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RESUMO

Escrita: esse obscuro objeto do desejo

Autora: Marcia Cristina Corréa
Orientadora: Prof? Dr? Ana Maria de Mattos Guimaraes

Este trabalho teve por objeto de analise a escrita/escrever
entendida como um processo interativo, social, historico, dial6gico,
baseado na producdo de sentido. Nessa perspectiva, estudar o
processo da escritalescrever pressupée a andlise da relagdo
estabelecida, social e ideologicamente, do sujeito/aluno com o objeto
escrita. Assim, este trabalho teve por objetivo analisar as
representagoes de escrita/escrever de um grupo de alunos do Curso de
Letras-UFSM, futuros professores de lingua. Essa andlise valeu-se da
perspectiva sdcio-interacionista dos estudos da linguagem, de
Vygotsky (1991, 1998a, 1998b) e de Bakhtin (1981, 1997). Por sua vez,
a metodologia do trabalho fez uso da abordagem qualitativa de
pesquisa, constituindo um estudo do tipo etnografico (Erickson, 1990).
A partir de oficinas para alunos do Curso de Letras da Universidade
Federal de Santa Maria, foi oportunizada uma reflexdao sobre
escrita/escrever, via resgate da histéria da escrita de cada sujeito e
construcdo das representacOes particulares do escrever. No
desenvolvimento dessas atividades, foram selecionados os sujeitos
focais e realizada a coleta de dados para a pesquisa. A organizagao
(unitarizacdo e categorizagdo) do material possibilitou a organizagio
das representacdes de escrita/escrever dos sujeitos da pesquisa da
seguinte forma: Categoria 1, “Escrever’, dividida em duas
subcategorias, “Escrever de acordo com o modelo escolar” e “Escrever
além do modelo escolar”; Categoria 2, “Aprender a escrever”, com duas



subcategorias, “Aprender a escrever em casa” e “Aprender a escrever
na escola’; Categoria 3, “Ensinar a escrever”, com duas subcategorias,
“Ensinar a escrever” e “Ensinar a ensinar a escrever”. Em relagio a
cada subcategoria foram produzidas assercoes empiricas,
representativas dos discursos dos sujeitos da pesquisa. Como
resultado das analises, através da histéria de cada sujeito, aluno do
Curso de Letras, fica evidenciado o fato de que, com o passar dos anos
escolares, o “desejo” de escrever diminui/desaparece, e o objeto
escrita/escrever torna-se obscuro, uma vez que essa atividade passa a
ser um processo mecanico, sem significado, sem motivagcdo e sem
necessidade na vida do aluno. Os resultados obtidos permitem verificar
que, sem intervengcdo de propostas interacionistas, os futuros
professores ndo conseguirdo romper com o modelo da reproduc3o:
“ensino como aprendi”, com isso, perpetuando o ciclo do “desprazer”
da escrita.



Résumé

L’écriture: cet obscur objet du désir

Auteur: Marcia Cristina Corréa
Directeur de recherche: Prof?® Dr. Ana Maria de Mattos Guimaraes

Ce travail a pour objet I'analyse de I'écriture/ écrire en tant
que processus interactif, social, historique, idéologique basé sur la
production du sens. Dans cette perspective, étudier le processus de
I'écriture/ écrire présupose l'analyse de la relation établie, sociale et
idéologique, du sujet/ apprenant avec I'objet de I'écriture. Le but de ce
travail est d'analyser les représentations de [I'écriture/ écrire d'un
groupe d’étudiants du cours de Lettres de FUFSM, futurs professeurs
de langue. C’est a partir du point de vue socio-interactionniste (socio-
historique) des études du langage de Vygotsky (1991, 1998a, 1998b) et
de Bakhtin (1981,1997), qu'est réalisée cette analyse. En ce qui
conceme la méthodologie adoptée, l'on a utilisé une approche
qualitative de la recherche lui conférant un caractére ethnographique
(Erickson, 1990). A partir des cours pour les étudiants en Lettres de
F'UFSM, a été initiée une réflexion sur I'écriture/ écrire au travers de
Fhistoire de l'écriture et de la construction des représentations
particuliéres de I'écrire de chacun. Au cours du développement de ces
activités on a sélectionné les informateurs et réalisé la collecte des
données pour la recherche. L’organisation (par unité et par catégorie)
du matériel a permis de structurer les représentations de I'écriture/
écrire des informateurs de fagon suivante: Catégorie 1, “Ecrire”, divisée
en deux sous-catégories, “Ecrire d’aprés le modeéle scolaire” et “Ecrire
au-dela du modele scolaire”; Catégorie 2, “Apprendre a écrire”, avec
deux sous-catégories, “Apprendre a écrire chez soi” et “Apprendre a



écrire a I'école”; Catégorie 3, “Enseigner a écrire”, avec deux sous-
catégories, “Enseigner a écrire” et “Enseigner a enseigner a écrire”. Par
rapport a chaque sous-catégorie on a produit des assertions
empiriques, représentatives du discours de nos informateurs. Pour ce
qui est des résultats de nos analyses, a travers l'histoire de chaque
informateur, il est mis en évidence qu’au cours des années scolaires le
“désir” d’écrire diminue/ disparait, et Pobjet écriture/ écrire s’obscursit,
une fois que cette activité devient un processus mécanique, sans
signification, sans motivation et sans nécessité dans la vie de 'étudiant.
Les résultats obtenus permettent de vérifier que, sans intervention des
propositions interactionnistes, les futurs professeurs ne vont pas réussir
a sortir du modéle de la reproduction du : “fenseigne comme j’ai appris”
et, ainsi, perpétuer le cycle de Pennui d"écrire.



INTRODUGAO

O presente trabalho tem como objeto de analise a
escrita. Ao tomar a escrita como objeto de estudo, uma idéia
persistiu como pano de fundo para a reflexdo que pretendia realizar:
escrita: esse obscuro objeto do desejo. E uma referéncia ao filme
de Buiiuel’, no qual o objeto do desejo (uma bela mulher) é buscado
pelo personagem insistentemente, de forma quase irracional, e, ao
final da busca, sobra apenas a ilusdo da posse: ter, mas nao
possuir. Quando o personagem toma consciéncia dessa realidade,
passa a odiar o objeto do desejo.

A relagdo do sujeito (aluno de modo especifico;
qualquer pessoa de forma abrangente) com a escrita se presta a um
paralelo com o filme citado, ja que o sentimento que permeia essa
relacao vai do amor (ou, no minimo, desejo de ter — dominar) ao 6dio
(ou, no minimo, indiferenca).

Essa afirmacao é confirada no dia a dia, visto que,
quando convivemos com criangas pequenas, em fase pré-escolar, é

bastante comum presenciarmos cenas em que a crianca imita o

' *“Esse obscuro objeto do desejo™ (Cetf obscur objet du désir) : historia da

obsessiva paixdo de um cinquent&o por uma jovem, que o mantém fascinado, mas
nao cede aos desejos dele. Ultimo filme do diretor Luis Bufuel - mestre do
surrealismo. Drama de 1977, estrelado por Femando Rey, Carole Bouquet e
Angela Molina. Producao Espanha/Franca.



gesto da leitura ou da escrita, como se ja dominasse essas
habilidades. Da mesma forma, a crian¢ca costuma apresentar grande
expectativa com relagao ao fato de ir para a escola aprender a ler e
escrever. Esse aprendizado a algara a condi¢do de igualdade com
adultos, pois passara a integrar o grupo daqueles que dominam o
universo da escrita, que, para ela, tem um tanto de mistério, de
seducdo, de jogo. Aprender a ler e a escrever € a chave para
desvendar esse mistério, para seduzir os outros através daqueles
sinais no papel e, também, deixar-se seduzir pelo que os outros
produzem com aqueles sinais.

O cotidiano da nossa sociedade é pautado pela
escrita. Tudo o que cerca a crianga fraz marcas da escrita - os
brinquedos, os alimentos, os programas de televisao, as
propagandas etc — que estimulam a sua curiosidade em relagcao a
escrita.

Entendo, dessa forma, que o aprender a ler e escrever
€ quase um rito de passagem para um novo mundo ou, até mesmo,
uma nova maneira de ver o mundo. Desta forma, a escrita exerce
um papel fundamental na vida da crianga, visto que o seu
aprendizado pode ser entendido como um separador de aguas: o
antes de saber ler e escrever e o depois de saber ler e escrever.

Se a escrita desempenha esse fascinio sobre a
criangca, como pode, em dado momento, passar a ser algo tdo
indiferente e distante? O que acontece no percurso de aprendizado
que leva a uma mudanca tao brusca de sentimento da criangca com
relacdo a escrita? Qual o papel da escola nesse processo? Em que
momento a crianga se da conta da ilusao da posse em relagdo a
escrita?

Nesse sentido, o presente trabalho tem por objetivo (ou

pretensdo) apresentar algumas reflexdes (respostas) sobre essas



questdes. Ao tomar como ponto de partida uma urgente reflexao
sobre a escrita, ou melhor, uma reflexao sobre a relagao que se
estabelece entre os sujeitos e a escrita, defini o objeto de estudo.

Para chegar a definicdo do objeto de estudo do
presente trabalho, foi necessario percorrer um longo caminho,
marcado pela inseguranca e, ao mesmo tempo, insatisfagcdo com os
resultados obtidos no decorrer do processo.

Em principio o objeto a ser analisado era a producao
textual de alunos da quinta série do Ensino Fundamental, ou melhor,
a dificuldade na producdo textual desses alunos. A opgdo pela
quinta série foi em funcdo do desenvolvimento de projetos de
iniciacao com alunos do Curso de Letras-UFSM em turmas de quinta
série da Escola Estadual de 1° Grau Padre Caetano. Até aquele
momento, eu tinha a pretensao de elaborar uma proposta de ensino
que solucionasse os problemas/dificuldades dos estudantes com a
escrita. Nesse sentido, os sujeitos do trabalho eram os alunos; o
objeto, a escrita e o objetivo, apresentar solucées praticas para o
trabalho com a escrita em sala de aula.

Quando comecei a elaborar a proposta, deparei-me
com uma questao fundamental para definir os rumos do trabalho: o
que é a escrita. Afinal tinha delimitado esse objeto e tinha certeza
de que gostaria de trabalhar com ele. Mas, nao sabia ao certo o que
era esse objeto e o que ele representava para mim e para os alunos
envolvidos no trabalho. Da mesma forma nao tinha idéia do que os
alunos acreditavam ser a escrita e qual o papel atribuido a escrita na
vida desses alunos.

Na seqiiéncia, elaborei um questionario sobre a escrita,
para ser utilizado como roteiro em uma entrevista com essas
criancas. A partir de Thiollent (1980), optei pela entrevista do tipo
semi-estruturada, com perguntas abertas, que foi realizada oral e



individualmente com os alunos, na escola, fora da sala de aula. Para
registrar a entrevista, foi utilizado o gravador de fita cassete. Apés
gravacao, transcricao e analise das entrevistas, pude verificar que as
respostas dos alunos seguiram um padrdo que possibilitou a
organizacdo em grupos definidos, sem ocorréncias de respostas
atipicas.

Com andlise geral dessas respostas, ficou a
constatacdo de que a escrita nao fazia parte da vida daquelas
criangas. Elas jamais haviam pensado sobre a escrita, ou melhor,
nao haviam sido levadas a pensar sobre a escrita nem mesmo na
escola. Apenas aprenderam a ler e escrever porque é uma
contingéncia da sociedade atual e véem na escrita (alfabetiza¢do)
uma possibilidade de melhorar de vida, j4 que a totalidade das
criancas € oriunda de familias com baixa renda. Nesse sentido, os
pais entendem que, se os filhos aprenderem a escrever, terio mais
possibilidades de mudarem as condi¢cdes sociais e econémicas nas
quais vivem.

A partir das respostas dos alunos, um outro aspecto foi
delimitado e sua analise se mostrou mais urgente : a reflexio sobre
a escrita (no contexto escolar).

Para uma reflexao coerente, entendi que seria
necessario compor o cenario — escolar — do aprender-ensinar
escrita. Dessa forma, o processo ndo poderia envolver somente os
alunos como sujeitos, mas também os professores.

Com relagdo aos professores, surgiram varias
indagacGes referentes a o que o professor de lingua materna pensa
sobre a escrita. Esclaregco que, para este trabalho, elegi somente os
professores de lingua matemna, mas tenho consciéncia de, e,
principalmente, acredito em que a escrita faz parte do objeto de



ensino de todas as areas, conforme a idéia apresentada e defendida
no trabalho de Neves e outros (1998).

Para obter dados sobre o assunto, foi elaborado um
questionario dirigido ao professor, contendo questbes sobre a
escrita. Nesse caso, nao foi realizada entrevista gravada, conforme
ocorrera com os alunos, apenas os questionarios foram distribuidos
para serem respondidos por escrito pelos professores.

Os professores (dezessete) que responderam os
questionarios pertencem a Rede Municipal de Ensino Fundamental
de Santa Maria e participaram de um encontro sobre ensino de
lingua com representantes das areas de Lingua Matemma e
Linghistica da UFSM. Destaco que eventos como esse sao
promovidos pela Secretaria Municipal de Educagio de Santa Maria e
realizados duas vezes por ano, propiciando a reflexao sobre o
ensino de lingua.

A aplicacdo do questionario foi a primeira atividade do
encontro. A reacdo dos professores foi de surpresa (ou susto), nao
pelo fato de estarem sendo questionados, mas em decorréncia do
assunto abordado. Apés escreverem as respostas, foi iniciada uma
discuss@o sobre as questoes apresentadas. A primeira impressao
exteriorizada pelos professores foi a de que em nenhum momento
haviam refletido sobre a questdo da escrita. S6 naquele momento,
entendiam que se tratava de uma questio importante para o
desenvolvimento e sucesso do trabalho realizado em sala de aula,
pois, essenciaimente, na escola, eles tém a suposta tarefa de
ensinar a escrever.

A reacdo positiva dos professores em concordancia
com a necessidade de se pensar mais sobre o objeto escrita foi um
dos fatores mais motivadores para a elaboragdo da proposta do
presente trabalho.



Outro aspecto importante a destacar é o fato de que os
professores participantes do evento eram todos egressos da UFSM,
0 que possibilita uma avaliacdo da formagao desses egressos e,
assim, a partir das criticas apresentadas, repensar a abordagem da
escrita no préprio Curso de Letras.

Em funcao disso, e a fim de completar o cenario do
ensinar-aprender escrita, senti a necessidade de acrescentar ao
objeto estudado outro ponto diferente e mais “anterior”: a formacgao
do professor de lingua materna nos Cursos de Lefras. De forma
mais especifica, a formagao de professor de lingua matemna no
Curso de Letras da UFSM. Curso do qual sou egressa e atualmente
professora do Departamento de Linguistica, portanto tive a minha
formacdo nesse curso e hoje participo da formacdo dos futuros
professores de lingua. Assim, agreguei os alunos do Curso de Letras
ao grupo de sujeitos da escrita tomados como referentes para o
trabalho em desenvolvimento.

Da mesma forma como ocorrera com os alunos do
ensino fundamental e com as professoras de lingua matema, foi
elaborado um questionario sobre escrita para ser respondido pelos
alunos do Curso de Letras - UFSM. Como o grupo & bastante
numeroso, foram escolhidas aleatoriamente turmas do inicio, do
meio e do final do Curso.

Com relacao a esse grupo, fui buscar as idéias de que
esses sujeitos apresentam sobre a escrita e que, no meu entender,
sao fundamentais para o desenvolvimento da atividade desses
futuros professores. Essas idéias foram constituidas ao longo da
vida dos sujeitos, através da histéria de cada um com a escrita: na
alfabetizacao, nas aulas de lingua portuguesa nos diferentes niveis
de ensino, no curso de formacao de professor - contexto no qual
estao inseridos atualmente — no contato com a escrita no seu dia a






Para definir os rumos do trabalho, precisava delimitar
os sujeitos que seriam submetidos a proposta de reflexdo sobre a
escrita/lescrever. Para isso, optei por trabalhar com um dos
componentes do cenario do ensinar-aprender-ensinar escrita: os
alunos de Letras-UFSM (futuros professores de lingua).

Para chegar a essa escolha, retomei o cenario inicial e
analisei o processo do ensinar-aprender escrita neste contexto.
Acredito que a chamada crise da escola, que aponta um fracasso do
ensino nos diferentes niveis, com raras excegdes, decorre, em
grande parte, da crise do ensino da escrita, visto que o lugar social
prioritario onde a crianga aprende a escrever é a escola, e, além
disso, tudo o que ela aprender na escola esta registrado pela escrita.
Nesse sentido, Gallimore e Tharp (1996:188) afirnam que “uma das
caracteristicas do discurso escolarizado é sua dependéncia da
linguagem escrita”. Em fung¢do disso, na minha perspectiva, pensar a
crise da escola é pensar a crise da escrita na escola.

Acredito que, ao falarmos sobre crise da escrita na
escola, somos interpretados como se estivéssemos nos referindo a
pratica da redacdo escolar. Aquele texto especifico produzido para
ser consumido somente no ambito do espago escolar, para fim de
avaliagdo. Aquele texto cobrado nos concursos vestibulares que é
considerado como o atestado da competéncia ou incompeténcia do
aluno na producao escrita. Aquele texto que serve de referéncia para
demonstrar que o aluno estuda onze anos lingua portuguesa e, no
final desse periodo, ndo é capaz de escrever um texto aceitavel (de
vinte e cinco linhas, normalmente opinativo) sobre determinado
assunto.

Muitos trabalhos que analisam a questdo da escrita na
escola abordam, a partir de perspectivas tedricas e metodolégicas
distintas, a redacao como pedra de toque da crise da escrita. Isso
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pode ser confirmado a partir do grande nimero de dissertagoes,
teses e publicagbes elaboradas sobre esse tema. Como referéncias
desses trabalhos, destaco Osakabe (1977), Rocco (1981), Pécora
(1983) e Bastos e Mattos (1986). Nesses estudos, sdo discutidas
dificuldades e problemas, mais freqientes, da produggo textual dos
alunos e, também, sdo apresentadas propostas para o ensino de
lingua portuguesa. O foco de analise desses estudos é
especiaimente a redacdo, vista nos diferentes niveis de
escolaridade, desde o ensino fundamental até os cursos de terceiro
grau, com consideravel destaque para a redagao no vestibular.

Esses trabalhos tém seus méritos porque auxiliam o
professor na tarefa diaria de ensinar, analisar e avaliar o texto do
aluno. Da mesma forma trazem a tona, para o debate, a questdo da
producdo escrita, que é sempre saudavel para a melhoria da
qualidade do ensino.

Entretanto, no meu ponto de vista, refletir sobre a crise
da escrita na escola pressupde a discussio de um ponto anterior a
redacdo, a concepcao/definicio/representacdo de escrita e, além
disso, n&o diz respeito somente a questio metodolégica ou tedrica,
mas sim, a relacao do sujeito com a escrita.

Essa perspectiva de abordagem da escrita pauta o
trabalho de importantes pesquisadoras do assunto como, por
exemplo, Abaurre (1997), Fiad (1997), Mayrink-Sabinson (1997), na
area da Linguistica, Gées(1997) e Smolka(1997), na Educac3o.

Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson desenvolvem,
atualmente, pesquisas sobre a aquisicdo da escrita, focalizando a
questdo do estatuto tedrico a ser atribuido aos chamados dados
singulares, indiciadores de comportamentos episodicos e

idiossincraticos das criancas em suas primeiras manifestacbes
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escritas®. As pesquisadoras interessam-se em analisar a escrita
espontanea de criancas brasileiras, com o objetivo de nelas
identificar a ocorréncia de dados singulares, indicadores das
diferencas individuais possivelmente responsaveis pelas diferentes
rotas seguidas pelas criangas no processo de aquisi¢do da escrita.

Ja as pesquisas realizadas por Goés abordam as
manifestacoes de reflexividade emergente na produgdo escrita de
criancas. Em seus estudos, a autora examina as estratégias da
crianca para analisar e operar sobre seu préprio texto, frente a
solicitacdo para reorganizar enunciados que apresentam problemas
para a construcdo de sentido para o leitor. Na sua proposta de
trabalho, o papel dos interlocutores é destacado no desenvolvimento
da capacidade da crianca tomar a propria escrita como objeto de
andlise. Essa postura é chamada de “A dimens3o reflexiva do ato de
escrever’.

Na opinidao de Goés (1997), a acdo reflexiva pode ser
entendida como aquela que é tomada como objeto de atencdo pelo
proprio sujeito, isto &, trata-se ndo sé de saber fazer, mas também
de pensar sobre o que se faz. A autora interessa a dimensio
reflexiva da producao escrita (inicial), pois entende que a escrita é
uma instancia propicia para a emergéncia e elevac¢io dos niveis de
reflexividade na esfera da linguagem e, conseqiientemente, da
atividade mental. Goés destaca que a vinculacdo que busca
estabelecer entre escrita e reflexividade é derivada de estudos
anteriores sobre planejamento e revisido, que mostram uma
transformacZo evolutiva das estratégias na relacio que o sujeito

|l

mantém com seu texto.

2 Questso central do projeto(IEL/CNPq) “A relevancia teérica dos dados singulares
na aquisicdo da escrita”, realizado desde de 1992. O resultado do
desenvolvimento desse projeto pode ser constatado através do livio de Abaurre,
Fiad e Mayrink-Sabinson (1997) Cenas de aquisigio da escrita : o sujeito e o
trabalho com o texto.
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Smolka (1997) toma como objeto de estudo a fala
como integrante do processo de escritura da crianga. A partir de um
quadro tedrico formado por uma concepgio discursiva da linguagem,
a partir da Analise do Discurso de linha francesa; das teses sdcio-
histéricas de Vygotsky — fala egocéntrica - e do sécio-interacionismo
de Bakhtin — dialogismo - a autora analisa episédios de escritura no
periodo inicial do processo de aquisicio da escrita.

Embora a abordagem dessas pesquisas seja referente
a fase inicial da aquisicao da escrita, saliento que a perspectiva de
escrita presente nesses trabalhos foi importante para o
desenvolvimento da minha proposta.

Com especial interesse a presente pesquisa, destaco o
trabalho de Garcez (1998), A escrita e o outro, originalmente tese
de doutoramento intitulada “A interacio e os modos de participacdo
dos interlocutores na construcdo do texto”. Nesse estudo, o tema
modos de participagido dos interlocutores nos comentarios sobre
textos em elaboragcdo, a autora detecta que os comentarios
comecam pela releitura do texto, passam por sua objetivacio —
sumarizacdo e clarificacbes, pela interpretacdo, avaliacio e
julgamento que abrem a possibilidade para a intervencdo no texto,
estabelecendo a reversibilidade que faz do autor leitor e do leitor do
proprio texto um novo autor que resulta da interacdofinterlocucdo
com seus colegas ou com o professor. A fundamentacdo teérica do
trabalho € proveniente dos pressupostos do sociointeracionismo, de
Vygotsky e Bakhtin e os procedimentos metodolégicos decorrentes
da vertente qualitativa de pesquisa, a partir de uma adaptagdo do
método da etnografia.

A andlise das propostas tedricas e metodologicas
adotadas no trabalho de Garcez (1998) foi importante para o
desenvolvimento do meu trabaltho, porque indicou uma possibilidade
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de caminho a ser percorrido a fim de responder a algumas questoes
referentes a escrita/escrever. No seu trabalho, a autora se propés a
analisar a reflexao estabelecida, a partir do dialogo entre os alunos
(aluno-autor e aluno-leitor) sobre os textos escritos — reescritos em
sala de aula, caracterizando, assim, modos de participacdo dos
interlocutores na construcio do texto.

 Nesse sentido, embora em consonancia com os
referenciais tedricos e metodologicos utilizados nas referidas
pesquisas que abordam a relacao sujeito-escrita/escrever, a minha
proposta desloca o foco de analise do aluno para o professor (futuro
professor), ou melhor, para a relagao do futuro professor de lingua
com a escrita/escrever.

Esta proposta foi pensada a partir das respostas,
obtidas nas entrevistas e questionarios, que passam a relagdo de
“estranheza” / indiferenga com a escrita — por isso metaforizado por
mim como obscuro objeto do desejo, tanto da parte dos alunos do
ensino fundamental, como dos alunos de Letras e também dos
professores de lingua materna.

De onde vém as raizes dessa relagio de
estranhamento com o objeto escrita/escrever? Para mim, é no
cenario do ensinar-aprender-ensinar escrita que a concepg¢ao, 0s
mitos e 0 modelo de escrita sdo ensinados e aprendidos, e, assim, o
professor assume um papel fundamental no estabelecimento da
representacao da relagcao sujeito-escrita.

No meu entender, é através da concepc¢do de escrita
do professor, da imagem assumida por ele com relacio a esse
objeto e, principalmente, da representacido da relacio que o
professor estabelece com a escrita que pautam todo o processo do
ensino. Entendo que a questdo metodologica e tedrica passa a

assumir um lugar secundario, pois, antes de saber o “como” ensinar
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e qual abordagem utilizar, ha uma premissa que esta na génese de
qualquer processo de ensino : o dominio do objeto de ensino ou,
nesse caso, o0 dominio do objeto do desejo.

Em decorréncia dessa perspectiva, o objetivo proposto
neste trabalho é analisar a relagdo do futuro professor (aluno de
Letras) — quem aprendeu, quem aprende e quem vai ensinar - com o
objeto escrita/lescrever. A partir da reflexao proposta a esses
sujeitos, descrever as representagbes que os mesmos apresentam
sobre escrita/escrever. Em fungo do propoésito do trabalho, o aluno
e o professor do ensino fundamental n3o farao parte do conjunto de
sujeitos da escrita estudado. Entretanto, destaco a importancia das
informacgGes obtidas através das entrevistas com esses individuos,
pois esses dados constituiram o ponto de partida para chegar a
proposta de trabalho a ser desenvolvida.

A consecucdo dessa proposta passa por
procedimentos, que, para mim, sao fundamentais, visto que o que
pretendo fazer junto com os sujeitos da pesquisa é:

IPensar sobre a escritalescrever]

[Escrever sobre a escritalescrever]

Com a definicdo do objeto (escrita/escrever), dos
sujeitos (futuros professores de lingua — alunos de Letras-UFSM) e
do objetivo (fazer uma reflexdo sobre a relagdo sujeito — objeto),
delimitei a fundamentacao tedrica pertinente ao trabalho.
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Considero que, em um frabalho desse tipo, o ponto
inicial dever ser a concepgdo de linguagem, pois, a partir do
entendimento que tenho desse processo posso estabelecer as
bases tedricas e metodolégicas para desenvolver a proposta da
pesquisa. Nesse sentido, a op¢ao teédrica decorreu do entendimento
da linguagem enquanto processo de intera¢3o, que traz na sua base
a teoria socio-interacionista de Vygotsky (1991, 1998a, 1998b) e de
Bakhtin (1981,1997). Esses autores foram escolhidos para
embasarem o trabalho em fungdo de o primeiro apresentar
pressupostos sobre a aquisicdo da linguagem e o segundo, por
complementa-los a partir dos referentes da enunciacgzo.

Com relagdo a metodologia do trabalho, a definicao
desses pontos (objeto, sujeitos, objetivo e teoria) indicou a opgao
metodolégica mais adequada e coerente com a proposta do
trabalho. Nesse caso, a abordagem qualitativa de pesquisa,
especificamente um estudo do tipo etnografico (Erickson).

Para o desenvolvimento do trabalho, foi realizada uma
oficina (“O papel da escrita na formacao do professor de lingua®), no
Curso de Letras-UFSM, desenvolvida no primeiro semestre de 2001,
com quinze encontros semanais de duas horas. Dessa atividade,
foram selecionados os sujeitos focais da pesquisa e as informacoes
(orais e escritas sobre escrita/escrever), que serviram de dados para

a analise.

Para a apresentacdo da fundamentagdo teédrica e
metodolégica, da analise e dos resultados obtidos, o presente
trabalho esta organizado em quatro capitulos, apresentados a

seguir:
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O Capitulo 1, “Referencial teérico: o lugar social da
escrita®, é dividido em trés partes. Na primeira, é apresentada a
concepgao de linguagem como processo de interagdao. Na segunda,
sa0 discutidos os principios da abordagem sociointeracionista da
linguagem, de Vygotsky, destacando os estudos sobre “mediacio
simbdlica®, “linguagem”, “desenvolvimento e aprendizagem” e a
“‘escrita”. Na terceira parte, sdo abordados os estudos de Bakhtin
sobre “linguagem dialégica®, "o signo ideolégico”, “a palavra na
interacao social” e “a escrita dialogica”.

O Capitulo II, “Metodologia: Falar e escrever sobre
escrever’, estid organizado em f{rés partes. A primeira, traz
consideragoes sobre a metodologia, tratando da abordagem
qualitativa de pesquisa e, especificamente, do estudo do tipo
etnografico. A segunda parte, apresenta a descricido da pesquisa,
tratando dos elementos basicos do trabalho: situagdao da pesquisa,
sujeitos, instrumentos de coleta de dados, papel da pesquisadora.
Na terceira parte, sdo descritos 0os processos de andlise de dados:
unitarizacdo (unidades de analise), categorizacao (categorias de
analise) e os procedimentos de andlise de dados.

O Capitulo Ill, “O que falam e o que escrevem os
futuros professores de lingua — alunos de Letras-UFSM - sobre
escrita/escrever”, esta dividido em quatro partes. Na primeira parte,
sao apresentadas as definicoes/representagoes de escrita/escrever
dos sujeitos da pesquisa. As definicoes/representacoes foram
centradas em trés Categorias: “Escrever”, “Aprender a escrever e
“Ensinar a escrever’. Na segunda parte &€ abordada a Categoria
“Escrever”, apresentando as Subcategorias de analise: “Escrever de
acordo com o modelo escolar” e “Escrever além do modelo escolar’,
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com as referentes assergoes e citagbes. Na terceira parte, é
enfocada a Categoria “Aprender a escrever”, apresentando as
Subcategorias de analise: “Aprender a escrever em casa” e
“Aprender a escrever na escola’, com as referentes assercoes e
citagdbes. Na quarta parte, € abordada a Categoria “Ensinar a
escrever”, apresentando as Subcategorias de andlise: “Ensinar a
escrever’ e “Ensinar a ensinar a escrever’”, com as assercoes e
citacoes correspondentes. Em cada parte é apresentado um quadro
resumo da Categoria, com as Subcategorias, as assercoes e

citacoes.

O Capitulo IV, “Discussao dos resultados®, esta dividido
em duas partes. Na primeira, a partir da fundamentacao teérica, sao
discutidos aspectos referentes a analise dos dados decorrentes da
abordagem qualitativa de pesquisa. Na segunda parte, é realizada a
discussdo das representacoes de escrita apresentadas pelos
sujeitos da pesquisa.

A Conclusdo do trabalho apresenta uma retomada do
objetivo, do objeto, da fundamentacao teérica, da metodologia e dos
resultados da pesquisa. Na seqiiéncia, é apresentada uma avaliagdo
geral do trabalho. Por dltimo, & elaborada uma projecdo das
possiveis aplicacbes dos resultados obtidos na pesquisa em
atividades futuras.



CAPITULO |

O REFERENCIAL TEORICO

O LUGAR SOCIAL DA ESCRITA

1. Concepcgao de linguagem

A concepcao de linguagem, que sustenta o presente
trabalho e orienta os procedimentos metodolégicos, € baseada na
perspectiva sécio-histérica de linguagem. Nesse sentido, a linguagem é
vista como lugar de interacdo e de interlocucao, para que, a0 mesmo
tempo em que constitui os pélos da subjetividade e da alteridade, seja
constantemente modificada pelo sujeito, que atua sobre ela.

Essa concepcao permite ndo sé visualizar uma relacao
dinamica e constitutiva entre o sujeito e a linguagem, como também
voltar a atencdo para os sujeitos e suas historias individuais de relagao
com a linguagem. Assim, dentro dessa concepcao, os papéis de sujeito
e de outro na linguagem adquirem relevancia e, com isso, passam a
interessar os individuos que ocupam esses papéis discursivos, em
situacoes reais de interlocucao, historicamente situadas.

Em consonancia com essa concep¢ao de linguagem, a
fundamentacao tedrica do presente trabalho, que toma como objeto de
analise a escrita/lescrever, estd baseada nos pressupostos do
interacionismo socio-historico. Essa teoria &€ pautada nas idéias dos
autores russos Lev Semyonovich Vygotsky (1896-1934) e Mikhail
Bakhtin (1895-1975).

Segundo Vygotsky(1998a) , a linguagem é o ponto nodal

para o entendimento do homem como ser histérico e social, cuja
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compreensao deve ser buscada através do cruzamento das
perspectivas individual e historica.

Para Bakhtin(1981), o homem é essencialmente social e a
sua linguagem é ideologica. Nesse sentido, ele entende que a
linguagem é marcada pelo constante jogo de oposicoes que forma o
cenario social no qual o homem esta inserido. |

A partir dessa concepcao de linguagem, tomei o objeto
escrita/escrever, considerando-o como producgdo de sentido e um lugar
de interagcdo e de dialogismo, constituidos ao longo da histéria do
sujeito e do cenario social em que ocorre.

Neste trabalho, pretendo apresentar uma proposta de
reflexao sobre a escrita, adotando uma perspectiva vigotskiana para
resgatar a histéria individual da escrita dos sujeitos envolvidos no
projeto (futuros professores de lingua matemna). Sobre tudo isso, lancar
um olhar bakhtiniano - ideolégico sobre as representacoes de escrita —
individual e historico-social desses sujeitos.

Para isso, apresento inicialmente os principais conceitos
desenvolvidos por Vygotsky (1998a, 1998b) e Bakhtin (1981,1997),
selecionando aqueles que interessam diretamente a este trabalho.
Destaco, ainda, que alguns conceitos, como, por exemplo, interacao,
mediacao e dialogismo, serdo utilizados tanto para embasamento
tedrico do trabalho como suporte para a questao metodoldgica.

2. Vygotsky e a linguagem

2.1 A teoria sécio-historica

Na perspectiva de Vygotsky, baseada no Materialismo
Historico, organismo (bioloégico) e meio (social) ndo estdo dissociados.
Desse modo, Vygotsky (1998b) refuta as teses antagbnicas —inatista e
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ambientalista - que defendem a dicotomia “inato X adquirido”. Para
ele, nao é apenas uma questao de somatéria de dois fatores, mas sim
uma interacdo dialética - desde o nascimento — entre o homem e o
meio social e cultural. Baseado nisso, o autor apresenta a seguinte
premissa “O homem constitui-se como tal através de suas interagoes
sociais”, uma vez que o desenvolvimento das estruturas humanas é um
processo de apropriagao pelo homem da experiéncia historico cultural.

Segundo Rego (1999), para compreendermos a
abordagem proposta por Vygotsky devemos ter em mente um conjunto
de teses basicas que perpassam toda a obra desse autor.

Na primeira tese, temos a andlise da relagao
individuo/sociedade. Para Vygotsky (1998b), as caracteristicas
especificamente humanas nao estdo presentes desde o nascimento do
individuo, da mesma forma ndao sao mero resultados das pressées do
meio externo. Elas resultam da interacao dialética do homem com seu
meio socio-cultural. Assim, compreende o homem como participante de
um processo histérico, no qual transforma e é transformado em fungao
das relagdes produzidas em uma determinada cultura. Dessa forma,
interagem os aspectos biolégicos e sociais do individuo.

A segunda tese aborda a origem cultural das funcoes
psiquicas. Vygotsky (1998b) afirma que as funcbdes psicolégicas
especificamente humanas se originam nas relacoées do individuo e seu
contexto cultural e social. Segundo Rego (1999), essa tese defende
que o desenvolvimento mental humano nao é determinado a priori, nao
é imutavel nem universal, n3o é passivo, nem tampouco independente
do desenvolvimento histérico e das formas sociais da vida humana.
Portanto, a cultura é parte constitutiva da natureza humana.

A terceira tese refere-se a base biolégica do
funcionamento psicol6gico: o cérebro. Ao cérebro € atribuida a funcao
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principal da atividade mental. Viygotsky , conforme Oliveira (1998:24),
defendia a concepc¢ao de cérebro como:

Um sistema aberto, de grande
plasticidade, cuja estrutura e modos de
funcionamento sdao moldados ao longo da
histéria da espécie e do desenvolvimento
individual. Dadas as imensas
possibilidades de realizagdo humana,
essa plasticidade é essencial: o cérebro
pode servir a novas fungdes, criadas na
historia do homem, sem que sejam
necessarias transformagbes no 0rgao
fisico.

A quarta tese refere-se a mediacdo presente em toda
atividade humana. No percurso histérico, foram construidos
instrumentos técnicos e sistemas de signos para mediar a interagao do
homem com os outros e com o mundo que o cerca. Dentre os signos
criados, destaca-se a linguagem, signo mediador por exceléncia, pois
ela carrega em si os conceitos generalizados e elaborados pela cultura
humana. Desta forma, para Vygotsky, a relagdo do homem com o
mundo ndo é uma relacdo direta, mas mediada por meios, que
correspondem as ferramentas auxiliares da atividade humana. Para o
autor, a criacdo dessas ferramentas decorre de uma capacidade
exclusiva da espécie humana. Rego (1999:43) afirma que:

O pressuposto da mediacdo ¢é
fundamental na perspectiva socio-
histérica justamente porque € através dos
instrumentos e signos que 0Os Processos
de funcionamento psicolégico sdo
fomecidos pela cultura. E por isso que
Vygotsky confere a linguagem um papel
de destaque no processo de
pensamentos(grifo meu).

A quinta tese postula que a andlise psicologica deve ser

capaz de conservar as caracteristicas basicas dos processos
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psicologicos, exclusivamente humanos. Este principio decorre da
postura defendida por Vygotsky (1998b), segundo a qual os processos
psicologicos complexos se diferenciam dos mecanismos mais
elementares e ndo podem ser reduzidos a cadeia de reflexos.

Ap0s abordar essas questoes mais gerais, que sustentam
a postura tedrica de Vygotsky, €& interessante analisar aspectos
pontuais do seu trabalho, esclarecendo conceitos fundamentais
trabalhados na sua obra, tais como a mediagdo simbélica, a relagio
pensamento e linguagem, a concep¢do de escrita e a questdo do
desenvolvimento dos conceitos escolarizados.

2.2 A mediacao simbdlica

O homem apresenta uma série de aspectos que o
diferencia dos demais animais: possui a capacidade da linguagem, faz
uso da abstracao - pensa e faz referéncia a objetos ausentes - pode
projetar o seu futuro e recordar do passado; tem a capacidade de
planejamento, faz uso de mecanismos psicol6gicos mais sofisticados —
nao somente a partir da percep¢ao sensorial. Enfim, o homem desfruta
de um tipo diferenciado de relagdo com o mundo.

Para abordar as peculiaridades dessa relagdo homem -
mundo, Vygotsky (1998a:52) parte da analise dos tipos diferentes de
memoria presentes ao longo da histéria humana. O primeiro deles é a
memoéria natural, dominante no comportamento de povos iletrados,
caracterizada pela “impressao ndo mediada de materiais, pela retencdo
das experiéncias reais como base dos tracos mnemonicos.”. O outro
tipo diz respeito a processos psiquicos mais elaborados. Como
exemplo, o autor cita o uso de pedacos de madeira € nés em
barbantes, como artificio mneménico entre os indios peruanos, e a
escrita primitiva. Embora simples, esses recursos demonstram que,



“‘mesmo nos estagios mais primitivos do desenvolvimento historico os
seres humanos foram além dos limites das fungbes psicolégicas
impostas pela natureza, evoluindo para uma organizagio nova,
culturalmente elaborada, de seu comportamento.”(1998a:52).

Portanto, esses recursos modificam a estrutura
psicol6gica do processo de memdria, pois estendem a operacdo da
memoria para além das dimensoes biologicas do sistema nervoso
humano, “permitindo incorporar a ele estimulos artificiais, ou
autogerados, que chamamos de signos” (1998a:53). O autor entende
que essa incorporagao tem o significado de uma forma inteiramente
nova de comportamento.

Essa nova forma de comportamento abarcaria as
atividades que o autor denomina de fung¢des psicolégicas superiores,
em oposicdo as funcdes elementares, que sdo baseadas em acgbes
reflexas, reacbes automatizadas ou processos de associacdo simples
entre eventos. Para Vygotsky (1998a), a diferenca fundamental entre
os dois tipos de fungdes referidas esta nas relagdes entre o estimulo e
a resposta. Em sintese, o autor define que as fungGes elementares sdo
caracterizadas pelo fato de serem totalmente determinadas pela
estimulacdo ambiental. Por outro lado, as funcGes superiores sio
caracterizadas pela estimulagcao autogerada, isto €, “a criacdo e o uso
de estimulos artificiasis que tomam a causa imediata do
comportamento.”(1998a:53).

Na sequéncia, Vygotsky analisa a estrutura das
operacbes com signos, explicando, dessa forma, a relagdao estimulo —
resposta presente em cada um dos tipos de fungoes.

Para Vygotsky, toda forma elementar de comportamento —
fungbes elementares — pressupde uma reagdo direta a situacao-
problema defrontada pelo organismo, representado pela férmula:

(S -R), em que “S” é estimulo e “R” é resposta.
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Por outro lado, a estrutura de formas superiores de
comportamento — operagoes com signos — requer um elo intermediario
entre o estimulo e a resposta. Esse elo intermediario é concebido como
um estimulo de segunda ordem — signo — colocado no interior da
operagao, onde preenche uma funcdo especial : ele cria uma nova
relacdo entre o estimulo e a resposta. Além disso, cumpre destacar
que o signo possui a importante caracteristica de agao reversa, isto &,
ele age sobre o individuo e nao sobre o ambiente.

Desta forma, o processo simples estimulo — resposta é
substituido por um ato complexo, mediado. Resulta disso, um novo
esquema para a relacao estimulo — resposta, onde o X é o elo
intermediario:

<

X

Segundo Vygotsky, “nesse novo processo O impuiso
direto para reagir é inibido, e é incorporado um estimulo auxiliar que
facilita a complementacao da operagao por meios indiretos.”(1998a:54).

Em decorréncia da estrutura das funcbes superiores,
temos o principio fundamental defendido por Vygotsky: a relacdo do
homem com o mundo ndo é uma relacado direta, mas uma relagido
mediada. Portanto, entre o homem e o0 mundo real existem
mediadores, ferramentas auxiliares da atividade humana. Vygotsky
(1998a) apresentou dois tipos de elementos mediadores: os

instrumentos e os signos.
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Nas idéias de Vygotsky, a importancia dos instrumentos
na atividade humana esta vinculada aos pressupostos marxistas que o
influenciaram diretamente, visto que o autor buscava compreender as
caracteristicas especificas do homem através do estudo da origem e
do desenvolvimento da espécie humana, considerando como processo
diferenciador o surgimento do trabalho e a formagdo da sociedade
humana. No trabalho, desenvolvem-se, por um lado, a atividade
coletiva e, portanto, as relagdes sociais, e, por outro lado, a criacao e
utilizagao de instrumentos.

Nesse contexto, o instrumento & entendido como um
elemento intermediario colocado entre o trabalhador e o objeto de seu
trabalho, com a funcao de ampliar as possibilidades de transformacao
da natureza. O instrumento é criado para um certo objetivo, carregando
consigo a funcdo para a qual foi criado e o modo de utilizacao
desenvolvido durante a histéria do trabalho coletivo. Por exemplo, o
machado corta mais que a mao humana. Portanto, o instrumento € um
objeto social e mediador da relagao entre o individuo e o mundo.

Por outro lado, o uso dos signos tem uma fungao de outra
ordem, ou seja, 0 signo age como um instrumento da atividade
psicolégica do homem. Vygotsky (1998a) afirma que a “invénc;éo eo
uso de signos como auxiliares para solucionar um dado problema
psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher etc.) € analoga
a invencdo e uso de instrumentos, s6 que agora no campo
psicologico.”(1998a:70). Ressalta, porém, que essa analogia nao
implica uma identidade desses conceitos, ja que nao devemos esperar
muitas semelhancas entre os instrumentos e os signos.

Ao fazer a comparagao entre as duas atividades
mediadas — uso de instrumentos e de signos — Vygotsky (1998a)
chama a atengéo para abordagens equivocadas do assunto. Para ele,
alguns psicologos, apoiando-se no significado figurativo do termo,
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usaram a palavra “instrumento” para se referirem a fungdo indireta de
um objeto como meio para se realizar alguma atividade. Por exemplo, a
expressao “a lingua é o instrumento do pensamento® € uma simples
metafora, uma maneira mais interessante de expressar o fato de certos
objetos terem um papel auxiliar na atividade psicolégica. Por outro
lado, teria havido muitas tentativas de dar a tal expressdo um
significado literal, igualando, assim, o signo com o instrumento.

Para Vygotsky (1998a:71), tanto a abordagem figurativa
como a literal ndo contribuem em nada para definir as peculiaridades
dessas duas atividades, pelo contrario, provocam confusoes. Na
seqiiéncia, o autor afirma que o propésito do seu trabalho — e do grupo
- é entender o papel comportamental do signo em tudo aquilo que ele
tem de caracteristico. Esse objetivo motivou os estudos empiricos do
seu grupo para saber como os usos de instrumentos e signos estao
mutuamente ligados, mesmo que separados no desenvolvimento
cultural da crianga.

Para alcancar o objetivo proposto, Vygotsky considerou
frés condicbes como ponto de partida para o trabalho: a analogia e
pontos comuns aos dois tipos de atividades; suas diferencas basicas e,
por ultimo, demonstrar o elo psicol6gico real existente entre uma e
outra — ou dar indicios de sua existéncia.

Quanto ao primeiro ponto, Vygotsky afirma que “a
analogia basica entre signo e instrumento repousa na funcao
mediadora que os caracteriza. Portanto, eles podem, a partir da
perspectiva psicolégica, ser incluidos na mesma categoria.”(1998a:71).
Para ele, esses conceitos estariam incluidos dentro de um conceito
mais geral de atividade indireta — mediada, conforme expressa o
seguinte esquema.
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flogénese, evolugdo de uma espécie, e na onfogénese,
desenvolvimento de um individuo. Para ele, o controle da natureza —
através do uso de instrumentos — e o controle do comportamento —
através do uso de signos — estido mutuamente ligados, assim como a
alteracdo provocada pelo homem sobre a natureza altera a prépria
natureza do homem. Esta ligacdo pode ser reconstruida na filogénese
por evidéncias documentais, j@ na ontogénese, através de
experimentos.

Oliveira (1998), ao abordar o uso de signos, destaca que,
na filogénese e na ontogénese, ocorrem duas mudancas qualitativas
fundamentais no uso de signos: o processo de intemnalizacdo e o
desenvolvimento de sistemas simbdlicos.

Internalizacdo é como Vygotsky (1998a) denomina a
reconstrucao interna de uma operacao externa. Esse processo consiste
numa série de transformacdes, que podem ser sintetizadas a partir de
trés consideracgoes:

> Uma operacdo que inicialmente representa uma atividade
externa é reconstruida e comeca a ocorrer internamente. A
transformacdo da atividade, que utiliza signos, é fundamental
para o desenvolvimento das fungGes mentais superiores.

> Um processo interpessoal é transformado num processo
intrapessoal. No desenvolvimento da crianga, todas as fungtes
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no
nivel individual, primeiro, entre pessoas — interpsicologica — e,
depois, no interior da crianga — intrapsicolégica.

> A transformacdo de um processo interpessoal num processo
intrapessoal € o resultado de uma longa série de eventos
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ocorridos ao longo do desenvolvimento. O processo continua a
existir e a mudar como uma forma externa de atividade por um
longo periodo de tempo, antes de internalizar-se definitivamente.

Vygotsky (1998a:75) conclui que “a internalizagdo de
formas culturais de comportamento envolve a reconstrugao da
atividade psicologica tendo como base as operacoes com signos”.

No que se refere ao desenvolvimento de sistemas
simbolicos, na perspectiva marxista, esses sao decorrentes da
atividade coletiva, resultante do surgimento do frabalho, das rela¢coes
sociais e do uso de instrumentos.

Em fung¢do disso, os signos — que constituem os sistemas
simbodlicos — sdo organizados como tal a partir do processo de
internalizacao e, também, do uso da coletividade. Assim, os sistemas
simbdlicos sdo socialmente dados, pois os signos passam a ser
compartilhados pelo conjunto dos membros do grupo social, permitindo
a comunicagdo entre os individuos e o aprimoramento da interagdo
social’.

Vygotsky (1998a) considera a linguagem como o sistema
simbélico fundamental em todos os grupos humanos, elaborado no
curso da histéria social, que organiza os signos em estruturas
complexas e desempenha um papel imprescindivel na formacdo das
caracteristicas psicologicas humanas. Dessa forma, o dominio da
linguagem promove ftrés mudancas fundamentais nos processos

psiquicos humanos:

» A linguagem permite lidar com os objetos do mundo exterior

mesmo quando eles estdo ausentes.
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> A linguagem possibilita o processo de abstracio e
generalizagao.

> A linguagem tem fungdo de comunicacio entre os homens,
garantindo a preservacao, transmissao e assimilagio de
informacdes e experiéncias acumuladas pela humanidade ao
longo da histéria.

Além dos aspectos referidos, € importante ressaltar que
Vygotsky (1998a) considera que, através da mediagcdo simbdlica, os
processos de funcionamento mental do homem sao fornecidos pela
cultura. A partir dessa afirmacao, cumpre lembrar que cultura, para
Vygotsky, ndo é algo acabado, um sistema estatico ao qual o homem
se submete simplesmente. Pelo contrario, cultura, para ele, € uma
espécie de palco de negociagoes, em que os individuos interagem
constantemente no sentido de recriar, reinterpretar informacoes,
conceitos e significados.

Tudo isso € realizado a partir do momento em que a
crianca aprende a linguagem do seu grupo social, e, através dela,
passa a dominar os aspectos culturais, as regras sociais, a ideologia da
sua comunidade. Nesse sentido, o homem se constitui socio e
culturalmente através da linguagem.

Em decorréncia disso, para Vygotsky, a capacidade da
linguagem é a principal caracteristica do ser humano, e, assim, ocupa
espaco de destaque no seu frabalho.

2.3. O estudo da linguagem
Segundo Vygotsky, a relacdo entre pensamento e
linguagem sofre varias mudancas no decorrer da vida do individuo.
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Embora tenham origens distintas, o pensamento e a linguagem, num
dado momento do desenvolvimento do homem, encontram-se e
estabelecem o modo de funcionamento psicolégico mais sofisticado,
que caracteriza o ser humano. Esse momento referido é estabelecido
quando a crianga, a partir da interacdao com as pessoas com as quais
convive, é inserida no grupo cultural.

Para o autor, a conquista da linguagem representa um
marco no desenvolvimento humano. Ele destaca que os sighos e as
palavras tém, como funcao primordial, mediar o contato com as outras
pessoas, e, dessa forma, as fungbes cognitivas e comunicativas da
linguagem constituem a base de uma forma nova e superior de
atividades nas criangas, distinguindo-as dos animais. A partir do
exposto, a linguagem tanto expressa o pensamento da crianga como
age como organizadora desse pensamento.

Ao explicitar o processo da relagcao entre pensamento e
linguagem, Vygotsky (1998b) reafirma que a fungao primordial da fala é
o contato social, entendendo que o desenvolvimento da linguagem é
impulsionado pela necessidade de comunicagdo e mesmo a fala mais
primitiva da crianga tem o carater social.

O autor estabelece estagios do desenvolvimento da
crianga relacionados a linguagem e ao pensamento. O primeiro
mencionado & o estagio pré-intelectual do desenvolvimento da fala.
Esse periodo corresponde aos primeiros meses de vida da crianga, nos
quais temos a ocomréncia de balbucio, choro, riso e outras
manifestagbes que nao indicam significados especificos. O segundo
estagio descrito comesponde ao estagio prélinglistico do
desenvolvimento do pensamento, no qual a crianga apresenta a
chamada inteligéncia pratica, que consiste na capacidade de agir no
ambiente e resolver problemas praticos, inclusive com auxilio de

instrumentos intermediarios.
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A partir da interagdo e do didlogo com membros mais
maduros do grupo cultural, a crianca aprende a usar a linguagem como
instrumento do pensamento e meio de comunicacdo. Nesse momento,
o pensamento e a linguagem se associam; o pensamento torna-se
verbal e a fala, racional.

Na concepg¢ao de Vygotsky (1998b), o processo ocorre do
social para o individual, ou seja, no primeiro momento a crianga utiliza
a fala como meio de comunicagdo com as outras pessoas e nao serve
como planejamento de seqiiéncias a serem realizadas. Assim, nao é
utilizada como instrumento do pensamento. Esse tipo de fala foi
denominado por Vygotsky de discurso socializado.

Num segundo momento, a fala socializada passa a ser
internalizada, com isso, além das fun¢6es comunicativas e emotivas, a
fala adquire uma fung3o planejadora. Afravés dessa funcdo, a fala
passa a preceder a ac¢ao, constituindo o que o autor chamou de
discurso interior.

Entre o discurso socializado e o discurso interior,
Vygotsky interpde a fala intermediaria (fala egocéntrica), que
acompanha a ac¢do e é dirigida ao préprio sujeito. Nesse estagio, a
crianca fala alto mas ndo se dirige a nenhum interlocutor, ela dialoga
consigo mesma. Por ser vocalizada e audivel, a fala egocéntrica é
considerada como a chave para estudar o discurso interior. Vygotsky
entende a fala egocéntrica como um fenomeno de transicdo das
funcoes interpsiquicas para as intrapsiquicas, isto é, da atividade social
e coletiva para sua atividade mais individual, nas palavras do autor “a
fala para si mesmo origina-se da diferenciacio da fala para os
outros®(1998b:166). Portanto, aspectos tanto da fala externa ou
comunicativa, como da fala egocéntrica, “interiorizam-se”, tornando-se
a base da fala interior. Assim, do discurso socializado passaria para a
fala egocéntrica, que se transformaria no discurso interior.
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Nesta perspectiva, Vygotsky faz uma afirmagao
fundamental para os estudos linguisticos: a funcao primordial da fala é

a comunicagdo, o intercambio social (1998b:6). Com essa proposta,
Vygotsky langa uma visao mais global sobre a linguagem, antecipando
as concepgoes que sustentam as teorias linguisticas atuais. Essas
apontam o “sentido” como objeto de andlise, descartando a abordagem
puramente mecanicista das primeiras correntes lingliisticas, baseadas
em Saussure e Chomsky, que priorizavam unidades menores para
analise. A justificativa disso € a impossibilidade de um trabalho
lingUistico coerente e sélido na area da semantica, ao contrario do que
ocorreu com a fonologia, morfologia e sintaxe que davam conta do
estudo da lingua a partir de pequenas unidades.

Da mesma forma, Vygoisky aborda a escrita com essa
perspectiva globalizante com que trata a linguagem, descartando a
visdo mecanica do processo, que predominava na Psicologia de sua
época — e até nos nossos dias, essa proposta tem uma certa forca nos
meios educacionais.

2.4 A Escrita

Para Vygotsky (1998b), a escrita desempenha papel
fundamental no desenvolvimento cultural da crianga. Apesar disso,
salienta que o ensino da escrita ocupa um espaco bastante restrito nas
praticas escolares. O ensino da escrita limita-se a desenhar letras e
com elas construir palavras, mas, segundo ele, nao aborda o ensino
efetivo da linguagem escrita. Quais as causas desse procedimento tao
corriqueiro até hoje na sala de aula? O autor procura apresenta-ias,
valendo-se de fatores historicos que marcaram essa pratica. Para ele,
a pedagogia pratica teria de desenvolver procedimentos cientificos
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efetivos para o ensino da escrita, cuja aquisicdo nao ocorre da mesma
forma que a aquisicao da oralidade. Salienta que, na oralidade, a
aquisicao se da de uma forma natural, desenvolvida pela propria
crianca. Ja na escrita, ha um procedimento artificial, visto que o
processo exige um treinamento artificial, que exige atencao e esforco
tanto do aluno quanto do professor. Em funcao disso, o ensino da
escrita acaba se fechando nesse circulo técnico/mecanico, deixando de
lado a dinamica da escrita, que o autor chama de linguagem escrita
viva.

Desenvolvendo esse topico, o autor destaca, em varias
passagens dos seus textos, que o ensino da linguagem escrita deveria
ser pautado nas necessidades naturalmente desenvolvidas nas
criancas e na propria atividade da escrita, evitando considera-la como
algo estranho ao aluno e como dominio exclusivo do processo
mecanico pelo professor. Vygotsky denominou essa postura de
entusiasmo unilateral pela mecanica da escrita e destaca que a sua
adocdo teria causado impacto ndo s6 no ensino como na prépria
abordagem do problema. Para ele, a Psicologia reduzia a escrita a uma
complicada habilidade motora. Conseqgiientemente, teria negligenciado
a linguagem escrita como tal, isto &, “um sistema particular de simbolos
e signos cuja dominagao prenuncia um ponto critico em todo o
desenvolvimento cultural da crianca.” (1998a:140).

Esse sistema complexo referido pelo autor constituiria um
simbolismo de segunda ordem, que, gradualmente, transforma-se em
simbolismo direto. Esse processo pode ser esquematizado da seguinte
forma:
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desenvolvimento do simbolismo no brinquedo, através da brincadeira
do faz-de-conta, destacando que, nessa brincadeira, alguns objetos
podem denotar outros, substituindo-os e tornando-se seus signos.
Sobre esse jogo, o autor conclui que:

um objeto adquire uma fungao de signo,
com uma histéria propria ao longo do
desenvolvimento, tormando-se, nessa
fase, independente dos gestos das
criancas. Isso representa um simbolismo
de segunda ordem e, como ele se
desenvolve no brinquedo, consideramos
a brincadeira do faz-de-conta como um
dos grandes confribuidores para o
desenvolvimento da linguagem escrita —
que é um simbolismo de segunda ordem.
(1998a:146)

O outro simbolismo analisado € o do desenho. Nesse
aspecto, Vygotsky faz referéncia ao trabalho de Buhler que, a partir de
suas pesquisas, notou que “o desenho comeg¢a quando a linguagem
falada ja alcangou grande progresso e ja se tomou habitual na
crianca®(1998a:148).Isso pode ser comprovado a partir dos
experimentos realizados pelo grupo, que levaram a conclus3o de que a
representacao simbélica primaria deve ser atribuida a fala, base para a
crianca em todos os sistemas de signos.

No desenho, o desenvolvimento da fungdo simbdlica
ocorre em estagios diferenciados. Nos primeiros desenhos, a crianca
busca mais identificar e designar do que representar. Por exemplo,
uma menina, ao olhar o desenho de sua boneca, afirma: “uma boneca
igualzinha a minha.”. Ou seja, “mesmo sendo a crianca capaz de
perceber a similaridade no desenho, ela encara como um objeto em si
mesmo, similar a ou do mesmo tipo de objeto, e ndo como sua
representa¢ao ou simbolo.”(1998a:149).



Num estagio mais avancado — o autor identifica como o
periodo escolar — o desenho se toma uma linguagem escrita real. Isso
decorre da tendéncia de mudar de uma escrita pictografica para uma
escrita ideografica.

Ao tratar do simbolismo da escrita, o autor faz referéncia
as formas primitivas as quais incluiriam os rabiscos que, inicialmente,
nao teriam nenhuma funcdo auxiliar para a meméria, até o momento
em que esses fracos se tomam simbolos mnemotécnicos. O autor
considera esse estagio como o primeiro precursor da futura escrita.

Nesse estagio, os sinais constituem simbolos de primeira
ordem, isto &, representam diretamente objetos ou a¢des. Todavia
deverao evoluir no sentido de constituir um simbolismo de segunda
ordem, que pode ser considerado como a criacdo de sinais que
representam os simbolos falados das palavras. O autor destaca que,
para isso: “a crianca precisa fazer uma descoberta basica — a de que
se pode desenhar, além de coisas, também a fala.”. E acrescenta que
“foi essa descoberta, e somente ela, que levou a humanidade ao
brilhante método da escrita por letras e frases; a mesma descoberta
conduz a crianga a escrita literal.”(1998a:153).

Em sintese, podemos afirmar que, para Vygotsky, o
desenvolvimento da linguagem escrita na crianca se da pelo
deslocamento do desenho de coisas para o desenho de palavras. E, a
partir disso, para ele, o segredo do ensino da linguagem escrita estaria
na preparacao e organizacao dessa transicdo. O autor salienta, ainda,
que a transicdo ocorre de uma maneira natural. Dessa forma, a crianga
passaria a dominar os principios da linguagem escrita, restando,
apenas, aperfeicoa-la.

Vygotsky defende que o “brinquedo de faz-de-conta, o
desenho e a escrita devem ser vistos como momentos diferentes de
um processo essencialmente unificado de desenvolvimento da
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linguagem escrita.’(1998a:153). Embora parecam processos
desconexos, o autor acredita que existe uma linha histérica tinica que
conduz as formas superiores da linguagem escrita, que representariam
uma reversao da linguagem escrita do seu estagio de simbolismo de
segunda ordem para, novamente, um estagio de primeira ordem:

Enquanto simbolos de segunda ordem,
os simbolos escritos funcionam como
designacoes dos simbolos verbais. A
compreensdao da linguagem escrita é
efetuada, primeiramente, através da
linguagem falada; no entanto,
gradualmente essa via € reduzda,
abreviada, e a linguagem falada
desaparece como elo intermediario. A
julgar pelas evidéncias disponiveis, a
linguagem escrita adquire o carater de
simbolismo direto, passando a ser
percebida da mesma maneira que a
linguagem falada. (1998a:154)

Segundo Schneuwly (1988), Vygotsky nao apresenta uma
definicio explicita da linguagem escrita, mas, no decorrer de seu
trabalho, faz observacoes pertinentes que possibilitam construir —
reconstruir — uma concep¢ao aproximada.

Em varias passagens de suas obras, Vygotsky discute
algumas particularidades da linguagem escrita. A primeira, a crianca
deve fazer uma abstracdo do aspecto sensivel da linguagem, isto &, do
som. Essa observacdo pode ser entendida da seguinte forma: a
aquisicio da linguagem escrita passa por uma elaboracdo de
representacdo, supondo o estabelecimento de um sistema complexo
de correspondéncia entre fonemas e grafemas. Em sintese, aprender a
escrever seria passar a uma linguagem abstrata, uma linguagem que
ufiliza n3o as palavras, mas representacbes das palavras, o que
podemos chamar de simbolizagdo - representacdo dos simbolos

sonoros — ou seja, um simbolismo de segunda ordem.



A segunda peculiaridade destacada por Vygotsky é a
auséncia de um interlocutor no processo da escrita. Disso decorreria
que a linguagem escrita seria um discurso monolégico (monélogo) com
um interlocutor imaginario ou figurado.

A terceira particularidade da escrita é o que Vygotsky
chamou de “motivacdo para a escrita®. Os experimentos realizados
pelo grupo de Vygotsky, principaimente por Luria, sobre o ensino da
escrita, mostraram uma fraca motivacao por parte da crianga, que n3o
sente necessidade da escrita e também n3o sabe a utilidade desse
sistema. Com relacdo ao fator motivago, o autor faz uma comparacéo
entre a linguagem oral e a escrita.

Na oralidade, todas as frases proferidas sdo impelidas por
um motivo, isto é, por uma razdo pela qual se fala. Nesse caso, a
situacdo cria a todo o instante, a motivagio que determina o curso da
fala — o desejo e o pedido, perguntas e respostas, incompreensao e
explicacdo, enfim uma variedade de ocorréncia entre o motivo e o
discurso que determinam totalmente a situagio prépria da linguagem
falada.

De outra parte, na linguagem escrita, somos obrigados a
criar a situagdo ou representa-la para nés mesmos, exigindo um
distanciamento da situagdo real. Na escrita, o controle é
essencialmente interior, j& que, nas palavras de Vygotsky, “exige um
trabalho consciente porque a sua relagdo com a fala interior é diferente
da relacdo com a fala oral. Esta Ultima precede a fala interior no
decorrer do seu desenvolvimento, ao passo que a escrita segue a fala
interior e pressupde a sua existéncia.”(1998b:124).

Vygotsky acrescenta, ainda, uma importante diferenca
funcional na fala: a distingdo entre o didlogo e o monoélogo. Para ele, a
escrita e a fala interior representam o mondlogo, ja a fala oral,
geralmente, representa o dialogo.
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Quanto ao dialogo, o autor afirma que:

sempre pressupde que os interfocutores
tenham um conhecimento suficiente do
assunto, para tomar possiveis a fala
abreviada e, em certas condi¢coes, as
frases exclusivamente predicativas.
Também pressupbe que cada pessoa
possa ver seus interlocutores, suas
expressoes faciais e seus gestos, e ouvir
o tom de suas vozes.(1998b:177).

Esses aspectos mencionados sdo facilitadores da
producdo oral, caracterizada como didlogo, e, da mesma forma,
auxiliares na compreensao.

Ja na escrita, por nao termos a presenca fisica do
interlocutor, os elementos citados anteriormente s3do excluidos. Em
funcdo disso, na escrita, somos obrigados a utilizar muito mais palavras
e com maior exatiddo. Por essa caracteristica, segundo Vygotsky
(1998b), a escrita € a forma mais elaborada de linguagem. Assim, o
monodlogo também é considerado como a forma mais elevada do
desenvolvimento histérico, embora seja uma formacio complexa,
marcada pela elaboragao lingiistica lenta e consciente.

Além dessas caracteristicas, Vygotsky apresenta uma
interessante concepgio da construgdo da escrita, destacando a idéia
de planejamento e da utilizacido de rascunho. Segundo o autor
(1998b:179),

Na escrita, em que os suportes
situacional e expressivo estdao ausentes,
a comunicagdo sO pode ser obtida por
meio das palavras e suas combinagoes,
exigindo que a atividade da fala assuma
formas mais complexas — dai a
necessidade dos rascunhos. A evolugéo
do rascunho para a copia final reflete
nosso processo mental. O planejamento



tem um papel importante na escrita,
mesmo quando nao fazemos um
verdadeiro rascunho. Em geral, dizemos
a nés mesmos O que vamos escrever, o
que ja constitui um rascunho, embora
apenas em pensamento.

Apés analisar as caracteristicas da linguagem escrita,
Vygotsky apresenta trés conclusées acerca do ensino de linguagem
escrita.

Primeira conclusdo: o ensino da escrita deveria ser
transferido para a pré-escola, uma vez que, na época, na Unido
Soviética, o ensino da escrita iniciava mais tarde do que em outros
paises. Com relagao a esse fato, o autor esclarece que nao basta
simplesmente iniciar mais cedo o processo de ensino da escrita. O
essencial & analisar a qualidade e o objetivo do mesmo. Com isso,
afirma que o ensino deve tomar a escrita e a leitura necessarias as
criancas, nao vazio de sentido nem reduzido a atividade puramente
mecanica. Salienta que a escrita deve ser ensinada como uma
atividade cultural complexa e, conseqiientemente, relevante a vida da
crianca.

Segunda conclusao: a escrita deve ter significado para a
crianga. Com isso despertaria na crianca uma necessidade intrinseca e
a escrita passaria a ser incorporada como uma tarefa necessaria e
relevante para a vida. Enfim, “s6 entdo poderemos estar certos de que
ela se desenvolvera ndao como habito de mao e dedos, mas como uma
forma nova e complexa de linguagem.”(1998a:156)

Terceira conclusdao: a escrita deve ser ensinada
naturalmente. Assim, a crianca veria a escrita como um momento do
processo natural do seu desenvolvimento e ndo como um treinamento
imposto de fora para dentro. Para corroborar seu ponto de vista, o
autor cita o trabalho de Montessori que, através de seus experimentos,

demonstrou que o melhor método € aquele “em que as criancas nao
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aprendam a ler e escrever mas, sim, descubram essas habilidades
durante as situacées de brinquedo.”(1998a:156). Com isso, o ensino da
escrita acompanharia o processo de desenvolvimento do simbolismo
na crianga como foi defendido pelo grupo de Vygotsky: do desenho
para a escrita.

O resumo apresentado pelo autor com relacao ao aspecto
pratico do ensino da escrita vem ao encontro das posturas mais atuais
referentes ao assunto. Isso pode ser sintetizado nesta frase: “Se
quiséssemos resumir todas as demandas praticas e expressa-las de
uma forma unificada, poderiamos dizer que o que se deve fazer é
ensinar as criangas a linguagem escrita, e ndo apenas a escrita de
lefras.”*(1998a:157).

Para Vygotsky, o aprendizado da escrita € considerado
como um momento de passagem para um estagio avancado da
formacao do pensamento logico e, portanto, para a concretizagdo dos
processos mentais superiores. Da mesma forma, com a escrita, a
crianca estaria pronta para dar conta de um novo tipo de
conhecimento: o conceito cientifico ou escolarizado.

2.5 Desenvolvimento e aprendizado

Ao abordar a questdo do desenvolvimento dos conceitos
escolarizados, Vygotsky (1998a) apresenta duas perguntas que
pautaram sua explanagao sobre o assunto. O que acontece na mente
da crianga com os conceitos que lhe sdo ensinados na escola? Qual a
relacdo entre assimilagdo de informagdo e o desenvolvimento de um
conceito na consciéncia da crianga?

Para ele, “um conceito € mais do que a soma de certas
conexbes associativas formadas pela meméria, € mais do que um
simples habito mental; € um ato real e complexo de pensamento, s6
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podendo ser realizado quando o préprio desenvolvimento mental da
crianca ja tiver atingido o nivel necessario®.(1998b:104). Além disso,
ele entende que o desenvolvimento dos conceitos ou dos significados
das palavras pressupde o desenvolvimento de diversas funcdes
intelectuais, tais como atencao deliberada, memoéria l6gica, abstracao,
capacidade para comparar e diferenciar. Enfim, constata que, em
funcdo da complexidade que envolve esses processos psicologicos,
nao podemos ter a ilusdo de que tudo isso sera dominado apenas
através da aprendizagem inicial.

Vygotsky faz referéncia a experiéncia pratica, a qual
mostra que o ensino direto de conceitos é impossivel e infrutifero. Para
ele, um professor que tenta fazer isso geralmente n3o obtém
qualquer resultado, exceto o verbalismo vazio, uma repeticio de
palavras pela crian¢a, semelhante a de um papagaio, que simula um
conhecimento dos conceitos correspondentes, mas que na realidade
oculta um vacuo. (1998b:104).

A referéncia a esse tipo de ensino parece-nos bastante
familiar, apesar de contarmos com um intervalo bastante longo entre o
periodo vivido por Vygotsky e 0 momento atual. Se tomarmos o ensino
de lingua materna como objeto de andlise, que é o que nos interessa
diretamente neste trabalho, podemos associa-lo a descricdo feita por
Vygotsky. Ainda hoje, como nos diz Geraldi (1999), ensina-se sobre a
lingua, a partir de conceitos genéricos e abstratos (completamente
estranhos ao aluno), isto é, tem-se aulas de metaliguagem, mas nzo de
linguagem, enquanto atividade dinamica e interativa. O resultado dessa
proposta € o que Vygotsky chamou de verbalismo vazio, mas ndo o
dominio das estruturas e recursos da lingua numa pratica discursiva.
Em sintese, nesta pratica, aprende-se a falar sobre a lingua, mas nao

se aprende a lingua.



Para Vygotsky (1998a), o processo do desenvolvimento
dos conceitos espontineos, formados pela crianca em sua experiéncia
cotidiana, e do desenvolvimento dos nao-espontaneos, aqueles que
foram influenciados pelos adultos, relacionam-se e influenciam-se
mutuamente, tomando-se parte de um CGnico processo: o
desenvolvimento da formacdo de conceitos. Esse processo seria
afetado por diferentes condicbes extemas e internas, mas seria
essencialmente um processo unitario e ndo um “conflito entre formas
de intelecg&o antagénicas e mutuamente exclusivas™.(1998b:107). Para
o autor, “o aprendizado € uma das principais fontes de conceitos da
crianca em idade escolar, e é também uma poderosa forca que
direciona o seu desenvolvimento, determinando o destino de todo o
seu desenvolvimento mental”.(1998b:107).

Na sequéncia de seu texto, Vygotsky amplia o campo da
discussdo sobre o desenvolvimento da formacgdo de conceitos. Para
ele, a inter-relacdo entre os conceitos cientificos e os espontaneos
representa um caso especifico de um tema mais amplo: a relagao entre
o aprendizado escolar e o desenvolvimento mental da crianca.

Vygotsky destaca que os problemas encontrados no
ensino nao podem ser resolvidos a contento sem levarmos em
consideracao a relacao entre aprendizado e desenvolvimento da
crianca em idade escolar. Para ele, essa questdo nado foi ignorada pela
pesquisa em aprendizado, mas, do ponto de vista metodolégico,
abordada de forma equivocada.

Vygotsky (1998a), ao abordar a relacdo entre
desenvolvimento mental e aprendizado, afirna que a questao a ser
formulada para chegar a solugao desse problema é complexa e
envolve dois enfoques distintos: primeiro, a relagdo geral entre
aprendizado e desenvolvimento; segundo, as especificidades dessa
relacao no periodo escolar.



Para Vygotsky, € evidente que o aprendizado das
criangas comeca antes do periodo escolar, dessa forma, qualquer
situacdo de aprendizado escolar tem sempre uma histéria prévia (pré-
escolar). Ele utiliza, como exemplo, o ensino da aritmética na escola,
que n3do € a primeira experiéncia com quantidades que as criangas
terdo, antes disso elas lidaram com operagcbées de divisdo, adicao,
subtracao. Assim, consequentemente, “as criancas tém a sua propria
aritmética pré-escolar, que somente psicélogos miopes podem ignorar
“(1998a:110).

Seguindo esse raciocinio, esclarece que o aprendizado da
idade pré-escolar difere do aprendizado escolar, ja que o ultimo é
voltado para a assimilagao de fundamentos do conhecimento cientifico.
Agora, é inegave! que a crianga desde cedo, por exemplo, na fase de
suas primeiras perguntas, esta aprendendo. Como diz o autor, “por
acaso é de se duvidar que a criang¢a aprende a falar com os adultos; ou
que, através da formulacdo de perguntas e respostas, a crianca
adquire varias informagdes; ou que, através da imitagdo dos adultos e
através da instrugdo recebida de como agir, a crianga desenvolve um
repositorio completo de habilidades? De fato, aprendizado e
desenvolvimento estdo inter-relacionados desde o primeiro dia de vida
da crianga.”(1998a:110).

Segundo Gallimore e Tharp (1996), Vygotsky acredita que
experiéncia da escolarizagdao € o unico caminho para o pensamento
verbal de ordem superior. Isso porque, ao contrario dos conceitos do
cotidiano, nos quais as palavras nao podem ser destacadas e
manipuladas pelo pensamento infantii separadamente da imagem do
fendomeno representado, nos conceitos escolarizados as palavras sao
isoladas dos objetos que elas designam. Nesse caso, a atengao do
aluno é deslocada das relagdes signo-objeto para as relagbes signo-

signo.



Os autores referidos destacam que

Uma das -caracteristicas do discurso
escolarizado é sua dependéncia da
linguagem escrita. Quando as criangas
aprendem a ler ocorre uma grande
alteracio na sua forma geral de pensar,
assin como nas relagbes entre
pensamento e linguagem. Tais mudancas
no desenvolvimento de relagcdes podem
ser observadas nos niveis socio-histérico
e ontogenético.(Moll,1996.:188)

Para trabalhar com as dimensées do aprendizado escolar,
Vygotsky propée um conceito novo e, segundo ele, de excepcional
importancia, sem o qual esse assunto ndo pode ser resolvido: zona de
desenvolvimento proximal.

Vygotsky parte do pressuposto de que o aprendizado
deve ser combinado com o nivel de desenvolvimento da crianga.
Exemplificando, o inicio do ensino de certas atividades, como leitura,
escrita e aritmética, deve estar de acordo com determinada faixa etria.
S6 que, para ele, ndo podemos nos limitar simplesmente a
determinagéo de niveis de desenvolvimento, ja que o que efetivamente
se pretende descobrir sao as relagdes entre o processo de
desenvolvimento e a capacidade de aprendizado. Em funcdo disso,
propoe que determinemos, pelo menos, dois niveis de
desenvolvimento.

O primeiro nivel é denominado de “nivel de
desenvolvimento real, que representa o nivel de desenvolvimento das
funcbes mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de
certos ciclos de desenvolvimento ja completados.”(1998a:111). Esse é
o nivel que serve de base para determinarmos o desenvolvimento
mental da crianga, visto que, nesse tipo de experimento, o que se usa



como indicativo sao as tarefas que a crianga consegue desenvolver
sozinha, sem o auxilio de outra pessoa.

Nos estudos do desenvolvimento mental da crianca nunca
é considerada a nogao de que aquilo que a crianga consegue realizar
com a ajuda dos outros poderia ser, de alguma forma, indicativo de seu
desenvolvimento.

O segundo nivel & chamado de nivel de desenvolvimento
potencial, que se refere também a tarefas que a crianga consegue
realizar, s6 que, nesse caso, com o auxilio de outra pessoa. Assim,
através do dialogo, da colaboracdao, da imitacdo, da experiéncia
compartilhada e também de pistas que sao formecidas, a crianca
consegue realizar tarefas e solucionar problemas. Para Vygotsky, esse
nivel € bem mais significativo para determinar o desenvolvimento
mental da crianca do que o nivel denominado real, no qual sao
consideradas somente as solugdes as quais a crianga chega sozinha.

Vygotsky denomina de zona de desenvolvimento proximal
“a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugao independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes.”(1998a:112).

Para Vygotsky, o nivel de desenvolvimento real de uma
crianga define as fungbes que ja amadureceram, isto &, os produtos
finais do desenvolvimento, enquanto que a zona de desenvolvimento
proximal define fungbes que ainda nao amadureceram, mas estao em
processo de maturagdo. Para ele, o estado de desenvolvimento mental
de uma crianca s6 pode ser determinado se forem revelados o nivel de
desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento proximal.

O autor considera o aprendizado como um aspecto

necessario e fundamental no processo de desenvolvimento, pois, para
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ele, o “aprendizado pressupbe uma natureza social especifica € um
processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual
daqueles que as cercam.”(1998a:115). Dessa perspectiva, o
aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fungbes psicoldgicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas.

O autor salienta que o aprendizado orientado para o nivel
de desenvolvimento real & ineficiente para o desenvolvimento global da
crianga, porque ndo se pauta em um novo estagio do processo de
desenvolvimento, mas, pelo contrario, vai, nas suas proprias palavras,
a reboque desse processo. Em funcdo disso, propée que o
aprendizado deve criar zona de desenvolvimento proximal, isto é, “o
aprendizado desperta varios processos intenos de desenvolvimento,
que sdo capazes de operar somente quando a criancga interage com
pessoas em seu ambiente e quando em cooperacdo com seus
companheiros. Uma vez intemalizados, esses processos tornam-se
parte das aquisicoes do desenvolvimento independente da crianga.”
(1998a:118).

O autor destaca, como ponto essencial de sua hipotese, a
nocao de que os processos de desenvolvimento ndo coincidem com os
processos de aprendizado, isto € o processo de desenvolvimento
progride mais lentamente e atras do processo de aprendizado. Dessa
diferenca surgiriam as zonas de desenvolvimento proximal. Ainda
conclui que “o desenvolvimento nas criangas ndao acompanha o
aprendizado escolar da mesma forma como uma sombra acompanha o
objeto que o projeta.”. (1998a:119).

A partir das idéias de Vygotsky, destaco alguns conceitos
e abordagens que considero fundamentais para o desenvolvimento do
presente trabalho.



Primeiro, faco referéncia a importancia atribuida ao
estudo da linguagem para a compreensdo das caracteristicas
psicolégicas superiores, especificas do homem. Segundo, remeto a
interacao social como base da constituicio dessas caracteristicas,
permeada pela linguagem. Terceiro, a mediacdo simbdlica, que
permeia a relagao entre os sujeitos sociais.

Todos esses conceitos constroem a concepg¢ao
globalizante de escrita proposta por Vygotsky e assumida como base
para o presente trabalho.

3. Bakhtin e a linguagem

3.1 A linguagem dialégica

Bakhtin elabora sua concepg¢ao de linguagem a partir de
uma rigorosa critca ao pensamento filoséfico-linglistico
contemporaneo. O autor apresenta as duas orientacoes que isolam e
delimitam a linguagem como objeto especifico : subjetivismo idealista’
e objetivismo abstrato®.

O subjetivismo idealista, que tem como principal
representante Wilhelm Humboldt, elege como objeto de estudo o ato de
fala, de criagdo individual, como fundamento da linguagem. O
psiquismo individual constitui a fonte da lingua e, dessa forma,
estudar/analisar o fendmeno lingiistico significa “reduzi-lo a um ato
significativo de criagao individual.”(1981:72).

' Concepgso filoséfica que privilegia o sujeito. O subjetivismo é uma forma de
idealismo e considera a realidade como reduzindo-se ao sujeito pensante e suas
idéias e representagoes.

2 Em teoria do conhecimento e filosofia da ciéncia, concepgado caracteristica do
positivismo, que, na relagéo de conhecimento, valoriza o lado do objeto, em
detrimento do sujeito.



Por outro lado, segundo Bakhtin (1981), o objetivismo
abstrato, representado por Ferdinand de Saussure, considera que o
centro organizador de todos os fatos da lingua situa-se no sistema
linghistico, a saber o sistema das formas fonética, gramaticais e
lexicais da lingua.

A partir dessas criticas as tendéncias objetivista e
subjetivista, Bakhtin apresenta a sua proposta — filoséfica - para o
estudo da linguagem, que toma como objeto de estudo a enunciacgao,
produto da interacao entre sujeitos sociais.

Na sua abordagem, Bakhtin (1981, 1997) enfatiza a fala -
a enunciacdo — considerando sua natureza social, ndo individual. Ele
entende que a fala esta indissoluvelmente ligada as condicoes da
comunicacdo, que, por sua vez, estdo sempre ligadas as estruturas
sociais.

A concepcao bakhtiniana de linguagem abrange a
heterogeneidade concreta da parole, isto € a complexidade das
manifestacbes lingiisticas (de linguagem) em situagbes sociais
concretas. Dessa forma, Bakhtin compreende a linguagem como uma
criacdo coletiva, parte de um dialogo cumulativo entre o eu e o outro.
Assim, a realidade da falalinguagem se constitui de maneira
abrangente e diz respeito ao evento social da interagao verbal. Para
ele,

a verdadeira substancia da lingua nao é
constituida por um sistema abstrato de
formas lingiiisticas nem pela enunciacdo
monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua producdo, mas
pelo fendmeno social da interacdo verbal,
realizada através da enunciagdo. A
interacdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da
lingua.(1981:123)



Na perspectiva da interacdo verbal, a enunciacdo é
entendida como produto da interacdo entre dois individuos socialmente
organizados. Assim, o centro organizador da enunciagdo esta situado
no meio social que envolve os individuos, haja vista que toda a
enunciacao - conteldo e significagdo - é organizada pelas condi¢des
do meio social. Para Bakhtin (1981:121), “a enunciacao enquanto tal &
um puro produto da interacdo social, quer se trate de um ato de fala
determinado pela situacd@o imediata ou pelo contexto mais amplo que
constitui o conjunto das condicoes de vida de uma determinada
comunidade linglistica™.

Com relacdo a interagdo verbal, Bakhtin aponta o didlogo
como sendo uma das principais formas. O autor compreende a palavra
didlogo num sentido mais amplo que aquele geralmente veiculado, ou
seja, “ndao apenas como comunicacdo em voz alta, de pessoas
colocadas face a face, mas toda comunicacdo verbal, de qualquer tipo
que seja’(1981:123). Nesse sentido, toda comunicagdo verbal é
dialégica, pois pressupde interacdo entre o “eu-locutor” e o “outro-
interlocutor” e, também entre o “dito” e o “ja dito”.

Nessa abordagem interacional, o papel do interlocutor é
fundamental, mesmo quando nao haja um interlocutor real, esse papel
é preenchido pelo representante médio do grupo social ao qual
pertence o locutor.

O autor defende essa postura porque entende que toda
palavra é dirigida a um interlocutor (social — real ou ndo). Em func&o
disso, ela sofrera variacdo decorrente dos participantes da interacao.
Nessa linha de raciocinio, mesmo o “mundo interior” e a “reflexdao” de
cada individuo sdo marcados pelo aspecto social, pois, para Bakhtin,
mesmo nesses casos, ha um “auditério social™ préprio estabelecido.

3 O autor faz referéncia ao horizonte social que determina a criacdo ideologica de
cada grupo social.
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Essa abordagem da orientag¢ao da palavra em func¢ao do
interfocutor € muito importante na teoria de Bakhtin. Ele afirma que a
palavra:

Comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de
alguém, como pelo fato de que se dirige
para alguém. Ela constitui justamente o
produto da interagdo do locutor e do
ouvinte. Toda palavra serve de expressao
a um em relagdo ao outro. Através da
palavra, defino-me em relagcao ao outro,
isto €, em (ltima analise, em relacao a
coletividade. A palavra é uma espécie de
ponte lancada entre mim e os outros. Se
ela se apbdia sobre mim numa
extremidade, na outra apéia-se sobre o
meu interlocutor. A palavra é o territério
comum do locutor e do
interlocutor.(1981:113)

Com isso, o autor estabelece a relagao entre locutor e
interlocutor através da palavra, constituindo, assim, uma zona
fronteirica entre os dois pélos. Cabe ao interlocutor a funcdo de
orientacao da palavra.

Para Bakhtin, ao locutor é atribuida a “propriedade™ da
palavra no ato fisiolégico de materializacdo. Entretanto, se formos além
desse ato, e considerarmos a materializagao da palavra como signo, a
questio da “propriedade” torna-se mais complexa. A complexidade
decorre do fato de que, na enunciagdo, a realizagdo da palavra,
enquanto signo, é totalmente determinada pelas relagcdes sociais. Para
Bakhtin, “a situacdo social mais imediata e o meio social mais amplo
determinam completamente e, por assim, dizer, a partir do seu préprio
interior, a estrutura da enunciagdo.”(1981:113). Além disso, a forma e
os estilos da enunciagdo sdao determinados pela situagcdo e pelos
participantes do ato de fala.
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Ao abordar o discurso, Bakhtin apresenta o conceito de
dialogismo. Para ele, a nogdo de discurso tem um principio dialogico
inerente, e esse se constitui a partir de trés ordens:

a) é dialégico porque a enunciagdo tem uma orientacéo social, isto
é, é orientada para o outro e é por ele determinada;

b) é dialégico porque sua compreensao depende de formulacdo
ativa de resposta;

c) é dialogico porque é essencialmente polifonico.

Barros (1997) apresenta quatro aspectos basicos do
dialogismo entre interlocutores estudado por Bakhtin. O primeiro diz
respeito a idéia de que a interacdo entre interlocutores é o principio
fundador da linguagem. O segundo traz a afirmacdo de que o sentido
do texto e a significacio das palavras dependem da relacdo entre
sujeitos. O terceiro apresenta a concep¢ao de que intersubjetividade e
anterior a subjetividade, pois a interacdo, além de fundar a linguagem e
dar sentido ao texto, também constréi os proprios sujeitos dos textos. O
quarto aspecto retoma os anteriores e lanca um alerta no sentido de
que a concepg¢ao de sujeito de Bakhtin ndo seja tomada de forma
equivocada, isto é, considerada como individualista ou subjetivista.
Para a autora, na verdade, Bakhtin apresenta dois tipos de
sociabilidade: uma voltada para a relagdo entre os sujeitos e a outra
voltada para a relagéo dos sujeitos com a sociedade.

A partir desses quatro aspectos do dialogismo
interacional, Barros (1997:31) apresenta as contribuicbes de Bakhtin
aos estudos da comunicacio e da interacdo verbal, que
corresponderiam a :

questdo da variagdo lingiistica, funcional
e discursiva; a reversibiidade e a
construcido dos interlocutores no dialogo;
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o jogo de imagens, os simulacros e as
avaliagoes entre eles; a questdo da
compe?énci_a dos sujeitos da
comunicacao.

As referidas contribuicoes de Bakhtin ficam evidentes se
levarmos em consideragdo que a abordagem da comunicacdo verbal,
pautada nos esquemas da Teoria de Informagdo, é extremamente
simplificada; ela ocupa-se apenas com o plano da expressao e €&
marcadamente mecanicista. Lembremos que a Lingaistica foi muito
influenciada pelas propostas da Teoria da Informacao.

Em decorréncia disso, Bakhtin (1981) critica fortemente a
maneira como a linglistica aborda o processo da comunicagdo verbal.
Na Lingiistica Geral, a comunicacdo € representada por um esquema
dos processos ativos referentes ao locutor e dos processos passivos
(percepcdo e compreensdo) referentes ao ouvinte. Para o autor, o
problema no esta no esquema apresentado, mas sim na pretenséo de
querer que esse esquema represente o “todo real da comunicagdo”.

A postura passiva do ouvinte que, no esquema, exerce o
papel de receptor do que & produzido pelo locutor, é totalmente
descartada por Bakhtin(1997). Para ele, o ouvinte tem uma atitude
responsiva ativa, visto que concorda, discorda e completa as
significagdes do discurso. Da mesma forma, o locutor também tem uma
atitude responsiva em relagdo ao seu proprio discurso, isto €,

o proprio locutor, como tal é, em certo
grau, um respondente, pois nao € o
primeiro locutor, que rompe pela primeira
vez o eterno siléncio de um mundo mudo,
e pressupde ndo s6 a existéncia do
sistema da lingua que utliza, mas
também a existéncia dos enunciados
anteriores - emanantes dele mesmo ou
do outro — aos quais seu proprio
enunciado esta vinculado por algum tipo
de relacao. (1997:291)



Para Bakhtin (1997), cada enunciado é um elo da cadeia
complexa de outros enunciados, isto &, todo discurso produzido €
dialégico — interage com a palavra do autor dita antes e interage com a
palavra do outro.

Dessa forma, desconsiderar a atitude interativa do locutor
e o papel ativo do “outro® minimiza ao extremo o processo de
comunicaga@o verbal. Desconsiderados esses fatores, a comunicacao
verbal passa a ser uma abstracdo cientifica, que corre o risco de cair
na ficgao.

Para Bakhtin, a comunicagdao verbal ndo podera ser
explicada sem ser considerado o vinculo com a situag@o concreta — a
imediata e o contexto social. Portanto, a lingua vive e evolui
historicamente na comunicacdo verbal concreta, ndo no sistema
linglistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo individual
dos falantes.

Em consonancia com essa concepgdo, Bakhtin (1981)
apresenta sua proposta metodolégica para o estudo da linguagem,
sintetizada nas seguintes proposicoes:

> As formas e os tipos de interagdo verbal devem estar em
ligacdo com as condigoes concretas em que se realiza.

> As formas das distintas enunciagées, dos atos de fala
isolados, em ligagcdo estreita com a interacdo de que
constituem os elementos, isto &, as categorias de fala na vida
e na criacao ideoldgica que se prestam a uma determinacao
pela interacao verbal.

> A partir dai, exame das formas da lingua na sua

interpretacao lingiistica habitual.
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Para Bakhtin (1981), a seqiiéncia apresentada na

proposta metodologica comresponde a mesma ordem na qual se
desenvolve a evolucao real da lingua, ou seja,

as relacoes sociais evoluem (em funcao
das infra-estruturas), depois a
comunicacdo e a interacdo verbais
evoluem no quadro das relagcbes sociais,
as formas dos atos de fala evoluem em
consequiéncia da interacdo verbal, e o
processo de evolucao reflete-se, enfim,
na mudanca das formas da
lingua.(1981:124).

Desta forma, a abordagem da lingua deve considerar o
contexto mais amplo — social, histérico, ideologico — e nao analisar as
formas lingiisticas isoladas.

O autor critica a postura da Lingtiistica — da sua época —
que, ao estudar a lingua, adere ao objetivismo abstrato e refuta o
subjetivismo idealista. Para os lingiistas, os problemas referentes a
lingua seriam resolvidos a partir da perspectiva do objetivismo,
enquanto o subjetivismo deveria ser descartado. Para Bakhtin (1981),
essa atitude é equivocada porque, na verdade, nenhuma das
tendéncias da conta da natureza da lingua. Em oposi¢ao a isso, o autor
formula uma série de proposicoes que representam o seu ponto de

vista sobre a forma adequada de abordar a lingua:

> A lingua como sistema estavel de formas normativamente
idénticas € apenas uma abstracao cientifica que sé pode servir a
certos fins teéricos e praticos particulares. Essa abstracdo nao
da conta de maneira adequada da realidade concreta da lingua.

> A lingua constitui um processo de evolucdo ininterrupto, que se
realiza através da interacdo verbal social dos locutores.



> As leis da evolucao lingilistica sdo essencialmente leis
sociolégicas.

> A criatividade da lingua n3ao pode ser compreendida
independentemente dos contetidos e valores ideolégicos que a
ela se ligam.

> A estrutura da enunciagcao é uma estrutura puramente social.

Ao cruzarmos essas proposicoes apresentadas,
depreendemos a esséncia da concepc¢ao bakhtiniana da linguagem : o
dialogismo, entendido como produto da interacdo entre os sujeitos

sociais.

3.2 O signo ideoldgico

Iniciaimente Bakhtin (1981) constata que, do mesmo
modo que todo corpo fisico, instrumento de producdo e produto de
consumo, um produto ideolégico também faz parte de uma realidade
(natural ou social), mas, ao confrario destes, ele também reflete e
refrata uma outra realidade que lhe é exterior. Dessa forma, a
peculiaridade do produto ideolégico é possuir um significado e remeter
a algo situado fora de si mesmo. Em sintese, para o autor (1981:31),
“tudo que é ideolégico € um signo. Sem signos nao existe ideologia™.

Para Bakhtin, os produtos de consumo* e os instrumentos
de produgio® podem ser associados a signos ideolégicos, mas “essa
associacdo ndo apaga a linha de demarcagdo existente entre
eles.”(1981:32). Justifica essa postura através da afirmacao de que ao
lado dos fenémenos naturais, do material tecnolégico e dos artigos de

* Por exemplo, o p3o e o vinho tomam-se simbolos religiosos no sacramento cristdo
da comunhao.
% Por exemplo, a foice e o martelo constituem o emblema da Uniao Soviética.
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consumo, existe um universo particular, o universo de signos, pois,

para ele:

Um signo n3o existe apenas como parte
de uma realidade; ele também reflete e
refrata uma outra. Ele pode distorcer essa
realidade, ser-lhe fiel, ou apreendé-la de
um ponto de vista especifico, etc. Todo
signo estd sujeito aos critérios de
avaliacdo ideologica(isto é: se é
verdadeiro, falso, correto, justificado,
bom, etc.). O dominio ideolégico coincide
com o dominio dos signos: s3o
mutuamente correspondentes. Ali onde o
signo se encontra, encontra-se também o
ideolégico. Tudo que é ideolégico possui
um valor semiético..(1981:32)

A referida cormrespondéncia enfre signo e produto

ideologico é o ponto fundamental na abordagem de Bakhtin, que, a

partir disso, elege as questoes da linguagem como objeto de analise

para a teoria marxista da criagzo ideolégica.

Para Bakhtin (1981), essa cadeia ideol6gica, que é

montada a partir do deslocamento “de signo em signo para um novo

signo”, estende-se de consciéncia individual em consciéncia individual,

ligando-as. Nesse entrelacar de consciéncia, é que surge o signo

ideologico:

Os signos s6 emergem, decididamente,
do processo de interacio entre uma
consciéncia individual e uma outra. E a
propria consciéncia individual esta repleta
de signos. A consciéncia s6 se toma
consciéncia quando se impregna de
conteido ideolégico (semibtico) e,
conseqientemente, somente no processo
de interag3o social (1981:34)

Bakhtin salienta que a filosofia idealista e o positivismo

psicologista, mesmo tendo diferencas metodolégicas profundas,

cometem o mesmo erro fundamental : situam a ideologia na



consciéncia. Para o autor, o ideolégico nao pode ser explicado em nivel
supra ou infra-humanos. A especificidade do ideolégico decorre do fato
de que ele se situa entre individuos organizados, e, além disso, é o
meio de comunicacdo entre esses individuos. Portanto, “os signos sé
podem aparecer em um terreno interindividual’(1981:35), caracterizado
pela interacao de individuos que estejam socialmente organizados, que
formem um grupo social. Somente dessa forma um sistema de signos
pode se constituir.

Bakhtin (1981:35) reafirma que “a consciéncia individual
ndao s6 nada pode explicar, mas, ao contrario, deve ela propria ser
explicada a partir do meio ideolégico e social.”. Para ele, a consciéncia
individual € um fato s6cio-ideoldgico, e a tnica e possivel definicdo da
consciéncia € de ordem sociologica. Além disso, a consciéncia é
constituida como tal, isto & ganha forma e existéncia, a partir dos
signos criados por um grupo organizado através das relagbes sociais.
Nesse sentido, Bakhtin (1981:36) entende que “a l6gica da consciéncia
é a logica da comunicagao ideoldgica, da interagdo semibtica de um
grupo social. Se privarmos a consciéncia de seu contetido semiético e
ideolégico, ndao sobra nada”.

3.3 A palavra na interagao social

Nessa linha de raciocinio, envolvendo consciéncia,
contetido semiético e comunicagao (interagao), Bakhtin da a palavra a
primazia entre todos os outros signos como objeto privilegiado no
estudo das ideologias, pois “esse aspecto semidtico e esse papel
continuo da comunicagdo social como fator condicionante nao

aparecem em nenhum lugar de maneira mais clara e completa do que
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na linguagem. A palavra é o fenébmeno ideolégico por
exceléncia.”(1981:36).

O autor apresenta trés razdes para esse destaque.

Primeira, a palavra € essencialmente semiética. Para ele,
“a realidade de toda palavra é absorvida por sua funcao de signo. A
palavra nao comporta nada que nao esteja ligado a essa funcao nada
que nao tenha sido gerado por ela.”’(1981:36). Em outras palavras,
poderiamos dizer que um corpo fisico, um instrumento de producao e
um produto de consumo podem ser convertidos em signos, porém
mantém as caracteristicas proprias da natureza de cada um. Portanto,
sdo signos, mas sao também “outras coisas”. Ja a palavra &€ somente
um signo.

Segunda razdo, a palavra é caracterizada por sua
neutralidade ideolégica. Para ele, “a palavra nao &€ somente o signo
mais puro, mais indicativo: € também um signo neutro.”(1981:36). A
palavra ndo traz na sua esséncia nenhuma carga ideolégica, pelo
contrario, ela € marcada pela neutralidade. Haja vista que uma mesma
palavra pode ser revestida de diferentes nuance ideolégica, mas isso
decorrera de fatores extemos a palavra, como por exemplo, o lugar
(ideolégico) onde sera utilizada, por quem e para quem: “a palavra &
neutra em relacdo a qualquer funcdo ideolégica especifica. Pode
preencher qualquer espécie de funcao ideoldgica: estética, cientifica,
moral, religiosa.”(1981:37).

Terceira razdao, a multivaléncia da palavra. A palavra é
utilizada tanto para a comunicaca@o - sendo considerada por Bakhtin
como material privilegiado da comunicacdo na vida cotidiana — como é
considerada como material semiético da vida interior, da consciéncia
(discurso interior). Portanto a palavra atua tanto interna (monologizag¢ao
da consciéncia) quanto extemamente (interacdo), exercendo uma
funcio de ponte entre o que é individual e o que é social. Cumpre



lembrar, quanto a isso, que Bakhtin prioriza o sentido do social para a
consciéncia e, desta forma, a natureza da consciéncia é semibtica e
ideologica. Ja que “nenhum signo cultural, quando compreendido e
dotado de um sentido, permanece isolado: toma-se parte da unidade
da consciéncia verbalmente constituida.”(1981:38).

Bakhtin (1981) coloca também a centralidade da palavra —
signo lingiistico — na constituicao das ideologias e da consciéncia do
individuo, visto que a palavra sustenta as relacdes entre os individuos,
isto é, penetra em todos os tipos de relacao estabelecida nos contatos
da vida cotidiana, etc. Nesse sentido, Bakhtin (1981:41) afirma que,

as palavras sido tecidas a partir de uma
multiddo de fios ideoldgicos e servem de
trama a todas as relagbes sociais em
todos os dominios. E portanto claro que
a palavra sera o indicador mais sensivel
de todas as transformagbes sociais,
mesmo daquelas que apenas despontam,
que ainda n3o tomaram forma, que ainda
ndao abriram caminho para sistemas
ideologicos  estruturados e  bem
formados.(...) A palavra é capaz de
registrar as fases mais intimas, mais
efémeras das mudancas sociais.

Segundo Bakhtin, a proposta para abordar essa relacao
entre realidade (infra-estrutura) e signo, denominada psicologia do
corpo social, constitui um elo de ligagdo entre esses polos e

materializa-se sob a forma de interacdo verbal. Para ele, “se
considerada fora deste processo real de comunicagdo e de interacao
verbal (ou, mais genericamente, semiética), a psicologia do corpo
social se transforma num conceito metafisico ou mitico.”(1981:41). Isso
reforca a idéia de que a psicologia do corpo social ndo é interior ao
individuo, mas sim inteiramente exteriorizada no gesto, no ato, na

palavra.
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A referida relagdo entre formas de comunicagdo e
estrutura sécio-politica € perfeitamente visivel nas interagdes sociais do
cotidiano, para as quais existem “contratos” que estabelecem o que
pode ou ndo ser dito em cada contexto. Nesse sentido, o autor faz
referéncia as regras da “etiqueta” e do “bem falar”, que sdo, na
verdade, adaptacbes das formas de enunciagdo a organizagdo
hierarquizada da sociedade. Portanto, quando ocorre alteragio na
organizagd@o social, ocorre modificacdo nas formas de enunciaggo e,
consequentemente, na constituicao do signo.

Como uma das tarefas da ciéncia das ideologias, o autor
aponta o estudo da evolucao social do signo lingiiistico. Nesse ponto
estaria a abordagem mais profunda do problema da mutua influéncia
do signo e do ser : “como um processo de refragiio realmente dialético
do ser no signo.”(1981:44).

Para a consecucao dessa tarefa, o autor salienta que é
indispensavel observar algumas regras metodolégicas:

v

N&o separar a ideologia da realidade material do signo;

> N&o dissociar o signo das formas concretas da
comunicac¢ao social;

> Nao dissociar a comunicagio e suas formas de sua base

material (infra-estrutura).

Isso decorre do fato de que o signo ideolégico e o signo
linguistico realizam-se no processo da interagdo verbal e, em funcdo
disso, sdo marcados pelo horizonte social de uma época e de um
grupo social. Esse ponto é fundamental no trabalho de Bakhtin, ja que
ele entende que “ndo pode entrar no dominio da ideologia, tomar forma

e ai deitar raizes sendo aquilo que adquiriu valor social.”(1981:44).
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Para o autor , os indices de valor ideol6gico, mesmo que
realizados através da voz individual, constituem indices sociais de
valor, decorrentes do consenso social. Nesse sentido, afirma que o
tema ideoldgico, entendido como a realidade que da lugar a formacao
de um signo, possui sempre um indice de valor social e, assim,

todos os indices sociais de valor dos
temas ideologicos chegam igualmente a
consciéncia individual que, como
sabemos, é toda ideologica. Ai eles se
tomam, de ~certa forma, indices
individuais de valor, na medida em que a
consciéncia individual os absorve como
sendo seus, mas sua fonte n3do se
encontra na consciéncia individual. O
indice de wvalor é& por natureza
interindividual.(1981:45).

Para o autor, fora dessa perspectiva do valor ideolégico,
restam apenas fendmenos naturais, tais como grito de dor de um
animal. Isso, e somente isso, ndo depende da atmosfera social e,
portanto nao tem formalizagido semiética.

Por outro lado, na interagdo social, o tema e a forma do
signo ideologico estdo indissoluvelmente ligados, “crescem juntos e
constituem as duas facetas de uma s6 e mesma coisa.”(1981:46). Para
o autor essa relagao entre tema e forma é mais faciimente observavel
no plano da palavra, visto que ela reflete as mais imperceptiveis
alteragdes da existéncia social.

Para finalizar a andlise da relagdo entre infra-estrutura e
superestrutura, Bakhtin faz uma reflexdao sobre o que determina a
refraccao do ser no signo ideol6gico, pois, para ele, o ser além de estar
refletido no signo também nele se refrata. Para o autor, o que

determina essa refraccao é o “confronto de interesses sociais nos



limites de uma s6 e mesma comunidade semiética, ou seja: a luta de
classes”(1981:46).

O autor explica que classe social e comunidade semiética
nao se confundem. A dltima é entendida como aquela que utiliza um
unico codigo ideoldégico de comunicagdo, portanto, uma sé lingua é
utilizada por classes sociais diferentes. Em fungido disso, “em todo
signo ideologico confrontam-se indices de valor contraditorios” que
conferem ao signo o carater de “arena onde se desenvolve a luta de
classes”. Esse aspecto € o que torna o signo vivo e dinamico e capaz
de evoluir. Ha, portanto, segundo ao autor, uma dialética intema ao
signo, decorrente do confronto de valores distintos, que s6 se revela
nas épocas de crise social e de comogdo revolucionaria. Caso
contrario, a classe dominante tende a tornar o signo monovalente.

3.4 A escrita

A caracteristica interativa/dialégica do enunciado, embora
analisada a partir da interagao face a face, na oralidade, é valida
também para a escrita.

O tipo de interacdo, que & permeado pela escrita,
apresenta caracteristicas distintas daquele que ocorre na interagao
face a face. A escrita € caracterizada pela peculiaridade do registro —
rastro — e, com isso, a perpetuacgdo/conservacao da palavra — idéias.
Diferente da interacdo face a face, realizada pela oralidade, que é
momentanea e incipiente em relagéb a perpetuacao do discurso.

Essa distingao entre a interagao escrita e a interacao face
a face faz com que a primeira propicie um didlogo marcadamente da
ordem ideoldgica. Isso, porque, para Bakhtin, um texto escrito é de
certa maneira “parte integrante de uma discussdo ideolégica em



grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa
as respostas e objecdes potenciais, procura apoio, etc.”(1981:123).

Em decorréncia disso, o texto escrito (livio — ato de fala
impresso) também constitui um elo de comunicacgao verbal e o seu
carater dialégico compreende duas perspectivas:

Por um lado, conforme visto, o livro ja traz na sua
esséncia o carater dial6gico, porque é sempre orientado em funcao de
producbes anteriores do mesmo tipo, seja do proprio autor ou de
autores diferentes. Para Bakhtin (1981), o discurso escrito é de certa
maneira parte integrante de uma discussdo ideolégica em grande
escala : ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as
respostas, procura apoio, etc.

Por outro lado, o texto escrito estabelece um dialogo com
os textos produzidos anteriormente; reflete o diadlogo entre autor e
personagem; instaura o didlogo com o leitor (que tem participagdo
fundamental e ativa na construcdo do sentido do texto). Além disso, o
texto escrito € objeto de discussoes sob a forma de dialogo, isto &, ele
€ produzido para ser estudado e, com isso, gera comentarios -
resenhas, criticas - das diferentes esferas da comunicagao verbal.

Além do exposto, o texto escrito, considerado como uma
acao com sentido, estabelece uma forma de relagzo dialégica que vai
aléem das relagdes lingiisticas, pois o texto € uma unidade significativa
e discursiva, que estabelece articulagbes com outras esferas de
valores. A principal caracteristica do texto escrito é que esse exige a
compreensao como resposta, e esta lhe atribui o carater dialgico da
acao. Bakhtin considera que o leitor que compreende o texto escrito
passa a integrar o processo dialdgico da escrita. Nesse sentido, o autor
considera que “para a palavra (e, por conseguinte, para 0 homem)
nada é mais terrivel que a imresponsividade (a falta de resposta)’
(1997:383).



Com relacdo ao leitor, Bakhtin afirma que, ao escrever,
ndo se fem como meta unicamente um leitor particular, mas, na
verdade, representactes de leitor e de autor com as quais o autor
gostaria de se identificar, da mesma forma, ha um conjunto de
representagoes e idéias com o qual quer contribuir e ao qual quer
pertencer.

Para encerrar este capitulo do referencial teérico, retomo
a concepcao de linguagem basica para este trabalho, na qual a
linguagem € considerada um lugar de interagdo e de interlocucao, que
constitui a subjetividade e, a0 mesmo tempo, é modificado por ela.
Essa concepcao resulta da confluéncia dos trabalhos de Vygotsky e de
Bakhtin.

Embora, com objetivos distintos, pois Vygotsky buscou
construir uma psicologia historicamente fundamentada e Bakhtin, uma
concepcao histoérica de linguagem, ambos tomaram como pressuposto
que, para esclarecer um fendmeno, &€ necessario observa-lo em
processo. Assim, Vygotsky propoe que se busque a génese e a
transformacao do fenémeno, e Bakhtin propde que se deve observa-lo
em seu processo de formacdo e desenvolvimento. Esse aspecto é
importante para o presente trabalho, uma vez que a proposta esta
baseada em uma concepg¢do de linguagem que prioriza a linguagem
como um processo de producdo de sentido e ndo como um produto
acabado. E, nesse sentido, o objeto que se delimitou para a analise
nao é o texto (produto) e a sua constituicio, mas sim, o processo da
escrita/escrever (dai o uso dos dois termos). Assim, a reflexdo, que
proponho, & sobre o processo de escrita/escrever, buscando, com isso,
as representacGes desse nas diferentes etapas da vida dos sujeitos da
pesquisa.

Além disso, outro ponto confluente do trabalho dos dois

autores € a base dialética (materialismo histérico) de suas teorias. Por



um lado, Vygotsky, com sua abordagem psicolégica, apresenta uma
integracao entre dois sistemas: pensamento/linguagem;
aprendizagem/desenvolvimento; plano intemo/plano externo e plano
interpessoal/plano intrapessoal. Por outro lado, Bakhtin, com sua
concepcao dialdgica de linguagem, coloca em dialogo: enunciado/vida;
falante/ouvinte e linguagem/consciéncia. Portanto, ambos apresentam
uma preocupacao em relacionar forma/conteido; texto/contexto e
sujeito/objeto.

Tanto Vygotsky como Bakhtin apresentam uma visdo
totalizante da realidade, a qual, segundo Freitas (1999), é uma
perspectiva que, enraizada na histéria, compreende o homem como um
conjunto de relagbes sociais. As suas teorias sio fundamentadas no
entrelacamento de sujeito e objeto, numa sintese dialética imersa na
cultura e na historia.

Essa afirmacdo resulta, principalmente, da confluéncia
dos principais conceitos apresentados por Vygotsky e por Bakhtin:
interac&o social, mediacdo e dialogismo.

A meu ver, o conceito de interagdo social é o principal
ponto de aproximacdo entre as idéias de Vygotsky e de Bakhtin. A
partir desse conceito, conforme Garcez (1998:53), pode-se tragar uma
“aproximagao entre Bakhtin e Vygotsky no que diz respeito ao percurso
que os signos e as praticas sociais descrevem, ao serem apropriados
pelo individuo no seu processo de desenvolvimento e inser¢do social”.
Nesse sentido, a monologizagio da consciéncia, para Bakhtin, e o
processo de internalizagdo, para Vygotsky, possuem 0 mesmo
referente tedrico da precedéncia do social para o individual.

Ja o conceito de mediacdo é pressuposto basico para as
discussoes tedricas de Vygotsky e de Bakhtin. Nessas abordagens,
esta implicita a mediacdo do outro e do signo, uma vez que o
desenvolvimento das fungbes superiores ocorre em dois momentos, o
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primeiro, social, e, o segundo, individual. Nos dois momentos
mencionados, ha a utilizacio do recurso da mediacdo através da
experiéncia sociocultural e do signo. A participagdo do outro como
mediador no desenvolvimento da crianca é destacada por Vygotsky,
originando os conceitos de Zonas de Desenvolvimento (Real e
Proximal). Assim, o conceito de mediagdo é importante para entender o
processo de intemalizacdo de Vygotsky, e as instancias interativas de
Bakhtin.

Os dois conceitos trabalhados possibilitam a aproximacao
dos dois tedricos, sendo que tanto a interacdo verbal quanto a
mediac3o fazem parte dos pressupostos de Vygotsky e de Bakhtin. E
0 conceito bakhtiniano de dialogismo, entretanto, que da o carater
complementar a obra de Vygotsky.

Dessa forma, pode-se afirmar que o trabalho de Bakhtin
permite uma releitura das idéias de Vygotsky e uma ampliagcdo das
articulacbes entre os processos intermentais e inframentais, e os
processos historicos, culturais e ideologicos. Bakhtin, na sua obra,
enfatiza o carater interativo da linguagem, que, é a base de todas as
suas formulagbes. Para ele, ndo ha possibilidade de compreender a
linguagem a ndo ser a partir de sua natureza socio-histérica, tanto no
que diz respeito a4 génese como no que determina o seu
funcionamento. Cumpre destacar que esse aspecto tem sido
considerado e aplicado nas reflexdes sobre a linguagem e sua
aprendizagem.

Nesse sentido, a teoria de Bakhtin vem ao encontro das
idéias de Vygotsky sobre o processo de intemalizagdo na fase inicial de
apropriacdo da linguagem, mas sua contribuicdo é mais significativa no
que se refere ao uso sociocuitural da linguagem, através do recorte de
estruturas enunciativas (discursos) muito mais complexas que as
primeiras formas de comunicacio humanas.



Em funcdo do exposto, a utilizacdo, neste trabalho, de
Vygotsky e de Bakhtin é justificada pelos pressupostos comuns as
abordagens dos dois tedricos. Além disso, pelo carater de
complementacio que as idéias de Bakhtin ddo ao trabalho de
Vygotsky. Dessa forma, a fundamentacdo tedrica deste trabalho é
construida no entrelagcamento da concepgio de linguagem, das idéias
de Vygotsky e de Bakhtin.

Essa fundamentacao tedrica tem a fungao de fio condutor
para o desenvolvimento do trabalho. Assim, por um lado, a
fundamentacdo tedrica serve de base para organizagdo das oficinas
(interacdo social, mediagdo e dialogismo), contexto no qual foi
realizada a coleta de dados, e, por outro, a fundamentacao teérica foi
um elemento fundamental para a analise das representagoes de escrita
apresentadas pelos sujeitos da pesquisa.

No capitulo seguinte, apresentarei os pressupostos
metodolégicos que embasam o presente trabalho.



CAPITULO II

METODOLOGIA

FALAR E ESCREVER SOBRE ESCRITA/JESCREVER

1 - Consideracdes sobre a metodologia

1.1 Abordagem qualitativa de pesquisa

A metodologia de uma pesquisa diz respeito as formas de
proceder para alcangar os objetivos tragados no trabalho. Em fungao
disso, parece-me claro que, para abordar a questdo metodolodgica,
tenho que lancar um olhar criterioso sobre trés pontos fundamentais do
trabalho em curso.

O primeiro diz respeito ao objeto de estudo: a
escrita/escrever, compreendida como um processo constituido pelo
sujeito através do cruzamento de aspectos individuais e de aspectos
sacio-histéricos. Na minha perspectiva, conforme o exposto no capitulo
anterior, a escrita ndo pode ser entendida como um mero processo
mecanico, deslocado da realidade social, histérica e ideolégica.

O segundo é referente ao objetivo do frabalho: analisar a
relacao/imagem do futuro professor de lingua (aluno de Letras-UFSM)
— “quem aprendeu”, “quem aprende” e “quem vai ensinar® - com o
objeto escrita/escrever.

O terceiro ponto concemne a opcéo tedrica adotada no
trabalho: o sécio-interacionismo de Vygotsky e Bakhtin. Essa postura
tedrica defende que a constituicio da linguagem, e também dos
sujeitos da linguagem, ocorre na interacso, social e ideoldgica, entre
individuos historicamente situados.
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Os trés pontos abordados conduzem a um caminho
metodologico bastante peculiar. O objeto de estudo, o objetivo tracado
€ a postura tedrica apontam para uma abordagem qualitativa de
pesquisa.

Essa postura metodolégica vem em oposicdo a tradicao
positivista de pesquisa que traz uma rigidez na forma de ver e
organizar o universo, reduzindo, com isso, as formas de conhecimento
existentes. As propostas marcadas pelo cunho da subjetividade
auxiliam na explicagdo da realidade dinamica, flexivel, multifacetada e
em constante mudanca, que afeta e reflete a atividade dos
pesquisadores.

Para Haguette (1992), os métodos qualitativos destacam
as peculiaridades de um fenémeno em termos de suas origens e de
sua razao de ser. Nesse aspecto, a autora identifica trés situagoes que
se prestam especialmente para a abordagem qualitativa :

a) situacbes nas quais a evidéncia qualitativa subsfitui a simples
informacao estatistica relacionada a épocas passadas;

b) situacSes nas quais a evidéncia qualitativa & usada para captar
dados psicologicos, que sio reprimidos ou n3o, facilmente
articulados como atitudes, motivos, pressupostos, quadro de
referéncia etc;

c) situagbes nas quais simples observagbes qualitativas sdo
usadas como indicadores do funcionamento complexo de
estruturas e organizagbes complexas, que s3o dificeis de
submeter a observacdo direta.
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No meu entender, o contexto do presente trabalho esta
em consonancia, principalmente, com o segundo tipo de situacdo
apresentado. Segundo Haguette (1992:64), esse tipo de situacao “esta
evidenciado em todos os estudos interacionistas baseados na analise
de documentos pessoais, entrevistas e observacao participante sobre
diferentes objetos.”

Neste trabalho, cujo objetivo é produzir reflexdo sobre a
escrita, o apoio do referencial teérico se faz presente em todas as
fases da pesquisa. Na metodologia, o conceito de dialogismo
bakhtiniano, de interagdo e de mediagso vygotskyanos sdo de extrema
valia, visto que é através da interagio dialégica dos participantes da
pesquisa que o objeto de analise sera construido. Essa investigacdo é
pautada por aspectos que s6 podem ser conhecidos pela verbalizacao
na relacao intersubjetiva pesquisador - sujeitos pesquisados.

Nesse paradigma, os elementos da pesquisa assumem
um carater bem particular, rompendo com a nocao positivista de
pesquisador, unidades de analise e corpus.

O pesquisador passa a ser considerado como um ser
historico e social, que lanca o olhar, sobre determinado objeto, a partir
de um lugar ideoldgico. Portanto, a “neutralidade” cientifica deixa de
ser considerada como critério sine qua non para a confiabilidade de
uma pesquisa. As formas de proceder do pesquisador também szo
alteradas, ja que o mesmo é inserido no contexto pesquisado e, nessa
situacdo, procura manter o distanciamento critico necessario para
descrever, categorizar e analisar, de maneira confiavel, o fato
estudado.

Nesse tipo de frabalho, o didlogo e as
reflexdes/depoimentos pessoais sobre o assunto estudado passam a
ser considerados como unidades de analises, isso porque a auto-
reflex@o se faz na linguagem e por meio da linguagem. Essa mudanca
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de parametro é decorrente do fato de que o foco da observacio deixa
de ser um produto, tal qual na pesquisa positivista, e passa a ser um
processo. No presente trabalho, o processo enfocado diz respeito ao
ato de pensar, de falar e de escrever sobre escrita/escrever.

Com relagdo ao corpus de andlise, esse fica reduzido a
um ndmero pequeno de sujeitos, que interagem numa situac¢do dada, o
mais natural possivel.

1.2 Estudo do tipo etnografico

A definicido da abordagem qualitativa para o presente
trabalho é apenas um recorte dentro de um universo cientifico bastante
amplo. A partir disso é necessario definir de forma mais especifica o
tipo de pesquisa realizada. Assim optei, dentro dessa abordagem
qualitativa, pela realizagdo de um estudo do tipo etnografico.

Dessa forma, inicialmente, é necessario definir o que é
pesquisa do tipo etnografico e, conseqiientemente, no que consiste um
estudo com essas caracteristicas na area da educacio.

De uma maneira geral, etnografia é definida como um
esquema de pesquisa desenvolvido pelos antropélogos para estudar a
cultura e a sociedade, buscando descrever praticas, crengas, habitos
etc de um grupo social. Ja no ambito da educagao, o interesse esta no
processo educativo. Assim, alguns requisitos atendidos na etnografia,
como uma longa permanéncia do pesquisador em campo, o contato
com outras culturas e o uso de amplas categorias sociais na analise de
dados, ndo séo exigidos numa pesquisa educacional. Em funczo disso,
André (2000:28) afirma que, devido a adaptagdo da etnografia a
educacgao, os pesquisadores da area educacional realizam “estudos do
tipo etnografico e ndo etnografia no seu sentido estrito.”.
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André (2000) apresenta alguns principios que
caracterizam o trabalho do tipo etnografico em educagdo. O primeiro
diz respeito a utilizacdo de técnicas de coleta de dados associadas a
etnografia: a observacgao participante, que parte do principio de que o
pesquisador tem sempre um grau de interagio com a situacao
estudada; a entrevista intensiva, que tem a finalidade de aprofundar as
questoes e esclarecer os problemas observados; a analise de
documentos, que serve para contextualizar o fenémeno abordado e
completar as informacdes.

A utilizacado dessas técnicas de coleta de dados ressalta o
segundo principio: a interagdo entre o pesquisador e o objeto
pesquisado. Segundo André (2000:28), “o pesquisador é o instrumento
principal na coleta e analise dos dados. Os dados sio mediados pelo
instrumento humano, o pesquisador.”. Isso possibilita que o
pesquisador tenha uma atitude interativa diante das circunstincias que
o cercam, possibilitando, caso haja necessidade, modificar as técnicas
de coleta, rever as questdes norteadoras, buscar novos sujeitos, enfim
aperfeicoar toda a metodologia durante o desenvolvimento do trabalho.

O terceiro principio do trabalho etnografico é a preferéncia
ao estudo do processo, naquilo que esta ocorrendo e n3o no produto
ou nos resultados finais. Em decorréncia disso, as perguntas
formuladas nesse tipo de pesquisa s3o do tipo: O que caracteriza esse
fenémeno? O que estd acontecendo nesse momento? Como tem
evoluido?

O quarto principio do trabalho etnografico é a
preocupacao com o significado, com a maneira prépria com que as
pessoas percebem a si mesmas, as suas experiéncias e o mundo que
as cerca. Nesse sentido, é importante que o pesquisador busque
apreender e retratar essa visao pessoal dos sujeitos da pesquisa.
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0] quintb principio do trabalho etnografico é que ele
envolve um trabalhq de campo. Assim, o pesqdisador aproxima-se de
pessoas, situacoes, eventos, estabelecendo com eles um contato
direto e prolongado. Esse contato é marcado pela obsefvagéo das
situagcOoes em sua ocorréncia natural e nao pela pretensio de muda-las.
Isso’ faz com que esse tipo de pesquisa seja denominado de
naturalista.
| A descricao é outra nractensuca da pesquisa
etnograﬁu Nesse tipo de trabalho, o pesquisador faz uso de uma
grande quantidade de dados descritivos, tais como situacdes, pessoas,
depoimentos, didlogos (transcritos literalmente ou nzo).

Por ultimo, cumpre destacar que a pesquisa etnografica
nao se baseia em hipéteses criadas a priori, mas sim na busca da
formulacdo de hipoteses, conceitos e abstragdes. Para alcancar esse
proposito, faz uso de um plano de trabalho aberto e flexivel, no qual
aspectos da pesquisa vao sendo revistos : técnicas de coleta de dados,
instrumentos, fundamentos teéricos.

Apl6s delimitar as caracteristicas de uma pesquisa
etnografica, cumpre também destacar que a questio da objetividade do
trabalho pode ser considerada como um ponto critico nessa
abordagem, uma vez que, como foi discutido, anteriormente, neste tipo
de pesquisa, o papel do pesquisador é fundamental. Assim, de acordo
com Magnani (1996:18), isso pode trazer o. problema do “olhar
enviesado e ofuscado” desse sujeito/pesquisador. Como ent3o tratar a
questao da subjetividade do pesquisador na coleta e na analise de
dados?

' Para amenizar essa questdo e, ao mesmo tempo, dar
credibilidade ao trabalho etnografico, dois principios sdo utilizados: a
relativizac3o e a triangulacgao.
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Conforme Dauster (1994), o principio da relativizagdo é
compreendido como o descentramento da sociedade do observador,
colocando o eixo de referéncia no universo investigado. Isso significa
que o pesquisador, através de um “olhar” relativizador, busca as
significacbes do outro, admitindo, com isso, outras maneiras de
entender, conceber e recriar a realidade. Esse principio é fundamental
quando o ambiente da pesquisa é familiar ao pesquisador, como no
caso do presente trabalho. Nesse sentido, o sujeto/pesquisador
assume uma atitude de “estranhamento”, isto &, despende um esforco
sistematico para analisar a situacdo familiar como se ela fosse
estranha. Esse processo de estranhar o familiar toma-se possivel
quando o pesquisador é capaz de confrontar, intelectual e
emocionalmente, diferentes versoes de fatos e de situacdes.

O outro principio, o da triangulac3do, consiste na busca,
pelo pesquisador, de uma diversidade de sujeitos(alunos); uma
variedade de fontes(entrevistas, textos orais escritos, interagio nas
oficinas, observacdo) e diferentes perspectivas de interpretacdo de
dados (pedagégica, lingdistica, histérica). Conforme Erickson (1986), o
principio da triangulacdo e o forte apoio do referencial teérico
contribuem para estabelecer o distanciamento desejado do
pesquisador, neutralizando o eventual viés do excesso de
subjetividade, e para assegurar a fidedignidade ao ponto de vista dos
participantes

Em sintese, uma pesquisa do tipo etnografico deve
apresentar as caracteristicas arroladas e os cuidados referentes aos
problemas apontados.
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2 - Descrigao do trabalho/pesquisa

Definidos o referencial tedrico, o objeto de estudo e a
metodologia adotada, passo a descricdo do trabalho, apresentando os
elementos constituintes: a pergunta da pesquisa, a situacio da
pesquisa, os sujeitos envolvidos, os instrumentos de coleta de dados e
o papel da pesquisadora.

2.1 Pergunta da pesquisa

Segundo Erickson (1990), a base conceitual e a clareza
das opgOes tedricas aceleram as decisdes metodologicas, mas a
pergunta de pesquisa € o que impulsiona o trabalho, procurando
tipicalidades e atipicalidades dos eventos observados. Para o autor, a
investigacao comega no campo com a pergunta da pesquisa que guia 0
estudo. Nesse sentido, a pergunta da pesquisa € o principal elemento
desencadeador do trabalho.

A pergunta da pesquisa traz, no seu escopo, a
abrangéncia do objetivo geral do trabalho. Nesse caso, a pergunta
aponta para a construgao das categorias referentes as representagoes
de escrita/escrever do futuro professor de lingua matema — aluno de
Letras-UFSM.

“Quais as representacbes de escrita/escrever
apresentadas pelos futuros professores de lingua — alunos do Curso de
Letras/lUFSM?”

Essa pergunta serviu de base para o desenvolvimento do
trabalho. A pergunta da pesquisa foi o elemento desencadeador para a
reflexao sobre escrita/escrever, dessa forma, foi o principal referente
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para as diferentes producdes dos sujeitos - interagdes nas oficinas,
textos escritos e depoimentos nas entrevistas.

2.2 Situacao da pesquisa

Ao optar por um estudo do tipo etnografico, defini o
universo da pesquisa e os sujeitos, dentro de uma unidade com limites
bem definidos. Assim, no universo dos alunos do Curso de Letras-
UFSM, foi recortada a unidade de analise : um grupo de doze alunos
matriculados numa oficina sobre a escrita.

Esse curso foi ofertado aos alunos como Atividade
Complementar de Graduagdo (ACG), que compde a parte flexivel do
Curriculo dos alunos do Curso de Letras-UFSM. A cada semestre,
dependendo da disponibilidade dos professores, sdo ofertadas
atividades nas diversas areas do Curso de Letras: lingua matemna,
lingua estrangeira, letras classicas, literatura, lingaistica, cultura,
historia etc. A ACG nao é uma atividade obrigatoria, dessa forma, a
participagdo dos alunos depende do interesse nos assuntos propostos.
No inicio de cada semestre, no periodo de matricula, o aluno escolhe,
dentre as atividades propostas, aquela do seu interesse e efetua a
inscricao. No final do semestre, concluida a atividade, a carga horaria é
registrada no histérico do aluno, como atividade extracurricular.

A oficina desenvolvida para o presente trabalho
apresentou as seguintes caracteristicas:

Titulo : O papel da escrita na forrmagé&o do professor de lingua matemna.
- Prof® responsavel pela ACG: Marcia Cristina Corréa.
- Carga horaria: 30 horas — em 15 encontros.
- Periodicidade: semanal, com encontros nas quartas-feiras,
das 18h as 20h.
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- Encontros realizados na Sala 3310, do Centro de Educacao
da UFSM.
- Publico: doze alunos do Curso de Letras-UFSM’

- Periodo de realizacao : margo a julho de 2001.

2.3 - Sujeitos — participantes - da pesquisa

O grupo que participou das oficinas foi constituido por
doze alunos do Curso de Letras-UFSM. Esses alunos freqiientam
semestres diferentes do Curso:

Trés alunos do terceiro semestre;
Quatro alunos do quinto semestre;
Dois alunos do sétimo semestre;
Trés alunos do oitavo semestre.

No témino das oficinas, destes alunos, foram
selecionados seis sujeitos focais, que passaram a ser os sujeitos da
pesquisa. A escolha desses sujeitos foi realizada a partir dos seguintes
critérios: semestre do curso em que estava o aluno, participacao nas
atividades, producdo- dos textos e disponibilidade para realizar a
entrevista individual.

A fim de preservar a privacidade® dos sujeitos envolvidos
na pesquisa, os alunos ndo serdo identificados pelo nome ou por
qualquer referéncia que possibilite uma associagao desse tipo. Para a

' As vinte vagas ofertadas foram preenchidas no periodo da inscricio, mas nao

tivemos a presenca de todos. O grupo que participou da oficina, desde o primeiro
encontro, foi composto por doze alunos, conforme lista de presenca assinada pelos
alunos e professora a cada encontro.

2 Os alunos permitiram a utilizacdo das informagbes coletadas para o
desenvolvimento da pesquisa. Para tanto assinaram uma autorizacao por escrito. Da
mesma forma, a pesquisadora também assinou 0 mesmo documento garantindo o
sigilo das informagGes, comprometendo-se, com isso, a n3o identificar os alunos
participantes. O modelo da autorizagio esta no Anexo 3.
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representacao dos sujeitos serao utilizados letra e niamero (S — de
sujeito da pesquisa e a correspondente numeragdo de 1 a 6). Assim, os
seis sujeitos da pesquisa serao indicados por (dentro dos parénteses, o
semestre do Curso de Letras) :

$1 (3°sem.)
$2 (5° sem.)
S3 (3°sem)
S4 (5° sem)
S5 (8° sem.)
$6 (5° sem.).

2.4 Instrumentos de coleta de dados

Em funcao do objetivo proposto de promover a reflexao, a
partir das atitudes de “pensar sobre escrita/escrever”; “falar sobre
escrita/fescrever’ e “escrever sobre escrita/escrever”, utilizei
instrumentos de coleta de dados de diferentes naturezas: observacao;
questionarios; textos escritos, gravacdo das interagbes em grupo e
entrevista individual.

Para identificar os dados produzidos através de cada
instrumento, utilizei a seguinte forma de representacio (abreviatura
entre colchetes):

Questionario inicial: [Qi]
Questionario final: [Qf]
Gravacgdes das oficinas: [Of]
Textos escritos nas oficinas: [Te]
Texto final: [Tf]

Entrevista: [En]

® Somente a pesquisadora sabe a relac3o das legendas com os sujeitos.
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A seguir, sera descrita a utilizacdo de cada um desses
instrumentos.

2.4.1 Observacao

Em decorréncia do contexto de realizagdo da pesquisa,
uma oficina sobre escrita/escrever, houve uma integracdo de minha
parte (pesquisadora) com o grupo de sujeitos, interagindo diretamente
Ccom 0S Mesmos.

Segundo Goetz e LeCompte (1984), essa forma de
imersao total da pesquisadora na realidade da pesquisa é denominada
observacdo participante. Essa técnica de coleta de dados se
desenvolve no contato direto do pesquisador com o fenémeno
observado para obter informacbes sobre a situagdo e os sujeitos
(atores sociais) em seus proprios contextos.

Spradley (1979) apresenta dois objetivos simultaneos
para a aplicacdo da observacido participante: atuar como insider —
envolvendo-se na situacdo — e atuar como outsider — observando as
atividades, os sujeitos e as caracteristicas da situacao.

Nesse sentido, ao assumir a coordenagdo das oficinas,
orientei as atividades, motivei os debates, criei desafios e interagi com
os sujeitos participantes. Além disso, a partir da observacao, registrei
as atitudes e as opinides dos sujeitos e, principalmente, a minha
impressao sobre aspectos do desenvolvimento das oficinas. Para isso,
utilizei um sistema de registro das observacées em um caderno
especifico (diario de campo).

A partir da observagdo, muitos pontos foram levantados
para definir os rumos do trabalho, apontando, com mais seguranca, a
elaboracdo de novas propostas para desenvolvimento no grupo.
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2.4.2 Questionarios

No desenvolvimento do trabalho, fiz uso de dois
questionarios, que identifiquei por : inicial e final. Nos dois casos, o tipo
de questionario adotado foi o0 mesmo, ou seja, a partir de Thiollent
(1988), com perguntas abertas. Esse tipo de instrumento de coleta
dados possibilita a manifestacdo do sujeito de forma discursiva, sem
ficar preso a op¢oes previamente definidas pelo pesquisador.

2.4.2.1. Questionario inicial* [ Qi ]

No primeiro encontro da oficina, a primeira atividade
proposta foi a aplicacdo de um questionario com perguntas sobre
aspectos da escrita.

Esse questionario foi aplicado antes de ser dada qualquer
informaca@o sobre a perspectiva do trabalho a ser desenvolvido na
oficina. Assim, os alunos tinham como referéncia apenas suas
expectativas sobre o trabalho, suas lembrancas e suas concepgoes
sobre escrita/escrever.

Com isso, obtive um primeiro esbogo sobre o que
pensavam os alunos sobre o assunto proposto. Dessa forma, as
informacgbes apresentadas nas respostas do questionario serviram de
referéncia para a organizagdo dos encontros futuros. Alguns pontos
recorrentes nas respostas foram retomados e aprofundados na
interacao entre os sujeitos.

Cumpre salientar que todos os alunos da oficina
responderam o questionario.

* O modelo do questionario inicial esta no Anexo 1.
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2.4.2.2. Questionario final® [ Qf ]

No pendltimo encontro, foi solicitado aos alunos que
respondessem a um questionario avaliativo® da oficina. O questionario
foi respondido fora do ambiente da oficina e devolvido no préximo (e
ultimo) encontro. Entendi que, dessa forma, o aluno teria tempo e, com
isso, escolheria o melhor momento para realizar as reflexdes
solicitadas, de uma forma menos estressante.

Nesse questionario, retomei alguns pontos referentes a
escrita/escrever abordados durante os encontros, pretendendo, com
isso, suscitar nos alunos mais alguns momentos de reflexao.

Outro aspecto abarcado pelo questionario foi a solicitagdao
de uma avaliagao sobre o desenvolvimento da oficina e o envolvimento
do aluno com a mesma.

Esse questionario também foi respondido por todos os
alunos da oficina. Vale destacar que a producio dos alunos ao
realizarem essa atividade foi surpreendente, visto que apresentaram
respostas longas, demonstrando um enorme envolvimento com o
trabalho.

2.4.3 Gravagoes das interagoes nas oficinas [ Of ]

Para registrar os dialogos estabelecidos entre os
participantes ~ alunos e pesquisadora — em decorréncia do pensar e
falar sobre a escrita desenvolvidos nos encontros, foi utilizado o
recurso da gravacao em audio.

Segundo Erickson (1990), esse recurso facilita o trabalho
de campo, visto que a gravacdo das interacbes assegura a
fidedignidade a situacdo e ao ponto de vista dos sujeitos da pesquisa.

° O modelo do questionario final esta no Anexo 2.
*A elaboracao do questionario-final foi baseada em Machado(1998).
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Alem disso, a gravagdo possibilita mais recursos — como a transcrigio
minuciosa e a revisitagdao dos dados - para uma andlise detalhada.

Do registro dos encontros, resultaram quinze horas de
gravagoes, que posteriormente foram transcritas na integra.

2.4.4 Textos escritos

Durante o desenvolvimento da oficina, foi solicitada aos
alunos a producdo de textos sobre a escritalescrever. Adotei dois
procedimentos diferentes para a realizagdo dessa atividade : um para
os textos produzidos durante a oficina e outro, para a producdo do
texto final.

2.4.4.1 Textos produzidos nas oficinas [ Te ]

Na oficina, inicialmente, a producio de textos foi uma
atividade mais livre, uma vez que os alunos tinham a liberdade de
escolher o assunto, o tipo e a estrutura do texto. Da mesma forma, nao
foi estabelecido nenhum tipo de cobranca quanto a realizacao ou nao
da tarefa. Os alunos, a partir dos assuntos abordados nos encontros,
fizeram os recortes que lhes interessavam e escreveram os textos.

A adogao do procedimento livre para a produgio dos
textos me pareceu mais adequada a proposta da oficina. Uma vez que
acredito que seria incoerente estabelecer critérios tanto para producao
quanto para avaliagdo desses textos. A liberdade para estabelecer
relacdo com a escrita a partir do interesse pessoal era um dos
principios da minha proposta.

Nessa perspectiva de trabalho, tivemos um total de vinte
textos produzidos pelos sujeitos focais durante a oficina. A producdo



individual foi assim distribuida (o nimero entre parénteses representa o
namero de textos produzidos) :

S1 (4)

S2(2)

S3 (3)

S4 (4)

S5 (3)

S6 (4)

Os textos dos alunos foram devolvidos para leitura dos
autores e comentarios posteriores.

2.4.4.2 Texto final [ Tf]

A partir do décimo encontro, adotei uma nova proposta
para a producéo textual. A idéia era que cada aluno produzisse um
texto sobre escrita/escrever, denominado Texto Final, que poderia ser
a reescritura dos anteriores ou a elaboracdao de um novo.

Um novo desafio foi proposto ao grupo : os textos finais
seriam reunidos num Cademno de Textos da oficina, que circularia entre
os alunos e professores do Curso de Letras-UFSM, com isso as
reflexdes sairiam dos limites do grupo e alcancariam novos leitores. Os
alunos aceitaram o desafio e comegaram a desenvolver a proposta.

Assim, no encontro seguinte (décimo primeiro,) os alunos
trouxeram a primeira versao do texto final para que houvesse a troca
entre os participantes. Com isso, os colegas seriam os leitores dos
textos e, em funcdo da leitura, fariam sugestdoes para as versoes
futuras. Essa atividade se estendeu até o pentltimo encontro.

Dessa forma, mais doze textos foram produzidos pelos
alunos da oficina.
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2.A.5 Entrevista [En ]

Para completar a coleta de dados, fiz uso do recurso da
entrevista individual com os sujeitos da pesquisa.

As entrevistas foram agendadas com os alunos para um
periodo em torno de um més apés a conclusdao da oficina, sendo o
unico procedimento realizado em momento posterior a oficina. Essa
atitude possibilitou um distanciamento, em fungcdo do tempo
transcorrido desde o encerramento da oficina até a realizacdo da
entrevista. Adotei essa atitude, com o intuito de criar uma situacdo que
possibilitasse aos sujeitos da pesquisa avaliarem o processo de uma
forma mais “neutralizada”, ja que ndo se encontravam mais envolvidos
com a atividade/oficina.

Da mesma forma, seria possivel usar a entrevista para
aprofundar aspectos apresentados nas outras fontes de dados da
pesquisa : textos escritos, questionarios e gravagoes. Em fungio disso,
optei pela entrevista centrada (focused interview), na qual, segundo
Thiollent (1988:35), “dentro de certos temas, o entrevistador deixa o
entrevistado descrever livremente a sua experiéncia pessoal a respeito
do assunto investigado.”. No presente caso, os “temas” foram
recortados a partir das outras fontes — questionarios, textos escritos e
interagdes nas oficinas - possibilitando, com isso, o esclarecimento de
pontos, o aprofundamento de idéias e a confirmacao de informacoes.

Para a realizacdo da entrevista, foram marcados horario e
local com antecedéncia, sempre tentando atender a disponibilidade do
aluno. O encontro para a entrevista teve um periodo de duragdo de
uma hora. As entrevistas foram gravadas em audio (com o devido
consentimento, por escrito, dos sujeitos) e, na sequéncia, foram
transcritas na integra.
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2.5 — Papel da pesquisadora

Em todas as atividades desenvolvidas junto aos sujeitos
da pesquisa, o principal papel desempenhado por mim foi o de
mediadora, no sentido vigotskiano.

Nos encontros, eu mediava as interacoes entre os
participantes, encaminhando as discussdes, insistindo no
aprofundamento de aspectos levantados, introduzindo novos pontos
etc. Também orientei a aplicacao dos questionarios e apresentei as
duas propostas para producdo dos textos : a primeira, para a producgo
dos textos durante a oficina e a segunda, para a organizacdo da
atividade com os textos finais. Na primeira, servi de interlocutora dos
textos dos alunos; na segunda, atuei junto com os alunos no processo
de leitura e de sugestoes para o texto dos colegas.

Na entrevista, interagi diretamente com cada um dos
sujeitos da pesquisa : destaquei os aspectos a serem abordados,
conduzi os rumos da conversa, nao deixando, assim, que se desviasse
do assunto de interesse para o frabalho.

Durante o desenvolvimento do trabalho, atuei como
observadora dos sujeitos da pesquisa.

3 - Analise de dados e relatério

3.1 Procedimentos de analise

Apés o processo de coleta de dados, deparei-me com
uma grande quantidade de informacdes e a decorrente dificuldade para
dar inicio a analise dos dados. A partir disso, deveria estabelecer o

caminho a percorrer no sentido de trabalhar com as informacoes
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obtidas em fungdo dos propésitos estabelecidos: objeto, objetivo, teoria
e metodologia.

Dessa forma, como primeiro passo, iniciei um processo de
“imersdao” nos dados, para ter dominio sobre o material obtido e,
conseqientemente, clareza ao assumir a postura adequada para a
analise. Como ponto de partida, tinha as informagdes “in natura’,
diluidas nas diferentes productes realizadas no processo de coleta,
isto &, transcricbes das gravacoes das interacdes realizadas nas
oficinas; textos escritos; questionarios e transcricoes das entrevistas.
Segundo Erickson (1990), essas informacgdes ndo sdo dados, mas sim
materiais documentados para a pesquisa, os dados, por sua vez, sao
construidos através de alguns meios formais de analise.

Dessa forma, apos varias leituras dos dados, parti para
uma selegdo das principais fontes de informacdes para o presente
trabalho. Assim, selecionei, como prioridades, as franscricbes das
oficinas, por serem caracterizadas pela interacdo entre os sujeitos da
pesquisa no ambiente da sala de aula; os fexfos escritos, por serem
producdes escritas sobre a escrita/escrever, realizadas pelos sujeitos
durante o desenvolvimento do trabalho, e, finalmente, a entrevista, por
buscar uma reflexdao sobre escrita/escrever e sobre o préprio trabalho
realizado durante a oficina, uma vez que foi realizada posteriormente,
permitindo um afastamento temporal do processo em analise.

3.1.1 Unidades de analise (Unitarizagao)
Para chegar as unidades significativas ao trabalho,
processo denominado unitarizagdo, realizei repetidas leituras do

material coletado, iniciando pela leitura das transcri¢coes das oficinas.
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Esse processo de unitarizag&o foi realizado através de um
procedimento organizado em diferentes fases/estagios, nos quais
estavam estabelecidos tarefas e objetivos.

No primeiro estagio foi realizada uma leitura linear de todo
o material — transcri¢goes das interagbes ocorridas nas oficinas — para
ter a compreensao da totalidade e também lembrar detalhes, buscando
visualizar o cenario dos eventos gravados, inclusive confrontando com
as anotacdes de campo.

No segundo momento, foi feita uma leitura dirigida no
sentido de marcar as passagens “interessantes” que poderiam vir a ser
significativas para o trabalho. Esse processo é chamado de indexacdo
por Mason (1998). Na seqiiéncia foram realizadas outras leituras do
material para confirmar as passagens assinaladas.

No terceiro estagio, as passagens marcadas foram
transcritas em cartdes. Optei por esse procedimento (ao invés de usar
computador) por entender que facilitaria a visualizagdo e o posterior
manuseio dos dados a fim de montar as categorias de analise. Dessa
forma, todas as passagens entendidas como significativas naquele
momento foram transcritas em cartoes.

Concluido esse processo com as ftranscricbes das
oficinas, passei a realizar o mesmo tipo de procedimento, cumprindo os
trés estagios descritos, com os textos escritos produzidos nas oficinas
e as transcricoes das entrevistas individuais. Dessa forma, passei a
trabalhar com dados oriundos de diferentes fontes (oficinas, textos
escritos e entrevistas individuais). Isso visa atender a uma das
principais caracteristicas/preocupacdes dos trabalhos realizados a
partir dos referenciais da pesquisa qualitativa. Assim, busquei validar
as informagbes obtidas nas oficinas, utilizando o recurso da
triangulacdo de dados, ou seja, as informagdes ndo sdo baseadas
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apenas em uma fonte, mas s3o confirmadas pela ocorréncia em outras
fontes.

Ap6s a realizacdo desse processo de unitarizacao,
resultou um conjunto de informactes, em principio, desconexas,
beirando um “caos”, resultante da desconstrugio dos textos originais
(interagcdo, textos escritos, entrevistas). A organizagdo dessas
informacoes, que se da pelo estabelecimento de relagdes entre elas,
denomina-se categorizacdo ou, como preferem alguns autores, a
tipologia das informacoes.

3.1.2 Categorias de analise (Categorizacao)

Ao abordar a analise de dados, Erickson(1990) considera
que o conjunto de informacgoes/unidades resultante do processo de
unitarizacdo pode ser comparado a uma caixa cheia de cartdoes
desordenados, cuja ordem e organizacao serdo dadas pela
categorizagao. Esse processo consiste em organizar as informacgoes,
tommando-as “dados” de pesquisa, através do estabelecimento de
relagdes, pautadas no objetivo do trabalho.

Dessa forma, o primeiro passo para a categorizacao foi a
leitura das informagdes — unidades — transcritas nos cartées para
confirmar as perguntas da pesquisa — que foram esbogadas durante o
trabalho de campo. Ap6s esse processo, as categorias de analise
passaram a ser construidas.

3.2 Analise de dados e Relatorio de pesquisa

Neste tipo de trabalho, a andlise de dados ganha
consisténcia na elaboragdo do relatorio da pesquisa. Segundo Erickson
(1990), ha alguns elementos que sao essenciais num relatério de



pesquisa de campo: afirmagdes empiricas; vinhetas narrativas(evento
tipico); citacdes de notas de campo e de entrevistas; relatério (sintese)
de dados (mapas, tabelas...); comentario interpretativo, formado pela
descri¢cao particular, comentario interpretativo, formado pela descricdo
geral; discussao teorica e relato da histéria natural de investigaczo.

A apresentacdo desses elementos permite ao leitor fazer
trés coisas: primeiro, experimentar vicariamente o valor do que é
descrito para confrontar eventos de afirmacoes chaves e construcoes
analiticas; segundo, observar uma série de eventos com evidéncias,
nas quais a andlise interpretativa do autor estd baseada; terceiro,
considerar como as idéias pessoais e tedricas do autor mudaram
durante o desenvolvimento do estudo. Para Erickson, a auséncia de
qualquer um dos elementos referidos, ou inadequacdo na
apresentacdo dos mesmos, limita a capacidade do leitor para
compreender o caso estudado e julgar a validade da analise
interpretativa do autor.

3.2.1 Afirmacoes empiricas (Assergoes)

Erickson (1990) estabelece duas tarefas basicas para a
analise de dados: a primeira é gerar, através da inducao, afirmacoes
empiricas. Para isso, o procedimento fundamental é a imersdo nos
dados da pesquisa (corpus), revendo as anotagdes de campo, as
entrevistas, os documentos etc. A segunda tarefa é estabelecer um
conjunto de evidéncias que garantam as afirmagdes empiricas. Para
isso, € necessario revisar repetidamente o corpus para testar a
validade das afirmag6es que foram geradas, procurando confirmar as
evidéncias.
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3.2.2 Vinheta narrativa

Para Erickson (1990), a vinheta narrativa é a base de um
relatério de pesquisa de campo. A vinheta narrativa é entendida como
um retrato vivo de um evento (tipico) cotidiano, no qual tudo o que é
dito e feito &€ descrito na seqiiéncia natural de sua ocorréncia. A
descricdo minuciosa da namrativa propicia ao leitor do trabalho a
sensacao vicaria da cena descrita.

3.2.3 Citagoes

As citacbes sdo passagens retiradas dos dados para
servirem de evidéncias para o que esta sendo apresentado. Assim, as
citagcoes sdo retiradas das diferentes fontes de dados utilizadas no
trabalho, ou seja, gravagbes de eventos, entrevistas, textos escritos,
documentos etc. Erickson (1990) destaca que, quanto mais
diversificadas sdo as fontes das citagbes, mais chance tem o
pesquisador de validar o seu trabalho.

3.2.4 Relatorio sintese dos dados

Para facilitar a leitura do relatério de pesquisa, um recurso
recomendado é a apresentagdo de uma sintese dos dados. Isso pode
ser realizado através de quadros resumos, graficos quantitativos ou
mapas ilustrativos, dependendo do que é mais adequado ao tipo de
trabalho em questao.

3.2.5 Comentario interpretativo
O comentario interpretativo diz respeito a analise,
interpretacdo, que o autor da pesquisa realiza com os dados
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disponiveis. Nesse tipo de texto, devem ser fornecidas todas as
infformacgbes que levaram o autor aquela interpretacao, para que, com
isso, dé condicoes ao leitor do relatério construir as referéncias
necessarias para acompanhar o percurso transcorrido pelo autor.

3.2.6 Discussao tedrica

A discussdo tedrica diz respeito a reflexdo realizada a
partir de pressupostos tedricos adotados no desenvolvimento da
pesquisa. Os pressupostos tedricos devem ser coerentes com a
proposta metodolégica e analise de dados. A teoria de uma pesquisa
desse tipo é fundamental durante todo o seu desenvolvimento, desde a
coleta de dados até a analise e apresentacao do relatério.

No relatério, o texto da discussao tedrica deve apresentar
de forma objetiva ao seu leitor o modo como os pressupostos tedricos
foram utilizados durante o desenvolvimento do trabalho.

3.2.7 Historia natural da investigacao

O relatério deve apresentar um texto no qual o autor
relate o percurso franscorrido durante a realizagio do trabalho. Esse
texto deve apresentar ao leitor todas as alteragbes ocorridas no
trabalho, referentes a objetivos, sujeitos, procedimentos metodol6gicos,
estrutura de texto etc. Além disso, deve apresentar ao leitor aspectos
que envolveram a participacdo do autor e atitudes do mesmo
referentes ao trabalho.

Na pesquisa qualitativa, esse tipo de texto é fundamental,
pois apresenta, ao leitor, todas as mudancas de rumo, que um trabalho
desse tipo pode sofrer, durante o seu desenvolvimento.
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Neste capitulo, apresentei as bases metodologicas que
sustentaram a realizagdo do presente trabalho. Inicialmente, destaquei
os pressupostos da abordagem qualitaiva de pesquisa,
especificamente, as caracteristicas do estudo do tipo etnografico. Na
sequéncia, apresentei a descricdo do trabalho, com seus elementos
basicos — pergunta da pesquisa, contexto da pesquisa, sujeitos
participantes e instrumentos de coleta de dados. Por ultimo, apresentei
os procedimentos de andlise de dados (unitarizagzo e categorizacao) e
os elementos constitutivos do relatério de pesquisa.

No capitulo seguinte, apresentarei as representacoes de
escrita/escrever dos futuros professores de lingua, alunos do Curso de
Letras-UFSM, sujeitos da pesquisa.



CAPITULO Il

O QUE OS FUTUROS PROFESSORES DE LINGUA FALAM E
ESCREVEM SOBRE ESCREVER

1 — Categorias de escritalescrever

Apoés o térmmino da coleta de informacgoes, passei a leitura
e a organizacao dos dados da pesquisa. Para isso, realizei a sele¢ao
das unidades de analise (unitarizagdo) e, na seqiéncia, a organiza¢ao
das categorias de analise (categoriza¢cao), conforme os procedimentos
descritos no Capitulo I

Dessa forma, a partir (da unitarizacao) dos dados,
estabeleci trés categorias referentes a escrita/escrever.

Categoria 1 — Escrever
Categoria 2 - Aprender a escrever
Categoria 3 - Ensinar a escrever

Destaco que o foco principal, de minha andlise, esta
centrado na Categoria 1 “Escrever’, uma vez que o objetivo
estabelecido para o presente trabalho, e expresso na pergunta da
pesquisa, € definir quais as representacdes de escrita/escrever para os
futuros professores/alunos de Lefras. Nesse sentido, durante as
oficinas, e, posteriormente, nas entrevistas, o assunto abordado, com
mais freqiéncia e profundidade, foi referente a escrita/escrever. O
“aprender” e o “ensinar” a escrever foram sendo incorporados as
discussdoes durante as oficinas. Portanto, ndo era, em principio,
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objetivo estabelecido, para este trabalho, discutir questdes referentes
ao aprender e ao ensinar, isso foi um fato decorrente do proprio rumo
que a reflexao sobre escrita/escrever adotou.

Na sequéncia, tratarei isoladamente de cada uma das trés
categorias, apresentando as assercoes, geradas a partir dos dados, e
as citagcdes que servem como base de evidéncias.

2 — Categoria 1 - Escrever:

2.1 Apresentacao

O tema escrever/escrita foi abordado em varios
momentos durante o desenvolvimento do trabalho e sob varias formas.
Primeiro no questionario [inicial], instrumento utilizado para comecar a
coleta de informagbes, que apresenta a pergunta “O que é
escrever/escrita para vocé?”. Depois, através das interagbes com os
alunos e entre eles, durante as oficinas. Também nos textos
produzidos durante o desenvolvimento do trabalho e no questionario
[Anal], os alunos puderam refletir sobre a questdo. E, por fim, na
entrevista individual, cada aluno/sujeito pdde retomar o que havia
refletido sobre escrever, uma vez que houve um distanciamento
temporal que possibilitou um olhar critico sobre o que havia sido
produzido a partir dos temas abordados nas oficinas.

Ao analisar os dados obtidos através dos diferentes
instrumentos de coleta, foi possivel estabelecer um conjunto de (duas)
subcategorias sobre escrita/escrever:

Subcategoria 1 - Escrever de acordo com o modelo escolar
Subcategoria 2 - Escrever além do modelo escolar



A partir disso, organizei as representacoes de “escrever’,
apresentadas pelos sujeitos da pesquisa, referentes a cada
subcategoria e expressas pelas assercoes empiricas. Essas assercoes
foram geradas a partir dos dados da pesquisa, coletados pelas
diferentes fontes — oficina, textos escritos, entrevistas.

2.2 Subcategorias de analise:

2.2.1 Subcategoria 1: “Escrever de acordo com o modelo escolar”

2.2.1.1 Assercao 1: “Escrever é sinonimo de reda¢ao”.

Nas primeiras oficinas, no processo de interagao entre os
sujeitos da pesquisa, sempre que o assunto escrever era abordado, os
alunos imediatamente faziam referéncia a “redac¢ao”. Eu percebi logo
esse fato, inclusive o registrei nas minhas observacbes como algo
recorrente que chamava a atengao:

“Oficina 2 (21/03/2001) — Observagbes: os alunos estao
falando sobre redacdo. Quando comentaram a primeira pergunta (o
que é escrita/escrever para vocé?”), os alunos (1,2,3,4,6,8,9,10 e 12)
fizeram referéncia a redagao”.

“Oficina 3 (28/03/2002) — Observagboes: os alunos
continuam fazendo referéncia a redagdo. Eles fazem comentarios
sobre dificuldades e problemas decorrentes da redagdo escolar.”

Mesmo percebendo a relagdo que eles estavam
estabelecendo, deixei transcorrer as discussoées, sem interferir, para
verificar se os proprios alunos se dariam conta da relagio que estavam
estabelecendo entre “escrever” e “redacdo”. Isso nao ocorreu, os
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alunos falavam naturalmente sobre redagcdo, como se esse tivesse sido
o topico sugerido para a discussado, conforme as seguintes citagoes’:

‘eu tinha um pouquinho de trauma de escrever redacao,
eu ndo gostava, eu ndo escrevia muito, eu escrevia quando tinha
trabalhos, por exemplo, em geografia, eu escrevia bastante, fiz umas
cinqienta paginas, foi um horror.” (S10f2)

“Escrever na escola era redagio.... e aquele modelo 1a....
até que na aula de portugués nao era tanto de escrever, eu escrevia
em historia, eu escrevia em geografia que era copia....” (S5013)

“A professora chegava [na quinta ou sexta série] e falava
assim : ‘olha hoje nés vamos escrever.... ta, a redagao vinha... era a
primeira coisa... e nés tinhamos que entregar....” (S60f3)

“Eu odiava fazer redagéo no colégio....”(S10f2)

“Eu néo gosto...n3o gostava... de escrever, ndo tinha uma
idéia boa pra fazer a redagdo na aula de portugués...” (S5012)

, Nos fragmentos transcritos fica evidenciada a relagdo
estabelecida pelos alunos entre “escrever” e “redagdo”. Os sujeitos da
pesquisa, ao lembrarem das atividades referentes a escrita, realizadas
no periodo escolar, discorrem sobre a redacgso escolar.

Na oficina nimero quatro, entdo, eu resolvi trazer para
discussdo essa questdo. Assim, no decorrer dessa oficina, fiquei
observando a interagdo entre os alunos, na qual, eles discutiam sobre
a redacdo. No momento em que considerei oportuno, perguntei aos
alunos, por que eles estavam falando exclusivamente de redacio, se
eu havia perguntado sobre escrever/escrita. Apresento, a seguir a

! Conforme o que foi apresentado no Capitulo Il, da Metodologia, usarei a seguinte
representacao para identificar a citagdo: S — sujeito da pesquisa (1,2,3,4,5,6); Of
(transcricao da oficina, o nimero indica a ordem da oficina); Te (textos escritos
durante as oficinas);Tf (textos finais) e En (Entrevista). Por exemplo: (S10f4) — a
citacao foi retirada da fala do Sujeito 1 da Oficina 4.



descricao deste evento por considera-lo significativo para o presente
trabalho.

“Escuta, tem uma coisa curiosa que eu percebi desde o
primeiro encontro e gostaria de discutir com vocés. Eu lembro que
iniciei o nosso didlogo perguntando a vocés ‘o que é escrita/escrever’ e
a partir disso, uma série de aspectos relacionados. Certo?

A turma respondeu que sim, com convicg¢do, mas, percebi
que ja estavam esperando alguma surpresa na minha fala.

Entao eu completei, ‘pois é, eu queria confirmar com
vocés se realmente eu havia feito essa questdo. Agora eu gostaria que
vocés me explicassem por que todos estao falando sobre redagdo se
eu perguntei sobre escrever/escrita’. Os alunos, quando ouviram isso,
comegaram a sorrir, demonstrando surpresa e, ao mesmo tempo, alivio
pelo desfecho de minha fala que havia gerado uma certa expectativa.
E, a partir dai, passaram a comentar a questio proposta:

‘Ah, escrever pra mim tava muito ligado a redagdo, eu
néo fazia outra coisa a ndo ser redagao’ (S4)

‘@ bem isso, escrever ja remete & redacdo’(S6).

‘E...escrever j& associa a escrever redagdo, parece que a
gente ta condicionado, ndo é? Pra mim é assim...(S5)’

‘ah € mesmo, quando eu aprendi, era s6 cOpia, mais
tarde, a escrita virou texto argumentativo, a reda¢do, ndo, é? E também
trabalhos escolares’(S2)

‘sabe, eu acho que isso ja vem do colégio mesmo. Ah, era
SO redacdo, e eu, ah, também, tinha pavor quando a professora ndo
queria dar aula, ela mandava fazer uma redagao, ai era pior’ (S6)

‘A escrita é muito marcada por redacdo’ (S4)



Apés ouvir algumas juslificativas, questionei se eles
tinham consciéncia disso. ‘Agora, me digam uma coisa, vocés tinham
percebido isso, que estavam falando somente sobre redagdo? A
resposta do grupo foi rapida e direta ‘ndo, professora’ e seguida de
risos e comentarios com os colegas proximos:

‘pra mim, passou despercebido...’(S6)

‘pra mim também, pra mim perguntou sobre escrever eu
respondi sobre escrever redagéo [risos]’ (S1)

A reagdo dos alunos foi de surpresa, uma vez que ndo
tinham percebido a associacdo que faziam entre escrever e redagédo. A
partir disso, o ambiente foi marcado pela reflexao e pela interagéo entre
os participantes, que passaram a discutir o assunto. (Of4)

Essa passagem confirma a afirmacao anterior que os
alunos nao tinham percebido a associa¢do que estavam fazendo entre
escrever e redacao. Acredito também que, a partir da reacao
demonstrada e os comentarios tecidos, somente nesse momento, os
alunos/sujeitos perceberam o objetivo do trabalho e como funcionaria
efetivamente. A partir disso, comegaram a exteriorizar as dividas sobre
o assunto e, principalmente, a surpresa de constatarem que haviam
simplesmente falado-sem ter a devida reflexao sobre o que estava
sendo discutido. Conforme as seguintes citagoes:

‘eu ndo sabia o que eu estava falando, porque eu nunca
tinha pensado sobre isso, escrever, escrita, sei la, eu nunca pensei
nisso, o que eu ia dizer?”(S2)

‘agora que estou me dando conta disso, puxa vida, eu
ndo sabia o que dizer quando me perguntou.”(S3)

“Naquele primeiro dia, a pergunta ‘o que é escrever?, meu
deus, eu parei pra pensar porque eu ndo sabia o que eu ia dizer.” (S2)’
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“escrever pra mim tava muito ligado & redagdo, eu nao
fazia outra coisa a ndo ser redagdo, saiu quase que automatico, agora
0 que que é escrever? Eu vou ter que pensar sobre isso.” (S5)

“Eu acho engragado, assim, porque a gente ta envolvido
num processo desde que a gente é pequeno e em nenhum momento a
gente pensa sobre isso, 0 que é escrever? O que significa? (S2)

A partir dai, o grupo estava realmente entregue ao
trabalho de “pensar, falar e escrever” sobre a escrita. Esse sentimento
também me envolveu, pois passei a ter mais seguranca ao conduzr as
oficinas, nao que isto tenha decorrido da questao metodolégica ou
tedrica, mas sim da cumplicidade que foi estabelecida no grupo de
trabalho.

‘eu tinha uma idéia completamente da oficina, achei que
seria... até eu tinha uma idéia assim que ia ser uma coisa bem mais
tedrica, mas néo é, é sobre o que nés pensamos.”(S2)

% eu pensei que ia pegar um texto... ah, o que é escrita,
definicdo, a escrita é assim, funciona assim, a gente tem que fazer
isso, e isso, mas foi surpreendente. Puxa, nés estamos falando sobre o
que cada um pensa. Isso é legal.”(S6)

Desse momento em diante, as reunides transcorreram de
maneira mais espontanea e envolvente, todos demonstravam interesse
e faziam questdo de participar — falar — inclusive aqueles alunos mais
quietos, timidos, que, normalmente, em sala de aula, sdo calados e
ndao participam com muita freqiéncia das discussoes. Nos
depoimentos, a seguir, isso fica evidenciado:
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“eu sou uma aluna que nao fala muito em sala de aula e
essa questdo de se igualar aos outros , ver que os outros passam pela
mesma situagdo, porque eu fico me policiando muito, até no que eu
vou falar, e na ACG [oficina], até por nos sentarmos em circulo, nao ter
aquele compromisso, contetido em si, ser avaliado, isso te da mais
liberdade, tu consegue discutir mais, conseqiientemente, a tua escrita
vai ser melhor, tu vai conseguir fazer melhor.” (S4En)

“Foi bem interessante, até eu ndo tenho o habito de falar
muito nas aulas, mas ali na ACG eu me sentia a vontade, eu gostava,
todo o ambiente te proporcionava isso, essa possibilidade de falar.”
(S1En)

A participacao desses alunos foi um fator motivador para
o meu trabalho, pois percebi que haviamos conseguido construir um
ambiente propicio para a interagdo, para o dialogo e que,
principalmente, as pessoas estavam se sentindo & vontade, sem
constrangimentos. Isso era fundamental para o sucesso das oficinas.
Conforme afirma um dos participantes:

“As vezes a gente tava cansada, assim, era no final do
dia, as vezes, a gente tava podre, mas era tdo legal, a coisa entrava
num ritmo assim, que saia dai [ACG] a mil por hora, era uma terapia de
grupo.” (S2En)

Essa afirmacao confirma a idéia de que, nas oficinas, foi
possivel estabelecer um ambiente agradavel para a realizacdo das
atividades.

Voltando a pergunta, a reacdo de surpresa dos alunos
diante do meu questionamento — sobre o porqué da referéncia a

redacao — abriu caminho para que eles refletissem sobre 0 assunto.
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Para eles, a associagdo de escrever a redacdo foi quase
uma conseqiéncia natural do que eles vivenciaram em sala de aula.
Nos seus relatos (orais ou escritos), ha a referéncia de que os
professores faziam essa associagdo explicitamente, “escrevam uma
redacao”, e, além disso, a producdo escrita desses alunos era restrita a
essa atividade “escrever redacao”. Eles ndao escreviam outras coisas,
somente copiavam conteidos das disciplinas e escreviam redacgo,
conforme os seguintes depoimentos:

“Vocés copiem o contetdo do quadro, copiem tal coisa, e
0 escrever era bem restrito a redagéo.... escrever a gente ja sabia que
era fazer a redagéo.” (S3En7)

“Pra mim, copiar ndo era escrever. Escrever era redagéo.
Ela [a professora] fazia isso: Vocés copiem tudo o que eu vou passar
no quadro, vocés copiem. O escrever para mim era a
redacdo.(S60f12)

Portanto, nada mais natural, para esses alunos, do que
construir essa idéia restritiva de que “escrever é escrever redacdo” e
nada mais. Nesse sentido, quando questionados sobre escrever, logo
teceram todos os comentarios a respeito de escrever redagdo. No
transcorrer do trabalho, esse ponto foi discutido pelos sujeitos nas
oficinas, nos textos produzidos espontaneamente, nos textos finais e,
posteriormente, retomado na entrevista. A seguir transcrevo algumas
passagens que apresentam a reflexao realizada pelos alunos.

‘No decorrer dos anos letivos, na 2°, 3 4 e,
principalmente 5°, comecei a associar escrita com redagdo, ‘produgéo
de textos’ Talvez isso tenha decorrido do fato de que as professoras
sempre enfatizavam que deveriamos ‘escrever’ uma redagdo. As
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demais atividades, em que se precisava escrever, eram chamadas de
‘copias’, ou seja, copiavamos o contetdo de Historia, Matematica,
Portugués, mas escreviamos uma redagéo.” (S6Tf)

‘e tinha também as redagbes ‘as minhas férias’, que é
praxe, e tu ndo tem o que escrever, ndo aconteceu nada
interessante...” (S2En14)

‘uma coisa, assim, que eu nunca gostei, que agora eu
superei, assim, é o trauma, assim... é que a professora colocava temas
assim muito vagos... ah, eu nunca esqueci da ‘primavera’...quase todo
mundo escrevia do mesmo jeito, ‘o inicio da primavera é tal dia....a
primavera tem flores... as criangas ficam alegres....” sabe aquela coisa
muito superficial, muito abstrata, ndo tem conteiddo, ndo diz nada...”
(S6En8)

“Néo, mas e as propostas de redacio.... ‘minhas férias’,
depois que contasse as férias, a gente ia falar sobre a primavera ou o
outono. Entao eu ja preparava a redagao pra quando chegasse a hora”
(S6014)

‘A maioria das vezes, eram redagbes sobre tema.... um
tema perdido l& que, as vezes, tu ndo tem idéia do que tu ta
escrevendo, acho que por isso que é complicado, ndo tinha uma coisa
assim pessoal...” (S2En18)

“Redacdo é imposicdo. Eu escrevo/copio/reproduzo e o
professor corrige. Pronto. Ndo ha nada, nenhum elo que me ligue ao

meu texto e ndo hé nenhum envolvimento maior com ele, nada.” (S5T%)

Nas passagens transcritas, retiradas de diferentes
instrumentos de pesquisa, temos a confiimacio de que, para esses
alunos, falar sobre escrever é falar sobre redacdo escolar. Nos seus
depoimentos, ao comentarem sobre as atividades, desenvolvidas na

escola, referentes a escrita/escrever, o assunto abordado € a redagéo.



104

Assim, as citagoes apresentadas nessa andlise servem
como evidéncias para o que € afiimado na Assercao 1 — “Escrever é
sin6nimo de redacgao”.

Além disso, destaco que, a partir das citagoes, é possivel
basear a afirmacgao desta assercao em dois aspectos: o primeiro, para
os sujeitos da pesquisa, as atividades de escrita/escrever na sala de
aula eram reduzidas a redac¢ao ou cépia de contetidos; o segundo, os
sujeitos da pesquisa ndo haviam realizado uma reflexao sobre o que é
escrever/escrita (mesmo sendo alunos de Letras, futuros professores
de lingua).

2.2.1.2 Assercao 2: “O aluno escreve somente para ser avaliado”.

No processo interativo das oficinas, quando o assunto
escrever na escola foi abordado, um dos pontos recorrentes na
discussao foi a questao da avaliagdo. Os sujeitos da pesquisa, quando
relatavam as suas lembrancas do processo de escrever na vida
escolar, freqliientemente, traziam a tona a questio da avaliagdo. Para
esses sujeitos, ao falar sobre escrever na escola, é inevitavel falar
sobre ser avaliado. Conforme as seguintes citacoes:

‘A avaliagcdo é outro desafio a ser superado ao produzir
qualquer texto. E a caneta que risca, corrige, faz observagoes, coloca a
nota, fornando-se o ‘bicho papédo’ de alunos desde as séries primarias
até a faculdade.” (S1T¥)

‘escrever é sempre pra avaliagdo e a gente ndo gosta de
ser avaliado porque tu corre o risco de ser reprovado e criticado, e isso
gera um impacto grande.(S20f3)
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“na escola, escrever era uma obrigagdo, mesmo assim, as
redagoes... eu tinha facilidade em escrever, s6 que quando chegava
aquela redagdo pra chegar na escola para dar pro professor, eu ja
chegava pensando que tinha muita coisa errada, vdo me dizer
isso..."(S3En)

“eu acho que é aquela questdo do medo de errar, até
pensando na nota ndo, eu nunca pensei nessa questdo da nota, mas a
questdo da palavra erro, ta erado, essa questdo do erro que eu acho
que ndo sabia trabalhar... e o pior, professora, é que as minhas notas
eram Otimas em redagdo, oito, nove... e eu sempre soube que nao
eram boas... eu sei que isso acontece, é um ciclo vicioso dos
professores que vai sempre se repetindo... (S4En)

“Quando tu escreve, tu ndo tem motivagdo assim, a Unica
coisa que te exigem, que tu sabe que vai ser avaliado e isso ndo é uma
motivagdo é mais uma presso...."(S3En)

‘Eu ndo ia escrever, eu escrevia porque tinha que
escrever a redagdo pro bimestre, tinha que ter uma nota... se fosse
bom, se fosse uma experiéncia maravilhosa, eu ia escrever, mas nunca
foi...” (S4En)

“E é isto, na minha opinido, que nos causa repulsa ou
estranhamento quando vamos escrever : o fato de ser avaliado e
criticado.” (S5Te3)

Segundo os depoimentos dos sujeitos da pesquisa,
escrever na escola, para eles, nao tinha outra finalidade sendao a de
serem avaliados. Assim, as condicoes de produgdao de escrita na
escola estavam relacionadas aos processos de avaliagdo, ou seja,
esses alunos escreviam somente para serem avaliados pelos
professores.
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Em funcdo disso, escrever & compreendido pelos
alunos/sujeitos como algo traumatico, como as palavras do S2 tao bem

confimam:

“Enquanto a escrita estiver apenas vinculada a avaliagao,
ela nunca ocorera de forma espontdanea e criativa e,
conseqientemente, fora da escola, ela desaparecera da pratica deste
aluno. Espontaneamente s6 fazemos aquilo que é prazeroso, e a
escrita, como nos é apresentada e cobrada na escola, esta mais ligada
a um castigo.(S2Tf)

Além disso, para os sujeitos da pesquisa, a avaliagdo a
que eram submetidos era mais ligada a aspectos superficiais do
processo de escrita, uma vez que os pontos mais observados eram
referentes a gramatica e a ortografia, muito pouco era abordado sobre

o conteido dos textos. Esse aspecto €& evidenciado nas seguintes
citacoes:

‘Porque escrever é gramatica. O aluno que ndo sabe
gramética diz que ndo sabe escrever... porque portugués é sé
gramaética..."(S40f10) -

‘... era escrever tudo certinho sem nenhum erro
ortogréfico, nenhuma virgula ermrada...é bem assim... é gramatica que
eles [professores] olham.(S60f4)

“Mas na escola, redagoes eram s6 para serem avaliadas.
Mas ela [professora] s6 corrigia ortografia. (S50f4)

“cansavam de dizer isso pra mim... ta emrado isso aqui,
mas ai quando eu olhava, assim, eu lia e eu ia lendo, eu sabia que eu

tava passando aquilo que eu tava sentindo, que eu queria escrever
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sobre aquele assunto, s6 que tava errado. Agora eu entendo, ndo era a
questdo do que eu escrevia, mas sim a questdo da gramética...(S3En)

“O resultado disso [a avaliacdo] é que nossas produgbes
textuais (minhas e dos meus colegas) eram ‘limpinhas’, n&o
apresentavam grandes ‘ermros’ gramalicais, mas eram pobres em
termos de conteiado.” (S4Tf)

Assim, para os alunos, conforme as citagbes
apresentadas, esse tipo de avaliagcdo os levava a uma produgao
escrita, bastante freqiiente nas escolas e nas redacdes de vestibular,
chamada de texto “limpinho”, sem erros gramaticais e ortograficos, mas
extremamente pobre no que se refere ao conteiido. Essa producao
“‘pobre” é& motivada, principalmente, pelos critérios de avaliagdao
adotados pelos professores (ortografia, gramatica, estrutura textual) em

detrimento da criatividade dos alunos. Conforme a seguinte citagao:

“Tenho certeza. Eu nunca vou fazer um texto meu, para
ser avaliado, criativo.” (S6015)

Para os sujeitos da pesquisa, os alunos, na escola, sao
motivados (direta ou indiretamente) a produzirem textos pobres, mas
que, seguindo os critérios dos professores, sao avaliados como textos
bons. E da mesma forma, os alunos seriam (direta ou indiretamente)
desmotivados a desenvolverem aspectos criativos nas suas produgoes
textuais.

Conforme as citagbes apresentadas, a avaliacao é, para o
aluno, a finalidade de escrever na escola. Ao considerar a forma como
a avaliacdo da escrita/escrever € realizada, os sujeitos apresentam
esse procedimento como um dos motivos que levam os alunos a
afirmar que nao gostam de escrever e, pelo mesmo motivo, “evitam”
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escrever. Isso, para eles, produz um certo “medo® de escrever.
Conforme as seguintes cita¢oes:

“Tu vai deixando de escrever porque parece que tu nao ta
certo. entdo eu acho que é bem isso que a gente fica assim meio
traumatizada.... entdo, quanto menos escrever, menos eu
erro(risos). (S2En)

‘acho que crianga comega a ndao gostar de escrever no
momento em que tu comega a avaliar, porque ai tu aponta sé os erros,
0s erros e ndo os acertos e ai da um desanimo, né?(S20f3)

‘Foi nesse momento de avaliacdo, que eu comecei a
sentir medo de escrever, quando a professora avisava que na aula
seguinte era de redacdo, pois era impossivel prever o tema que a
professora colocaria para uma redagdo de final de bimestre.”(S4Tf)

“Sempre da um friozinho na barriga. Acho que para mim,
a escrita esta muito relacionada a avaliacao.” (S2Te1)

‘e ai tu te d4 conta que, no momento da avaliagao,
sempre da aquele impacto, frio na barriga, comigo é assim.”(S20f3)

“mas o professor também néo escreve... porque eu acho
que é uma coisa que vem incutida da maneira como foi colocada pra
ele, tudo vai girando, né...tipo assim, acho que vai traumatizando as
pessoas, com tantas criticas, com tantas coisas..."(S2En)

Nessas passagens, os sujeitos relatam suas sensacgtes
referentes a escrever no contexto escolar. Os seus relatos s3o
marcados por termos que caracterizam de forma negativa 0 escrever
na escola: inseguranca, desanimo (pelos erros apresentados), medo e
trauma. Além desses aspectos psicologicos, 0 escrever na escola
provocava uma sensacao fisica desconfortavel: o chamado “friozinho
na barriga”, que é, na verdade, decorrente das referidas sensacoes.
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Em decorréncia das evidéncias apresentadas, a Asser¢io
3, “O aluno escreve somente para ser avaliado”, é confirmada. A
afimac3do presente nessa assercdo influéncia diretamente a atitude
desses alunos com relagdo a escrita/escrever. A referida afirmacdo é
caracterizada por trés aspectos diretamente relacionados entre eles:
primeiro, esses alunos escreviam, na escola, somente para serem
avaliados; segundo, a avaliagdo da escrita/escrever do aluno era
baseada em critérios gramaticais e ortograficos; terceiro, o aluno tinha
‘medo” de escrever na escola, sensagcdo que decorre dos dois
aspectos anteriores.

Nesse sentido, para esses alunos, ndo houve motivo para
escrevessem na escola, pois a avaliagdo, avaliar os textos escritos
pelos alunos, é a finalidade que o professor atribui a atividade de
escrita/escrever em sala de aula. Para os alunos, a avaliagio de seus
textos nao pode ser o motivo pelo qual escrevem na escola.

2213 Assercio 3: “Ndo havia interiocutores para os textos
escritos na escola”

Um ponto comum nos depoimentos de todos os sujeitos
da pesquisa refere-se a inexisténcia do papel de interlocutor para os
textos produzidos na escola. Os alunos afirmam que na escola as
producbes escritas eram dirigidas somente ao professor, que atuava
como um avaliador e ndo como um interlocutor/leitor dos textos. Dessa
forma, a figura do interlocutor/leitor dos textos ndo fazia parte do
cenario da escrita na escola, retomado pelos sujeitos da pesquisa.

As citagbes a seguir servem como evidéncias para essa
afirmac3o.
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“O leitor? Nao tem leitor, se for pensar, na escola, eu nao
tive leitor... entdo, agora [ACG] tem um leitor, assim, t6 escrevendo pra
alguém, to colocando a minha opiniao, o texto é meu.” (S5En)

“Quem sdo os interlocutores da escrita de vocés? Os
professores.” (81, $2,53,54,S5,56 — Of7)

‘Nela [redacao], a autoria do texto (autoria? — na medida
do possivel) fica escondida em construgbes que indeterminam o sujeito
e em que o unico leitor é o professor”.(S5Tf)

‘Mas quem sdo esses leitores? Para quem produzo,
afinal? Posso afirmar que, com raras excegées, minhas producées sdo
destinadas somente ao professor. N&do existe um interlocutor
propriamente dito, pois o professor se restringe a avaliar o meu ftexto,
dar uma nota a qual ndo me diz muito sobre minha habilidade com a
escrita e sim com o emprego da gramatica.” (S2Tf)

Nos passagens apresentadas, para esses alunos, os seus
textos eram sempre dirigidos aos professores. Em decorréncia disso, e,
também, a partir da postura de seus professores, os alunos constatam
que o papel de interlocutor era sobreposto pelo papel de avaliador do
texto. Portanto, na escola, esses alunos tiveram avaliadores e nao,
interlocutores/leitores.

Nos depoimentos dos sujeitos da pesquisa, é abordado o
fato de que esses alunos, durante sua vida escolar, além de nao terem
tido interlocutores para os seus textos, também, ndo tiveram a
oportunidade de atuarem como interlocutores dos textos de seus
colegas. Conforme é evidenciado nas seguintes citacoes:

‘Na escola, eu nunca li texto de colega, s6 escrevia pro
professor, ndo é... e o professor corrigia os erros de portugués,
assim..."(S3En)
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“Na escola, ndo tinha aquela troca, era s6 a professora
que ‘canetiava’ Ia algum erro de portugués, uma virgula.... e voltava o
texto.” (SSEn)

“porque néo sugerir que os colegas troquem os textos na
escola? De repente eu tenho um outro ponto de vista e a gente pode
dialogar... eu me sinto limitada por ndo ter acontecido isso comigo,
porque eu também, na escola, ndo conversava muito e, de repente,
quanto tu poderia ter aprendido com os colegas, ndo é?(S4En)

Destaco que, esse processo abordado, nos depoimentos,
ndo diz respeito somente ao processo de escrita no periodo referente
ao ensino basico (fundamental e médio), mas também ao processo de
escrita desenvolvido no Curso de Letras. Cheguei a essa constatacdo a
partir dos depoimentos dos sujeitos, retomando o processo de escrita
na escola, e, também, pela dificuldade, que os mesmos apresentaram,
de realizarem a troca de textos para a leitura dos colegas da oficina.

Essa atividade foi proposta® na Oficina 11 (06/06/2001),
com o objetivo de fazer circular os textos, produzidos para as Oficinas,
entre os alunos. Assim, cada aluno seria leitor do texto do colega e, ao
mesmo tempo, os colegas seriam os leitores de seu texto. Com isso,
pretendia “provocar”, nos sujeitos da pesquisa, a atitude de interlocutor
do seu texto e dos textos dos outros.

A partir do exposto, fica evidenciada a afirmaczo presente
na Assercao 3 — “Nao havia interlocutores para os textos escritos na
escola”. Essa assercdo pode ser sintetizada a partir de dois aspectos.
Primeiro, na escola, os textos produzidos pelos alunos eram dirigidos
aos professores, para avaliag@o; segundo, os alunos nunca assumiram

2 A proposta sera descrita na apresentagiio da Assercdo 3, da Subcategoria 2 —
“Escrever além do modelo escolar”.
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a atitude de leitor, interlocutor, dos textos dos colegas, e, da mesma
forma, nunca tiveram os colegas como leitores dos seus textos.

Esses dois aspectos referentes a questdo do interlocutor,
justificam a atitude dos alunos, na oficina, quando manifestaram a
dificuldade que sentiram ao entregarem seus textos para serem lidos e
criticados pelos colegas.

2.2.1.4 Assercao 4: “Escrever era uma atividade desagradavel”

Nas interacdes entre os participantes da oficina, sempre
que o assunto abordado se referia a escrever na escola, o teor das
declaragbes dos alunos, acerca de suas lembrangas sobre essa
atividade, era marcado por um certo tom de repuisa.

Ao retomarem suas lembrancas do periodo escolar,
especificamente as questoes referentes a escrever, os alunos tornaram
a vivenciar uma experiéncia bastante desagradavel e, em funcdo disso,
os relatos buscados na memoéria de cada um eram marcados por
palavras fortes e negativas com relagdo a escrita: castigo, chato,
traumatico, vila, aversao, etc.

Nas citacOes a seguir, apresento alguns desses relatos
sobre a caracterizagao que os sujeitos fazem do escrever na escola.

“Eu acho que escrever era sempre muito distante, por isso
era chato, sei l4... ndo era nem um pouco prazeroso. E, sempre tinha
aquela aversdo e isso continuou assim.”(S2En)

‘Eu acho que as pessoas sdo escritores e leitores... eu
acho que é mais por mérito proprio do que por causa da escola.”
(S2En)
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“Se a crianga ja gosta de escrever, a escola faz ter essa
experiéncia que eu tive e que acredito que outros tinham mais
traumatica, ai no vai gostar mesmo, n3o vai se interessar....” (S1En)

“Eu acho que era sempre ruim escrever, assim.... ndo era
uma atividade agradavel...” (S2En)

“Escrever para mim, num primeiro momento, ndo era e
néo é uma atividade agradavel quanto a leitura.” (S2Te1)

“Por estar relacionada a avaliagdo, escrever é sempre
desagradavel no inicio, pois ninguém gosta de ser avaliado, afinal se
esta sujeito a reprovagdo.”(S2Te1)

‘Em situagbes adversas como essa (pouco tempo para
escrever, desconhecimento do assunto e dificuldades para estruturar
um texto), os meus textos eram escritos com pavor, sem toque de
criatividade, sem prazer.”(S4Ti)

‘Eu ndo ia escrever, eu escrevia porque tinha que
escrever a redacdo pro bimestre, tinha que ter uma nota... se fosse
bom, se fosse uma experiéncia maravilhosa, eu ia escrever, mas nunca
foi...” (S4En15)

“lescrever na escola] tu vé que tu ndo tem o apoio do
outro... tu ta em processo de aprendizado ainda... e tu vé que precisa
de agjuda... e a obrigagéo é tua... tu tem que saber..."(S6En)

‘E no que diz respeito a redagdo, as vezes eu ndo me
sentia a vontade para escrever porque o que a professora propunha
como tema né&o era algo do meu conhecimento, e isso me deixava um
pouco traumatizada.” (S4Te3)

“Ndo era uma coisa que eu fazia assim pra mim... nem
sabia comecar...’ah, mas que saco eu fazer isso! A maioria das vezes
eram redagbes sobre tema, um tema perdido I3, que, as vezes, tu ndo
tem idéia do que tu ta escrevendo. Acho que por isso que é
complicado, néo tinha uma coisa assim pessoal.” (S2En)
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‘Nessas aulas de redacdo, eu suava frio, ndo sabia o que
escrever, ndo conseguia desenvolver um tema e a professora : ‘daqui a
dez minutos eu recolho os textos’. Como eu podia me livrar de escrever
um texto cujo assunto desconhecia ou ndo me interessava? Nao havia
saida. Precisava escrever. Precisava nota!”(S4Tf)

“Agora, quando eu era obrigada a escrever na sala de
aula, ali que era o problema, eu ia pra sala de aula... eu tenho assim a
imagem da professora... acho que o meu processo foi um pouco
complicado, quando eu tinha que ir pra aula, eu tinha uma dor.”(S6En)

“Depois da segunda série, eu ja achava chato escrever,
porque tinha aquelas cartilhas, aquelas frases prontas, tu ndo podia sai
muito dali, que colocavam ‘a uva é pontinhos...."(S6En)

Essas passagens trazem depoimentos importantes sobre
a maneira como o “escrever” era apresentado na escola para esses
sujeitos. Para eles, o escrever foi marcado por atividades
desagradaveis relacionadas a punicdo, ao castigo, a obrigacdo. Nos
depoimentos, pude perceber que, na escola, a idéia associada a
escrever era de uma atividade desagradavel, na qual a espontaneidade
nao poderia fazer parte. Na seguinte citagao, isso fica evidenciado:

“E tem professores que chegam, isso aconteceu comigo,
eu gostava de escrever versinhos, entdo dava um tempinho, eu
escrevia e vinha a professora e dizia ‘Pode guardar isso ai, agora nao é
hora...”. Tu podia ficar sem fazer nada e diziam assim, professores de
quarta série, ‘agora ndo é hora™. (S30f8)

Nesse depoimento (S3), é relatada a dificuldade que o
aluno tinha para entender porque nao podia escrever os seus
“versinhos” nos intervalos entre as atividades escolares. Sempre que



115

tentava fazer isso, recebia a adverténcia da professora: “Agora nao &
hora”. Nesses momentos, segundo o aluno, ele questionava quando
seria a hora para isso, ja que, na escola, nunca lhe era dada a
oportunidade de escrever espontaneamente o que lhe dava prazer. Na
sala de aula, s6 escrevia o que lhe era imposto nas atividades, como
copias, escritura de textos sem o menor interesse.

Explorei essa citagdo, mas devo salientar que a imagem
de escrever como atividade desagradavel esta presente nos
depoimentos — orais e escritos - de todos os sujeitos da pesquisa,
como pdde ser confirado pelas citagbes apresentadas anteriormente.

Outro aspecto que se destaca nas declaragoes dos
sujeitos é a idéia de que, para eles, os seus professores percebiam que
os alunos tinham medo de escrever e, de uma certa forma,
alimentavam esse sentimento, uma vez que utilizavam a escrita como

punicao:

“A turma ta fazendo bagunca? Tira uma folhinha.... vamos
fazer uma redagdo. Era um castigo, sabe?” (S504)
“Mas isso ja vem do colégio, né? Eu tinha pavor quando a

professora ndo queria dar aula, ela mandava fazer uma redagéo...
(S40f4)

Essa atitude dos professores de utilizar a escrita como
punicdo é bastante danosa para a relagdo da crianca - esses relatos
dao conta dos fatos ocorridos nas séries iniciais — com a escrita, uma
vez que é dificil estabelecer uma relagdo prazerosa com algo que é
utilizado para castigar.

A partir desse quadro, acredito que fica dificil, por parte
desses alunos, estabelecerem uma relacdo com a escrita que nao seja

marcada pela distancia, pelo estranhamento. Assim, como esse aluno
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poderia vir a gostar de escrever ou considerar a escrita/escrever como
uma atividade prazerosa, se a forma como ela lhe foi apresentada é
totalmente oposta?

A citagdo seguinte fraz uma constatagao, feita por um dos
sujeitos da pesquisa, sobre a relagido do aluno com a escrita/escrever:

‘eu dou aula de redacdo [em um projeto] e nunca nenhum
aluno falou : ‘eu nédo sei escrever. Ndo é: ‘ah, eu ndo vou, eu ndo
quero, porque eu ndo sei escrever. E o ndo gostar mesmo.(S10f10)

Essa citagdo pode ser entendida como uma sintese do
que foi discutido nessa andlise, visto que a mesma traz a constatacdo
feita por um aluno, que atua como professor de redagdo, de que os
seus alunos afirmam que nao gostam de escrever.

A Assercado 2 - “Escrever era uma atividade
desagradavel’, fica justificada a partir das citacoes apresentadas.
Destaco que a afirmagdo constante nessa assercio, escrever é uma
atividade desagradavel, decorre dos aspectos negativos (imposicdo,
castigo, desinteresse) atribuidos, pelos alunos, a atividade da
escrita/escrever em sala de aula.

2.2.2 Subcategoria 2: “Escrever além do modelo escolar”

2.2.2.1 Assercao 1: “Houve refiexao sobre escrita/escrever”

A reflexao foi um objetivo estabelecido para o trabalho e,
da mesma forma, uma atitude constante durante a realizagao do
mesmo. A proposta de reflexao sobre escrita/escrever, o obijetivo
principal do trabalho, teve sua consecu¢ao no transcorrer das oficinas,



117

com a interagcdo enitre os participantes, e, também, através da
producdo dos textos escritos pelos sujeitos da pesquisa para as
oficinas.

A partir da reflexao, realizada durante o desenvolvimento
do trabalho, os alunos chegaram a constatacdo de que, em nenhum
momento de sua vida escolar e de sua formacdo, haviam refletido
sobre a escrita/escrever. Essa afirmacao é confirmada com as citacoes
apresentadas a seguir, retiradas das diferentes fontes:

‘O que é escrita? Para que serve a escrita? S&o
perguntas dificeis de responder, principalmente, quando vocé é pego
de surpresa, como foi o meu caso. Nunca tinha sido interpelada sobre
questoes desse tipo, até freqientar esta ACG.” (S6TTf)

“N&o lembro de ter, em algum momento, pensado sobre
isso [escrita] e acho que ndo tenho nenhuma resposta definida na
mente, apenas alguma idéia.” (S6Tf)

“Eu tava no quinto semestre e ndo sabia o que eu ia
colocar ai [questiondrio inicial] o que é escrita, porque eu cheguei
assim e tava completamente perdida... porque parece que tu tem
obrigagdo de saber aquilo ali, ainda mais se tu ta aqui no Curso de
Letras, como é que tu ndo sabe?” (S2En)

“E muito estranho, pois somos levados para a escola,
aprendemos a escrever (se é que se pode dizer que aprendemos), mas
em nenhum momento refletimos sobre o seu significado, utilidade ou
necessidade. Talvez por nao termos feito essa reflexéo, a escrita ainda
seja um ‘bicho papao’ para muita gente.” (S2Tf)

“é eu sempre escrevo, fago redagoes, faco trabalhos, mas
nunca tinha pensado, assim, o que é a escrita... pra que serve... é
sempre aquela coisa mecénica... eu nunca tinha pensado assim o que
é escrever...(S6En)
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‘Pensar sobre a questao da escrita? A reflexao, a primeira
vez ta sendo agora na ACG...(S3En)

‘Dai que eu fui me dar conta realmente que eu nunca
tinha refietido sobre isso... eu ndo sabia o que eu tava falando, porque
eu nunca tinha pensado sobre isso... dai que eu fui me dar conta

realmente que eu nunca tinha refietido sobre isso [escrita]’ (S2En)

Nas citagoes apresentadas, fica evidenciado que, para os
sujeitos da pesquisa, nunca refletiram nem lhes oportunizaram uma
reflexdao sobre escrita/escrever. As manifestacées dos alunos, ao
serem interpelados sobre o que pensavam sobre escrita/escrever,
denotam uma certa surpresa, pois eles, naquele momento, perceberam
que nunca haviam refletido sobre esse assunto. Dessa forma, ficaram
inseguros com relagao a resposta que dariam a pergunta, pois,
conforme eles afirmaram, n3ao sabiam o que dizer sobre o que lhes
representava a escrita/escrever naquele momento.

Para os alunos, essa situacdo de dificuldade para
opinarem sobre escrita/escrever foi posta a partir da primeira pergunta
do questionario [iniciall. Nos seus depoimentos, destacam aquele
momento como crucial para iniciarem o0 processo de reflexao proposto
pelo trabalho, ou seja, “pensar, falar e escrever” sobre escrita/escrever.
Nas seguintes citagdes, esse ponto é abordado:

‘A perguntinha basica: o que é escrever? Eu nunca tinha
pensado nisso, eu tive muita dificuldade pra responder aquelas
questoes [questionario inicial]... o que eu vou falar sobre isso? Porque
até entio eu nunca tinha parado pra pensar sobre isso...” (S4En)

“Teve aquele questionario [inicial] e eu me preocupei com
ele porque eu li... e eu pensei assim, bah, mas eu nem sei o que eu
vou responder porque o que que € escrever, sabe, eu ndo sabia o que
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colocar, porque realmente eu nunca tinha pensado sobre isso. Eu ndo
sabia o que eu tava falando, que eu nunca tinha pensado sobre isso
[escrita]” (S2En)

‘[No questionario inicial] eu escrevi assim que escrever é
uma forma de registrar, mas ndo é sé isso, né, porque realmente eu
ndo sabia o que ia dizer..."(S4En)

“Naquele primeiro dia [na ACG], a pergunta ‘0 que é
escrita?’, meu deus, eu parei pra pensar porque eu ndo sabia o que eu
ia dizer.” (S40f7)

Nas passagens apresentadas, fica a referéncia da
dificuldade enfrentada pelos alunos quando responderam ao
questionario inicial, principalmente, a primeira pergunta desse
instrumento. Com relacgao a isso, destaco que esse ponto, a dificuldade
inicial, foi trazido para discussdao pelos proprios alunos, porque,
confesso que, no momento que eles responderam ao questionario, nao
percebi que estavam inseguros, da forma como relataram. Assim, ndao
havia apontado, nas minhas observagoes, esse fato para ser discutido
posteriormente nas oficinas.

Além disso, nos depoimentos dos alunos, € dado um
destaque aquele momento inicial das oficinas, que, para eles, significou
o inicio da reflexao sobre escrita/escrever. Na seguinte citagao, isso é
referido:

“Ai, meu deu, me deu um frio quando eu li aquela questao
[o que é escrita?], meu deus do céu, mas e 0 que é a escrita afinal de
contas... em casa, que eu coloquei os pezinhos no chgo... ai, eu
pensava o que é escrita... 0 que vem a ser a escrita...eu me fazia esta
pergunta e eu acho que eu comecei a retomar... eu comecei a pensar

dessa coisa que foi até a quarta série, do que foi da quinta a oitava e
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do que foi no segundo grau... comegou ali com a pergunta...comegou a
mexer... mas aquela pergunta....(S5En)

O depoimento desse aluno é muito significativo para o
trabalho, pois ele afirma que, desde o primeiro momento, a partir da
questdo ‘O que ¢ escrita/escrever para vocé?’, o objetivo das oficinas
estava comegando a ser construido. Esse aluno foi além do solicitado,
pois ele ndo s6 respondeu a questao, ele também passou a pensar
sobre escrita/lescrever de um modo mais abrangente. Esse era o
objetivo tragado para o trabalho, e, para esse aluno, comegou a ser
alcangado com a pergunta que “comecou a mexer” e fé-lo refletir sobre
o assunto.

Além desses aspectos abordados, o desenvolvimento das
oficinas também foi objeto de reflexdo nas interagcdes entre os alunos e,
principalmente, no momento das entrevistas individuais. Essas foram
realizadas posteriormente e, com isso, possibilitavam ao sujeito langar
um olhar para essas atividades, com um minimo de afastamento
temporal e com senso critico para avaliar o que havia sido realizado
durante as oficinas. Assim, os alunos, ao tomarem as oficinas como
objeto de reflexdo, discutiram trés aspectos referentes ao
desenvolvimento das atividades.

O primeiro aspecto discutido diz respeito a expectativa
dos alunos em relagao ao desenvolvimento das oficinas.Nas citactes
seguintes, esse aspecto é discutido:

“eu tinha uma idéia completamente diferente da ACG, que
seria até... eu tinha uma idéia assim que ia ser uma coisa bem mais
tedrica...mas eu achei que fosse ser uma coisa baseada na teoria. E

quando a coisa ia assim, era s6 conversa, entdo foi uma forma téo...
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sei 1a.. foi totalmente espontaneo, foi nosso, e a gente comegou a
conversar, contar nossas coisas pessoais. (S2En)

‘eu pensei que ia pegar um texto... ah, o que é escrita?
Definigao, escrita é assim, funciona assim, a gente tem que fazer isso e
isso. Foi surpreendente. Pra ti ver como a gente ta acostumado que as
coisas sejam tedricas... se fosse assim, ndo teria reflexdo, a gente ndo
ia construir nada ali... eu gostei...(S5En)

Nesses depoimentos, os alunos fazem referéncia a
quebra da expectativa que tinham em relagdo as oficinas. Para eles,
isso foi considerado como um fator positivo do trabalho, “foi
surpreendente”, uma vez que, segundo eles, vinham condicionados por
um modelo de desenvolvimento desse tipo de atividade. Segundo eles,
pensavam que teriam um papel passivo nas oficinas, apenas discutindo
textos teéricos, e ndao, como eles dizem, “construindo” alguma coisa
pela reflexao.

O segundo aspecto discutido faz referéncia as oficinas
como um espaco de reflexdo especial, para alguns, tnico, dentro do
Curso de Lefras-UFSM. Nas seguintes citagcbes, esse aspecto &
abordado:

“Foi justamente a partir dessa ACG que eu fui comegar a
pensar [sobre a escrita], meu deus, todo esse tempo que eu escrevo e
eu nunca tinha pensado sobre isso, sobre o que é a escrita. Foi ali na
ACG, a partir de todas essas discussbes, foi naquele questionario
[inicial] mesmo, ndo é?” (S6En)

“No Curso de Letras-UFSM, nao trabalha, se nao tivesse
a ACG, ndo teria pensado nisso, dessa forma como nés refletimos

durante a ACG, eu acredito que em nenhum momento...” (S1En)
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“Assim, eu acho que a ACG, num sentido, assim, de
conscientizagdo, porque quando eu escrevia os textos para a ACG, eu
olhava pra mim, pro meu passado... e eu ndo posso fazer isso com os
meus alunos, sabe, eu ndo posso ter a mesma atitude dos meus
professores.” (S4En)

“Eu fico me colocando assim, se eu ndo tivesse feito a
ACG.... que resposta eu teria hoje sobre a escrita... o choque seria
muito maior...” (S4En)

“Tem muita gente que entra e sai do curso e ndo pensa
nisso [sobre escrever].” (S50f6)

“Que bom que noés tivemos esse tempo, porque se n&ao
fosse essa ACG, quando nés iriamos refletir sobre escrita? Eu nao
tinha pensado nisso ainda, eu ndo tinha pensado nesse tempo todo...”
(S50f10)

“Estou gostando muito de fazer esta ACG. Acho que esta
sendo um periodo importante para pensar sobre varios aspectos do
ensino de portugués, refletir sobre ‘o que é escrita’, ‘para que serve a
escrita’, ‘como e quando uso a escrita no cotidiano’. Estas sdo
questbes que um graduando em Letras, talvez, nunca teve a
oportunidade de parar para refietir.” (S6Te4)

“Aqui na ACG, ja [escrever] é diferente porque tem muito
da minha experiéncia, tudo isso fez refletir, eu fui buscar Ia, quando eu
era pequena, toda essa histéria e a ACG claro contribuiu pra aumentar
essa visdo do que é a escrita, porque eu néo tinha pensado nem o que
era escrever.” (S4En)

Nessas citacoes, os alunos, além de apontarem a
realizagdo das oficinas como um espago Unico, no Curso de Letras-
UFSM, para a reflexdo sobre escritalescrever, eles, tambéem,

apresentam alguns aspectos que foram objeto de reflexdo. Um deles
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a retomada da historia da escrita de cada participante, conforme um
aluno diz, “olhava pra mim, pro meu passado”. O outro aspecto é a
busca de uma atitude diferente daquelas apresentadas pelos seus
professores durante a sua vida escolar.

O terceiro e altimo aspecto destacado pelos alunos ao
fazerem a reflexao sobre as oficinas € a mudanca de atitude em
relacdo a escrita. As seguintes citacoes abordam este ponto:

eu acho que eu fui descobrir a escrita aqui, o meu
escrever era redacdo aqui. E aqui é, ndo no Curso de Letras, aqui na
ACG, foi na discussdo, foi no grupo.” (S5En)

“Quando comegamos a discutir sobre a escrita em nossos
encontros, posso dizer que esse ‘monstro’ comegou a se desmistificar
para mim. Passei, entdo, a me familiarizar com ela, vendo-a de uma
forma menos complexa, ou seja, um meio pelo qual posso deixar
expresso meus pensamentos e opinioes sobre algum assunto e que
pode ainda ser compartilhado com outras pessoas através da leitura.”
(S2T1)

Nessas citacoes, esses alunos afirmam que, a partir da
reflexdo realizada nas oficinas, mudaram a sua atitude com relagao a
escrita/lescrever. Para eles, “pensar, falar e escrever’ sobre
escrita/escrever facilitou o processo da escrita. Para um, fez com que
ele abandonasse posturas anteriores, por exemplo, “escrever é
redacdo”; e, para o outro, auxiliou para desmistificar aspectos
referentes ao processo da escrita, caracterizado, pelo aluno, como o
“monstro”.

A partir das citagbes apresentadas, fica confimada a
afirmacdo da Assercao 1, “Houve reflexdo sobre escritalescrever’. Os
objetos de reflexdao, durante o trabalho, foram a escrita/escrever e o
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desenvolvimento das oficinas. Sobre o primeiro ponto, os alunos
afirmam que nunca haviam refletido sobre o assunto; e que, em fun¢ao
disso, tiveram dificuldades para iniciar o processo de reflexdo. Sobre o
segundo ponto, afirmam que as oficinas representaram o unico espaco,
no Curso de Letras-UFSM, dedicado a reflexao sobre escrita/escrever.
Além disso, declaram que a reflexao realizada possibilitou a mudanca
de atitude com relagao ao processo de escrita.

2.2.2.2 Assergio 2: “Houve interlocutores para a escrita”

Nas propostas de atividades para as oficinas, havia o
pressuposto da interagdo entre os sujeitos da pesquisa. Em um
primeiro momento, a interagao foi estabelecida através da participagcao
oral dos alunos em discussoes sobre temas abordados e relatos da
histéria da escrita/escrever de cada um. A producéo escrita dos alunos
era dirigida para mim, mediadora das atividades, portanto, sem a
participagao dos outros alunos.

No desenvolvimento do trabalho, a partir da Oficina 11, os
textos circularam entre os participantes das oficinas, para possibilitar
que os alunos assumissem o papel de interlocutores/leitores dos textos
escritos pelos colegas. Na sequéncia, descrevo a situagdo (evento) da
oficina, na qual a proposta foi apresentada aos alunos:

[Oficina 11, (06/06/2001)]

“No inicio do nosso encontro, fiz o sequinte comentario
para o grupo:

‘Pessoal, estive pensando sobre o desenvolvimento da
nossa oficina. Notei que vocés estio escrevendo textos desde o inicio,
n&o é? Alguns escreveram mais, outros menos, mas todos escreveram.
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Dai, eu tive pensando, s6 eu li os textos de vocés até agora. N6s
poderiamos mudar isso, vocés ndo acham?’

Alguns alunos riram, outros concordaram com O
movimento da cabega e outros murmuram que sim. Na seqléncia, eu
fiz a proposta:

‘Olha, eu tenho uma proposta para n6s mudarmos isso.
Eu pensei assim, quem sabe, a partir do proximo encontro, nos
poderiamos comegar a frocar os textos entre nés. Assim, vocés
poderiam ler os textos dos colegas e os colegas poderiam ler os textos
de voceés.’

Siléncio na sala, nenhum comentario.

‘Nossa que siléncio! Isso que eu nem falei tudo. Eu pensei
também em propor que depois das leituras, das alteragoes sugeridas
pelos colegas, nos chegariamos a uma versao final de cada texto e dali,
poderiamos fazer um, quem sabe, um cademo de textos da oficina,
impresso, que poderia circular no Curso de Letras. O que vocés
acham?’

Os alunos comegaram a se movimentar, alguns sorriram
e, a partir dai, comegaram a se manifestar, timidamente, em principio:

‘E bem importante isso dai, I6gico. Eu vejo assim, se a
gente nao fizer isso, o cademo, tudo o que foi feito vai ficar perdido, até
porque, as vezes, eu saio daqui e tenho vontade de escrever um monte
de coisas, mas ai ndo da, tenho outras coisas, e dai se perde,nao
é2'(S2)

‘Pois é, assim, ndo é uma visao geral, mas eu acho que é
0 que cada um acha que vai ta Ia no texto, assim, é legal. E os colegas
podem ter alguma observagao pra fazer, eu acho interessante.’(S1)

‘Eu também. Eu acho que até ouvir, assim, o depoimento,
a opiniao dos colegas, isso é muito importante, até pra gente também
saber depois.’(S6)
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‘*Eu acho que é bom. Eu concordo inteiramente com o que
o (S2) falou, a gente tem vontade de escrever, sai daqui motivado. S6
que quando a gente sai daqui tem milhares de coisa pra fazer e dai
passa. Entdo, da vontade de resgatar tudo e poder guardar. Se a gente
nao resgatar agora, até porque eu acho que vai ser, a gente vai colocar
em pratica o processo de escrita mesmo, vai ter o leitor, e a gente vai
ver como o texto vai mudar, o que a gente escreve e como a gente vai
recebendo as idéias dos colegas, ndo é?(S9)

‘Eu acho que isso mais tarde pode servir pra gente...’(S8)

‘E, eu acho que isso interessante..."(S11)

Apés ouvir as manifestacoes dos alunos, eu refomei a
palavra e encaminhei a organizagao da atividade:

‘Entao? Quer dizer que vocés concordam com a
proposta? Bom, entdo vamos combinar como vai funcionar essa

proposta.™

Com relacao ao evento descrito, destaco que, conforme o
relato, houve a atitude de pronta concordancia, de parte dos alunos,
com o desenvolvimento da proposta de troca dos textos e publicacao
dos mesmos.

A partir da Oficina 12, a proposta foi colocada em pratica.
Nessa oficina, percebi uma certa inibicdo dos alunos para realizarem a
troca dos textos, mas depois de conversarem um pouco, eles fizeram a
primeira troca. O colega escolhido para ser o primeiro leitor do seu
texto foi aquele com o qual eles estabeleciam uma relacdo mais
préxima (colegas de aula, amigos). Depois de ser lido pelo primeiro
leitor, os autores passavam os textos, para os demais colegas, com
mais espontaneidade.

Em fungdo de ter observado essa situacao,
posteriormente, nas entrevistas, perguntei, a cada um dos alunos, qual
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a opinido deles sobre a troca dos textos nas oficinas. Obtive, como
resposta, o relato de sensagbes, no minimo, desagradaveis, que,
segundo os alunos, caracterizaram o0 momento da proposta e o inicio
da atividade. Conforme as citagGes a seguir:

‘aquele texto, era meu, eu que fiz tudo isso e, entio,
passar isso pra outra pessoa era mais dificil, mais complicado.” (S5En)

‘Entdo eu achei que foi muito valido, muito bom, mas no
inicio, tem aquele....eu lembro que a primeira vez que era pra passar o
texto pra colega do lado, e tava a [uma das colegas], eu disse, ai meu
deus, ela é muito certinha, ela é muito estudiosa, ela sabe muito de
portugués, e agora?” (S2En)

‘Eu tava bem preocupada com os erros de portugués,
porque sempre tem; né? Ai, ai, eu fiquei assim numa gastura, nem
conseguia ler o texto dela direito, olhando assim pro lado.... mas
depois, assim, foi legal, tudo o que ela disse, acresceniou e a gente
comecgou a conversar sobre aquilo ali e foi muito bom...” (S1En)

‘no inicio, quando eu disse ‘sim, pode trocar os textos’, eu
pensei ‘ai, eu vou ter que mostrar o meu texto, meu deus, eu nunca fiz
isso. E eu escrevi em primeira pessoa, e agora, os outros vao ler,. meu
deus, vou fer que passar para alguém. (S5En)

“‘quando eu troquei o texto com [um dos sujeitos da
pesquisal, ai, eu fiquei numa gastura, nem conseguia ler o texto dele
direito, olhando assim para o lado.” (S2En)

“‘quando a gente teve que dividir o texto, o que escrevi
para os colegas lerem, fiquei numa ansiedade, ‘mas o que vao falar?’,
eu senti essa coisa assim, ai e agora, ndo é?7(S30f14)

Nas citacbes apresentadas, para os alunos, a
possibilidade de um colega ler o seu texto é vista como algo
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assustador. Essa situac¢ao foi caracterizada como desagradavel (dificil,
complicado) e, da mesma foram, gerou sensagdes desconfortaveis
(ansiedade, gastura). Entendo que isso decorre do fato de que esses
alunos nao tiveram, em nenhum momento da vida escolar, seus
colegas como interlocutores dos seus textos. Além disso, quando
houve um interlocutor para o que escreviam, esse era o professor, que,
na verdade era o avaliador de seus textos (Conforme foi evidenciado
na apresentacao da Assercao 4, da Categoria 1 — “Escrever de acordo
com o modelo escolar’). Dai, o receio do aluno ao deixar que outra
pessoa fosse ler o seu texto, pois a imagem da avaliagao esta muito
presente na sua historia escolar.

Entretanto, apesar das dificuldades apresentadas, os
alunos demonstraram que estavam determinados a superar a barreira,
construida ao longo da vida escolar, de entregar o seu texto para ser
lido pelos colegas. Conforme evidencia a seguinte citacao

“Foi bom porque, até no inicio, quando eu disse : sim,
pode trocar. Eu pensei assim, ai, eu vou ter que mostrar o meu textc;
meu deus, eu nunca escrevi assim, em primeira pessoa. E agora, os
outros vao ler, ai. Mas tudo bem, se eu nao fizer isso agora aqui, ai sim
que eu nunca vou deixar ninguém ler. Mas, meu deus, vou fer que
passar pra alguém, foi mais uma coisa assim vai, vai...” (SSEn)

Esse depoimento sintetiza a atitude assumida pelos
alunos, que, mesmo com dificuldades, enfrentaram a situagcdo e
concordaram em participar da atividade. Essa atitude foi fundamental
para alterar a postura dos alunos com relacao a possibilidade de leitura
dos seus textos.

Os alunos afimam que, passado o impacto inicial do
desenvolvimento da atividade, eles comecaram a encarar a
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possibilidade de leitura dos seus textos de outra forma. Com relagio a
isso, até afirmaram que, apds superar a referida barreira, o medo foi
dominado, e, posteriormente, substituido por outra sensacdo mais
confortavel. Conforme é abordado nas seguintes citagbes:

“al, eu li o texto [da colega] gostei, e o meu texto volfou e
ela disse : gostei do texto. Quando ela disse que gostou do meu texto.
Ah, entdo todo mundo pode ler, também se alguém ndo gostar, pelo
menos uma disse que gostou. Entao pega e vai, sabe, eu acho que
isso foi tipo uma barreira que eu passei, mostrar o meu texto. Quer ler?
Lé isso, deixa eu ler o teu?” (S5En)

“E depois eu fui perdendo aquela idéia, eu fui pensando
assim, a medida que as pessoas foram lendo eu ja queria dar pra todo
mundo ler. Mas, no inicio, tem esse friozinho na barriga, o que que vao
achar, e se eu escrever bobagem?” (S1En)

‘Mas dai comegou a surgir assim uma vontade de
escrever, de sei la, escrever pras pessoas lerem aquilo, porque quando
a gente fala as coisas, depois se perdem né?” (S2En)

“agora, é bom pensar que alguém vai ler o teu texto, se
um dia eu escrevesse um livro, imagina que legal, ai tu pensa... ah, eu
vou publicar num jomnal, vou escrever uma coluna, sei la, fazer alguma
coisa, no inicio pode nao ficar legal, mas depois.... sabe, isso ai
despertou um pouco...(S2En)

Nessas citagdes, os alunos relatam a mudanca de atitude
em relacdo a leitura de seus textos. No inicio, havia o0 medo de
enfregar o texto para ser lido por alguém, depois, através do
desenvolvimento da atividade, essa dificuldade foi superada. A partir
disso, os alunos passaram a sentir, conforme consta nas citacoes,
vontade de escrever para alguém ler. Assim, os alunos assumiram o
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papel de autores dos seus textos, e manifestaram o desejo de que os
mesmos fossem lidos por outras pessoas. Com isso, eles entenderam
que ultrapassaram a dificuildade, construida ao longo da vida escolar
de cada um, de submeter seus textos a leitura dos outros.

A partir do que foi apresentado, fica comprovada a
Assercao 3 - “Houve interlocutores para a escrita”. Com relagdo a isso,
destaco que a instauracdo do papel de interlocutor/leitor, dos textos
escritos pelos participantes da pesquisa, foi um processo dificil para os
alunos. Eles, em principio, tiveram “medo”, mas, através da
determinacdo empenhada, conseguiram superar o0s receios
decorrentes dessa atitude. Depois, passaram efetivamente a assumir o
papel de interlocutor/leitor dos textos dos outros e aceitar os outros
como interlocutores/leitores dos seus textos.

2.2.2.3 Assercdo 3: “Escrever foi uma atividade prazerosa”

O objetivo do presente trabalho é realizar uma reflexao, a
fim de estabelecer as representactoes de escrita/escrever dos futuros
professores de lingua — alunos do Curso de Letras-UFSM. A referida
reflexao esta baseada nos procedimentos de “pensar, falar e escrever”
sobre escrita/escrever.

Nesse sentido, durante o desenvolvimento das oficinas,
foi solicitada, aos alunos, a producao de textos escritos. Em principio,
os alunos tiveram liberdade para escolher sobre o que gostariam de
escrever e, também, quantos textos iriam produzir. Na seqténcia do
trabalho, foi realizada a proposta de elaboragdo de um cademo de
textos das oficinas. Para essa atividade, cada participante, elaborou um
texto, cuja versdo final foi resultante das sugestoes decorrentes da
leitura de cada colega.
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Em diferentes momentos do trabalho, os alunos
analisaram as atividades de escrita/escrever desenvolvidas nas
oficinas. A anadlise dos alunos versou sobre dois aspectos: primeiro,
escrever textos para as oficinas, e, segundo, escrever textos para
outras atividades do cotidiano (académico).

Com relagdo ao primeiro aspecto, escrever textos para as
oficinas, os alunos caracterizaram essa atividade como espontinea.
Conforme as seguintes citacoes evidenciam:

‘E assim, deixar livre pra gente escrever [na ACG] o que
quisesse escrever, no momento tu escreve o que tu quer escrever, no
momento, flui, porque dai ndo é um titulo, ah, escreve sobre tal
coisa....” (S6En)

‘A ACG/Oficina foi assim o auge, onde eu me senti a
vontade de até mesmo achar que eu podia fazer isso, de poder
escrever. Eu acho foi porque escrever para a ACG foi um estimulo, ndo
é? Porque eu pensava, puxa, eu vou sair do Curso de Letras e néao
POsso escrever um texto meu mesmo, como isso?(S5En)

“Foi facil escrever os textos pra ACG, porque eu queria
escrever assim, eu sempre saia daqui [oficina] e eu queria colocar no
papel, assim, coisas que a gente tinha discutido.... mesmo que nao
fosse pra te entregar, porque a gente vai perdendo...” (S2En)

“Eu achei isso interessante, que dai era uma coisa assim,
que eu ndo tinha obrigacdo de fazer, que eu nao tava sendo avaliada
nem nada, mas que tinha vontade de ser feito, assim, os resultados
dos nossos encontros...” (S2En)

“Eu comego a escrever os textos para a ACG e nao
preciso voltar, é uma coisa assim que flui, que ndo tem aquele

compromisso....” (S40f7)
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Nessas citagOes, os alunos abordam a escrita/escrever
para as oficinas, e, conforme os depoimentos, consideram que foi uma
atividade facil de ser desenvolvida. Para essa produciio, os alunos se
sentiram a vontade ao escrever, e, para eles, essa sensagdo decorre
do fato de nao ter havido cobranca, de qualquer ordem, em relagdo aos
seus textos.

Nesse momento, os alunos escreveram por que sentiram
necessidade de escrever, seja para aprofundar a reflexdo realizada nas
oficinas, seja para registrar o que havia sido discutido. Assim, os
alunos escreveram os textos para as oficinas porque tinham uma
finalidade para essa produczo.

Com relagao ao segundo aspecto citado, escrever textos
para outras atividades do cotidiano (académico), os alunos fizeram
uma relacdo as atividades de escrita/escrever desenvolvidas para as
oficinas. Assim, a partir disso, apontaram mudancas de atitudes no
processo de escrita desses outros textos. Nas citacdes, a seguir, ha
abordagem desse ponto.

“Eu acho que isso me ajudou, até, agora, depois da ACG,
eu me sinto mais a vontade pra escrever, eu pego alguma coisa pra
escrever, eu digo ndo, a idéia esta aqui, eu vou escrever e, ai, eu vou e
escrevo.” (S6En)

“Ontemm mesmo no trabalho de portugués fluiu, ndo é?
Nos textos que eu fago agora, ndo sei se a gente ta amadurecendo,
mas vai se tornando mais facil, ndo tive aquele medo de escrever,
mesmo sabendo que a gente ia ser avaliado.” (S40f7)

“Eu lembro que, nos primeiros trabalhos escritos, a gente
demorava muito... e ontem, assim, a gente fez tudo rapido até e tinha o
mesmo grau de dificuldade...” (S60f7)
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“Talvez seja um pouco precipitado o que vou dizer agora,
mas sinto vontade de falar. Nos ultimos tempos, tenho conseguido
escrever com quase a mesma espontaneidade que escrevo este texto
agora. J& nao faco rascunhos na prova de Literatura Brasileira, e
consigo escrever um texto direto no computador. Pra mim, é um grande
avancgo! Acho que a nossa ACG tem colaborado para isso, preciso de
mais tempo e pensar mais sobre isso.” (S4Te4)

Nessas citagoes, os alunos afirmam que a mudanca de
atitude, em relacdo a escrita/escrever, nao ocorreu somente nas
oficinas, mas, também, foi constatada na producdo de textos para
outras atividades académicas, por exemplo, trabalho de portugués e
prova de Literatura Brasileira.

Com relagdo a isso, os alunos apontam, o
desenvolvimento das oficinas como o fator determinante para a
alteracdo de postura em relacdo a escrita/escrever. Para eles, a
atitude, produzida nas oficinas, foi adotada para as demais atividades
de escrita. A relacdo desses alunos com a escrita/escrever, que era
marcada pelo medo de escrever, e, conseqiiente, baixa estima, passou
a ser caracterizada pela espontaneidade, seguranga e alta estima.

Assim, a producio escrita dos alunos foi alterada. Nesse
sentido, a seguinte citagdo é bastante significativa:

“Parece que o bloqueio para escrever diminuiu, em certa
parte, depois da ACG...” (S1En)

Em funcdo das citagGes apresentadas, a Assercao 4 -
“Escrever foi uma atividade prazerosa” — tem evidéncias que justificam

sua validade. Os alunos, ao escreverem para a ACG/Oficinas,
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superaram algumas dificuldades, presentes ao longo da histéria de
escrita/escrever de cada um deles.

2.3- Sintese da Categoria “Escrever”

Para facilitar a visualizagdo, apresento, a seguir, um
quadro resumo para cada uma das subcategorias referentes a
Categoria “Escrever”. Nesse quadro, estdo as assercoes,
comrespondentes as subcategorias. Cada assergdo sera comroborada
por uma citacao retirada dos dados.
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3 — Categoria 2 - “Aprender a escrever”

3.1 Apresentagao

Ao realizarem a reflexao sobre escrita/escrever, durante o
desenvolvimento das oficinas, nos textos escritos e nas entrevistas, os
alunos abordaram o tépico “aprender a escrever”. Assim, discutiram
varios aspectos referentes a esse assunto, onde aprenderam a
escrever, a maneira como se deu o processo.

A partir dos dados da pesquisa, a Categoria - “Aprender a
escrever”, abordado pelos sujeitos, gerou duas subcategorias:

Subcategoria 1 - Aprender a escrever em casa
Subcategoria 2 - Aprender a escrever na escola

A partir disso, organizei as representacées de aprender a
escrever apresentadas pelos sujeitos e expressas pelas assercoes
empiricas.

A seguir, apresentarei cada uma das subcategorias, as
assercboes empiricas e as citagbes referentes a Categoria “Aprender a
escrever’.

3.2 Subcategorias de analise:

3.2.1 Subcategoria 1 “Aprender a escrever em casa”

3.2.1.1 Assercao 1: “Aprender a escrever em casa foi um processo

prazeroso”

Nas interagdes entre os participantes, no transcorrer das
oficinas, o assunto “aprender a escrever” foi abordado diversas vezes.
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Nos relatos dos alunos, retomando a historia individual, alguns fizeram
referéncia ao periodo anterior ao ingresso na escola, que, para eles,
corresponderia ao “aprender a escrever em casa’.

Com relacdo a esse periodo, alguns alunos relatam que a
escrita/escrever ja era algo presente, no seu cotidiano, e, com isso,
eles ja tinham uma certa familiaridade com essa atividade. Conforme
as seguintes citac6es abordam:

O gosto pela escrita ja vem antes, quando a crianga é
incentivada. Ah, nés sempre tivemos, eu sempre gostei, ndo vou dizer
que sou apaixonada, ndo é, eu adoro escrever, mas nos sempre
tivemos livros desde pequenininha.(S1En)

‘Antes de ir para a escola, eu ja tinha contato com
cademos, livros infantis, canetinhas e lapis de cor. Sempre gostei de
escrever e sempre tve vontade de aprender a ler e a
escrever..(S4Te1)

“Eu gostava muito de ler, de escrever as coisas, talvez
porque a mae tava sempre lidando com livros, com material.[a mae é
professora]. (S6En)

Eu vendo-a [a m&e] escrever, queria imita-la, entdo, pedia
que me passasse tudo aquilo que ela preparava para os
alunos..(S6Te1)

Nas citacoes, ha a referéncia ao contato que esses
sujeitos estabeleciam com a escrita antes de ingressarem na escola.
Assim, para eles, por estarem inseridos num contexto, no qual havia a
circulacdo da escrita/escrever, havia motivacdo para aprenderem a
escrever/ler.

Entretanto, para o S5, esse fato nao é decisivo para
estimular a criangca a aprender a escreverfler. Na sua casa, conforme
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os relatos, nao havia livros, por exemplo, €, mesmo assim, ele se
sentia muito motivado para aprender a escrever/ler. Conforme as

seguintes citacoes.

“Eu néo sei porque eu adoro tanto livro, porque nés nédo
tinhamos acesso na nossa casa. A nossa mée nao se preocupava com
isso. Sei 14, ndo sei qual a explicacdo pra isso. Eu adoro ler, adoro
escrever.” (S50f8)

“Eu visitava os parentes que tinham acesso ao jomnal e
depois eu lia. Ah, e eu ia na casa da minha vizinha e ela tinha uma
estante cheia de livros e isso me encantava.”(S50f8)

Conforme as citagbes apresentadas, para o S5, a
auséncia de textos escritos em casa nao o levou a no gostar de ler ou
escrever. Esse aluno, conforme os seus relatos, adora ler e escrever.
Portanto, a falta de contato com a escrita/escrever, antes de ir para a
escola, ndo o levou a nao gostar dessas atividades.

Outro aspecto referente a “aprender a escrever em casa”,
destacado pelos alunos, € quanto ao tipo de orientacdo, sobre
escrita/escrever, que recebiam em casa. Nas proximas citacoes, esse
ponto € abordado:

“A sorte é que eu tinha muito apoio da minha mée, minha
méae é professora de séries iniciais, entdo, ela me ajudava muito. Em
casa eu tinha apoio, dai escrevia e a minha méae olhava e dizia ‘quem
sabe tu escreve melhor essa parte aqui. Agora, na aula, era
horrivel. (S6En)

“Era, parecia que era assim duas vidas. Na minha casa eu
tinha liberdade de errar, de aprender, o meu pai me ensinando, me
envolvendo. Na escola, era outra coisa, eu ndo aproveitava nada que
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eu fazia. Eu adorava escrever da maneira que eu aprendi em casa, nao
é7”(S3En)

Nas citagcoes, os alunos caracterizam o tipo de relacao
que estabeleciam com as pessoas que os orientavam, no caso, pai e
mae, e com o fato de estarem aprendendo a escrever. Assim, a partir
da ajuda, do auxilio e da liberdade (de errar, de aprender), que tiveram,
em casa, os alunos apresentam o “aprender a escrever’” como um
processo caracterizado pela confianca entre “quem aprende” e “quem
ensina”.

Nesse sentido, a Assercdo 1, “Aprender a escrever em
casa foi um processo prazeroso”, & justificada pelas citacbes
apresentadas. Essa assercado foi construida a partir de dois dados. O
primeiro diz respeito a presenca da escrita/escrever no cotidiano
desses alunos, nas suas casas, antes de ingressarem na escola. O
segundo, a forma “afetuosa” como se dava a relagdo entre os sujeitos,
os familiares e a escrita/lescrever em casa. Por isso, os alunos
consideraram que “aprender a escrever em casa” foi um processo
prazeroso.

3.2.2 Subcategoria 2 — “Aprender a escrever na escola”

3.2.2.1 Assercao 1: “Aprender a escrever na escola nio foi um
processo prazeroso”

Com relacdo ao “aprender a escrever na escola”, os
alunos fazem diferentes abordagens do assunto. Em primeiro lugar,
tratam das lembrancas dos primeiros anos na escola; o que, para

alguns dos alunos, foi facil de retomar, ja, para outros, foi mais dificil,
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pois nao lembravam de muitas coisas desse periodo. Nas seguintes
citacoes, ha o relato de lembrangas da fase inicial do “aprender a

escrever na escola”.

‘Na primeira série, tinha aquele problema que batiam na
minha mao pra escrever com a outra [direita], e, dai, tem tudo aquilo de
que eu n3o queria escrever mais... eu ndo queria escrever nem em
casa mais.”(S3En)

“Na primeira série, nem era redagdo, era composicao, ai
noés tinhamos aquela cartilha do b — a — ba’, ia escrevendo, eram
partes solfas, bemn bobinho.."(S4En)

“Ai eu fui pra escola, chegou na escola, né, todo aquele
processo da infancia, eu tive 6limos professores na primeira, segunda
série, sO que, no inicio, elas tentavam travar o que eu ia escrever, eu
queria fazer bilhetinhos ou queria fazer outra coisa pra entregar..”
(S3En)

“A minha mae ja tinha me dito assim ‘nao bota a culpa nos
outros, porque a culpa [de ndo saber escrever] é tua. Mas eu sinfo que
eu nio tive muito apoio na escola. Eu sentia que a professora das
séries iniciais ndo tinha vontade de escrever..."(S6En)

A partir dessas citagoes, fica evidenciado o fato de que,
para esses alunos, o processo de “aprender a escrever na escola” nao
foi agradavel. Nos relatos, ha a referéncia a atitudes que
desencadearam essa situagao. Por exemplo, para o S3, ao baterem na
sua mao esquerda para que nao escrevesse com ela, e sim com a
direita, foi traumatizante, levando-o a ndo querer escrever mais
(inclusive em casa). Para o S6, na escola, ndo havia “apoio” e a
professora nao demonstrava vontade de escrever, o que, para o aluno,

foi um fator de “desmotivacao” para a “escrita/escrever”.
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A outra abordagem do “aprender a escrever na escola’,
feita pelos alunos, diz respeito a associagdo entre escrever e
gramatica. Para os alunos, o que era priorizado, nas atividades de
escrita/escrever, na escola, era o dominio das regras gramaticais.
Assim, segundo os alunos, na escola, aprender a escrever era
aprender gramatica. Nas seguintes citacoes, ha a referéncia a isso.

“Ensinar como aprendi? E um caminho, mas ndo se eu
quiser um aluno que saiba escrever, porque eu aprendi gramética, ndo
tinha erro de portugués, mas eu ndo aprendi a escrever.”(S4En)

“Quando nos ensinam a escrever querem que a escrita
seja unicamente a aquisicdo das normas gramaticais. Neste momenio,
perde-se a totalidade do que é escrever, pois a relagdo do aluno com a
escrita se restringe as construgées de ‘redagées.” (S3Tf)

“Quando tu entras na escola... a escola passa aquilo ali
como se fosse uma conduta. Entdo, assim, escrever porque tu precisa
escrever, vao aprender a escrever, vdo seguir normas da gramatica.”
(S30f8)

‘Na escola, era outra coisa, eu ndo aproveitava nada que
eu fazia. Me diziam isso aqui ta errado, ta desorganizado, falta virgula
aqui, falta ndo sei o que, eu tentava organizar e eu ndo conseguia
S3En)

Nessas citacbes, ocorre a constatagdo da relagdo
estabelecida, na escola, entre aprender a escrever e aprender regras
gramaticais. Isso, para os alunos, decorre do tipo de orientagdao que
recebiam, em relagdo as atividades de escrita, na escola. Nas
atividades sobre escrita, eram destacados pontos referentes a
aspectos gramaticais da produgdo do aluno, como uso de virgulas,
ortografia, etc.
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Outra abordagem, referente as atividades de
escrita/escrever na escola, diz respeito a atitude do aluno em relagao a
escrita/escrever nesse contexto. Para eles, em decorréncia dos dois
pontos abordados anteriormente, ha um “distanciamento” entre os
alunos e a escrita. Nas préoximas citagoes, esse ponto é abordado.

“Porque a gente aprende a escrever, mas o que a gente
escreve geralmente ndo é uma coisa que, eu ndo... é uma coisa
artificial e sei la... dirigido especialmente pra aquela avaliagido.. entio
essa coisa de aprender a escrever, eu acho, que ndo é pessoal. A
escrita fica, como posso falar, mecanizada. Eu acho que é muito
distante pra o aluno.(S2En)

‘Eu acho que, mesmo antes do texto, quando a
professora ta ensinando as letrinhas e poe aquelas figuras que a
crianga nunca viu antes na frente, ou aquelas palavras que a crianga
nao tem contafo... eu acho que dai ja comega a ter esse
distanciamento.. Eu acho que isso ja comeca a distanciar, ali, sabe,

essa relagao minha, do ‘eu’, com a escrita.”(S5018)

Nas citagoes dos alunos, ¢ feita a constatacio de que ha
um “distanciamento” entre o aluno e a escrita/escrever, e, a partir disso,
os alunos discorrem sobre os motivos que geram esse distanciamento.
Para eles, essa atitude € decormrente das atividades de escrita/escrever
desenvolvidas no contexto da sala de aula.

O ditimo ponto, referente ao “aprender a escrever na
escola”, diz respeito a outra constatacdo a que os alunos chegaram,
qual seja, o aluno nao gosta de escrever em funcio da forma como
escrita/escrever é abordada na escola. Nas seguintes citagdes, esse
aspecto é tratado de forma muito significativa.
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‘Diante de tudo isso, ainda temos que gostar de escrever.
Mas nunca ninguém nos ensinou como adquirir o gosto pela
escrita."(S3Te2)

“O lado positivo da escrita ninguém mostra. No meu
processo de aprendizagem foi mostrado s6 o lado ruim. Se tinha coisa
boa, ficava escondida, era s6 os pontos negaltivos e isso eu acho ruim,
porque [ o aluno] acaba s6 vendo o lado negativo.”(S6En)

Essas duas citacbes sao bastante representativas da
atitude que os alunos assumem em rela¢do ao “aprender a escrever na
escola’, e, conseqiientemente, ao sentimento que levam em relacéo a
escrita/escrever de modo geral.

A partir do exposto, a Assercao 1, “Aprender a escrever
na escola nao foi um processo prazeroso”, isso fica evidenciada. A
afirmacdo, presente nessa assercdo, foi construida por frés aspectos
abordados pelos alunos durante as interagcoes e productes escritas.
Primeiro, a partir do relato das lembran¢cas do periodo referente as
séries iniciais na escola; segundo, da apresentacdo da caracterizacio
das atividades de escrita/escrever propostas na escola; e, por (ltimo,
da abordagem da relagdo estabelecida entre os alunos e a
escrita/escrever na escola.

3.3 - Sintese da Categoria - “Aprender a escrever”

Para facilitar a visualizagdo, apresento, a seguir, um
quadro resumo das subcategorias referentes a Categoria -“Aprender a
escrever’. Nesse quadro, estdo as assergdes, correspondentes as
subcategorias. Cada assercdo sera corroborada por uma citagio
retirada dos dados.
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4 — Categoria 3 - “Ensinar a escrever”

4.1 Apresentagao

Por se tratar de um grupo de futuros professores de
lingua matema — alunos de Letras-UFSM, o assunto “ensinar a
escrever” foi naturalmente abordado, durante as oficinas, ao refietirem
sobre escrever.

Nesse sentido, a partir dos dados da pesquisa, a
abordagem do assunto “ensinar a escrever” gerou duas subcategorias:

Subcategoria 1 - Ensinar a escrever
Subcategoria 2 - Ensinar a ensinar a escrever

A partir disso, organizei as representacoes de “ensinar a
escrever’, apresentadas pelos sujeitos e expressas pelas assercoes
empiricas.

Desenvolvo, a seguir, as subcategorias, as assercoes
empiricas e as citagoes referentes a Categoria - “ensinar a escrever”.

4.2 - Subcategorias de analise:

4.2 1 Subcategoria 1 “Ensinar a escrever”

4.2.1.1 Assercao 1: “Ensinar a escrever é romper com o modelo do
professor que tive”

O assunto “ensinar a escrever’ foi abordado, pelos
participantes, durante o desenvolvimento da Oficina 6 (02/05/2001).
Nessa oficina, os alunos estavam discutindo sobre textos que
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costumam ler, fora das exigéncias do Curso de Letras, nas horas de
lazer. Durante a interagdo, um dos alunos relatou que costuma ler
textos referentes a sua area de interesse, e que, naquele momento,
estava lendo textos sobre o “ensino”. A partir disso, eu interferi, no
debate, e trouxe a questdo do “ensinar a escrever” para as nossas
discussoes.

A seguir, apresento a transcricdo da referida passagem
da Oficina :

“Fora do Curso, eu procuro ler alguma revista, jornal de
vez em quando’.(S6)

Ndo que tu fique relaxada querendo estar informada
porque quando eu pego uma revista... eu fico fora do mundo assim (...).
nao é por prazer, ndo tem nada de prazer. Por exemplo quando a
gente acessa o BOL pra mandar e-mail, ta entrando eu t6 olhando tudo
ali que tém, das noticias.(S4)

‘Com a escrita nos estamos envolvidos até a ... tem o
relatorio (estagio). Fora isso, eu tenho escrito algumas cartas. Pego
um livro que eu tenho curiosidade de 16, sabe. Eu t6 lendo, eu t6
tentando Ié ima vez por semana. Saiu uma reportagem na Epoca
(revista), foi a minha irma que me passou, os dez livros que vocé ndo
pode morrer sem ler. Eu t6 tentando me atualizar(...). tem os dez mais
e depois tem outros dez. E uma leitura sem compromisso. (S12)

Ler fora do curso, sim. Eu leio revista’. (S3)

Eu leio mais em alguma drea que me interessa.Agora,
por exemplo, eu peguei um livro sobre ensino, ndo é, bem legal.’ (S8)

‘Por falar em ensino, nés estamos conversando sobre
escrever, ler, ngo é, entdo nos poderiamos falar sobre ensinar a
escrever, ndo é? O que vocés acham disso?’ (Marcia)
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‘Ensinar a escrever assim no sentido de alfabetizagdo?’
(S4)

‘Ai a gente pode até disculir isso : 0 que que é ensinar a
escrever? Pode comecar por ai, ndo é?’ (Marcia)

‘T4, mas ensinar a escrever é so alfabetizar?’ (S9)

‘Nao, ndo.’ (Resposta do grupo)

‘Sabe a primeira coisa que vem a cabega é que ensinar a
escrever é um processo que depende do estagio de cada crianga, de
cada pessoa que vai ensinar... onde que tu vai trabalhar... é bem
importante...” (S4)

‘Eu acho que isso é muito relativo ndo é, porque algumas
criangas, por exemplo, nés temos alunos [no estagio] escrevem
muitissimo bem e tem outras que tém a idéia e ndo conseguem
estruturar, ndo conseguem passar pro papel.... e é sexta série....mas
eu acho que é muito relativo, nao da pra generalizar...’ (S12)

‘E....ndo da pra generalizar...." (S3)

‘Eu penso que a gente vai auxiliar o nosso aluno a
estruturar um texto de modo que qualquer coisa que ele vai escrever
tenha clareza, objetividade, nesse ponto assim...” (S4)

‘Depende do tipo de texto...." (S6)

‘Claro....-depende do tipo de texto.... ftudo, mas estruturar
um texto... eu acho que é isso.’ (S4)

‘Porque boas idéias eles tém o problema é organizar as
idéias....escrever uma coisa... como é que eu vou dizer....que tenha
uma seqiéncia Iégica, que nao fique tudo jogado. No estagio, eles
fizeram um texto pra nés... tinha Otimas idéias s6 que tava assim...
parece misturado...e dai nés pensamos ‘ai, meu deus, e agora? como é
que nés vamos fazer?’. Porque ndo é s6 simplesmente nao esta bom,
vai escrever... como é que vai escrever, se ninguém ensinou?. Ai nés

pensamos, pensamos... dai nos corrigimos os textos e nés colocamos
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os paragrafos no quadro, sem identificar, sem nada.. e eles diziam ‘eu
nao entendo’.. entdo nés perguntamos ‘o que esta escrito nesta
frase?’, ‘o que n6s podemos fazer pra melhorar isso. Eles conseguiram
reescrever o texto todos juntos. E foi muito bom sabe, muito bom
mesmo. Pena que agora ndo vai ter continuidade. Foi s6 aquilo...” (S7)

‘O que facilitou o trabalho de vocés?’ (Marcia)

Ah, eu acho que entrou..... leitor.... eles diziam, né, ‘eu
néo entendo’... isso é o leitor...” (S3)

E.. eles estdo escrevendo, eles sabem o que querem
dizer.... sabem, por mais enrolado que esteja, eles sabem.... eles
dizem...'ta, mas eu queria dizer isso..’, ‘ah, ta, entdo, é isso que tu
querias dizer, entao, vamos escrever... vamos escrever de novo...
sabe.. eles gostavam... gostavam, né, S12?° (S7)

‘Gostavam... e como...’ (S12)”

Nessa oficina, conforme a passagem transcrita, a
discuss3o sobre “ensinar a escrever” transcorreu a partir da opinizo, de
cada participante, sobre o assunto e, também, do relato de atividades
de escrita/escrever realizadas, durante o estagio do Curso de Letras,
por dois alunos.

A partir dessa oficina, os alunos passaram a abordar o
assunto “ensinar a escrever” nos seus textos escritos. Depois, durante
as enftrevistas, eu propus, para cada aluno, que o assunto fosse
discutido e aprofundado.

Assim, das discussoes, nas oficinas, dos textos escritos,
produzidos pelos alunos, e do conteido das entrevistas, foram
retirados os dados que sustentam a Assercdo 1, “Ensinar a escrever &
romper com o modelo do professor de portugués que eu tive”, que, a
seguir, sera abordada.
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Para os alunos, falar sobre “ensinar a escrever €,
inicialmente, fazer referéncia ao como aprendeu. Essa idéia decorre do
fato de, ao ensinar alguma coisa, haveria uma tendéncia de reproduzir
o “como aprendeu.”. As seguintes citacoes confirmam essa
perspectiva:

“Como se tivesse uma forma. Colocaram todos o0s
professores nela e, quando chegaram na escola, reproduziram como
aprenderam.”(S3En)

‘Na formagdo profissional todas as nossas experiéncias
estdo ligadas ao professor que todos nés tivemos e ao professor que
nés queremos ser.” (S4En)

Nessas citagdes, ha a referéncia a reproducao do modelo,
a “forma”, isto &, ensinar a partir do “como aprendeu”. Nesse sentido, a
reproducao € feita a partir da “imagem” de professor que o aluno traz
da sua vida escolar (em todos os niveis).

Para os alunos, os professores que tiveram, ao longo da
vida escolar, ndo passaram uma ‘imagem’ positiva em relacdao a
escrita/escrever. Os professores, responsaveis por “ensinar a
escrever, nao demonstravam familiaridade com essa atividade.
Conforme as seguintes citagoes:

“Sem davida, o que causa mais espanto é o fato de que
os professores ndo tém o habito de escrever. Como é possivel
estimular uma habilidade que nem mesmo os professores se sentem
estimulados a praticar?” (S2Tf)

“Tu vai escrevendo, tu vai aperfeicoando e se o professor

ndo tem isso? Entdo ele também ndo sabe, ndo gosta, entao, como é
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que vai motivar e exigir do aluno que faca uma coisa que ele ndo faz?”
(S5En)

Para os alunos, o fato de os professores nao terem o
habito de escrever € um aspecto negativo, que eles, de certa forma,
percebem e isso ndo contribui em nada no processo de aprender a
escrever. De acordo com as citagbes, isso ocorreu com esses alunos
que construiram uma imagem negativa da relagdo dos seus
professores com a escrita/escrever.

A partir disso, os alunos passaram a refletir sobre o
“como” a escrita/escrever foi ensinada a eles, para, com isso, definirem
se, seguiriam o modelo que Ihes foi apresentado, ou se adotariam outra
referéncia para “ensinar a escrever. Nas proximas citacoes, esse
questionamento é realizado:

“Eu vou fazer aquilo que fizeram pra mim ou eu vou
mudar, eu vou dar oportunidade praquele meu aluno se expressar sem
ter aquela obrigacdo de dizer que esta tudo errado, que ndo é assim
que se faz.” (S3En)

“Como é que tu vai trabalhar aquilo com teu aluno, tu vai
reproduzir simplesmente o que foi dado pra ti?” (S3En)

Como resultado dessa reflexdo, os alunos afirmam que o
modelo de “ensinar a escrever’, que foi utilizado pelos seus
professores, nao é satisfatério para cumprir os objetivos que eles
entendem que devam pautar o “ensinar a escrever”. Dessa forma, os
alunos assumem a postura de rompimento com o modelo conhecido.
Nas seguintes citacoes, isso € evidenciado:
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“Como aprendi a escrever é um caminho, mas ndo se eu
quiser um aluno que saiba escrever, porque eu aprendi gramatica, ndo
tinha erro de portugués, mas eu ndo aprendi a escrever.” (S4En)

“Tudo isso que eu estou dizendo agora e que pensei
durante a ACG, eu quero tentar, a minha postura seja diferente dos
professores que eu tive.” (S6En)

“Acho que, agora, tu vai refletir sobre isso, tu vai pensar, e
depois, quando tu vai pensar em como tu vai ensinar isso, dai, isso
tudo vai auxiliar, toda essa reflexdo feita, e tu vai tentar trabalhar de
uma forma que n&o acontega o que aconteceu contigo.” (S2En)

‘Isso de recuperar a histéria individual, assim, da escrita
pra mim, pode ajudar, pra saber o que eu ndo devo fazer...” (S1En)

‘Eu sei o0 que eu nédo vou poder fazer, comparando com
0s meus professores.”(SS5En)

Nessas citacdes, ha a evidente intengdo, por parte dos
alunos, de romper com o modelo de ensinar a escrever, que eles
tiveram.

Em funcgio dessa atitude, os alunos comecam a tracar um
caminho alternativo, que, para eles, ndo repita os erros e, também,
resolva as falhas apontadas no modelo anterior. Nesse sentido, eles
fazem algumas consideragdes sobre o que entendem que deva balizar
0 “ensinar a escrever’. Nas seguintes citagbes, sio apresentadas
algumas reflexdes nesse sentido:

“Ensinar a escrever é principalmente ensinar o aluno a
expor, através da escrita, suas idéias, opinides a respeito do mundo, de
uma forma clara, objetiva e coerente.(S6Te4)
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“Eu néo vou falar em redagéo, vamos comecar a escrever
por nés mesmos, ndo como aconteceu comigo, que tinha que estar
sempre escondida, que ndo podia botar a minha opinido.(SSEn)

‘Eu acho que ao compreender as minhas dificuldades e
achar cominhos para supera-as, eu vou ter a possibilidade de ajudar
os meus alunos.”(S1En)

“Creio que refletir sobre minhas proprias dificuldades e
meus desafios me ajudara na tarefa de ensinar meus futuros alunos a
escrever. Acredito que terei mais flexibilidade e matundade para
compreender as falhas e deficiéncias que os textos deles apresentam.
Terei consciéncia de que eles podem ter as mesmas dificuldades que
tenho ao produzir um texto. Assim, poderei ajuda-los a evoluir, sem
medo e tortura, no processo de escritura.”(S1Tf)

Nessas citagbes, os alunos apresentam algumas
caracteristicas do que eles entendem que deveria estar presente no
processo de “ensinar a escrever”. Essas caracteristicas, conforme o
que foi apresentado anteriormente, dizem respeito a atitude do
professor em relacao ao aluno e, principalmente, em relacao a
escrita/escrever. E, percebo que ha, ao afirmarem o que querem fazer
ao ensinar seus alunos a escreverem, uma negacao da maneira como
os seus professores lhes ensinaram.

A partir do exposto, a Assercao 1, “Ensinar a escrever é
romper com o modelo do professor de portugués que eu tive’, é
justificada. Essa afirmacao foi gerada a partir da reflexdo que os alunos
realizaram sobre “ensinar a escrever’. Em decorréncia disso, eles
chegaram a algumas constatacOes: primeira, ao ensinar, ha uma
tendéncia, por parte do professor, a reproducdo do modelo de “como”
aprendeu; segunda, durante a vida escolar, os alunos constroem uma

imagem de professor, a partir dos professores que tiveram; terceira, ha
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necessidade de romper com o modelo de “ensinar a escrever” que
tiveram; e, por uitimo, a elaboragéo de propostas para, na concepgao

de cada um, melhorar o processo de ensinar a escrever.

4.2.2 Subcategoria 2 — “Ensinar a ensinar a escrever”

4.2.2.1 Assercao 1: “Ninguém ensina a ensinar a escrever”

Quando os alunos abordaram o assunto “ensinar a
escrever’, passaram a discutir sobre o contexto no qual estdo
inseridos, ou seja, Curso de Letras-UFSM, em processo de formagao
como professores de lingua.

Em funcéo disso, passaram a refletir, nas interacdes, nos
textos escritos e, depois, nas entrevistas, sobre a questdo do “ensinar a
ensinar a escrever”. Como primeiro ponto abordado, esta a preparagio
que estao recebendo no Curso de Letras-UFSM, para desempenharem
essa funcao com eficiéncia.

Para os alunos, o Curso de Letras-UFSM ndo esta
tratando da questdo do “ensinar a ensinar” como eles esperavam que
esse aspecto fosse trabalhado em um curso de formagdo de
professores de lingua. Nas seguintes citagdes, isso é abordado.

‘Mas dai tu tem que dar aula, eu acho que essa parte ai
de ter que ir para escola, de ter que ensinar aquilo ali, eu acho que o
Curso néo ta mexendo muito nisso.” (S6En)

‘Eu sei que da faculdade eu ndo vou sair preparada,
ninguém ta me ensinando, dando dicas de como fazer pro meu aluno
gostar de ler, de escrever... eu vou ter que descobrir sozinha, .porque
eu acredito que é s6 com a prética.” (S1En)
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“E complicado, eu ndo sei, tem colegas minhas que dao
aula, mas eu acho que é mais na cara e na coragem, ndo tem aquela
coisa do como é que eu vou trabalhar isso na escola. A gente esta
aprendendo parece mais pra gente, assim.” (S2En)

“E s6 o0 que a gente busca por fora [do Curso de Letras-
UFSM]. As vezes, a gente vai até a biblioteca e ‘cai’ um livro na tua
frente.” (S50110)

‘Final do curso, sétimo semestre, ai o que aconteceu,
agora todo mundo esta querendo empurrar a préatica, porque tu tens
que fazer isso, tu ndo tens que fazer aquilo, que ndo é desse jeito, que
€ do outro. S6 que, até agora, ndo foi isso que foi visto no Curso [de
Letras-UFSM].” (S50f10)

“No curso nao tem isso, assim, pra te ensinar um
pouquinho a ensinar. Se nao fosse fazer a ACG, sabe, se ndo fosse
isso, ndo sei... é aquela coisa até o dia da formatura, eu sou aluna,
depois desse dia, eu sou professora e ai? Ndo é?”.(S5En)

“Nao lembro de ter trabalhado alguma coisa, assim, sobre
ensinar a escrever no Curso de Letras[UFSM]."(S30f10)

Nas citacbes apresentadas, fica evidenciada a
constatacdo de que, para esses alunos, o Curso de Letras-UFSM n3o
esta “ensinando a ensinar”. Esse sentimento gera, nos alunos, uma
certa inseguranca em relagdo a maneira como irdo desempenhar esse
papel, isto é como irdo ensinar os seus alunos a escrever. Nas
palavras do S4 (En), isto fica bem evidenciado :

“Nao sei o caminho e o pior é que acho que eu ndo vou
aprender aqui [Curso de Letras-UFSM], ndo é?”.
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Destaco que esse sentimento de incerteza, em relagao a
preparacdo do aluno para ensinar, esta presente nas produgoes, orais
e escritas, de todos os sujeitos da pesquisa, conforme as citacoes
anteriores comprovam.

Em decorréncia do fato de considerarem que ndo estao
sendo preparados, adequadamente, para ensinar, os alunos apontam,
nos seus depoimentos, outras “alternativas® para tranquiliza-los em
relacao ao futuro. Nesse sentido, afimam que a preparacao do
professor, para ensinar, sO se dara, efetivamente, através da pratica da
atividade, na sala de aula. As seguintes citacbes abordam esse
aspecto:

“Ensinar a escrita ndo é no magistério, s6 indo mesmo na
pratica que tu vai aprender.” (S30f10)

“Os professores até podem te auxiliar, te ajudar, mas eu
acho, assim, que na pratica é que tu vai aprender, ninguém vai te
ensinar a dar aula, eu acho...” (S60f10)

‘A gente lé muitos autores diferentes, segue, assim,
outros conselhos, mas na hora da pratica é diferente. Eu tenho
experiéncia la da aula de redagdo e a gente vé que tem que adaptar
dependendo da turma. Entdo, eu acho que é muita teoria, mas na
pratica...” (S60f10)

“O problema é esse, a teoria é muito bela, é muito linda,
mas a pratica é totalmente diferente. Tu vai e eles [professores] te
dizem pra fazer assim, assado e chega Ia, na sala de aula, tu vai fazer
aquilo mas ndo consegue, tem que adaptar. A realidade é toda
diferente...(S30f10)

Nessas citaches, os alunos apontam a “pratica, de
ensinar a escrever, como sendo a atividade que ira completar a

formacao do professor. Nesse sentido, os alunos estabelecem uma
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distingdo entre a formag¢ao que recebem no Curso de Letras-UFSM,
referente a questoes tedricas, e a formacdo que terao a partir do
momento que comegarem a ensinar, que consideram ser o “aprender
na pratica®. Assim, para os alunos, aprender a ensinar se aprende
ensinando, na pratica da sala de aula, e ndo, na teoria do Curso de
Letras.

A partir disso, a Assercao 1, “Ninguém ensina a ensinar a
escrever, foi justificada. A afirmagao presente nessa assercao foi
construida a partir das duas abordagens, dadas ao assunto, pelos
alunos. A primeira, referente a preparacgdo, que estdo recebendo no
Curso de Letras-UFSM, para, que, futuramente, possam ensinar a
escrever. Para eles, essa preparacao € insatisfatéria, no Curso de
Letras, nao “ensinam a ensinar’. A segunda abordagem é referente a
pratica do ensinar a escrever, que terao, no futuro, no cotidiano da sala
de aula. Para eles, € nessa atividade que eles aprenderdo,
efetivamente, a ensinar a escrever.

43 — Sintese da Categoria “Ensinar a escrever”

Apresento, a seguir, um quadro resumo da Categoria —
‘Ensinar a escrever. Nesse quadro, estdo as assercoes,
correspondentes as subcategorias. Cada assergdo sera corroborada
por uma citacao retirada dos dados.






159

No capitulo seguinte, procederei a analise dos resultados
obtidos, ou seja, a discussdo das representagdes de escrita/escrever
dos sujeitos da pesquisa. Para isso, tomarei por base o referencial
tedrico do presente trabalho, a partir de Vygotsky e de Bakhtin.



CAPITULO IV

DISCUSSAO SOBRE AS REPRESENTAGOES DE
ESCRITA/ESCREVER

1. Apresentaciao

Neste capitulo, apresentarei a discussdo das
representacbes de escrita/escrever dos sujeitos da pesquisa. Para
realizar essa discussao, tomarei por base os pressupostos tedricos que
sustentam o presente trabalho.

Ao analisar as representacoes de escrita/escrever,
apresentadas pelos sujeitos da pesquisa, para nio fazer uma
abordagem “ingénua” dos dados, eu ndo posso deixar de considerar
que esses sujeitos construiram/reconstruiram suas representacdes em
uma situacao académica. Embora cada sujeito tenha tido o grupo como
interlocutor, n@o posso ignorar que, nesse grupo, havia uma professora
(eu, a pesquisadora). Esse fato deve ter pautado, ndo posso
determinar em que medida, o discurso de cada sujeito participante.
Afinal esses sujeitos tinham, ao falarem e escreverem sobre
escrita/escrever, consciéncia de que um dos seus interlocutores era eu,
uma professora do Curso de Letras/UFSM, da qual, alguns ja haviam
sido alunos e outros poderiam vir a ser.

Além disso, durante as oficinas, atuei como mediadora,
conduzindo as atividades, orientando as discussdes e, em alguns
momentos, propondo rumos altemativos para o desenvolvimento do
trabalho. Isso pode ser evidenciado através dos eventos apresentados

no capitulo anterior. Nas entrevistas individuais, interagi diretamente
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com cada um dos alunos, destacando aspectos referentes a
escrita/escrever para serem aprofundados pelo entrevistado. Nesses
dois momentos, a minha participacdo foi bem intensa e, portanto,
impossivel de ser desconsiderada pelos alunos.

Considerar esses aspectos é fundamental para buscar a
objetividade, possivel, na minha analise. Visto que tomo como objeto
de analise a fala dos sujeitos da pesquisa, preciso ter em mente o que
€ a palavra do “outro”, no caso, de cada aluno, nesse contexto. E, a
partir dai, ter como referéncia a forma como essa “palavra” é
construida no processo de interagdo e, principalmente, como devo
interpreta-la. Para tanto, retomo Bakhtin (1981:113), para quem “a
palavra € uma espécie de ponte langada entre mim e os outros”, ou
seja, a palavra é considerada um territério comum do locutor e do
interlocutor. Assim, para compreendé-la na extensdo possivel, devo
levar em conta quem falou, em que contexto o fez e, principalmente,
para quem dirigiu o que disse.

Partindo dessa referéncia, ndo posso desconsiderar a
construcao social e ideolégica que permeia a palavra do "aluno/outro”,
a qual esta inserida em um contexto especifico, marcado por valores
institucionalizados: Universidade Federal de Santa Maria, Curso de
Letras, alunos, professora, atividade académica etc. Nesse contexto, é
preciso tomar como referéncia o fato de que quem diz alguma coisa, 0
faz a partir daquilo que considera que o(s) seu(s) interlocutor(es), o
“outro”, quer ouvir. Em outras palavras, conforme Bakhtin (1981), cabe
ao interlocutor a fungdo de orientagdo da palavra do locutor.

Além disso, Bakhtin considera que, na enunciagdo, o
sujeito se propée como locutorfautor e produz o seu enunciado
tomando por base as suas referéncias de interlocutor/leitor e pauta o
que discorre no conjunto de representacoes e idéias com o qual quer
contribuir e ao qual quer pertencer. Assim, parece imperioso considerar
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o fato de que os participantes da pesquisa falavam e escreviam para,
entre outros, uma professora, numa atividade académica. Isso, ao meu
ver, deve ser entendido como um elemento importante na construgdo
daquilo que os alunos falaram e escreveram sobre escrita/escrever.

Nesses termos, ndo posso ter a pretensao de supor que o
ambiente das oficinas, embora caracterizado pela informalidade e
espontaneidade, tenha apagado a referéncia de que se tratava de um
evento realizado em um espaco académico e pertencente as atividades
do Curso de Letras-UFSM.

Em relacdo a esse contexto, destaco que, no discurso dos
sujeitos da pesquisa, a critica ao Curso de Letras nao foi anulada, pelo
contrario, esteve presente, em todos os momentos das oficinas e em
todas as formas de producgao (textos escritos, interacGes e entrevistas).
As criticas versaram sobre disciplinas do Curso, atitudes de
professores e colegas, estrutura do curso etc.

Nesse contexto, jA no desenvolvimento do trabalho,
busquei assumir uma posi¢dao — lugar — diferente, procurei assumir a
posicao de pesquisadora e nao, de professora daqueles alunos, para,
com isso, nao empregar uma carga subjetiva excessiva, que poderia
me levar a interpretacao equivocada do que se apresentava como
objeto de minha leitura. Dessa forma, nao poderia, simplesmente,
interagir com esses alunos e, posteriormente, analisar o que falaram e
escreveram sobre escrita/escrever na posicdao de professora. Fiz,
nesse sentido, um esfor¢co para analisar os dados da pesquisa com um
certo distanciamento, para nao lancar um “olhar enviesado e ofuscado”
(Magnani, 1996:18), que, com certeza, deporia contra a seriedade (que
pautou todas as etapas) do trabalho realizado.

A partir do exposto, fago, a seguir, a discussao das

representacoes de escrita/escrever dos futuros professores de lingua,
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alunos do Curso de Letras-UFSM, conforme apresentadas no capitulo
anterior.

A discussdo que proponho, para este capitulo, esta
baseada na anélise das trés categorias referentes a escrita/escrever,
geradas pelos dados, e apresentadas no capitulo anterior: “Escrever”,
“Aprender a escrever” e “Ensinar a escrever”.

2 Discussoes das Representacdes de “Escrever”

2.1 Representacées de “Escrever”

Durante o desenvolvimento das oficinas, as
representacbes de escrita/escrever foram construidas, a partir das
producdes dos alunos, sobre a relagzo, que cada um estabeleceu, com
esse objeto no percurso de sua vida escolar.

A proposta das oficinas tinha como objetivo propiciar aos
alunos a reflexdo sobre “escrita/escrever” e, a partir dessa reflexso,
buscar as representagtes desse objeto, que os sujeitos da pesquisa
apresentam.

Nas producbes realizadas, os alunos pautaram a
discussdo na memoria da escrita que construiram durante a vida
escolar. Desse aspecto, decomreu a primeira subcategoria “Escrever de
acordo com o modelo escolar”, com suas assercdes: “Escrever é
sin6nimo de redacdo”; “O motivo de se escrever é para ser avaliado™;
“N&o ha interlocutores para o que se escrever” e “Escrever é uma
atividade desagradavel”. Nessa subcategoria, descrevem a
escrita/escrever referente as atividades de escrita desenvolvidas
durante a vida escolar de cada sujeito, desde as séries iniciais até o
Curso de Letras.
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Nas producoes finais, texto final e entrevistas, os alunos
refleiram sobre as atividlades de escrita/escrever realizadas nas
oficinas. Assim, nesse contexto, eles “escreveram” e “falaram” sobre
um processo diferente daquele apresentado na escola. A partir disso,
foi gerada a segunda subcategoria, “Escrever além do modelo escolar”,
com as respectivas assercoes: “Houve reflexao sobre escrita/escrever”;
“Havia interlocutores para os textos escritos” e “Escrever foi uma
atividade prazerosa”.

Ainda que esses dois referentes, vida escolar e oficinas,
digam respeito ao espaco institucionalizado “Escola”, no discurso dos
sujeitos, ha uma distingdo bem marcada entre a escrita/escrever
desses dois espacos sociais. Enquanto a primeira diz respeito a
repeticao/perpetuacdo de um modelo, vinculado a redagdo escolar, a
segunda se refere a uma proposta que vai além do modelo escolar de
escrita/escrever.

Inicialmente farei algumas consideracoes a partir do que
os alunos “falaram e escreveram” sobre a escrita/escrever no espaco
escolar, isto &, referente aos dados apresentados, no capitulo anterior,
na subcategoria 1 “Escrever de acordo com o modelo escolar”.

Para os alunos, a escrita/escrever, realizada, no espacgo
escolar, a partir do modelo proposto, foi caracterizada por aspectos
negativos. Isso €& constatado nas Assergoes, geradas a partir dos
dados referentes a essa subcategoria.

A primeira idéia referida pelos alunos ao falarem sobre
escrita/escrever é que “Escrever é sinonimo de reda¢ao”. Conforme foi
relatado, para eles, falar sobre escrever era falar sobre redacdo. Essa
associacdo pode ser considerada quase como automatica e muito
presente no discurso desses alunos, embora, eles nao tivessem
percebido. Eu diria que o processo de intemalizacdo, aferido por
Vygotsky, tem, nesta assergao, um bom exemplo. Faco essa afirmacao

e

e e
ot de Cignoied §oCais € HUMBHEE

Dibiisteca getoil



165

em funcdo da forca com que essa relacdo, escrever/redacio, emergiu
das falas desses sujeitos, de uma forma, como ja disse, quase
automatica. Para que eles refletissem sobre o porqué dessa
associacao, foi preciso eu lhes perguntar diretamente sobre a questao
(Conforme o evento da Oficina 4, transcrito e apresentado no capitulo
anterior).

Assim, a forca dessa relagdo entre escrever e redacao
passou a ser objeto de reflexdo no grupo. Os alunos, apés serem
provocados a refletirem sobre isso, trouxeram para a discussdo a
questdo do poder de circulacdo dessa idéia entre eles. Em principio,
manifestaram surpresa, mais tarde, um certo “temor”, uma vez que os
alunos do grupo tiveram origens distintas, vieram de cidades diferentes,
escolas diferentes e tiveram professores diferentes. Mas, apesar disso,
repetiam o mesmo discurso, como se todos tivessem tido a sua
formac3o escolar, no mesmo ambiente, com as mesmas pessoas.

Além dessa constatacio referente a formaczo no ensino
fundamental e médio, foi trazido, também, a reflexdo o fato de os
participantes do grupo serem alunos (de diferentes semestres — do
terceiro ao oitavo) do Curso de Letras-UFSM, que, nesse contexto,
considero ser um dado fundamental. Nesse sentido, poderia se esperar
que a idéia de associacdo entre “escrever e redacgdo”, propagada e
reforcada nos estagios anteriores de formacio desses alunos, tivesse
sido discutida durante o transcorrer do Curso de Letras. Entretanto, foi
possivel inferir que a concepcdo de escrever/escrita ndo havia sido
objeto de reflexao, em nenhum momento, no Curso de formacdo de
professor de lingua. Em fungao disso, para os alunos, a relacdo entre
escrever e redacao ainda pautava o discurso desses sujeitos sobre
escrita/escrever.

Essa constatacao serviu, no desenvolvimento inicial das
oficinas, como uma mola propulsora para a reflexdo sobre
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escrita/escrever (objetivo do trabalho). Aponto esse evento, com essa
caracteristica fundadora, porque entendo que propiciou a discussdo
efetiva sobre o assunto. A partir disso, os alunos comecaram a
participar das interacoes demonstrando mais interesse, uma vez que,
para eles, essa discussdo se configurava como algo novo, na sua
formac3o, pois tomava como referéncia a histéria de escrita/escrever
de cada um deles, na medida em que a definicio apresentada decorria
da pratica que cada um tivera com esse objeto durante a sua vida
escolar.

Assim, percebi que os alunos, de uma certa forma,
mostraram-se curiosos para desvendar o porqué da associacio entre
escrita/escrever e redacdo e, principalmente, por que ndo havia sido
proporcionado, anteriormente, espagco, motivacdo para que eles
pensassem/refletissem sobre isso.

Arrisco afirmar que os alunos reconheceram, na oficina,
esse espaco possivel e, a partir da interagdo com os colegas,
enconfraram a motivagdo para iniciar o processo de reflexdo proposto.
Com isso, comecaram a refletir sobre escrita/escrever, esse objeto
obscuro (do desejo?), que faz parte da vida desses sujeitos e com o
qual, a partir dos dados, foi possivel perceber que estabeleciam uma
relacdo de distanciamento (indiferenca).

O segundo ponto (asser¢do 2) destacado pelos sujeitos
da pesquisa diz respeito a avaliacdo, ou seja, para esses alunos,
escrever na escola tinha por unica finalidade a avaliagdo. Em
decorréncia disso, quando relatam as atividades referentes a escrita, o
fazem a partir de uma caracterizagdo negativa. Segundo as citagdes
apresentadas, no capitulo anterior, os alunos apontam a avaliagdo
como um dos fatores que provocam a “desmotivagdo” erﬁ relacao ao

processo de escrita/escrever.
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Assim, para eles, escrever, na escola, € uma atividade
que esta vinculada a um cenario especifico, composto por trés
elementos: aluno — escrita/escrever — professor. Nesse cenario, cada
elemento & bem caracterizado por papéis especificos, uma vez que ao
aluno cabe a tarefa de escrever o que é solicitado (pelo professor) e, a
partir disso, ser avaliado, motivo principal para a sua producdo. Ao
professor, cabe orientar a produgiio e avalia-la, para isso, conta com
critérios préprios para desempenhar esse papel. Ja a escrita, nesse
contexto, € vista pelos alunos como um produto destinado
exclusivamente a avaliagcdo do professor, sem outra referéncia, ficando,
portanto, atrelada ao cenario descrito.

Nesse sentido, para os sujeitos, escrever exclusivamente
para ser avaliado e, além disso, ter a sua produgado escrita submetida a
um tipo de avaliagdo que prioriza aspectos gramaticais e ortograficos,
leva a uma atitude de distanciamento com a escrita. Essa atitude foi
descrita pelos alunos como “medo de escrever”, isto é, eles passam a
ter medo de escrever, porque essa atividade é associada diretamente a
avaliacao.

Com relagcdo a esse aspecto, é importante retomar os
pressupostos de Vygotsky sobre a escrita. Para ele, a escrita, como
todo o evento de linguagem, tem que ter motivo para ser realizada, isto
€, quem escreve tem que considerar essa atividade significativa e,
principalmente, gerada a partir de uma necessidade. Partindo dessa’
referéncia, afia que o ensino da escrita deveria ser pautado nas
necessidades naturaimente desenvolvidas nas crian¢as e na propria
atividade da escrita. Destaco que, para ele, a escrita € um processo
inserido numa rede social, histérica e cultural, além, portanto, de um
processo (complexo) mecanico.

Parece-me, entdo, que a “motivacio” e a “necessidade”, a
que se refere Vygotsky, ndo estariam relacionadas, exclusivamente, ao
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processo de avaliagcdo. Assim, a “desmotivacio” pela escrita/escrever,
referida pelos alunos, seria explicada, a partir de um olhar vygotskyano,
pela auséncia de sentido e de significado atribuida as atividades de
escrita desenvolvidas, por esses alunos, na sala de aula.

Outro aspecto abordado pelos alunos é a inexisténcia da
figura do interlocutor (Assergdio 3), nas producdes escritas realizadas
na escola. Nesse contexto, os alunos escreviam exclusivamente para o
professor ou, (como diz Geraldi (1997), “para a caneta vermelha do
professor’), e, dessa forma, os seus textos nao tinham
leitores/interlocutores, mas sim “avaliador”.

Com relagdo a isso, retomo Bakhtin que, ao considerar a
linguagem dial6égica em todas as suas manifestagoes, seja oral, seja
escrita, parte do pressuposto de que faz parte da natureza da palavra
querer ser ouvida, para, entdao, buscar a “compreensao responsiva”.
Em funcdo disso, afirma que, conforme apresentado no capitulo
tedrico, “para a palavra e (por conseguinte, para 0 homem) nada é
mais terrivel que a irresponsividade (a faita de resposta).” (1997:383).
Para ele, a compreensao é a forma fundadora da interlocugao, principio
basico da linguagem.

Assim, a quest3do da interlocucdo, abordada por Bakhtin,
pressupoe um processo interativo e dialégico, que, no caso analisado,
a partir dos depoimentos dos alunos, ndo se configura. O professor, ao
avaliar o texto, principalmente, a partir de critérios gramaticais,
ortograficos e estruturais, ndo estaria estabelecendo um diadlogo com o
seu aluno/autor do texto. Nesse sentido, o professor ndo assumiria o
papel de interlocutor do texto do aluno, e, como essa producdo é
dirigida s6 para esse fim, confirma-se a inexisténcia do interlocutor no
espaco escolar descrito.

Ainda com relagdo ao interlocutor, decormrente dos
depoimentos dos alunos, destaco o fato de que, nas atividades de
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escrita/escrever, desenvolvidas na escola, houve a anulagdo da
possibilidade de o aluno se colocar como leitor/interfocutor dos textos
dos colegas. Entendo que essa atitude traga resultados negativos ao
que se refere a relagao do sujeito com a escrita/escrever.

Essa constatacao decorre da postura tedrica abordada
neste trabalho, principalmente, através dos pressupostos de Bakhtin,
que pressupoe essas duas figuras: autor e interlocutor/leitor a
escrita/escrever. Assim, para mim, a congruéncia desses dois
aspectos, ter um leitor para o meu texto e ser leitor dos textos dos
outros (colegas), gera o amadurecimento do processo de escritura do
aluno. Assim, ao considerar esses dois pontos, estamos abordando a
escrita num processo mais amplo, ultrapassando, com isso, a idéia de
processo mecanico, que é reafirmado no cenario escolar: escrever para
o professor (avaliar).

Acrescento a essa discussdo, a perspectiva vygotskyana
de mediacdo do outro, no caso, da participagio do outro como leitor do
texto do colega e, posteriormente, de colaborador no aperfeicoamento
dessa producdo. Esse ultimo aspecto seria decorrente das sugestoes
apresentadas pelo leitor ao autor do texto, para que esse conseguisse
melthorar o seu texto em termos de compreensio de sentido, e,
também, aspectos estruturais. Para isso, destaco que o referente da
discussao entre autor/leitor deva ser essencialmente o sentido do texto,
pois é nesse aspecto que repousa a concepgao de linguagem baseada
em Vygotsky e Bakhtin. Nos relatos apresentados pelos alunos, ndo ha
referéncia a participagao do outro no processo de escrita/escrever, o
que descaracteriza o aspecto interativo, social e dialégico da
linguagem.

A partir dos pontos destacados, que constituem as
assercoes discutidas da subcategoria “Escrever de acordo com o
modelo escolar, afirmo que a assercao 4, “Escrever era uma atividade
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desagradavel”’, pode ser entendida como conseqiiéncia do que foi
relatado nas anteriores. Penso que, apés acompanhar as oficinas,
realizar a leitura dos dados coletados, essa afirmacdo é justificada,
assim como a atitude desses alunos em relagdo a escrita/escrever,
pois nao poderia ser diferente da apresentada. Para eles, escrever era
muito desagradavel, porque essa atividade era limitada & redagzo
(escolar-vestibular), também, porque nao havia motivo para
escreverem no contexto escolar, a nao ser para serem avaliados;
porque, na producdo de textos, ndo havia o papel do leitor/interlocutor.
Realmente, é dificll considerar agradavel uma atividade, pautada
nessas caracteristicas negativas.

Ao iniciar a discussdao sobre a representacdo da
escrita/escrever no espacgo escolar, cabe aqui destacar o fato de que,
para os sujeitos da pesquisa, escrever € uma atividade vinculada
esfritamente ao espaco escolar. Em outras palavras, esses sujeitos
somente escrevem em funcao do que lhes foi/é solicitado no contexto
escolar. Assim, a motivagcdo para a escrita & determinada pela
solicitacao de atividades a serem desenvolvidas na escola: escrever
uma redacgao, copiar contetidos, escrever um artigo etc.

Essa constatagao € possivel de ser verificada nos dados
da pesquisa’. Nos depoimentos, os sujeitos deixaram claro que nao
tinham a percep¢ao de que escrevem, somente, na e para a escola,
antes do desenvolvimento das oficinas Acredito que isso foi possivel a
partir do momento que comecaram a retomar as atividades que
desenvolveram no percurso da histéria individual da escrita. A medida
que retomavam os fatos, surpreenderam-se com essa constatacao:
“escrever esta vinculado a escola”.

! Por exemplo, no questiondrio inicial (Qi), ha uma pergunta sobre as ocoréncias da
escrita/escrever na vida cotidiana do informante. Ao analisar as respostas, a referida
constatacido é confimada.



171

Do processo de interagdo com os colegas, ao relatarem
suas historias e ouvirem as dos outros, recuperaram a historia de cada
um. Considero importante destacar que isso foi possivel para esses
sujeitos, porque foi estabelecido, entre eles, um processo social,
interativo e dialégico. Em consonancia com o0 que pressupdem
Vygotsky e Bakhtin, a constituicao do sujeito se da a partir das
interacbes sociais, percorrendo o caminho do social para o individual,
que caracteriza e aproxima os dois autores.

Além disso, entendo ser coerente, neste momento, trazer,
a discussao, a questao da leitura, abordada em varias passagens das
producdes dos alunos. A atitude dos alunos em relagdo a leitura é
diferente daquela referente ao escrever. Para eles, a escrita esta
restrita ao contexto escolar, fora dele, ocorrem apenas algumas
produgoes restritas, como, por exemplo, bilhetes ou cartas (para
familiares ou amigos), que sdo consideradas como insignificantes.
Acredito que, para os sujeitos, a produgao escrita ocorrer s6 no
ambiente escolar € decorrente do fato de que eles consideram que
escrever € uma atividade desagradavel, uma vez que essa s6 ocorre
em um contexto, no qual, é considerada uma obrigacao.

Ja com relagao a leitura, e, também, ao fato de gostarem
de ler? fora da escola, a atitude dos sujeitos é diferente, uma vez que
associam a esse processo uma atividade espontdnea e prazerosa,
porque nao atribuem a ela o carater de obrigacao, que tem a escrita.
Assim, os sujeitos afirnam que Iéem pelo prazer de ler e o fazem como
uma atividade de lazer. Dessa forma, assumem uma postura contraria
aquela referente ao escrever, pois afirmam que gostam de ler. Isso
provoca, em mim, uma série de indagacdes sobre os motivos que
levaram esses sujeitos, em relagdo a leitura, a conseguirem romper

2 Essa afirmagao é feita em varias passagens dos dados da pesquisa. No capitulo
anterior, nas citagOes apresentadas, ha varios exemplos de referéncia a leitura
realizada pelos sujeitos da pesquisa.
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com o limite do circulo escolar, e, assim, praticarem a leitura em outros
contextos, como uma atividade prazerosa. O que ndo ocorreu com o
processo de escrita/escrever, que € considerado como uma atividade
desagradavel e vinculada somente ao espacgo escolar.

Por fim, afirmo que, ao analisar as representacoes de
escrita/escrever, ligadas ao “escrever de acordo com o modelo
escolar’, foi extremamente dificil aborda-las a partir do referencial de
Vygotsky e de Bakhtin. Uma vez que, o que foi descrito, pelos alunos,
esta bem mais situado numa abordagem mecéanica de escrita/escrever
e, portanto, bastante distante da idéia de interagao, interlocucao,
dialogismo, que baseiam a proposta de linguagem, entre elas, a de
escrita desses autores.

Entretanto, através desses dois autores, busco um
entendimento sobre as causas dessas representacbes negativas,
apresentadas pelos alunos, em relacdo a escrita/escrever. Para isso,
comeco a discutir a partir do contexto de ocorréncia da escrita na vida
desses sujeitos, ou seja, o espaco social da escola. A escrita, para
eles, esta diretamente vinculada ao espaco escolar, pois foi na escola
que, preferencialmente, eles “aprenderam” a escrever e, também, é a
este espaco, que as suas producoes escritas foram e estao vinculadas.
Portanto, parece-me evidente que toda e  qualquer
referéncia/representacdo que, esses sujeitos, apresentem sobre
escrita/escrever seja decorrente daquelas que lhes foram apresentadas
na escola.

Para os autores referidos, a constituicdo do sujeito ocorre
a partir do processo de interagcao social, e, neste processo, interioriza
conceitos, principios, cultura, conhecimento, que irdao pautar as suas
atitudes durante sua vida. Nesse sentido, o processo de internalizagao,
de Vygotsky, e o de monologizagao, de Bakhtin, partem do pressuposto

de que a referéncia que sera construida pelo sujeito, depende
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diretamente do tipo de abordagem, representagdo, com a qual o
individuo interaja durante o processo de formacado, por exemplo, fase
escolar. Em outras palavras, a internalizacao é marcadamente social e,
para Bakhtin, principalmente, ideolégica, pois esta vinculada a valores
e principios que circulam e sustentam o grupo social ao qual o sujeito
pertence.

Nesse sentido, reafimo que os sujeitos da pesquisa
demonstraram, ao falarem e ao escreverem, que tinham internalizado
uma série de valores e (pré) conceitos sobre a escrita. Essa postura é,
para mim, decorrente da forma como a escrita/escrever foi abordada e
discutida, principalmente, na escola, seu lugar especifico de circulagao.
Portanto, em fungdo do que ouviram, leram e das atividades a que
foram submetidos, durante a vida escolar, construiram as suas
representacoes de escrita/escrever. Novamente, reafirmando o
percurso do social, escola, para o individual, sujeito/aluno.

Passo, agora, a discutir as representagbes de
escrita/escrever referentes a segunda Subcategoria, “Escrever além do
modelo escolar’, gerada a partir das produgdes, dos alunos, sobre o
processo de escrita/escrever durante o desenvolvimento das oficinas.
Lembro que os dados, que geraram essa subcategoria, foram
produzidos, principaimente, na etapa final das oficinas, através dos
textos finais e, na fase posterior, durante as entrevistas individuais.

Com relagdo ao processo desenvolvido, durante as
oficinas, a primeira referéncia, destacada, pelos alunos, diz respeito a
possibilidade de reflexdo sobre a escrita/escrever. Esse ponto foi
apresentado na Assergao 1, “Houve reflexao sobre escrita/escrever”.

Ao retomar o objetivo principal deste trabalho, ou seja,
propiciar a reflexdo sobre escrita/escrever, a partir dos procedimentos :
“pensar”; “falar” e “escrever” sobre escrita/escrever, essa assercao €
extremamente importante para a presente discussao. Haja vista que
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ela foi construida a partir das producdes, orais e escritas, dos alunos.
Com isso, posso, de antemao, dizer que, baseada nos discursos
desses sujeitos, eu acredito que o objetivo proposto, no meu entender,
foi alcangcado. Entretanto, muitos aspectos referentes a reflexdao
realizada precisam ser discutidos a luz da teoria adotada.

Assim, inicio afimando que, se houve a reflexdo,
conforme afirmam os alunos, foi em funcdo da perspectiva dada as
atividades da oficina, que tinham por base os pressupostos teéricos do
socio-interacionismo. A partir dessa abordagem tedrica, tratar os fatos
referentes ao homem, em especial a linguagem, so6 é possivel se vistos
no efetivo processo social, baseado na interagdo dialogica. Assim,
entendo que, durante as oficinas, esse processo foi estabelecido e,
somente, por isso, os alunos fizeram as afirmagOes positivas em
relacdo a essa atividade.

Nessa abordagem, refletir ndo € uma acao, em principio,
individual, mas sim, um processo coletivo. Durante as oficinas, isso
ficou tao claro que eu inverteria a ordem de apresentacdo dos
procedimentos citados para realizar a reflexao sobre escrita/escrever.
Ao invés de colocar em primeiro lugar o “pensar”, para ser coerente
com o processo desenvolvido, eu o0 colocaria como ultimo
procedimento. Primeiro, houve a verbalizacdo para o outro, no
processo interativo, através dos textos orais e escritos, e, depois, a
interalizacao dos procedimentos, no nivel individual: o pensar.

Nesse sentido, a reflexao seguiu o percurso proposto por
Bakhtin e Vygotsky, primeiro, numa instancia interpessoal, nesse caso,
através dos depoimentos e discussdes realizadas com os colegas,
depois, numa instancia intrapessoal, na qual os alunos passaram a
refletir sobre o que eles e os outros falaram e escreveram. Inclusive foi
bastante freqiiente a retomada, por parte dos alunos, de assuntos
abordados, demonstrando, com essa atitude, que eles levavam para as
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suas reflexdes o que era discutido no grupo e, posteriormente,
reformulavam ou reafirmavam posicoes apresentadas anteriormente.

Um ponto muito destacado, nos depoimentos dos alunos,
foi o fato de que, anteriormente, ndo haviam sido instigados a
realizarem reflexdo sobre aspectos especificos do processo de
escrita/escrever. Por ndo terem tido a experiéncia da reflexdo, percebi
que, no transcorrer do trabalho, dificuldades foram sendo superadas,
uma delas, e talvez a mais marcante, € a de assumir um papel no
processo interativo, falar para o outro e, também, ouvir o outro (ndo de
forma passiva).

Esse processo interativo foi sendo fortalecido no decorrer
do trabalho, e a mudanca do discurso desses sujeitos foi significativa.
Em principio, havia mais reprodugdo do que, especificamente, tomada
de opiniao. Acredito que a abordagem do “Escrever de acordo com o
modelo escolar” demonstra essa impessoalidade no inicio das
discussoes, pois, conforme afirmaram, eles falavam sem ter refletido
sobre o assunto. Assim, acredito que, da reflexao coletiva sobre
escrita, foi construida a reflexao individual e, em fungao disso, pareceu
dar resultados positivos que foram além daquele momento (tempo de
duracao de uma oficina) especifico, no qual estava sendo discutido um
determinado assunto.

Ainda sobre a assercao 1, destaco que os alunos
apontaram o espaco (interativo e dialégico) das oficinas como um lugar
singular no Curso de Letras-UFSM para reflexao sobre
escrita/lescrever. Uma das caracteristicas positivas desse espaco,
apontada, pelos alunos, foi a possibilidade de (re) construirem a
historia da escrita de cada um, ao relatarem fatos referentes a
diferentes fases da vida escolar.

O relato da historia da escrita/escrever de cada um

possibilitou, aos outros, colegas/interlocutores, que identificassem
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aspectos comuns a sua histéria também. Nesse sentido, do entrelacar
dessas diferentes historias, a meméria da escrita/escrever desse grupo
de alunos foi, aos poucos, durante as oficinas, ganhando forma e
consisténcia. Lembro que, nos primeiros encontros, alguns alunos
diziam que ndo lembravam de nada sobre o processo inicial de escrita.
Depois, em oufros encontros, faziam questdo de contar o que
conseguiram recuperar na memoéria pessoal ou com auxilio dos pais,
irmaos mais velhos e outros parentes. Isso, para mim, foi significativo,
pois demonstra o interesse de participar das atividades propostas ao
grupo e, quando ndo lembravam, envolviam outras pessoas no
processo para auxilia-los.

O dltimo aspecto, referente a reflexdo realizada, nas
oficinas, é a declaracdo dos alunos de que, através desse processo,
modificaram sua atitude em relacdo a escrita. Nas citagoes
apresentadas, eles afirmam que, ao buscar a histéria individual, para
relatar aos colegas, e, principalmente, ouvir o depoimento dos outros,
houve a reflexdfo sobre o processo de escrita. A partir disso,
comecaram a desmistificar a escrita (‘0 monstro”), conforme
depoimento citado no capitulo anterior.

Em funcdo desses aspectos abordados, faco o seguinte
questionamento (da mesma forma que os sujeitos do trabalho fizeram):
se ndo houvesse esse breve momento de reflexdao sobre
escrever/escrita nas oficinas, sera que os alunos do grupo teriam
oportunidade de pensarem e, principaimente, alterarem sua atitude em
relagdo a concepgdo de escrita/escrever, ou simplesmente
repassariam, para os seus alunos, aquilo que os seus professores lhe
ensinaram, perpetuando, com isso, a mesma postura referente a
escrita/escrever?

A partir de agora, analisarei a segunda assercao, “Houve
interlocutores para a escrita”, gerada na subcategoria “Escrever além
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do modelo escolar’. Para tratar desse topico, parto da concepcao de
linguagem basica para este trabalho, na qual, linguagem é lugar de
interacdo e de interlocucdo. Nesse sentido, € pressuposto que, em todo
evento lingtistico, oral e escrito, haja o processo de interlocucao.

Além disso, cumpre lembrar que, para Bakhtin e
Vygotsky, 0 homem se constitui como sujeito, sécio e culturalmente,
através de suas interagbes sociais, ou seja, via a linguagem. Nesse
sentido, para haver interagdo, pressupde-se o papel do
outro/interlocutor.

Nas oficinas, o grupo interagia constantemente, esse era
o procedimento béasico para o desenvolvimento das atividades, ou seja,
para fazer a reflexdo sobre escrita/escrever, baseada em um processo
social, interativo e dialégico, era possivel realiza-la, somente, através
da interacdo entre os participantes.

Nas primeiras oficinas, o processo interativo era oral,
quando alunos falavam para os outros, ouviam os outros, interagiam
diretamente com os colegas, discutiam, formulavam e reformulavam
opinides sobre os assuntos abordados. Esses aspectos sao
pressupostos basicos na perspectiva socio-interacionista porque €, na
congruéncia da fala do outro, no didlogo, que o “eu” constréi suas
referéncias de mundo. No caso especifico das oficinas, nesse jogo
interativo do “eu” e o “outro”, as representacgoes de escrita/escrever, de
cada um dos participantes, foram sendo elaboradas/re-elaboradas.

No processo da escrita, a interagcdo néo se deu de forma
espontinea, ou seja, os alunos escreviam os seus textos que eram
dirigidos para mim. N&o havia, neste tipo de producao, a participacao
efetiva do outro/colega, como ocorria na oralidade.

Em fung&o disso, propus a atividade (descrita no capitulo
anterior) de troca de textos entre os participantes. Com isso, pretendia

gerar uma situacdo, na qual, os alunos pensassem a escrita/escrever
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em um processo interativo, dialégico, marcado pela interiocucao,
através da participagao do outro/leitor.

Os alunos demonstraram uma certa dificuldade, nos
primeiros momentos, para realizarem a troca de textos. Conforme foi
apresentado, no capitulo anterior, a possibilidade de entregar o seu
texto, para ser lido pelo outro/colega, foi considerada, pelos alunos,
como um obstaculo a ser superado. Conforme relato dos alunos,
principalmente durante as entrevistas, dar o seu texto para ser lido pelo
outro provocou sensacoes desagradaveis, inclusive, fisicas (“friozinho
na barriga®, “gastura®, ansiedade).

Essa atitude dos alunos, no meu entender, vem confirmar
a afirmacao contida na Assercao 2 "Ndo ha interlocutores para o que
se escreve’, da Subcategoria “Escrever de acordo com o modelo
escolar”. Para esses alunos, durante a vida escolar, ndo existia o papel
de interlocutor/leitor de seus textos escritos. Nas atividades escolares,
o papel de interlocutor era exercido pelo professor, que, segundo a
descricdo dos alunos, na verdade, atuava como avaliador. Portanto,
esses alunos nao tinham a pratica de ter os seus textos inseridos num
processo de interlocugdao, com a presenc¢a interativa e dialégica do
outrofleitor. Da mesma forma, eles, também, nao haviam atuado como
interiocutores/leitores dos textos dos colegas.

Apesar das dificuldades iniciais, os alunos se propuseram
a participar desse processo de interlocucao e, assim, aos poucos
venceram os medos (decorrentes de posturas “histéricas® sobre a
escrita/escrever). Nessa situagao, os alunos romperam as barreiras, e
possibilitaram que os seus textos fossem lidos (compreendidos) pelos
outros, submetendo a sua producdao ao parecer de um outro leitor
“real”. Essa atitude facilitou a reflexdao do proprio autor sobre o seu

texto escrito e, em relacdo a isso, afimaram que essa proposta
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contribuiu bastante para assumirem uma nova/outra atitude em relagao
ao processo de escrita/escrever.

Nesse processo interativo e dialégico do autor/leitor, ao
falarem sobre o texto produzido, a participacao do outro/leitor foi a de
mediador, facilitador. Essa atitude auxiliou o autor a observar o seu
texto de uma posicdo de distanciamento, colocando-se, também, como
leitor do seu préprio texto. Em decorréncia disso, o autor passou a ter
mais seguranca para julgar, criticar, avaliar e reestruturar o seu texto.

Vejo, nessa atividade, a aplicagdo de conceitos essenciais
desenvolvidos nas teorias de Bakhtin e de Vygotsky. Em primeiro lugar,
a escrita, nesse processo, é baseada na idéia de “linguagem viva’,
apresentada por Vygotsky. A escrita/escrever foi produzida em um
processo interativo, social, com interlocutores e, por tudo isso, com
motivacdo para ser realizada.

Em segundo lugar, destaco a efetva e imediata
participagdo do outro como leitorfinteriocutor dos textos produzidos
pelos alunos. Com relagdo a isso, considero que essa participacao
possa ser considerada como referente a idéia de mediacdo de
Vygotsky, uma vez que o outro agiu, nesse contexto, como um
facilitador da reflexdao sobre o texto em produgao. Isso decorre do fato
de que o autor tem presente, na interagao, a interpretacéo do outro e,
passa, com isso, a compreender como o discurso esta sendo lido.
Nesse sentido, a busca da compreenséo, caracteristica essencial da
linguagem, para Bakhtin, passa a ser um fator importante para o autor,
e propiciado pela participacdo — leitura e sugestdes sobre o texto - do
outro/leitor.

Em terceiro lugar, saliento que, a partir da abordagem de
Bakhtin, a interagdo, entre autor e leitorfinteriocutor, sobre o texto
produzido, é marcadamente dialogica, uma vez que ©O texto é
submetido a leitura do outro que, a partir disso, apresenta, ao autor,
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suas interpretacoes e dividas, e, também, faz sugestoes de alteracoes
no texto. Nessa perspectiva, esses pontos s&do considerados como
contribuicoes dialogicas do outro/leitor para, em conjunto com o autor,
construir novas referéncias de organizacao e de funcionamento (real)
do texto.

Por fim, aproximo, novamente, os conceitos de
internalizagdo, de Vygotsky, e de monologizacdo, de Bakhtin, pois,
para mim, o processo interativo desencadeado nessa atividade de
troca dos textos, encaminhou um processo inserido na perspectiva dos
dois autores. A partir de um processo social, interpessoal e,
essencialmente, dialégico, estabelecido pela presengca e atuacdo do
outrofleitor/interiocutor, houve a re-elaboracdao intrapessoal da
producao do aluno/autor.

Todos esses aspectos discutidos levam a o que os alunos
chamaram de mudanca de atitude em relacido ao processo de
escrita/escrever. No meu ponto de vista, a escrita/escrever deixou de
ser, para esses alunos, um processo mecanico, inserido num contexto
de avaliacdo, para, em fungdo da proposta, passar a ser compreendida
como um processo social, historico, interativo e dialogico.

Passo, a partir de agora, a analisar a terceira, e ultima,
assercao referente ao “Escrever além do modelo escolar’. Nessa
assercao, ha a afimacdo de que “Escrever foi uma atividade
prazerosa’.

Analiso essa afimag¢do a partir dos depoimentos dos
alunos, nos quais, ha uma verbalizacdo - caracterizagao positiva em
relacdo as atividades de escrita/escrever, desenvolvidas durante e,
também, para as oficinas.

A verbalizacdo positiva sobre o processo de
escrita/escrever nas oficinas poderia ser interpretada como um desejo
de os alunos “agradarem” a professora responsavel pelas atividades.
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No meu entender, entretanto, isso ndo se confirma, uma vez que o que
o aluno disse e escreveu foi analisado no contexto de sua producéo,
isto &, como parte de um processo dinamico. Além disso, recorri a
procedimentos metodologicos que me deram um certo grau de
seguranca ao tratar com esse tipo de dados da pesquisa.

Para mim, a verbalizacdo positiva dos alunos ndo é
apenas decorrente da possibilidade de entrarem “no jogo” da
pesquisadora, mas sim, o resultado do envolvimento efetivo desses
sujeitos nas atividades de reflexdao sobre escrita/escrever. O indicativo
mais claro dessa atitude diz respeito a prépria forma de verbalizacio
realizada pelos alunos. Para descrevé-la, busco amparo em Garcez
(1998:160), que, ao analisar os dados de sua pesquisa, também, fez
essa discussdo sobre a natureza dos depoimentos dos seus alunos.
Assim, para a autora,

A verbalizagdo positiva sobre a
experiéncia poderia ser interpretada
como se o aluno entrasse no “jogo” da
pesquisa e do professor e procurasse
dizer o que o pesquisador gostaria de
ouvir. Entretanto, o fato de que o
estudante consegue verbalizar com suas
proprias palavras aspectos especificos do
processo, detalhar procedimentos, julgar
suas habilidades pessoais e avaliar a
produtividade de determinadas praticas é
uma evidéncia de que conseguiu focalizar
os elementos essenciais ao
desenvolvimento da escrita, 0 que é um
primeiro passo para que realmente leve
essas consideracoes para a agao.

Nessa citacdo, eu encontro justificativa para analisar as
verbalizagcoes positivas dos alunos. Assim, como a autora citada
descreve, também entendo os depoimentos como um indicativo
(positivo) de amadurecimento, decorrente da reflexdo dos alunos
envolvidos na pesquisa.
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Com relacao a assercao, acredito que, para os alunos,
escrever, no contexto das oficinas, foi prazeroso em funcdo dos
aspectos abordados nas assercoes anteriores. Nos seus depoimentos,
afirmam (conforme citagdes apresentadas no capitulo anterior) que, ao
produzirem os textos escritos, para e nas oficinas, sentiram-se livres, a
vontade, com estimulo para escrever. Além disso, disseram que, no
decorrer das atividades, foi se concretizando uma nova atitude, até
entdo desconhecida, ou seja, eles passaram a sentir vontade de
escrever.

Para vislumbrar a real medida da afirmacdo de que
escrever foi uma atividade prazerosa, retomo a referéncia
completamente contraria a isso, apresentada nas assercées da
Subcategoria “Escrever de acordo com o modelo escolar’. Naquelas,
escrever era desagradavel por uma série de motivos: porque era
sinbnimo de redacdo, era para a avaliacio e nao tinha
leitor/interlocutor.

Assim, ao analisar o processo de escrita/escrever
desenvolvido nas oficinas, ha uma diferenca evidente em relagdo ao
entendimento, a concepg¢ao, desse processo no universo escolar. Para
mim, justamente nesse ponto, repousa o0 motivo da mudanca de atitude
dos alunos, a ponto de considerar que escrever € prazeroso. Nas
oficinas, escrever foi resultado de uma reflexdao (social, interativa,
dialégica) sobre o proprio processo de escrita/escrever, de uma
retomada da histéria de escrita desses sujeitos e, principalmente,
porque escrever foi inserido num contexto de interagcao social. Com
isso, esse processo passou a ser entendido como social, histérico e
dialogico e, principalmente, significativo, pois possibilitou que o que era
escrito fosse lido/compreendido pelo outro/leitor/interiocutor.

Destaco que os alunos fazem referéncia a escrever em

outras situacdes (aula, provas, frabalhos académicos) e afirmam que,
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nessas outras atividades de escrita/escrever, eles notaram, também,
alteracdo de atitude. Portanto, para eles, essa mudanga nao ocorreu
somente nas oficinas, mas sim em relagio ao processo de
escrita/escrever de uma forma geral.

Por fim, acredito que uma possibilidade de fazer com que
os alunos considerem a escrita/escrever como uma atividade, no
minimo, nao “desagradavel” €, de acordo com Vygotsky (1998a:156)
tomar a escrita necessaria as criancas e ndo uma atividade vazia de
sentido nem reduzida a atividade puramente mecanica. A partir disso,
entdo, “poderemos estar certos de que ela se desenvolvera ndo como
habito de mao e dedos, mas como uma forma nova e complexa de
linguagem®.

2.2 Representacoes de “Aprender a escrever”

Com relacdo ao “aprender a escrever®, os alunos, nos
seus depoimentos orais e escritos, apontaram dois espacos sociais
distintos, nos quais ocorreu esse processo: em casa e na escola. Além
disso, eles caracterizaram esse processo de forma distinta, em cada
um dos espacos citados; em relagdo ao processo ocorrido em casa, a
verbalizacdo € positiva, ja, em relagio ao ocorrido na escola, a
perspectiva € negativa.

Em decorréncia dessa abordagem, realizada pelos
alunos, a andlise da Categoria “aprender a escrever” foi organizada a
partir dos dois espagos citados. Assim, gerou a Subcategoria 1
“Aprender a escrever em casa®, com a seguinte assercdo: “Aprender a
escrever em casa foi um processo prazeroso”; e Subcategoria 2
“Aprender a escrever na escola”, com a asser¢io “Aprender a escrever
na escola nao foi um processo prazeroso”.
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Na seqiéncia, analisarei as representacoes de
escrita/escrever referentes a Categoria “Aprender a escrever”. Entendo
que, para isso, a abordagem mais coerente &€ aquela que prioriza o
cotejo das ocorréncias desse processo nos dois espagos sociais
referidos.

A escrita/escrever, no contexto da casa, foi um processo
prazeroso porque trazia caracteristicas de uma pratica interativa, com
significado e, principalmente, mediada pelo outro/adulto, o pai e a mae.
Para os sujeitos, a escrita/escrever passou a fazer parte de suas vidas
através de um percurso natural, espontaneo, o que gerou a motivacio
(desejo) para aprender a ler e a escrever.

Na pratica interativa, os sujeitos presenciaram o uso/a
ocorréncia da escrita em suas casas, e, nesse contexto, sentiram a
“necessidade” de aprender esse processo, justificada pela afirmacio
de que tinham o desejo de ir para escola aprender a ler e a escrever
(conforme citagdes apresentadas no capitulo anterior).

Quando discorrem sobre aprender a escrever na escola,
ha uma alteracdo significativa na forma pela qual se referem a esse
processo. Para aqueles que tinham uma experiéncia de aprendizagem
da escrita, em casa, o processo desenvolvido na escola foi bastante
decepcionante. Segundo os depoimentos, quem gostava e tinha
motivacd@o para escrever, com o passar dos anos escolares, substituiu
esses sentimentos por uma atitude de estranhamento/afastamento com
a escrita/escrever.

Ao cotejar a verbalizacdo dos sujeitos, em relacdo ao
aprender a ao escrever em casa e na escola, entendo que houve uma
anulacdo um apagamento das caracteristicas positivas, referentes ao
primeiro espaco. Na escola, aprender a escrever n3o foi um prazeroso
porque, para os alunos, escrever, nesse contexto, ndo era um processo
interativo, dialégico e mediado pelo outro.
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Esse ultimo aspecto citado, para mim, é o principal para
atribuir ao aprender a escrever essa caracterizacao negativa. Para os
sujeitos da pesquisa, desde as séries iniciais, houve a presenca do
avaliador, que se sobrepunha ao mediador/facilitador, na perspectiva
de Vygotsky, e ao interlocutor, para Bakhtin. Assim, escrever era
cumprir tarefas a fim de ser avaliado (ortografia e gramatica). Portanto,
a escrita/escrever, nesse contexto, ndo tinha significado, era um
processo mecanico (“de dedos e maos”, como afirma Vygotsky, 1998).

Para dar seqiéncia a discussdo sobre o aprender a
escrever, introduzo questoes referentes a abordagem dos estudos da
linguagem proposta por Vygotsky, a partir da perspectiva da filogénese
e da ontogénese.

Vygotsky analisa a linguagem tanto na sua evolucao
histérica (espécie) quanto na evolugao do individuo. Assim, para ele,
tanto o surgimento da linguagem na histéria da humanidade quanto a
aquisicao da linguagem (fala) pela crianca tém a mesma origem: a
necessidade da interacdo social. No aspecto histérico, diz respeito a
necessidade de intercdmbio no trabalho; no individual, refere-se a
necessidade de interacado com os membros do grupo social a que
pertence. Em ambos os casos, ha um processo considerado pelo autor
como natural.

Com relagao a escrita, objeto de analise deste trabalho, é
possivel identificar tracos comuns entre as duas perspectivas descritas.
Na filogénese, o homem teve a necessidade de registrar informacoes,
primeiro, para nao perdé-las, e, depois, para passa-las as geragoes
futuras. Nesse percurso, Vygotsky entende que o homem passou por
uma histéria que vai desde desenhos, rabiscos até os diferentes
sistemas de escrita. Na ontogénese, esse processo nao sera igual para
todas as criancas, isto é, a necessidade da escrita sera motivada pela
importancia que for atribuida a esse sistema pelo grupo social ao qual
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a crianca pertence. Se houver a necessidade da escrita, essa passara
por diferentes estagios, que se aproximam a daqueles superados no
ambito histérico: desenhos, rabiscos, simbolos até chegar ao sistema
de escrita. O processo que pauta a escrita, nas duas perspectivas, é
considerado, por Vygotsky, como artificial.

Em sintese, para ele, a aquisicio da escrita ndo ocorre da
mesma forma que a aquisicado da oralidade. Salienta que, na oralidade,
a aquisicao se da de uma forma natural, desenvolvida pela prépria
crianca; enquanto na escrita, ha um procedimento artificial, visto que o
processo exige um treinamento tanto do aluno quanto do professor.
Dessa forma, o autor nos remete a um rompimento — de processo
natural para artificial - que haveria na aquisicaio da escrita.

Na escrita, a sua aquisicdo esta vinculada a um espaco
social restrito, ou seja, o papel de “ensinar” a escrever é delegado, na
nossa sociedade, a instituicao escola. Conforme Neves (2002:322),

a quem, na sociedade, se ndo a escola, é
delegada a missdo de ensinar a
escrever? No fundo, pode-se afirmar nao
apenas que isso € o que a familia, as
instituicbes e a sociedade esperam, in
limine, da escola, mas também que ela é
0 espaco social alocado e mantido para
tal fungao.

Além disso, é importante considerar que a escola é um
espaco social distinto, marcado pelo rompimento do cotidiano da
crianca, estabelecendo, dessa forma, um contexto diferente daqueles
ja conhecidos pelo aluno. Com isso, ocorre uma mudanc¢a brusca,
decorrente da quebra da espontaneidade ao aprender, pois, a partir do
ingresso na escola, ha uma série de novas responsabilidades
atribuidas ao aluno, como o desempenho e a disciplina. A escrita, ou o
aprender sistematico da escrita, entra na vida da criangca nesse
contexto e a partir desse rompimento.
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No contexto escolar, a relacdao do sujeito e da linguagem
€ mediada por um discurso pedagégico que, normaimente, visa
legitimar um modelo de lingua e de escrita. Na escola, a visdo
(ingénua) de lingua, ou seja, enquanto unidade, encontra seu melhor
campo para fortalecimento. Assim, o discurso sobre lingua é pautado
em um modelo considerado correto, desqualificando toda e qualquer
ocorréncia linglistica diferente. Qual seria 0 modelo escolhido? Seria a
lingua de maior valor no “mercado linglistico”, para Bourdieu (1996),
ou simplesmente, “a lingua” (conforme discurso corrente na midia e no
ensino).

Com relagao a isso, Bourdieu (1996) faz o seguinte
questionamento a cerca da visao (ingénua) da unidade linguistica. Para
ele,

falar de a lingua, sem qualquer outra
especificacdo como fazem os lingiiistas, é
O mesmo que aceitar tacitamente a
definicao oficial da lingua oficial de uma
unidade politica : nos limites territoriais
desta unidade, esta lingua é a que se
impoe a todos os que pertencem aquela
jurisdicdo como a unica legitima, e de
maneira tanto mais imperativa quanto
mais oficial for a circunstancia. Produzida
por atores com autoridade para escrever,
fixada e codificada pelos gramaticos e
professores.(...) Ninguém pode ignorar a
lei lingiiistica que dispoe de seu corpo de
juristas (os gramaticos) e de seus
agentes de imposicdo e de controle (os
professores)...(1996:31-32).

Nas palavras do autor, fica evidente o papel do professor
na imposicao, dessa “lingua”, aos seus alunos. Para ele, o padrao de
referéncia para a lingua ensinada na escola esta atrelado ao modelo da
escrita. Nas palavras do autor, “O codigo que rege a lingua escrita,
identificada a lingua correta, por oposicdo a lingua falada,
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implicitamente, tida como inferior, adquire forca de lei no e pelo sistema
de ensino” (1996:35).

Assim, impor “uma lingua” (clara, una e fixa) representa
fazer com que as criancas abandonem a referéncia de lingua que
tinham (na perspectiva da escola, inferior, modo confuso, dialeto).
Portanto, devem abandonar a lingua falada na sua comunidade (fora
da escola) e devem assumir como sua a lingua baseada no modelo
“‘escolar” proposto.

Em decorréncia da imposicao do modelo, cabe, também,
ao professor fazer com que os alunos, que antes apresentavam
histérias e culturas diferentes (baseadas nos referenciais da
comunidade), inclinem-se naturalmente a ver e a sentir as coisas da
mesma maneira. Portanto, o sistema escolar tem como objetivo
estabelecer um ideal de unidade lingiistica e unidade cultural e, para
isso, tem como principal suporte: a lingua escrita.

Nesse contexto, como se da a relagio do sujeito como a
linguagem?

Se, na fala, temos a consciéncia da diferenca, pela
oposicdo com a fala do outro, que marca a identidade; na escrita, ao
contrario, a subjetivade da linguagem tende a ser anulada. Além disso,
se 0 que me identifica como sujeito € a minha (grupo) “diferenca”, no
processo escolar, principalmente, na relagio com a escrita, o diferente
€ excluido (marginalizado) em prol do ideal de unidade lingiistica
(modelo de escrita) e cultural (daquele que escreve). Como,
geralmente, nao ha coincidéncia entre a escrita e referencial cultural do
sujeito e o padréo estabelecido para isso, decorre dai a imposigdo
desses padroes provocando um estranhamento do sujeito com a
escrita.

Na relacdo “eu e outro na escrita”, o “eu” tende a ser
anulado, pois diz respeito as coisas que fogem ao modelo, seja
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lingiiistico, seja cultural, assim, o que prevalece é o “outro”. Esse outro
pode ser entendido como aquele que, na nossa sociedade, tem o poder
de escrever e, logo, por escrever, tem o poder. Com isso, fecha-se o
circulo histérico-social da escrita e do poder.

Seguindo o raciocinio desenvolvido até aqui, acredito que
a proposta de escrita apresentada (ensinada?), na escola, para os
sujeitos da pesquisa (processo mecanico, redacdo, atividade
desagradavel, avaliagido e sem interlocutores) leva a anulagao da
subjetividade. Considero que haja anulacdo porque entendo que a
crianca, nas primeiras produgbes escolares, geralmente oral,
apresenta, de forma bastante marcada, o carater subjetivo. Ha, nesses
textos iniciais, espontaneidade e facilidade de expor — narrar fatos que
dizem respeito ao seu mundo e, principalmente, de se colocar numa
posicao central nesse contexto.

Segundo Koch (1995), a crianga em fase de pré-
alfabetizacdo tem como modelo intuitivo de texto o do oral, englobando
nao sb6 o conversacional, mas também textos narrativos (relatos, casos,
estorias etc.). Destaca ainda que algumas criancas tém o modelo de
narrativas escritas lidas pelos adultos ou criangas maiores.

Assim, a crianga quando ingressa na escola, geralmente,
é bastante criativa, produzindo ou adaptando histérias oralmente. Mas,
quando a crianca se defronta com o modelo de texto escrito
apresentado na escola, normalmente o da cartilha da alfabetizagao,
absorve esse modelo, que passa a ser a sua referéncia de estrutura de
texto. Segundo a autora, a partir deste estagio, os textos das criancas
vao se tomando ndo sé artificiais, como perdem muito da riqueza e
criatividade que caracterizam os primeiros textos espontaneos.

Na histéria da escrita dos sujeitos da pesquisa, esse
processo de anulacdo da subjetividade foi evidenciado a partir dos
depoimentos arrolados nas diversas fontes. A partir do modelo dado
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(texto neutro), os alunos intemalizaram as caracteristicas desse texto
e, principalmente, do processo de escrever. Nas praticas sociais da
sala de aula, houve um procedimento de escrita/escrever e, também,
um discurso sobre o processo, que, seguindo do percurso social para o
individual, fez com que o aluno intemalizasse essas “condutas” e
concepgoes sobre a escritalescrever. Entre elas, a anulacdo da
possibilidade da perspectiva do sujeito/autor transparecer no texto em
producao.

Para os alunos, as atividades de escrita/escrever tinham
um modelo de referéncia, no qual € anulada a perspectiva de
subjetividade. No modelo escolar, exclui-se a possibilidade de escrever
um texto em “primeira pessoa do singular®, pois o “eu” passa a ser
proibido. No seu lugar, é colocada a “terceira pessoa do singular” e as
caracteristicas marcas de indeterminacao do sujeito e de busca da
impessoalidade/neutralidade da escrita. Quanto a isso, nas produgdes
escritas para as oficinas, os alunos demonstraram uma certa
dificuldade para escreverem textos de cunho pessoal, utilizando a
primeira pessoa do singular.

Com relacdo a subjetividade da escrita/escrever, coloquei-
me na mesma situagdo dos alunos, uma vez que, ao escrever este
trabalho, adotei, inicialmente, a forma impessoal: o texto da
qualificacdo foi escrito na primeira pessoa do plural “nés’. Apds a
andlise dos dados, com a retomada das discussdes e dos textos dos
sujeitos participantes, comecei a questionar a estrutura deste texto. Eu
me dei conta de que aquilo que os alunos haviam apontado como um
obstaculo para a producgao dos seus textos, uso da primeira pessoa do
singular, estava ocorrendo, também, comigo.

Eu ndo havia conseguido escrever o texto em primeira
pessoa, e, quando fiz a leitura do texto da qualificagdo, considerei que
isso era uma postura incoerente de minha parte. Esse sentimento
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decorreu do fato de que, durante o desenvolvimento do trabalho, nas
oficinas, eu solicitei aos alunos que produzissem os seus textos em
primeira pessoa do singular. Entretanto o meu texto nao apresentava
essa caracteristica, precisei reescrevé-lo, com uma certa dificuldade,
em principio. Assim, destaco que o fato de o presente texto estar
escrito em primeira pessoa do singular nao € um mero acaso, mas sim
consequéncia de uma mudancga de atitude de minha parte, em relagdo
ao escrever. De uma certa forma, posso dizer que as reflexées
realizadas no grupo tiveram um resultado positivo na minha producao
escrita.

Cheguei a conclusdo de que o receio de escrever em
primeira pessoa do singular pelos alunos habitava, também, o meu
referente de producdo textual. A postura e o esfor¢co dos alunos para
superarem essa dificuldade, fizeram com que eu revisse esse aspecto
e alterasse a organizagdo do meu texto, passando a utilizar a primeira
pessoa. Confesso que, em principio, considerei um pouco estranho ler
o texto crivado do pronome pessoal “eu”.

Como estou langando um olhar sobre a minha propria
escritura, num processo reflexivo, faco, a seguir, alguns comentarios
em relacdo ao titulo do trabalho: Escrita: obscuro objeto do desejo.
Desenvolvo essa discussdo, neste ponto, porque acredito na idéia de
que o titulo encontra seu principal ponto de sustentagao na discussao
sobre 0 “aprender a escrever.

A partir desse pressuposto, retomo as consideracoes que
fiz na introdugdo deste trabalho, no que tange a alteracdo de atitude da
crianca, em relacdo ao objeto escrita/escrever, com o passar do tempo
e, principaimente, com a mudanca de contexto, isto é, da casa para a
escola.

Antes de ir para a escola, a crianga demonstra uma
vontade de aprender a ler e a escrever, assim, a escrita seria, nessa
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fase da vida da crianga, um objeto de desejo. Entretanto, com o passar
dos anos escolares, esse “desejo” diminui, e o objeto torna-se obscuro,
uma vez que, escrever passa a ser um processo sem significado, sem
motivacido e sem necessidade na vida da crianca. Portanto, acredito
que a escrita se torna um objeto obscuro em fungao da maneira como
é ensinada e desenvolvida na escola.

Além disso, destaco que, para os sujeitos da pesquisa,
nas primeiras oficinas, a escrita se configurou realmente como um
objeto obscuro (do desejo?), pois eles nao tinham uma
definicao/concepcado (representacao) clara sobre o assunto, ja que ndo
tinham jamais refletido, discutido sobre o seu processo.

E quanto ao desejo? Bem, quanto a isso, entendo que os -
sujeitos da pesquisa tinham internalizado um pressuposto, que circula
e é reforcado entre professores e alunos de cursos de formacado de
professores de lingua, de que gostavam de escrever e que escreviam
freqientemente. Nesse sentido, a escrita era um objeto de desejo,
afinal, como nao ser dessa forma, ja que se tratava de futuros
professores que terdao, em breve, a tarefa (entre tantas) de ensinar a
escrever. Entretanto, no decorrer das oficinas, com a reflexao
realizada, os alunos chegaram a outra conclusdo, ou seja, a
escrita/escrever nao tinha uma presenca tdao marcante em suas vidas
e, principalmente, ndo era um objeto bem definido. Na verdade, a
escrita, durante a histéria de cada um, foi um obscuro objeto.

_ Apoés todas as discussoes, finalizo esta abordagem do
aprender a escrever, afirmando que o processo realizado em casa foi
caracterizado por prazeroso, pelos alunos, porque aproximou ocorreu
de uma forma mais natural, préximo do que Vygotsky atribui a
aquisicao da fala. Para os sujeitos, o aprender a escrever, em casa, foi
gerado pela necessidade, desenvolvido na interacdo e interlocucao,
mediada pelo outro/facilitador. Ja o aprender a escrever na escola, foi
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marcadamente descrito como um processo artificial, conforme
denomina Vygotsky, pautado na avaliagdo, sem a interagao,

interlocu¢ao, mas sim, avaliacao.

2.3 Representacoes de “Ensinar a escrever”

A reflexao sobre aprender/ensinar a escrita/escrever levou
os sujeitos a relatarem lembrancas sobre o periodo em que
aprenderam a escrever e, também, a discutir o que é ensinar a
escrever. Saliento que nesse interim, do aprender até o ensinar, ha o
periodo de formacgao de professor, no qual os sujeitos estzo inseridos.

Dessa forma, ao relatarem fatos, que marcaram esse
periodo de suas vidas, os sujeitos, também, de certa forma,
estabelecem parametros referentes a imagem dos professores que
tiveram. Quanto a esse aspecto, é interessante destacar que, ao se
referirem & imagem dos professores que tiveram, esses sujeitos
rejeitam essa representacdo. Para eles, essa imagem n3o serve de
referéncia para o ensinar a escrita/escrever.

Alem disso, a partir da reflexao realizada, os sujeitos da
pesquisa chegaram a outra constatacdo, de que a Unica referéncia que
eles tém do ensinar é justamente a partir da imagem de professor que
eles rejeitam e, com isso, deparam-se com uma situagdo no minimo
preocupante, se aquela nao serve, qual a imagem que sera usada de
referéncia para eles ensinarem a escrever? Como sera construida essa
referéncia?

Esses pontos, no meu entender, foram os que mais se
destacaram nos questionamentos durante as oficinas. Para a minha
reflexdo, quero me deter justamente nesses aspectos levantados.
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A partir dos depoimentos/interagcdoes dos sujeitos, foi
gerada a Assercdao 1 — “romper com o modelo de professor que eu
tive®, da Subcategoria “Ensinar a escrever’.

Assim, questiono se esses sujeitos nao tivessem tido a
oportunidade de refletirem sobre essas questdoes da escrita/escrever,
eles teriam chegado, no desenvolvimento de sua formagao como
professor, a essa postura de negacao do modelo?

Acredito que essa atitude, de assumir o modelo de
“professor que tive”, esta presente nas imagens referentes ao ensinar
dos professores e futuros professores. Talvez, para os futuros
professores, essa idéia ainda ndo esteja manifesta, mas, penso que,
latente. Assim, se ndo é analisada essa questdo durante o processo de
foormacdo do professor, no caso, no Curso de Letras,
gerando/construindo outra altemativa, aquela imagem construida, ao
longo da histéria escolar desses sujeitos, aflora no momento de
assumirem o papel de professor.

Nesse sentido, reafirmo que, se o futuro professor ndo
tem outra alternativa de referéncia, construida ao longo do curso de
formac3o, so6 resta a esse sujeito assumir a imagem dos seus antigos
(e nem tao antigos) professores.

Para os sujeitos da pesquisa, o ponto “ensinar a escrever”
foi trazido a tona para ser discutido, retomado e projetado. Nas
interacGes, a reflexdo sobre ensinar a escrever possibilitou que os
sujeitos retomassem as imagens dos professores que tiveram e, ao
aprofundarem as discussoes, rejeitaram aquele modelo de “ensinar a
escrever” e procuraram estabelecer uma alternativa para isso.

No meu entender, o modelo alternativo foi construido a
partir de duas atitudes. A primeira, como ja foi discutido, a partir da
negacao do modelo de professores que eles tiveram. A segunda,
através da busca de definicoes do que eles entendem ser “ensinar a
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escrever’. Penso que a primeira atitude é decorrente das reflexoes
realizada nas oficinas e a segunda, resultante da formacao que tiveram
no Curso de Letras/UFSM. Na seqiéncia, detenho-me a refletir sobre
essas atitudes.

Analiso o discurso dos sujeitos da pesquisa sobre
“‘ensinar a escrever” sob dois aspectos. O primeiro diz respeito a falta
de uma definicao do que seja “ensinar a escrever”, pois eles falam mais
sobre o0 modelo, que nao querem assumir, do que propriamente o que
pretendem fazer. O segundo aspecto é referente a afirmacao de que
eles ndo sao preparados para “ensinar a escrever, para isso
apresentam como justificativa o fato de que o assunto “ensinar a
escrever’ nao é abordado profundamente no Curso. Segundo os
depoimentos arrolados, nao ha um direcionamento para o ensinar, seja
através de textos tedricos sobre “ensinar’, seja através de atividades
“praticas” de sala de aula.

Para mim, a partir da perspectiva sécio-interacionista de
linguagem, em relagca@o ao nao “ensinar a ensinar’, no Curso de Letras-
UFSM, referido pelos sujeitos, analiso sob outra ética. No meu
entender, essa afiimacdao decorre da falta de amadurecimento
académico desses alunos, pois assumem uma posicao passiva, na
qual, esperam receber um “modelo” de ensinar a ensinar, apresentado
pelo curso e seus professores.

Em Vygotsky e Bakhtin, que elegem a interagdo social e
dialégica como o referente basico para a constituicao do sujeito, busco
argumentos para sustentar a minha afirmacao. Nesse sentido, a
formacao do professor decorre de um processo interativo e dialégico,
no qual cabe, ao aluno, construir o seu referencial de ensinar. Esse nao
deve ser um modelo pronto fomecido pelo Curso, mas sim o resultado
da interagao dialégica das imagens de professores que teve, das
leituras tedricas que realizou e das atividades praticas que
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desenvolveu. A partir disso, poderia ser tracado um esbogo do que
seria o “ensinar” (a escrever).

Destaco, nessa abordagem, dois principios fundamentais
que devem alicercar o referente de ensinar a escrever: o papel do
mediador e a concepc¢ao de escrita/escrever. O professor deve assumir
o papel de mediador/facilitador do processo de aprender a escrever, e,
nessa perspectiva, agir como interlocutor do aluno. Destaco que,
quando os alunos/criancas interagiram com adultos (pai, mae) que
assumiram o papel de mediadores/facilitadores, esse fato foi destacado
como algo extremamente positivo, sendo destacado como um fator
determinante para considerar o processo de aprender a escrever, em
casa, prazeroso.

Com relacdo a concepg¢ao de escrita/escrever, entendo
que ela seja a pedra de toque para refletir sobre o processo de ensinar
a escrever, a fim de buscar altemnativas para melhora-lo. Sem ter esse
objeto bem definido, e com o qual estabelegca uma boa relagao, como
pode o professor ensinar, eficientemente, o aluno a escrever? Para
isso, penso que um caminho viavel seria o de dar, a escrita/escrever, o
valor simbélico, historico, ideolégico, social que decorre da concepgao
de linguagem baseada nos pressupostos de Vygotsky e de Bakhtin.
Portanto, pensar a escrita/escrever como um lugar de
interacao/interiocucao e producao de sentido.

Da analise das representagdes do “ensinar a escrever”,
que os sujeitos apresentam, eu construi, da mesma forma, a
representacao do aluno do Curso de Letras-UFSM em relagdao ao
objeto escrita/escrever. Assim, estabeleco a representacdo de um
sujeito “perdido” entre a referéncia de aluno e a referéncia (provavel)
de professor de lingua. Esse aluno nao conseguiu estabelecer um elo
entre os dois pontos referidos: “ser aluno” e “ser futuro professor”. Nos
relatos, conforme ja foi discutido, é recorrente a idéia de que, no Curso
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de Letras-UFSM, eles nao estdo sendo preparados para ensinar. Em
relacdo a isso, considero que possa ser uma falha do Curso, mas em
funcdo de nao ter possibilitado a “quebra® de atitude (passiva) em
relacdo ao modelo de reproducao perpetuado.

ApoOs essas discussoes, retomo o esquema, apresentado
na introdugdo deste trabalho, referente aos sujeitos da pesquisa:
aquele que “aprendeu a escrita/escrever”, “aprende escrita/escrever” e
“vai ensinar escrita/escrever”. Organizo, a seguir ndao s6 o esquema
referente a reproducdo do modelo, mas também o referente ao
rompimento do modelo.

O modelo da reproducado apresenta o seguinte esquema:

Alunos do Curso de Letras-UFSM

“Quem aprendeu a escrever” Modelo de professor que teve

“Quem aprende a escrever” Modelo de professor que tem

“Quem vai ensinar a escrever” |Reproducio do modelo
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O modelo do rompimento da reproducado seria da seguinte forma:

Alunos do Curso de Letras-UFSM

“Quem aprendeu a escrever”

Modelo de professor que teve

“Quem aprende a escrever”

Modelo de professor que tem
Base tedrica
Atividades praticas

“Quem vai ensinar a escrever”

Construgio de um novo
referente para ensinar a
escrever

Para finalizar, afirmo que, neste segundo esquema, esta a

proposta gerada pela analise dos dados deste trabalho. Saliento que

essa idéia nao diz respeito somente ao “ensinar a ensinar a escrever’,

mas se refere também a mudancga de atitude do sujeito em relacdo ao

objeto escrita/escrever.

Mantendo uma postura coerente ao referencial tedrico

adotado, afirmo que, no meu entender, todos os aspectos referentes ao

escrever, ao aprender a escrever e ao ensinar a escrever devam fter,

como ponto inicial e principal de discussdo, a concepg¢do de

escrita/escrever como processo social, interativo, dialogico e histérico.

A partir dessa postura, acredito que haja uma possibilidade de

alteracao na chamada crise da escrita na escola.




CONCLUSAO

O objetivo proposto neste trabalho foi o de analisar a
relacao do futuro professor (aluno de Letras) — quem aprendeu, quem
aprende e quem vai ensinar - com o objeto escrita/escrever. A partir da
reflexao proposta a esses sujeitos, foram discutidas as representagcoes
que os mesmos apresentaram sobre escrita/escrever.

As representagoes foram organizadas em trés categorias
“Escrever”, “Aprender a escrever” e “Ensinar a escrever’.

Em relagao ao “Escrever”, os alunos fizeram depoimentos
que fundamentaram a Subcategoria “Escrever de acordo com o modelo
escolar’, sustentada pelas assercoes: “Escrever €& sin6nimo de
redacao”; “O motivo de se escrever € para ser avaliado”, “N3o ha
interlocutores para o que se escreve” e “Escrever € uma atividade
desagradavel”.

A verbalizagcao dos alunos em relacdo ao “escrever’,
referente as atividades de escritas desenvolvidas durante a vida
escolar, apresenta caracteristicas extremamente negativas, conforme
as assercgoes confirmam. A partir do que os alunos falaram e do que
escreveram, ficou clara a constatacao de que escrever € uma atividade
vinculada exclusivamente ao espago escolar. Nesse contexto, a escrita
nao é considerada um processo interativo, pois o papel do interlocutor
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é anulado, e, também, para os alunos, a finalidade de escrever era
para serem avaliados (pelo professor). Em funcao disso, eles
consideram que escrever, na escola, € uma atividade desagradavel.

Nas producoes finais, texto final e entrevistas, os alunos
refletiram sobre as atividades de escrita/escrever realizadas nas
oficinas. Nesse contexto, eles “escreveram” e “falaram” sobre um
processo diferente daquele apresentado na escola. A partir disso, foi
gerada a segunda subcategoria, “Escrever além do modelo escolar’,
com as respectivas assercoes: “Houve reflexao sobre escrita/escrever”;
“Havia interlocutores para os textos escritos” e “Escrever foi uma
atividade prazerosa”.

Analisar a escritalescrever, tomando por base as
assergoes referentes a este contexto, permite uma aplicagdo dos
pressupostos socio-interativos, de Vygotsky e de Bakhtin. A partir da
interacao entre os alunos, houve a reflexao sobre escrita/escrever.
Além disso, nas atividades desenvolvidas nas oficinas, foi gerado um
processo interativo, pautado na mediagdo do outro como interlocutor
dos textos dos colegas.

Nesse sentido, os alunos escreveram os seus textos para
que esses fossem lidos pelos colegas. Afribuindo a escrita, dessa
forma, o fundamento basico da linguagem, segundo Bakhtin, ou seja,
para a palavra nada é mais terrivel que a imresponsividade (a falta de
resposta).

Esse processo interativo possibilitou a alteracdo de
atitude dos sujeitos em relacdo aos seus textos e, também, aos de
seus colegas. Com isso, apresentando uma mudanca de atitude dos
sujeitos com a escrita, uma vez que passaram a entendé-la, e utiliza-la,
como um processo interativo, dialégico, ideologico e historico. E, em
decorréncia dessa postura, chegaram até a afirmar que escrever, no
contexto das oficinas, foi uma atividade prazerosa.
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Quanto ao “Aprender a escrever’, foram geradas duas
Subcategorias: “Aprender a escrever em casa” e “Aprender a escrever
na escola”.

Em relacdo ao aprender a escrever em casa, 0S
depoimentos dos alunos foram caracterizados positivamente, conforme
a assercao “Aprender a escrever em casa foi um processo prazeroso”.
Para eles, a escrita/escrever, neste espaco, foi interativa, significativa
e, principalmente, pautada na mediacdo do outro, que agiu como
facilitador da aprendizagem. Destaco que, para os sujeitos da
pesquisa, escrever em casa era uma atividade motivada pelo desejo de
aprender. E, para concretizar esse desejo, contava com a participacao
do outro (pai,mae), que orientou e, pelo carinho empregado, gerou
confianca na crianca.

Por outro lado, no contexto escolar, o aprender a escrever
foi descrito de forma bastante negativa, conforme a Assercdo
“Aprender a escrever na escola nao foi um processo prazeroso”. Em
relacdo a esse espago, ha uma direta relacdo de oposicdo com a
maneira como foi descrito o aprender a escrever em casa. Na escola,
houve uma anulacdo das caracteristicas positivas, referentes ao
primeiro espaco. Nesse sentido, na escola, aprender a escrever nio foi
prazeroso porque, para os alunos, escrever, nesse contexto, ndo era
um processo interativo, nem dialégico e, muito menos, mediado pelo
outro.

A caracterizacdo negativa do aprender a escrever na
escola decorre, principalmente, desse dltimo aspecto citado. Para os
sujeitos da pesquisa, desde as séries iniciais, houve a presenca do
avaliador, que se sobrepunha ao mediador, na perspectiva de
Vygotsky, e ao interlocutor, para Bakhtin. Para os alunos, escrever era
cumprir tarefas a fim de serem avaliados (ortografia e gramatica).
Portanto, a escrita/escrever, nesse contexto, no tinha significado, era
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um processo mecanico (“de dedos e maos”, como afirma Vygotsky,
1998).

Em relacdo ao “Ensinar a escrever”, os alunos fizeram
depoimentos que fundamentaram a Subcategoria “Ensinar a escrever”,
com a assercao “Ensinar a escrever é romper com o modelo de
professor que tive”, e a Subcategoria “Ensinar a ensinar a escrever”,
baseada na Assercdo “Ninguém ensina a ensinar a escrever”.

Quanto ao primeiro aspecto citado, os sujeitos
estabeleceram parametros referentes a imagem dos professores que
tiveram. Ao se referirem a imagem dos professores que tiveram, esses
sujeitos rejeitaram essa representacdo. Para eles, essa imagem nao
serve de referéncia para o ensinar a escrita/escrever.

Além disso, os sujeitos da pesquisa chegaram, também, a
constatacdo de que a unica referéncia que eles tinham do ensinar é
justamente a partir da imagem de professor que eles rejeitaram e,
assim, depararam-se com uma situagdo preocupante, para futuros
professores, ja que nao tinham construido uma nova referéncia para
ser utilizada no futuro.

Na verdade, eles sabiam o que ndo queriam fazer, ou
seja, ndao queriam reproduzir o modelo que tiveram, entretanto,
estavam “perdidos® em relagdo ao parametro a ser adotado para
ensinar a escrever. As suas afirmacdes sobre ensinar a escrever foram
baseadas na negacdo do modelo que tiveram e, também, na
constatacdo de que n3o “receberam” outro modelo para substituir o
anterior.

Quanto ao segundo aspecto, “Ensinar a ensinar a
escrever”, os alunos fizeram criticas diretas ao Curso de Letras, que,
para eles, ndo ensinou a ensinar a escrever. Nesse sentido, interpretei
essas criticas, em parte, como decorrentes da imaturidade académica
desses alunos, que esperavam que o Curso “fornecesse” esse novo
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modelo pronto; de outra parte, considerei como falha do Curso, uma
vez que nao proporcionou a reflexdao sobre a escrita/escrever sob
diversos prismas. Essa discussdo possibilitaria, ao aluno, construir
esse novo referente a partir das imagens de professores que teve e
tem; das teorias que leu e das atividades praticas que desenvolveu.

A reflexao realizada aponta para “dificuldades” na relacao
dos alunos de Letras-UFSM, futuros professores de lingua, com o
objeto escrita/escrever. A partir disso, eu construi a representagdo do
aluno do Curso de Letras-UFSM em relagéo ao objeto escrita/escrever.
Estabeleci a representacdo de sujeitos que afirmaram ndo gostar de
escrever e que escrevem somente o que lhes é solicitado, quase
sempre para algum tipo de avaliacdo. Em geral, ndo gostam do que
escrevem, sdo bastante criticos em relagdo a sua produgdo e,
principalmente, t&m receio de fazer circular os seus textos. Entretanto,
em relacdo a leitura, a relacdo dos sujeitos da pesquisa € muito
diferente, eles a consideram como uma atividade prazerosa e léem
com freqiéncia.

As atividades de escrita/escrever, desenvolvidas nas
oficinas, possibilitaram uma alteracdo da perspectiva desse objeto.
Tenho plena consciéncia de que isso foi conseguido em fungdo da
abordagem teérica e dos procedimentos metodoldgicos adotados.

O referencial teérico, do presente trabalho, foi inscrito na
perspectiva soécio-interacionista (sécio-histérica) dos estudos da
linguagem, baseada em Vygotsky (1991, 1998a, 1998b) e em Bakhtin
(1981,1997).

Em funcdo da concepcdo de escrita adotada neste
trabalho, a perspectiva de linguagem congruente das idéias de
Vygotsky e de Bakhtin foi referente fundamental. Ambos pautam suas
andlises no pressuposto de que, para esclarecer um fenémeno, é
necessario observa-lo em processo. Além disso, apresentam uma
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vis3o totalizante da realidade, que, compreende o homem como um
conjunto de relagdes sociais. Dessa forma, o entrelacamento de sujeito
e objeto, ndo a abordagem isolada de cada um, é que fundamenta
suas teorias.

O conceito de interagao social € um ponto comum entre
Vygotsky e Bakhtin, principalmente ao que se refere ao percurso que
os signos e as praticas sociais descrevem ao serem apropriados pelo
individuo, no seu processo de desenvolvimento e insercao social.
Nesse sentido, a monologizacao da consciéncia, para Bakhtin, e o
processo de internalizagdo, para Vygotsky, possuem o mesmo
referente tedrico da precedéncia do social para o individual.

Nessas abordagens, esta implicita a mediagdo do outro e
do signo, uma vez que o desenvolvimento das fungdes superiores
ocorre em dois momentos, o primeiro, social e o segundo, individual.
Nos dois momentos mencionados, ha a utilizagdo do recurso da
mediacao através da experiéncia sociocultural e do signo. Portanto, o
conceito de mediacao é fundamental para compreender o processo
vygotskyano de internalizacdo e o conceito bakhtiniano de instancias
interativas.

Por fim, o trabalho de Bakhtin permite uma releitura das
idéias de Vygotsky -e uma ampliacdo das articulagbes entre os
processos pessoais e interpessoais e 0s processos historicos, culturais
e ideologicos. Bakhtin enfatiza o carater interativo da linguagem, base
de todas as suas formulagbes, pois, para ele, ndao ha possibilidade de
compreendé-la se ndo pela sua natureza sécio-historica, tanto no que
diz respeito a génese como no que determina o seu funcionamento.
Esta afirmacado esta na esséncia das bases que pautaram a analise do
processo de escrita/escrever neste trabalho.

Essa fundamentacao tedrica teve a fungio de fio condutor
para o desenvolvimento do trabalho. Por um lado, serviu de base para
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organizacdo das oficinas (interacdo social, mediacdo e dialogismo),
contexto no qual foi realizada a coleta de dados. Por outro lado, o
referente tedrico foi um elemento fundamental para a analise das
representacoes de escrita dos sujeitos da pesquisa.

Apé6s o desenvolvimento desta pesquisa, tenho a certeza
de que, sem intervencdo de propostas interacionistas, os professores e
os futuros professores nao conseguirao alterar o quadro negativo
referente ao “escrever, ao aprender e ao ensinar a escrita/escrever”. E
necessario romper o ciclo de “desprazer” da escrita, na escola, e, no
meu entender, para que isso ocorra, é imperioso que se altere a
concepcdo de escrita vigente no sistema e, principaimente, que se
tome, como ponto de discussao, a relacio estabelecida entre alunos e
escrita/escrever.

Quanto a metodologia, a abordagem qualitativa de
pesquisa, tomando como referente a pesquisa do tipo etnografico
(Erickson, 1986, 1990, 1996), foi o referente que tragou os rumos do
trabalho e permitiu que a investigacio, em todas as suas etapas,
ganhasse corpo e unidade. Destaco, dos pressupostos etnograficos, os
procedimentos de coleta (observacao, gravacgio, entrevistas) e analise
de dados (unitarizagdo, categorizacdo e assercdes empiricas), que
possibilitaram o desenvolvimento deste trabalho de maneira coerente
com a base teérica adotada.

A partir desse trabalho, proponho algumas acées futuras
para dar continuidade e aprofundamento aos resultados obtidos. Em
primeiro lugar destaco um ponto referente ao Curso de Letras-UFSM,
onde foi realizada a pesquisa e, também, onde atuo como professora
do Departamento de Lingistica.

Atualmente, Curso de Letras-UFSM esta inserido em um
processo de re-estruturacéo, através da elaboragio do Projeto Politico
Pedagégico e da Reforma Curricular. Nesse sentido, o contexto é
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propicio a reflexdo sobre os problemas do Curso e a tomada de
decisdo em relacdo aos rumos a serem estabelecidos para o seu
futuro.

Nesse contexto, entendo que as questoes abordadas e os
resultados obtidos, no presente trabalho, podem ser considerados
como pontos importantes a serem acrescentado as discussdes sobre a
formacao do professor de lingua. Nesse sentido, acredito que esses
dados poderiam contribuir para redimensionar o papel da
escrita/escrever na formagdo do professor. Para isso, o ponto de
partidas € a propria reflexao do processo, para que, da forma como
realizada na pesquisa, os alunos cheguem ao conhecimento da
importancia ou ndo, da ocomréncia ou ndo dessa atividade em suas
vidas.

Em segundo lugar, faco referéncia a futuras atividades
académicas. Entre elas, pretendo desenvolver, juntamente com o
grupo de pesquisa que faco parte, projetos de pesquisa, ensino e
extensdo sobre o processo de escrita/escrever. Da mesma forma,
propor oficinas, nos moldes daquela utilizada nesta pesquisa,
buscando atuar junto com os alunos do Curso de Letras e, talvez, de
outras areas (afinal, a escrita/escrever &€ “compromisso” de todas as
areas). Procurar envolver nessas propostas, também outros
professores e alunos de diferentes semestres do curso.

Em terceiro, como um objetivo mais ambicioso, pretendo,
futuramente, apé6s fortalecer uma certa cultura desse tipo de
abordagem da escritalfescrever no Curso de Lefras, estabelecer
convénios com as redes de ensino publico, municipal e estadual, para,
com isso, trazer os professores do ensino fundamental para
participarem também dos projetos propostos (a exemplo de alguns
projetos que ja sdo realizados atualmente).
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Por fim faco uma andlise da minha participacdo e
envolvimento no trabalho. Inicialmente destaco que, na perspectiva
tedrica e metodolbgica adotadas para este trabalho, o pesquisador
assume um papel fundamental no desenvolvimento da pesquisa.
Nessa abordagem, o pesquisador avalia os resultados, confirma
atitudes, altera posicdes, ou seja, faz todas correcoes de rumo
necessarias para a consecu¢ao dos objetivos tracados. Assim, atua
diretamente no processo da pesquisa modificando-o e, ao mesmo
tempo, sendo afetado pelo processo.

Neste trabalho, isso ficou muito claro devido a alguns
fatores presentes no desenvolvimento da pesquisa e elaboragdo do
relatério. Primeiro, porque me senti totalmente imersa na pesquisa, em
suas diferentes etapas. Segundo, porque percebi, ao longo do trabalho,
que realizei varias mudancas para chegar ao objetivo proposto.
Terceiro, porque percebi alteracbes em meu posicionamento em
relacao ao objeto de andlise, ou seja, a0 mesmo tempo em que propus
a reflexao para os alunos, fui, da mesma forma, “sujeito” de uma
reflexdo profunda sobre a escrita/escrever.

Em relacdo a esse altimo ponto, lembro que, em varios
momentos das oficinas, recuperei fatos “esquecidos” da minha historia
de escrita. Nesse sentido, também, no momento da elaboracdo deste
texto, muitos pontos, discutidos nas interagtes do grupo, vieram a tona
e facilitaram a minha produczo.

Destaco que a reflexdo citada possibilitou a mudanga da
estrutura do meu texto, conforme mencionei no Capitulo IV. Para isso,
tive que superar algumas dificuldades internalizadas ao longo de minha
histéria com a escrita/escrever, e, assim, passei a escrever o texto em
“primeira pessoa do singular” (“Eu”). Isso ndo ocorreu de forma
imediata, mas sim no decorrer das oficinas, inclusive, lembro que o
texto apresentado para a Qualificacdo estava escrito na “primeira
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pessoa do plural” ("N6s”). Ao meu ver, essa alteracdo foi muito
significativa, e a considero ndo apenas como uma alteracdo de
estrutura textual, mas sim como reflexo de uma alteracdo de atitude
diante do objeto escrita/escrever.

Por dltimo, retomo o titulo do trabalho que, em alguns
momentos da pesquisa, pensei em altera-lo. No entanto, & medida que
o trabalho foi sendo desenvolvido, com a interagdo com os alunos e,
posteriormente, com a analise dos dadoé, mais fortalecida ficava a
idéia inicial, “Escrita: esse obscuro objeto do desejo”.

Ao finalizar este trabalho, afirmo que ha muito que ser
feito, em termos de pesquisas, para elucidar a escrita/escrever, este
“obscuro objeto”, e mais ainda a ser feito para que ela, na escola, ndo
deixe de ser um objeto de desejo para o aluno e passe a ser, como
ocorre atualmente, uma “pratica do desprazer”. Entretanto, acredito
que, para isso, com este trabalho, construi um alicerce, teérico e
metodologico, para futuras investigacdes sobre o processo da escrita
com alunos (de todos os niveis), professores e futuros professores de
lingua matema.
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Anexo 1 - Questionario Inicial

Oficina sobre escrita1

. O que é escrita para vocé?

. Por que vocé aprendeu a escrever?

. Na sua opiniao, para que serve a escrita?

. Como vocé usa a escrita na sua vida?

. Vocé pode citar algumas coisas que vocé [é no seu dia-a-dia?

. Vocé lembra dos seus primeiros contatos — em casa, na escola -
com a escrita?

. Vocé ja havia refletido sobre esses aspectos referentes a
escrita/escrever?
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Anexo 2 - Questionario Final

Universidade Federal de Santa Maria - Curso de Letras
ACG - O papel da escrita na formacao do professor

Vocé esta recebendo um questionario que tem dois
objetivos:

a) propiciar um momento de reflexao e de sintese do processo
que cada um de nés, individualmente, experenciou;

b) levantar dados para a analise do processo que vivemos em
conjunto, neste semestre, neste curso.

A seriedade da reflexdo e a sinceridade de suas
respostas sdo os requisitos mais importantes, para que possamos ter
uma visdo adequada do que foi desenvolvido, o que pode tornar
possivel a readequagdo da proposta e de nossas atitudes frente ao
ensino e a aprendizagem.

Contando com isso, peco-lhe que, em todas as respostas,
sempre que possivel, vocé coloque relatos de fatos que as
exemplifiquem ou comprovem.

1. Vocé se engajou na proposta do curso (oficinas/ACG) desde o
inicio, no meio do processo ou n3o se engajou? Por qué? O que
alevou a isso0?

2. Revendo os seus textos (escritos durante as oficinas/ACG), vocé
percebe alguma mudanga na forma de elabora-los? Qual? A que
vocé atribui essa mudanga?
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. Vocé teria alguma coisa a dizer sobre os comentarios que a

professora e os colegas fizeram a respeito dos seus textos?

. Ainda com base nos seus textos produzidos durante as
oficinas/ACG, indique se vocé percebe mudancas efou
aprendizado quanto:

a) ao seu modo de compreender a escrita:

b) ao processo de leitura:

c) a qualquer outro aspecto (social, emocional) referente a
escrita:

. Se houve mudancas ou aprendizado, o que vocé acha que o
grupo (professoras e colegas) fez para ajuda-lo?

. No processo, que papel tiveram as discussoes/reflexdes em
grupo?

. Se houve mudancas e/ou aprendizado, elas tém-se refletido em
outras areas ou atividades (disciplinas)? Quais? Como?

. Quais sao as criticas e sugestdes que vocé faria para que o
curso melhorasse?

. Registre, numa frase curta, a sintese de sua reflexao neste
questionario.

10.Depois de tanta pergunta dirigida, deixo vocé livre para me

perguntar o que quiser.

De qualquer forma, muitissimo obrigada.
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Anexo 3 - Autorizacao
Universidade Federal de Santa Maria
Centro de Artes e Letras
Curso de Letras
Departamento de Letras Classicas, Filologia e Lingiiistica
Autorizacao

Eu, , aluno(@) do
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Eu, Marcia Cristina Corréa, professora do Curso de Letras-
UFSM, responsavel pelo projeto em andamento, garanto o sigilo que
assegura a privacidade dos sujeitos quanto aos dados envolvidos na
pesquisa.

Santa Maria, de de 2001.
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