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Escrever é estar no extremo

de si mesmo, e quem esta

assim se exercendo nessa nudez,
a mais nua que ha,

tem pudor de que outros vejam
que deve haver de esgar,

de tiques, de gestos falhos,

de pouco espetacular

na torta visdo de uma alma

no pleno estertor de criar.

(Jodo Cabral de Melo Neto)
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RESUMO

Dissertacao de Mestrado
Programa de Pés-Graduagdo em Letras
Universidade Federal de Santa Maria, RS, Brasil
AS REPRESENTACOES DE ESCRITA DO PROFESSOR DE PORTUGUES DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Autora: Maisa Augusta Borin
Orientadora: Prof2 Dr2 Marcia Cristina Corréa
Data e local da defesa: Santa Maria, 27 de maio de2004.

Este trabalho teve como objetivo a analise das representacdes de
escrita das Professoras de Portugués do Ensino Fundamental participantes do
Projeto Préaticas de Ensino de Portugués. Para tanto, fez-se uso da perspectiva
sociointeracionista dos estudos da linguagem, pautada, principalmente, nos
escritos de Vygotsky (1995, 1998a, 1998b) e Bakhtin (1992, 1995) em que a
linguagem e, portanto, a escrita € entendida como um processo interativo, social,
histérico e dialogico. Com relacdo ao estudo das representacdes, esse foi feito
levando-se em conta os escritos, entre outros, de Jodelet (2001), Mynaio (2000) e
Semin(2001). A metodologia do trabalho, por sua vez, foi fundamentada a partir da
abordagem qualitativa de pesquisa, constituindo um estudo do tipo etnogréfico
(Erickson, 1990). A partir das interagbes das reunides do projeto e dos textos
escritos pelas professoras, foi possivel buscar o resgate da historia da escrita
das professoras, como também a construcdo das representacdes de escrita que
elas sustentam. A organizacdo do material possibilitou a criagdo de duas
categorias de analise: A categoria 1 — A meméria da escrita — que foi dividida em
trés subcategorias, a saber, A escrita no primeiro grau; A escrita no segundo grau
e A escrita na Universidade e a categoria 2 — O professor e a escrita — que foi

dividida, também, em trés subcategorias, a saber, A escrita do Professor de



Portugués; O ensino da escrita e A escrita no/para o grupo. Essas categorias
foram divididas em subcategorias e, em cada subcategoria, foram produzidas
assercOes empiricas, representativas dos relatos das professoras em relagcédo a
escrita. Como resultado das analises, ficou evidenciada a forte influéncia exercida
pelas internalizacbes sobre a escrita efetuadas durante o periodo escolar das
professoras, como também, a forte pressao pelas representaces de professor e
de escrita a partir das quais essas professoras se pensam. Nesse sentido, 0s
resultados obtidos permitem verificar que a analise das representacdes de escrita
pressupfe a analise da relacdo estabelecida, social e ideologicamente, do sujeito

(o professor de portugués, no caso da presente pesquisa) com o objeto (a escrita).



ABSTRACT

Master's Thesis
Master's Degree Program in Linguistics
Federal University of Santa Maria
WRITING REPRESENTATIONS FOR PORTUGUESE TEACHERS
AT HIGH SCHOOL

Author: Maisa Augusta Borin
Chair: Marcia Cristina Corréa
Time and place of defense: Santa Maria, 27" May 2004

This thesis analyzes writing representations of high school Portuguese
teachers who take part in the research project entitled Practice of Portuguese
Teaching. To do so, it was used the sociointeractionist perspective based on the
theoretical approaches by Vygotsky (1995, 1998a, 1998b) and Bakhtin (1992,
1995) in which language and writing are understood as interactive, social, historical
and dialogic processes. Concerning the study of representations, it was carried out
taking into consideration the studies by Jodelet (2001), Mynaio (2000) and Semin
(2001). The methodology of this work was based on a qualitative approach, by
constituting an ethnographic study (Erickson, 1990). Following the interactions of
the reunions and of the texts written by the teachers, it was possible to rescue the
history of the teachers’ writing as well as the construction of writing representations
they sustain. The organization of the material allowed the creation of two
categories of analysis: Category 1 — The writing memory — which was divided into
three main subcategories, which are The writing process in elementary school, The
writing process in high school and The writing process at university and Category 2
— The teacher and the writing — which was also divided into three main
subcategories: The Portuguese teacher’s writing, The teaching of writing and The
writing in/for the group. Such categories were divided into subcategories and, in

which one of them; it was produced empiric assertions, considered representative



10

of the teachers’ report in relation to the writing. As the result of the analysis, it was
checked out a strong influence of the internalizations upon the writing as well as
the strong pressure exerted by teacher’s and writing’s representations from which
theses teachers think themselves. This way, the results allowed verifying that the
analysis of writing representation presupposes the study of relationships
established social and ideologically by the individual (the Portuguese teacher, in

this case) with the object (the writing).
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INTRODUGAO

Aqui se relata parte de una historia que empezo
cuando um dia una voz salié al encuentro de otra voz. Las
voces empezaron a caminar juntas. Su relacion fue sensilla,
amable, llena de afecto y de escucha.(...) Las reflexiones y
decisiones que expondré estan basadas en esta historia
relacional cuando una voz inici6 la busqueda de
comprension de otra voz. (Remei Arnaus, 1995)

Este trabalho é fruto de uma pesquisa que teve inicio com o projeto
de Ensino, Pesquisa e Extensdo Praticas de Ensino de Portugués e teve como
objetivo propiciar aos professores do Ensino Fundamental a oportunidade de
reflexdo acerca do ensino de Lingua Portuguesa. Para tanto, foram realizados
encontros para leitura e discussdo de textos tedricos a respeito da lingua materna
e 0 ensino da mesma. Ao (re)estabelecer esse didlogo, entre o ensino superior e
os professores do Ensino Fundamental, procurou-se discutir saidas possiveis para
a melhoria da qualidade de ensino.

Iniciado em 2000, o grupo contava com a participacdo de cerca de
cinco professoras do Ensino Fundamental. Com o tempo, porém, apenas duas
delas continuaram a frequentar assiduamente as reunides de estudo, das quais
faziam parte a coordenadora do projeto, uma professora de Lingua portuguesa e
outra de Literatura da universidade e, posteriormente, eu, como bolsista de
iniciacao cientifica.

Faziam parte das discussdes desse grupo as propostas curriculares,
0 material pedagogico de Lingua portuguesa, os livros didaticos, a dificuldade
encontrada pelas professoras em desenvolver atividades em sala de aula, etc. A
decisdo, porém, pelo estudo da escrita definiu-se mais claramente em vista das
pesquisas que se desenvolviam paralelamente a esse projeto’. Nesse sentido,
havia a possibilidade de se estudar as representacées de escrita dos futuros
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professores (alunos de Letras), dos professores (participantes do projeto) e
também de se trabalhar com alunos do ensino fundamental. Assim, foi montado o
projeto de mestrado, proveniente de um projeto maior de doutorado, que hoje
apresenta seus primeiros resultados.

Antes de deter-me na discussao das representacdes de escrita para
as professoras, objetivo deste trabalho, farei uma breve retomada pelas vertentes
gue conduziram/conduzem os estudos sobre escrita para, em seguida, explicitar a

vertente que conduzira o desenvolvimento deste trabalho.

As pesquisas sobre escrita: um ponto de partida

De acordo com Garcez (1998), a pesquisa cientifica sobre a escrita
tem evoluido de uma visdo centrada no produto para o enfoque dos processos
individuais do sujeito cognitivo que produz o texto e, mais recentemente, para o
carater interativo da producédo textual. O interesse ampliou-se para alcancar a
continuidade do processo do ensino/aprendizagem de leitura/escrita e a produgao
de textos em diversos contextos. Ainda de acordo com a autora, a observacao dos
métodos de conducdo das pesquisas revela que a énfase predominante tem
variado de foco, podendo os estudos e pesquisas serem agrupados em trés
grandes vertentes tedrico-metodoldgicas: a experimental/positivista, a cognitivista
e a sociointeracionista.

A primeira vertente é voltada essencialmente para o produto e
procura conhecer o crescimento da qualidade do texto escrito por meio,
principalmente, do método que utiliza pré e pos-testes. Nessa vertente,
comparam-se dois grupos de estudantes, um experimental, que é submetido a um
trabalho especifico dentro do método de investigacdo, e o outro de controle, que

continua submetido ao trabalho tradicional e ndo recebe tratamento especial na

! Cita-se, aqui, a tese de doutoramento da Profé Marcia Cristina Corréa.
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escrita. No inicio, os dois grupos passam por um teste, em que a caracterizacao
do produto € o objetivo mais importante. Depois de um periodo determinado de
instrucdo, os dois grupos sédo submetidos a um segundo teste em que o resultado,
naturalmente, € favoravel ao grupo experimental. Apesar de suas limitacdes
metodoldgicas, a vertente experimental/positivista levantou questbes importantes
e permitiu que o processo de producao se tornasse um foco de investigacao.

A vertente cognitivista, por sua vez, tenta desvelar os mecanismos
mentais do sujeito, as etapas da escrita, as relacdes entre as diversas variaveis
que interferem no processo da producdo de textos. As pesquisas de cunho
cognitivista multiplicaram-se, constituindo uma tentativa de mapeamento exaustivo
das fases da escrita em que todos os detalhes que pareceram esclarecedores dos
modelos estabelecidos pelos tedricos cognitivistas transformaram-se em
investigacbes experimentais. Os pesquisadores tentaram aprofundar a
compreensao sobre os diversos procedimentos, tanto do planejamento como da
elaboracdo e da revisdo do texto nas mais diversas situagdes. A pesquisa em
planejamento, ainda de acordo com Garcez, apresenta muitas dificuldades, uma
vez que O processo interior somente € conhecido por meio de depoimentos
imediatos (que podem provocar alteracbes no depoimento do redator) ou
posteriores ao ato de planejar (que podem sofrer distor¢ées subjetivas). Todas
essas tentativas de procurar variaveis concretas e observaveis estao centradas no
sujeito cognitivo, no seu processo individual de resolucédo de problemas.

Quando passam a observar a elaboracado do texto propriamente dito,
0S pesquisadores cognitivistas véem-na como a tentativa de tradugcao do que foi
planejado. Esse estudo é o que apresenta mais problemas para a metodologia
cognitivista de pesquisa. A impossibilidade fisica de acompanhamento de
processos mentais, sem interferéncia que os distorca ou altere, tem conduzido as
investigagOes para a fase da reviséo.

Como se pode observar, nessa vertente de pesquisa sobre o ato de

producdo de textos, a audiéncia entra como uma forma de conhecimento e néo
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como um fator constitutivo fundamental. Os pesquisadores cognitivistas voltaram-
se para a investigacao da revisdo e edicdo do texto com mais frequéncia do que
tinham se dedicado ao planejamento e a elaboracdo do mesmo. Até entdo, 0s
estudos da revisdo desenvolvidos colocavam-na como parte final do processo de
producdo do texto, ou seja, como fase da poOs-escrita, e somente conseguiam
estabelecer taxonomia das trocas efetivadas durante esse procedimento.

As pesquisas em revisdo tém sido mais proficuas, pois, além de
contarem com diversas formas de coleta de dados, utilizam as nocfes de leitura,
estratégia, conhecimento e producdo provenientes das investigacbes em
planegjamento da producdo. E realmente no momento da revisdo que o
processamento se torna mais palpavel, a interrupcdo e os didlogos podem fazer
parte das atividades, e as mudancas no produto podem ser acompanhadas de
forma concreta e interpretadas com o auxilio de depoimentos do proprio
redator/revisor. Essa vertente de investigacdo acentuou o carater recursivo da
escrita, mas néo considerou, ainda, de forma adequada a participagéo do outro na
construcdo dos procedimentos de revisao e de reestruturacéo do texto.

Apesar de todas as criticas feitas a corrente cognitivista, as
pesquisas realizadas por ela abriram novos horizontes de reflexdo, quando,
mesmo com o foco voltado para o planejamento, producéo e revisdo, foram
localizadas e desenvolveram-se no universo escolar, motivadas pelo interesse em
aperfeicoar a instrucdo sobre a escrita.

Entretanto, de acordo com Garcez (1998, p.37), “0S pressupostos
tedricos do paradigma cognitivista eram insuficientes, para dar conta do processo
complexo de participagao do outro nos procedimentos cognitivos do aprendiz, e foi
necessario utilizar no¢gdes que extrapolavam os modelos formais estabelecidos até
entdo”. E pela via de reflexdo das praticas sobre a escrita no universo escolar que
0 paradigma cognitivista comeca a ser superado, dando lugar as reflexdes
socioconstrutivistas e sociointeracionistas. Para a autora, 0S construtos

cognitivistas que postulam esquemas e modelos abstratos e logicamente
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organizados de armazenamento e estruturacdo do conhecimento mostram-se
“limitados e incapazes para permitir uma compreensado adequada do processo de
producao de textos” ( p.42).

Nos meios cientificos brasileiros, os trabalhos de Cavalcanti (1989),
Kleiman (1989), Kato (1985, 1986) e Bastos (1985) sobre a inter-relacdo entre a
recepcdo e a producdo de textos marcaram a consolidagdo, numa perspectiva
cognitivista e textual, de linhas de pesquisas voltadas para a leitura e para a
escrita. No entanto, sdo os estudos sobre a aquisicdo da linguagem que iluminam,
com teorias de Vygotsky e Bakhtin, a compreenséo da participacdo do outro nos
processos interacionais envolvidos na constru¢ao da autonomia do discurso. Essa
vertente sociointeracionista e socioconstrutivista de reflexdes vem abrir novas
perspectivas, ndo apenas para as questbes da fase inicial da aquisicdo da
linguagem, mas também para as questdes voltadas para o ensino de lingua
materna na escola. Traz, assim, para 0 cenario de discussdo, aspectos que
anteriormente eram vistos isoladamente pela Psicologia, pela Antropologia, pela
Educacéao e pela Filosofia.

Entende-se por uma teoria interacionista, ou sociointeracionista,
aguela que tem como pressuposto a perspectiva de que é através de uma
atividade dialdgica que o conhecimento de mundo e a linguagem séo construidos.
De Lemos (1986) ressalta que o termo interacionismo tem sido utilizado para
designar uma posicdo epistemoldgica distinta do racionalismo e, também, do
empirismo. Isso porgue assume a interacdo entre o organismo humano e o
ambiente como matriz de transformacdes qualitativas desse organismo, capaz, por
isso, de explicar a génese das atividades mentais superiores e do conhecimento.
Ainda de acordo com De Lemos (1986), é justamente a interacdo social e, mais
particularmente, a intera¢do da crianca com o adulto ou 0 membro mais experiente
de espécie, que esta representada nos estudos sobre aquisi¢cdo da linguagem sob

0 nome de interacionismo ou sociointeracionismo.
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Nesse sentido, a aprendizagem passa a ser vista como um processo
que depende da participacéo do outro. Bronckart (1992, apud Garcez, 1998) indica
que os procedimentos de tratamento, aplicados a linguagem pelos sujeitos,
dependem radicalmente do tipo de interacdo social da qual participam e da
significacdo atribuida a tarefa (contexto escolar ou contexto mais livre). Fatores
esses que, por sua vez, dependem das aprendizagens sociais prévias e da
estrutura da tarefa. A perspectiva sociointeracionista da aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem entende que 0 uso real e concreto da linguagem
como um processo continuo de construcdo negociada e solidaria do objeto
lingUistico € observavel tanto na aplicacdo do universo oral como na do universo
escrito, uma vez que todo o universo linglistico constroi-se, existe e funciona em
um universo social, coletivo, e ndo pode ser abstraido dessa condicéo.

Os estudos dos processos dialégicos das primeiras fases da
linguagem oral — De Lemos (1982, 1985), Rojo (1991) -, fundamentados nas
formulacbes tedricas de Bakhtin e Vygotsky, constatam a progressiva
incorporacao das palavras do “outro” na construcéo do discurso individual. Garcez
(1998) salienta que, na consolidacédo do processo de autonomia da escrita, podem
ser identificadas fases de incorporacédo das palavras do outro. E nesse sentido,
segundo Garcez (1998, p.67-68) que “é importante levar em conta as reflexdes
desenvolvidas pelos pesquisadores que observaram o0s processos de
internalizacdo (...) o acesso ao que é especifico do mundo humano produz-se a
partir da acdo, das atividades sociais, as quais estao intimamente integradas as

producdes verbais discursivas”.

A escrita do professor

Levando em consideracdo o0s pressupostos da abordagem

sociointeracionista, o interesse pela escrita do professor, neste trabalho, da-se,
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principalmente, por ser ele, dentro de um contexto interacional, o grande
responsavel pela orientacdo do desenvolvimento da escrita do aluno na escola. O
professor, de acordo com Garcez (1998), assume a posicdo do par mais
desenvolvido, que promove informacdes demonstra o uso e persuade o aprendiz
de que o uso de certos procedimentos é (til e necessario. E o professor quem
apresenta o que sera lido e escrito, cabendo a ele promover experiéncias e
situagBes que conduzam a formacdo de um aluno leitor e escritor que seja capaz
de dominar as multiplas formas de linguagem.

Neste trabalho?, procuro estudar as representacdes de escrita
daqueles que hoje se preocupam com o ensino da escrita, ou seja, 0s professores
de Lingua Portuguesa, mais precisamente, os do Ensino Fundamental
participantes do projeto de Ensino, Pesquisa e Extensdo desenvolvido na UFSM.

Como o acesso as informacdes e aos dados necessarios ao estudo
das representacbes depende de uma investigacdo de aspectos que somente
podem ser conhecidos pela verbalizacdo, faco uso das gravagdes das reunides do
projeto, de textos produzidos pelas professoras e também das informacdes
provenientes de entrevista realizada com as mesmas?®. O foco de observacdo é
todo o processo de escrita pelo qual passaram as professoras e ndo um produto
quantifichvel de forma rigorosa. Assim, faco uso da abordagem qualitativa de
pesquisa.

A concepcéo de linguagem que norteia a elaboracao deste trabalho e
orienta o0os procedimentos metodolégicos baseia-se na  perspectiva

sociointeracionista de linguagem. Nesse sentido, a linguagem é vista como lugar

2 0 estudo sobre as questdes ligadas & escrita, que leva ao desenvolvimento deste trabalho,
vincula-se a Tese de doutorado Escrita: esse obscuro objeto de desejo, defendida pela
professora Marcia Cristina Corréa, sob a orientacao da Profa. Dr. Ana Maria de Mattos Guimaraes,
junto ao PPGL/URGS e ao projeto de Ensino, Pesquisa e Extensdo Praticas de Ensino de
Portugués, que conta com a participagcdo de professores do Ensino Fundamental das redes
escolares da regiéo.

% Estes instrumentos de coleta de dados serdo devidamente descritos no capitulo referente a
metodologia.
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de interacdo e de interlocucdo, a0 mesmo tempo em que constitui os pélos da
subjetividade e da alteridade, sendo constantemente marcada pelo sujeito que
atua sobra ela.

Essa concepcdo permite visualizar uma relacdo dinamica e
constitutiva entre o sujeito e a linguagem. Os papéis de sujeito e outro na
linguagem adquirem relevancia e, com isso, passam a interessar os individuos
que ocupam o0s papéis discursivos em situacBes reais de interlocucéo,
historicamente situadas.

De acordo com essa concepcdo de linguagem, a fundamentacéo
tedrica do presente trabalho, esta baseada nos pressupostos do
sociointeracionismo. Essa teoria pauta-se nas idéias dos autores Lev
Semyonovich Vygotsky e Mikhail Bakhtin.

Para esses autores, a linguagem é a questdo central, sendo que o
sentido das coisas é dado ao homem pela linguagem. Na linguagem, no dialogo,
na interacdo, marcam-se todo o tempo o “outro” e o “sujeito”. Bakhtin, através da
mediacao da linguagem e das questdes ideoldgicas, buscou estabelecer o espaco
do sujeito. Vygotsky, ao elaborar uma teoria social do conhecimento, procurou a
possibilidade de o homem, através de suas rela¢des sociais, por intermédio da
linguagem, constituir-se e desenvolver-se como suijeito.

As teorias de Vygotsky e Bakhtin consideram o homem como ser
essencialmente social e histérico que, na relacdo com o outro, em uma atividade
pratica, comum, mediada pela linguagem, constitui-se e desenvolve-se como
sujeito. Esses autores defendem, portanto, um sujeito histérico, datado, concreto,
marcado por sua cultura.

Ao buscar analisar as representacfes de escrita dos professores
envolvidos no projeto, o conceito de representacdo é fundamental e serve como
um elo/ponte entre os pressupostos tedricos de Bakhtin e de Vygotsky. Assim,
representacdo social (as concepc¢des, 0s mecanismos e as dimensdes), por sua

vez, é uma das perspectivas de entendimento da elaboracédo e da veiculacdo de
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conceitos (afirmacdes, explicacbes) e imagens da realidade, ou seja, como 0s
sujeitos percebem-na e constroem-na. O processo de representagado interessa,
aqui, por estar presente nas relacdes entre professores, alunos, conteudo, formas
e contextos de ensino, além da propria representacdo de escrita (objeto de
analise). As concepcdes acerca das representacdes, das quais farei uso no
presente trabalho, sdo fundamentadas pelos estudos de Moscovici (2001), Jodelet
(2001), Semin (2001), Minayo (1995), entre outros.

O campo das representacdes remete a idéia de imagem, de modelo
social, visto que implica uma tomada de posi¢cao dos sujeitos, resultando, assim,
em um juizo de valor em relagdo ao objeto de representacdo. Além de constituir-
se com base em percepcdes da realidade, veiculadas por interacbes e
comunicacao sociais, as representacdes também influenciam na constituicdo do
real na medida em que retornam a esta realidade com idéias expressas em
conceitos e imagens que orientam critérios de valores e comportamento. Nesse
sentido, as dimensdes da representacdo sao identificAveis nas assercdes ou
afirmacdes dos sujeitos.

Nesse trabalho, pretendo apresentar uma analise acerca das
representacbes de escrita do professor de Lingua Materna do Ensino
Fundamental. A fim de desenvolver essa proposta, dividirei o trabalho em trés
capitulos, a saber:

Capitulo | — O referencial teérico

Neste capitulo, apresentarei 0s pressupostos teoricos do
séciointeracionismo, propostos por Vygotsky (1995, 1998a, 1998b) e Bakhtin
(1992,1995), procurando destacar os aspectos de maior relevancia para o
desenvolvimento deste trabalho. Apresento, também, uma discussdo acerca do
termo representacdo e o modo como ele seré entendido e trabalhado no decorrer
do texto. Esta discussao pauta-se, principalmente, nos escritos de Jodelet (2001),
Moscovici (2001), Minayo (1995), entre outros.
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Capitulo Il - A metodologia

Neste capitulo, apresentarei os procedimentos metodolégicos que
servem de base para a elaboracdo do trabalho, especificando a situacdo da
pesquisa, 0s sujeitos envolvidos, os instrumentos de coletas de dados e o papel

da pesquisadora.

Capitulo lll - Descrigao e analise das categorias

Neste capitulo, apresentarei as representacdes de escrita das
professoras, justificando, também, a criacdo de cada categoria de analise.A partir
da fundamentacdo tedrica, serdo discutidos os aspectos referentes as

representacdes de escritas. Na seqiiéncia, apresento a conclusao do trabalho.
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CAPIiTULO |

O REFERENCIAL TEORICO

1. VYGOTSKY E A LINGUAGEM

A escrita deve ser relevante a vida.
(Lev S. Vygotsky,1998a)

1.1 A mediagao simbdlica

Vygotsky dedicou-se ao estudo das fungBes psicologicas superiores,
ou seja, aquelas que se constituem no modo de funcionamento tipicamente
humano, tais como a capacidade de planejamento, a memdria voluntaria, a
imaginacéo, etc. Esses processos, segundo o autor, sdo considerados sofisticados
e “superiores” e ndo sdo inatos porque se referem a mecanismos intencionais,
acOes conscientemente controladas, processos voluntarios que dao ao individuo a
possibilidade de independéncia em relacdo as caracteristicas do momento e
espaco presente.

Dessa forma, o ser humano tem a possibilidade de pensar em
objetos ausentes, imaginar eventos nunca vividos, planejar agbes a serem
realizadas em momentos posteriores. Esse modo de funcionamento psicoldgico
tipico da espécie humana nao esta presente no individuo desde o seu nascimento,
mas é fruto de um processo de desenvolvimento que envolve a interacdo do
organismo individual com o meio fisico e social em que vive.

Na teoria de Vygotsky, para compreendermos o fundamento socio-
histérico do funcionamento psicolégico, o conceito de mediacédo é fundamental. A
mediacdo, de acordo com Oliveira (1993, p.26), “em termos genéricos, é o
processo de intervencdo de um elemento intermediario numa relagéo; a relagédo

deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada® por esse elemento”.

* Grifos da autora
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Compreender a mediacdo, que caracteriza a relacdo do homem com o mundo e
com os outros homens, é de fundamental importancia justamente porque é através
desse processo que as fungbBes psicologicas superiores, especificamente
humanas, se desenvolvem.

A presenca do elemento mediador introduz um elo a mais nas
relacbes do organismo com o meio, 0 que faz com que essas relacdes se tornem
mais complexas. Ao longo do desenvolvimento do individuo, as rela¢cdes mediadas
passam a predominar sobre as relages diretas. Vygotsky trabalha com a nocao
de que a relacdo homem/mundo € uma relacdo mediada, sendo que as funcdes
psicolégicas superiores apresentam uma estrutura tal que entre o homem e o
mundo existam ferramentas auxiliares da atividade humana.

Vygotsky (1998a) distinguiu dois tipos de elementos mediadores: 0s
instrumentos e o0s signos. O instrumento é o0 elemento interposto entre o
trabalhador e o objeto de seu trabalho, ampliando as possibilidades de
transformacao da natureza. A importancia dos instrumentos na atividade humana,
para Vygotsky, apresenta ligagdo com os postulados marxistas, uma vez que, ao
buscar compreender as caracteristicas do homem, através do estudo da origem e
do desenvolvimento da espécie humana, o autor toma o surgimento do trabalho e
a formacgdo da sociedade humana como pontos béasicos. No trabalho, de acordo
com Vygotsky, desenvolvem-se, por um lado, a atividade coletiva, o que inclui as
relacdes sociais, e, por outro, a criacdo e a utilizacdo de instrumentos.

Os signos, por sua vez, podem ser definidos como elementos que
representam ou expressam outros objetos, eventos, situagbes. Eles agem como
instrumento da atividade psicolégica de maneira analoga ao papel de um
instrumento no trabalho. Os signos, também chamados por Vygotsky de
instrumentos psicologicos, sdo orientados para o0 proprio sujeito, ou seja, séo
ferramentas que auxiliam nos processos psicolégicos, e ndo nas acdes concretas

COmMo 0s instrumentos.
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Ao longo de sua histéria, 0 homem tem se utilizado dos signos como
instrumentos psicolégicos em diversas situacdes. Esse uso amplia a capacidade
do ser humano em sua acdo no mundo. O estudo comparativo da memdria
humana revela que, mesmo nos estagios mais primitivos do desenvolvimento
social, existem dois tipos fundamentalmente diferentes de memoria.

Uma delas, dominante no comportamento de povos iletrados,
caracterizada pela impressdo ndo mediada de materiais, pela retencdo das
experiéncias reais como a base nos tragos mnemaonicos, € chamada de natural.
Essa memoéria estd muito préxima da percep¢do, uma vez que surge Como
consequéncia da influéncia direta dos estimulos externos sobre o0s seres
humanos.

No entanto, de acordo com Vygotsky, mesmo no caso de homens e
mulheres iletrados, a memadria natural ndo € o Unico tipo de memaria encontrado.
O uso de pedacos de madeira entalhada a nés, a escrita primitiva e auxiliares
mnemonicos simples demonstram que os seres humanos foram além dos limites
das funcdes psicoldgicas impostas pela natureza, evoluindo para uma organizagao
nova, culturalmente elaborada, de seu comportamento. Para Vygotsky (1998a,
p.52):

Mesmo essas operacbes relativamente
simples, como atar ndés e marcar um pedaco de
madeira com a finalidade de auxiliares
mnemonicos, modificam a estrutura psicolégica
do processo de memoéria. Elas estendem a
operacdo de memdéria para além das dimensbes
biolégicas do sistema nervoso humano,
permitindo incorporar a ele estimulos artificiais,
ou autogerados que chamamos signos.®

Tal incorporacéo, caracteristica dos seres humanos, representa uma

forma inteiramente nova de comportamento que engloba o que o autor chama de
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funcdes psicologicas superiores. Essa nova forma de comportamento difere das
funcBes elementares nas relagdes entre os estimulos e as respostas. As funcdes
elementares, segundo Vygotsky (1998a, p.53), tém como caracteristica
fundamental “o fato de serem total e diretamente determinadas pela estimulacao
ambiental. No caso das funcbes superiores, a caracteristica essencial é a
estimulacdo autogerada, isto €, a criacdo e 0 uso de estimulos artificiais que se
tornam a causa imediata do comportamento”.

Segundo Vygotsky, se, por um lado, toda a forma elementar de
comportamento pressupde uma reacdo direta a situacao problema defrontada pelo
organismo, que pode ser representado pela férmula (S—»R)s, por outro lado, a
estrutura de operagcdes com signos requer um elo intermediario entre o estimulo e
a resposta.

O elo intermediario entre o estimulo e a resposta € um estimulo de
segunda ordem (signo) colocado no interior da operacdo, a qual preenche uma
funcdo especial: criar uma nova relacdo entre S e R, possuindo também a
caracteristica de acado reversa, ou seja, age sobre o individuo e ndo sobre o
ambiente. Sendo assim, o processo simples de estimulo-resposta é constituido
por um ato complexo, mediado, que passa a ser representado da seguinte

maneira, onde X representa o elo intermediario:

® Grifos do autor
® Leia-se: S= estimulo e R= resposta
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Nesse novo processo, Vygotsky afirma que “o impulso direto para
reagir é inibido, e € incorporado um estimulo auxiliar que facilita a
complementacao da operacéo por meios indiretos” (1998a, p.54).

O uso de mediadores aumentou a capacidade de atencdo e de
memoria, permitindo, sobretudo, maior controle voluntario do sujeito sobre sua
atividade. A mediacdo é um processo essencial para tornar possiveis atividades
psicolégicas voluntérias, intencionais, controladas pelo préprio individuo. Os
processos de mediacdo sofrem transformacdes ao longo do desenvolvimento do
individuo justamente por constituirem funcdes psicologicas mais sofisticadas, por
isso serdo construidos ao longo do desenvolvimento, ndo estando presentes nas
criancas pequenas.

De acordo com a teoria marxista, o desenvolvimento de habilidades
e funcbes especificas do homem, assim como a origem da sociedade humana,
sdo resultado do surgimento do trabalho. E através do trabalho que o homem, ao
mesmo tempo em que transforma a natureza, objetivando satisfazer suas
necessidades, também se transforma. Para realizar sua atividade, ele se relaciona
com seus semelhantes e fabrica os meios, 0s instrumentos, ou seja, as relacdes
do homem entre si e com a natureza sdo mediadas pelo trabalho.

Com o auxilio dos signos, por outro lado, o0 homem pode controlar
voluntariamente sua atividade psicologica e ampliar sua capacidade de atencdo,
memoria e acumulo de informacdes. Vygotsky dedica particular atencao a questao
da linguagem, entendida como um sistema simbolico fundamental em todos os
grupos humanos. Sistema esse, elaborado no curso da histéria social, que
organiza o0s signos em estruturas complexas e desempenha um papel
imprescindivel na formac&o das caracteristicas psicoldégicas humanas. Através da
linguagem, é possivel designar os objetos do mundo exterior, as qualidades dos
objetos e as relagbes entre os objetos.

O surgimento da linguagem imprime trés mudangas essenciais nos

processos psiquicos do homem. A primeira mudanca relaciona-se ao fato de que a
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linguagem permite lidar com os objetos do mundo exterior, mesmo quando eles
estdo ausentes.

A segunda mudanca refere-se ao processo de abstracdo e
generalizacdo que a linguagem possibilita, isto €, através da linguagem € possivel
analisar, abstrair e generalizar as caracteristicas dos objetos, os eventos, as
situagbes presentes na realidade. A linguagem n&o somente designa o0s
elementos presentes na realidade, mas também fornece conceitos e modos de
ordenar o real em categorias conceituais.

A terceira mudanca esta associada a funcdo de comunicacéo entre
os homens a qual garante, como conseqiéncia, a preservacao, transmisséo e
assimilacao de informacdes e experiéncias acumuladas pela humanidade ao longo
da histéria. Assim a linguagem € um sistema de signos que possibilita o
intercambio social entre individuos que compartiihem desse sistema de
representacéo da realidade. E justamente por fornecer significados precisos que a
linguagem permite a comunicagao entre os homens.

Dessa forma, pode-se perceber que os sistemas simbdlicos,
entendidos como sistemas de representacdo da realidade, especialmente, a
linguagem, funcionam como elementos mediadores que permitem a comunicagao
entre os individuos, o estabelecimento de significados compartilhados por
determinado grupo cultural, a percepcao e a interpretacdo dos objetos, eventos e
situagdes do mundo circundante. E por essa razdo que Vygotsky afirma que os
processos de funcionamento mental do homem sao fornecidos pela cultura,
através da mediacgéo simbolica.

A crianga, através de sua insercdo em um dado contexto cultural, de
sua interacdo com membros de seu grupo e de sua participacdo em praticas
sociais historicamente construidas, incorpora ativamente as formas de
comportamento ja consolidadas na experiéncia humana. E importante salientar
que o termo cultura ndo é pensado por Vygotsky como algo pronto, como um

sistema estatico ao qual o individuo se submete, mas como um “palco de
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negociacbes”, em que seus membros estdo em um constante movimento de
recriacdo, reinterpretacdo de informagdes, conceitos e significados (Oliveira,
1993). Na perspectiva vygotskiana, a internalizacdo das préticas culturais, que
constituem o desenvolvimento humano, assume papel de destaque.

Vygotsky (1995) entende por internalizagcdo a reconstrucdo interna
de uma operacdo externa. O autor utiliza como exemplo desse processo o
desenvolvimento do ato de apontar. De acordo com Vygotsky, inicialmente, esse
gesto nada mais é do que uma tentativa sem sucesso de pegar alguma coisa. Ao
tentar pegar o objeto colocado fora de seu alcance, a crianca estende suas maos,
que permanecem paradas no ar, em direcdo ao objeto. Para Vygotsky (1995, p.
149), “se trata de una situacion inicial que tiene ulterior desarrollo. Aparece por
primera vez el movimiento indicativo que podemos denominar convencionalmente,
pero com pleno fundamento, de gesto indicativo em si. El nifio, con su movimiento,
solo sefnala objetivamente lo que pretende conseguir”.

Nesse estagio inicial, 0 apontar é representado pelo movimento da
crianca que faz parecer que se esta apontando um objeto, nada mais que isso.
Quando a mae vem em ajuda do filho, o apontar torna-se um gesto para os outros.
A tentativa mal-sucedida da crianga provoca uma reagéao, “pero no del objeto, sino
por parte de outra persona”’ (1995, p. 149). Consequentemente, o significado
primario do movimento mal-sucedido de pegar é estabelecido por outros. Somente
mais tarde, quando a crianca pode associar 0 seu movimento a situacao objetiva
como um todo, € que ela comeca a compreender esse movimento como o ato de
apontar. Vygotsky salienta que a crianca é a ultima a tomar consciéncia de seu
gesto: “su significado y funciones se determinam al principio por la situacion
objetiva y después por la gente que rodea al nifio. El gesto indicativo empieza a
sefalar por el movimiento lo que comprenden los demas; tan s6lo mas tarde se
convierte en indicativo para el propio nifio” (1995, p. 149). Como consequéncia
dessa mudanca, de acordo com Vygotsky, o préprio movimento €, entéo,
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fisicamente simplificado, resultando, assim, na forma de apontar, que podemos
chamar de um verdadeiro gesto.

O processo de internalizagdo, dessa forma, consiste, na perspectiva
vygotskiana (1998a), numa série de transformacoes, a saber:

Uma transformacdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comecga a ocorrer internamente. De acordo com Vygotsky, € de
particular importancia para o desenvolvimento dos processos mentais superiores a
transformacao da atividade que utiliza signos, cuja historia e caracteristicas sao
ilustradas pelo desenvolvimento da inteligéncia pratica, da aten¢éo voluntaria e da
memoria.

Um processo interpessoal € transformado em processo intrapessoal. Todas
as funcdes, no desenvolvimento da crianga, aparecem duas vezes: primeiro no
nivel social e, depois, no nivel individual; primeiro entre pessoas (interpsicolégica)
e, depois, no interior da crianca (intrapsicoldgica). Isso se aplica igualmente para a
atencao voluntaria, para a memoria l6gica e para a formacao de conceitos. Todas
as funcdes superiores originam-se das relacoes reais entre individuos humanos.

A transformacg&o de um processo interpessoal num processo intrapessoal é
o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento. O processo, sendo transformado, continua a existir e a mudar
como uma forma externa de atividade por um longo periodo de tempo, antes de
internalizar-se definitivamente. Para muitas funcdes, o estagio de signos externos
dura para sempre, ou seja, € o estagio final do desenvolvimento. Outras funcdes
vao além do seu desenvolvimento, tornando-se gradualmente fungdes interiores.
Entretanto, elas somente adquirem o carater de processos internos como
resultado de um desenvolvimento prolongado. Sua transferéncia para dentro esta
ligada a mudancas de lei que governam sua atividade; elas séo incorporadas em

um novo sistema com suas proéprias leis.
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A internalizacdo das formas culturais de comportamento, de acordo
com Vygotsky (1998a), envolve a reconstrucdo da atividade psicoldgica tendo

como base as operac¢des com signos.

1.2Pensamento e linguagem

O estudo da linguagem foi uma preocupacéo central para Vygotsky,
recebendo, por isso, um lugar de destaque em sua teoria. Para o autor, a
linguagem néo € abordada como um sistema lingiistico de estrutura abstrata, mas
em seu aspecto funcional, psicologico. De acordo com Freitas (1994, p.92),
interessava a Vygotsky “estudar a linguagem como constituidora do sujeito,
procurando enfocar, portanto, em seus estudos, a relacdo pensamento e
linguagem”.

Segundo Vygotsky, a relagcdo entre pensamento e linguagem sofre

varias mudancas no decorrer da vida do individuo. Assim, lemos:

La relacion entre el pensamiento y el
lenguaje cambia durante el processo de
desarollo, tanto em cantidad como em calidad. E
otras palavras, la evolucion del lenguaje y el
pensamiento no es paralela ni uniforme. Su
curvas de crecimiento se juntam e se separan
repetidas  veces, se cruzan, durantes
determinados periodos se alinean en paralelo y
llegan incluso a fundirse en algin momento,
volviendo a bifurcarse a contunuacién. (1995,
p.91)

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 processo é estabelecido quando a crianca, a partir da interacao
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com as pessoas de sua convivéncia, € inserida no grupo cultural. Para o autor, a
partir disso, a conquista da linguagem representa um marco no desenvolvimento
humano. Vygotsky (1998a, p.31), defende, ainda, que “Signos e palavras
constituem para as criancgas, primeiro e acima de tudo, um meio de contato social
com outras pessoas. As fun¢des cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-
se, entdo, a base de uma forma nova e superior de atividade nas criancas,
distinguindo-se dos animais”.

Vygotsky estabelece duas funcdes basicas da linguagem, a saber:
intercambio social e pensamento generalizante. O autor elege como principal
funcdo da linguagem o intercdmbio social, uma vez que, para ele, é para
comunicar-se com seus semelhantes que o homem cria e utiliza os sistemas da
linguagem.

Para que a comunicacdo com os outros individuos seja possivel, é
necessario, contudo, que sejam utilizados signos, compreensiveis por outras
pessoas, que traduzam sentimentos, idéias, vontades e pensamentos de uma
maneira bastante precisa. De acordo com Oliveira (1993), cada individuo vive sua
experiéncia pessoal de modo muito complexo e particular, sendo que esse mundo
tem de ser extremamente simplificado e generalizado para poder ser traduzido em
signos que possam ser transmitidos a outros. Residiria, nesse fato, a segunda
fungéo da linguagem: a de pensamento generalizante. A linguagem ordena o real,
agrupando todas as ocorréncias de uma mesma classe de objetos, eventos,
situacBes, sob uma mesma categoria conceitual.

Vygotsky, ao explicitar o processo da relagdo entre pensamento e
linguagem, volta a afirmar que a funcéo primordial da fala € o contato social: “De
igual modo, la risa, el balbuceo, las indicaciones e los gestos desempefian el
papel del medios de contacto social en los primeros meses de la vida del nifio”
(1995, p.104).

Dessa forma, o autor estabelece estagios do desenvolvimento da

crianca relacionados a linguagem e ao pensamento. O primeiro estagio descrito
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por Vygotsky € o estagio pré-intelectual. Segundo o autor (1995, p. 103): “Los
gritos, el balbuceo e incluso las primeras palabras del nifio son etapas muy
patentes en el desarollo del lenguaje, pero etapas preintelectuales”. Podemos
compreender que esse periodo descrito, por Vygotsky, corresponde aos primeiros
meses de vida da crianca, em que as manifestacdes expressadas pela mesma
nao indicam significados especificos.

O segundo estagio descrito pelo autor € o estagio pré-linglistico, em
que, antes mesmo de dominar a linguagem, a crianca demonstra capacidade de
resolver problemas praticos, de utilizar instrumentos e meios indiretos para
conseguir determinados objetivos. Ela passa a exibir uma espécie de inteligéncia
pratica, que permite a agcdo no ambiente sem a mediacdo da linguagem.

Na medida em que a crianca interage e dialoga com os membros
mais maduros de sua cultura, aprende a usar a linguagem como instrumento do
pensamento e como meio de comunicacdo. Nesse momento, pensamento e
linguagem se associam e, consequentemente, 0 pensamento torna-se verbal e a
fala racional. A partir dai, a crianca comeca a perceber o propésito da fala e,
também, que cada elemento a sua volta tem um nome. A fala comeca a servir ao
intelecto, e o pensamento comeca a ser verbalizado.

Primeiramente, a crianga utiliza a fala exclusivamente como meio de
comunicacdo. Nesse momento, Vygotsky caracteriza a fala como discurso
socializado, visto que, como meio de comunicacao, ela estabelece contato com as
outras pessoas, mas ndo serve como planejamento de seqiéncias a serem
realizadas. Aos poucos, a fala socializada € internalizada, ou seja, a crian¢a passa
a apelar para si mesma para solucionar uma questdo: € o chamado discurso
interior. Além das funcfes comunicativas e emotivas, a fala adquire uma funcao
planejadora.

Através dessa fungéo, a fala passa a preceder a a¢do, constituindo o
que o autor chamou de discurso interior. De acordo com Freitas (1994), a fala
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interior’ ndo é propriamente uma fala, mas uma atividade intelectual e afetivo-
volitiva. Ela tem uma formacéo especifica, leis préprias e mantém relacdes com
outras formas de atividade da fala, € uma fala para si mesmo, ndo sendo
antecedente da exterior, ou discurso socializado, nem reproducédo desse. A fala
interior interioriza-se em pensamento. Ao contrario, a exterior ou discurso
socializado é dirigido para os outros e consiste na traducdo do pensamento em
palavras.

Entre o discurso socializado (fala exterior) e o discurso interior (fala
interior), Vygotsky interpde a fala intermediaria (fala egocéntrica). O autor partiu do
principio de que a fala egocéntrica tem um papel fundamental na atividade da
crianca: a funcdo diretiva estratégica de transformar sua atividade em um
pensamento intencional. A fala egocéntrica é, entdo, o estagio transitério na
evolucdo da fala oral para a fala interior. De acordo com Freitas (1994), essa
evolucéo se processa de uma fala exterior para uma fala egocéntrica e desta para
uma interior, isto €, do social para o individual. Ela € um fenémeno de transi¢éo
das funcOes interpsiquicas (atividade social) para as intrapsiquicas (atividade

individual).

1.3 A escrita

Vygotsky, ao abrir o capitulo que trata sobre a aquisicdo da
linguagem escrita, faz inicialmente uma critica ao ensino da escrita na escola.
Segundo o autor, na pratica do ensino escolar “la escritura ocupa um lugar muy
pequefio si se compara com ele enorme papel que desempefia en el processo del

desarorollo cultural del nifio” (Vygotsky, 1995, p.183).

" Discurso interior e fala interior adquirem a mesma significancia, da mesma forma que discurso
socializado e fala exterior. Fala interior e fala exterior séo conceitos adotados por Freitas (1994).
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Para Vygotsky, a escrita desempenha um papel fundamental no
desenvolvimento cultural da criangca. Apesar disso, segundo ele, o ensino da
escrita “se plantea em um sentido préactico restringido”, limitando-se ao desenho
de letras e a formacéo de palavras atraves delas, ndo se ensinando, todavia, a

linguagem escrita.

A los escolares no se les ensefia el lenguaje
escrito, sino a trazar las palavras y por ello su
aprendizaje no ha sobrepasado los limites de la
tradicional ortografia y caligrafia. Esto se explica,
ante todo, por causas histéricas, por el hecho
justamente de que la pedagogia practica, pese la
existencia de numerosos métodos de ensefianza
de lectura e escritura, no ha elaborado todavia un
sistema de ensefianza del lenguaje escrito
suficientemente racional, fundamentado cientifica
y practicamente. Por ello, la problematica de esta
ensefianza sigua sin resolverse hasta el dia de
hoy. (Vygotsky, 1995, p. 183)

De acordo com o fragmento acima, podemos observar que a
pedagogia deveria valer-se de procedimentos cientificos efetivos para o ensino da
escrita. Vygotsky salienta que o ensino da escrita se baseia em uma
aprendizagem artificial, que exige enorme atencdo e esforco por parte do
professor e do aluno. Segundo o autor, o0 ensino da escrita ndo se fundamenta nas
necessidades naturalmente desenvolvidas das criangas, ao contrario, a escrita
imposta de fora, pelas méos do professor, o que, para Vygotsky, lembra muito o
processo de desenvolvimento de uma atividade técnica. Dessa forma, o autor
destaca que, diferentemente da aquisicdo da linguagem falada, na qual a crianca
pode desenvolver-se por si mesma, o0 ensino da linguagem escrita depende de um
treinamento artificial.

Vygotsky critica o que ele chamou de entusiasmo unilateral pela
mecanica da escrita, ou seja, considerar a escrita como um dominio exclusivo do

processo mecanico do professor e algo estranho ao aluno. Notavelmente,
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segundo ele, tem-se dado pouca atencdo a linguagem escrita como tal, uma vez
que o dominio da linguagem escrita significa, para a crianca, um sistema de
signos simbdlicos extremamente complexo.

Segundo Vygotsky (1998a, p.140), “a escrita € um sistema particular
de simbolos cuja dominacéo prenuncia um ponto critico em todo desenvolvimento
cultural da crianga”. Esse sistema complexo de signos constitui um simbolismo de

segunda ordem que, gradualmente, torna-se um simbolismo direto. Assim sendo:

Esto significa que el lenguaje escrito esta
formado por un sistema de signos que identifican
convencionalmente los sonidos y las palavras del
lenguaje oral que son, a su vez, signos de
objetos y relaciones reales. El nexo intermedio,
es decir, el lenguaje oral puede extinguirse
gradualmente y el lenguaje escrito se transforma
en un sistema de signos que simbolizan
directamente los objetos designados, asi como
sus relaciones reciprocas. (Vygotsky, 1995, p.
184)

Como se pode notar no exposto acima, em um segundo momento, 0
nexo ou elo intermediario desapareceria, ou seja, 0s signos da linguagem escrita
passariam a estabelecer uma relacéo direta com as entidades reais.

Para Vygotsky, € evidente que o dominio de um tal sistema complexo
de signos né&o pode ser alcancado de maneira puramente mecanica e externa.
Ao invés disso, “es evidente que el dominio del lenguaje escrito, por mucho que en
el momento decisivo no se determinaba desde fuera por la ensefianza escolar, es,
en realidad, el resultado de un largo desarollo de las funciones superiores del
comportamiento infantil” (Vygotsky, 1995, p.184).

Para o autor, o desenvolvimento da linguagem escrita pertence a

primeira e mais evidente linha do desenvolvimento cultural, ja que esta
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relacionado com o dominio do sistema externo de meios elaborados e
estruturados no processo do desenvolvimento cultural da humanidade.

Segundo Schneuwly (1988), Vygotsky ndo apresenta uma definicdo
explicita da linguagem escrita, mas, no decorrer de seu trabalho, faz observacdes
pertinentes que possibilitam construir/reconstruir uma concepcao aproximada.

O caminho para chegarmos ao que Vygotsky chama de Psicologia
da escrita passa pela compreensao de toda a historia do desenvolvimento dos
signos na crianca. O desenvolvimento da linguagem escrita possui uma larga
histéria, pois a histéria da escrita na crianga comeca muito antes da primeira vez
gue o professor coloca um lapis em sua mao e lhe mostra como formar letras, isso
porgue, ao entrar na escola, a crian¢a ja adquiriu habilidades e destrezas que a
habilitardo a aprender a escrever em um tempo relativamente curto.

A histéria do desenvolvimento da escrita se inicia quando aparecem
0S primeiros signos visuais na crianga “y se sustenta en la misma historia natural
del nascimiento de los signos de los cuales ha nascido el lenguaje” (Vygotsky,
1995, p.186). De acordo com Vygotsky, o gesto € o primeiro signo visual que
contém a futura escrita da crianca: “El gesto es la escritura en el aire y el signo es,
frecuentemente, um gesto que se afianza”.

Em seguida, Vygotsky aborda o desenvolvimento do simbolismo do
brinquedo. De acordo com Rego (1995, p.82), “a brincadeira representa a
possibilidade de solucdo do impasse causado, de um lado, pela necessidade de
acdo da crianca e, de outro, por sua impossibilidade de executar as operacdes
exigidas por essas acoes”. O esforco em desempenhar com fidelidade aquilo que
observa em sua realidade faz com a crianca atue num nivel bastante superior ao
qgue na verdade se encontra: “no brinquedo a crianca sempre se comporta além do
comportamento habitual de sua idade, além de seu comportamento diério: no
brinquedo é como se ela fosse maior do que € na realidade” (Vygotsky apud Rego
1995, p.83).
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Para as criancas, alguns objetos podem denotar outros, substituindo-
0s e tornando-se seus signos. O mais importante, segundo o autor, € a utilizacdo
de alguns objetos como brinquedos e a possibilidade de executar, com eles, um
gesto representativo através da brincadeira do faz-de-conta. Essa é a chave do

sistema simbdlico das criancas. Para o autor (1998a, p. 146):

Um objeto adquire uma funcéo de signo,
com uma histéria prépria ao longo do
desenvolvimento, tornando-se, nessa fase,
independente dos gestos da crianca. 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 contribuidores para o
desenvolvimento da linguagem escrita — que é
um sistema de simbolismo de segunda ordem.

O outro simbolismo analisado por Vygotsky é o do desenho. No
desenho, o0 desenvolvimento da funcdo simbodlica ocorre em estagios
diferenciados. Nos primeiros, a crian¢a busca mais identificar do que representar.
Num estagio mais avancado, denominado pelo autor como periodo escolar, o
desenho torna-se uma linguagem escrita real na medida em que decorre da
tendéncia de mudar de uma escrita pictografica para uma escrita ideografica.

Vygotsky salienta que o desenvolvimento da escrita ndo consiste tao
somente na constante melhora de um procedimento, mas também nos bruscos
saltos que caracterizam a passagem de um procedimento a outro (Vygotsky, 1983,
p.196).

Ao tratar do simbolismo da escrita, o autor faz referéncia as formas
primitivas que inicialmente ndo auxiliariam a memoria, até o momento em que
esses tracos se tornam mnemotécnicos. O autor considera esse estagio como o
precursor da futura escrita. Ainda de acordo com Vygotsky, os signos da escrita,

nesse estagio, sdo de primeira ordem, denominac6es diretas de objetos ou acdes
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que deverdo evoluir no sentido de constituir um simbolismo de segunda ordem,
que pode ser considerado como a criagcdo de sinais que representam os simbolos
falados das palavras. O autor destaca que, para iSso ocorrer, a crianga precisa
fazer uma descoberta basica: “debe compreender que no solo se pueden dibujar
las cosas, sino también el lenguaje. Esse fue el descubrimiento que llevo a la
humanidad al método genial de la escritura por letras y palabras, y ese mismo
descubrimiento lleva al nifio a escribir las letras”. (Vygotsky, 1995, p. 197).

Podemos depreender que, para Vygotsky, a verdadeira linguagem
escrita da crianca desenvolve-se, provavelmente, de modo semelhante ao
desenho de objetos, ou seja, a crianca passa do desenho de objetos para o
desenho das palavras. A partir disso, o autor salienta que “todo el secreto de la
ensefianza del lenguaje escrito radica en la preparacion y organizacion correcta de
este paso natural”. (1995, p.197)

Vygotsky defende que o jogo (brincadeira de faz-de-conta), o
desenho e a escrita podem ser representados como diferentes momentos do
desenvolvimento da linguagem escrita. Embora parecam processos desconexos, 0
autor acredita que existe uma linha histérica Unica que conduz as formas
superiores de linguagem escrita, as quais representariam uma reversdo da
linguagem escrita do seu estagio de simbolismo de segunda ordem para um

estagio de primeira ordem novamente.

La forma superior a la que nos referimos
de pasada, consiste em que el lenguaje escrito —
de ser simbdlico em segundo orden se convierte
de nuevo em simbdlico de primer orden -. Los
simbolos primérios de escritura se utilizan ya
para designar los verbales. El lenguaje escrito se
compreende a través del oral, pero ese cambio
se va acortando poco a poco; el eslabén
intermedio, que es le lenguaje escrito se hace
directamente simbdlico, percibido del mismo
modo, que el lenguaje oral. (Vygotsky, 1995,
p.197)
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Vygotsky, ao caracterizar o desenvolvimento da linguagem escrita na
crianca, chega a trés conclusdes basicas acerca do ensino dessa linguagem que,
segundo ele, merecem consideracao.

Primeira conclusao seria natural transladar o ensino da escrita para a
pré-escola. De acordo com o autor, o ensino deve ser organizado, de forma que a
leitura e a escrita se tornem necessarias as criangas.

Segunda conclusao: “la escritura debe tener sentido para el nifio,
que debe ser provocada por necesidad natural, como una terea vital e
imprescindible” (Vygotsky, 1983, p. 201). Dessa forma, Vygotsky nos assegura
que se despertaria na crianga uma necessidade intrinseca, e a escrita passaria a
ser uma tarefa necessaria e relevante para a vida da crianca.

Terceira concluséo: a escrita deve ser ensinada naturalmente. “Igual
que aprenden espontaneamente a hablar entre si, deben aprender, por si
mesmos, a leer y escribir” (Vygotsky, 1995, p. 203). Dessa forma, de acordo com o
autor, a crianga veria a escrita como um momento do processo natural do seu
desenvolvimento e ndo como um treinamento imposto de fora para dentro. De
acordo com Vygotsky, o ensino natural da leitura e da escrita requer uma
influéncia adequada em relagdo ao meio circundante da criangca. Segundo ele,
tanto ler quanto escrever devem ser elementos de seus jogos (Vygotsky, 1995, p.
203). Vygotsky salienta, também, que € preciso levar a crianca, da mesma
maneira natural, a compreenséo interna da escrita, fazer com que a escrita se
converta em uma faceta do seu desenvolvimento. Segundo o autor, é preciso
ensinar a crianca a linguagem escrita e ndo a escrita das letras.

Para Vygotsky, o aprendizado da escrita € considerado um momento
de passagem para um estdgio avancado da formacdo do pensamento logico e,

com isso, a concretizagcédo dos processos mentais superiores.
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1.4 Desenvolvimento e aprendizado

O desenvolvimento humano, o aprendizado e as relacdes entre
desenvolvimento e aprendizado séo temas centrais no trabalho de Vygotsky. Ao
lado de sua preocupacédo constante com a questao do desenvolvimento, Vygotsky
enfatiza, em sua obra, a importancia do processo de aprendizado®. Para ele,
desde o0 nascimento da crianca, o0 aprendizado estd relacionado ao
desenvolvimento e é “um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das funcdes psicolégicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas” (Oliveira 1993, p. 56).

Existe um percurso de desenvolvimento, em parte definido pelo
processo de maturacdo do organismo individual, pertencente a espécie humana,
mas € o aprendizado que possibilita o despertar de processos internos de
desenvolvimento que, ndo fosse o contato do individuo como certo ambiente
cultural, ndo ocorreriam. O desenvolvimento pleno do ser humano depende do
aprendizado que este realiza num determinado grupo cultural, a partir da interagao
com outros individuos da sua espécie. Nessa perspectiva, € 0 aprendizado que
possibilita e movimenta o processo de desenvolvimento: "o aprendizado
pressupfe uma natureza social especifica e um processo através do qual as
criancas penetram na vida intelectual daqueles que a cercam” (Vygotsky 1998a,
p.99). Desse ponto de vista, o aprendizado € um aspecto necessario e universal,
uma espécie de garantia do desenvolvimento das caracteristicas psicologicas
especificamente humanas e culturalmente organizadas.

Essa perspectiva liga o desenvolvimento da pessoa a sua relacéao
com o ambiente sécio-cultural em que vive e, da mesma forma, a sua situacao de

organismo que ndo se desenvolve plenamente sem o suporte de outros individuos
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de sua espécie. Podemos observar, entdo, que reside ai a importancia que
Vygotsky da ao papel do outro social no desenvolvimento dos individuos.
Cristaliza-se, entdo, a formulacdo de um conceito especifico dentro da teoria de
Vygotsky, essencial para a compreensao de suas idéias sobre as relacdes entre
desenvolvimento e aprendizado: o conceito de zona de desenvolvimento proximal.
Esse conceito é utilizado pelo autor para se trabalhar com as dimensbes do
aprendizado escolar.

Vygotsky identifica dois niveis de desenvolvimento: um que se refere
as conquistas ja efetivadas, que ele chama de nivel de desenvolvimento real ou
efetivo, e outro, o nivel de desenvolvimento potencial, que se relaciona as
capacidades em vias de serem construidas.

O nivel de desenvolvimento real pode ser entendido como referente
aguelas conquistas que a crianca ja consolidou, funcdes ou capacidades que ela
ja aprendeu e domina, pois ja consegue realiza-las sozinha, sem a ajuda de outras
pessoas. Para Vygotsky, o nivel de desenvolvimento real da crianca caracteriza o
desenvolvimento de forma retrospectiva, ou seja, refere-se a etapas ja
alcancadas, ja conquistadas. As funcdes psicoldgicas que fazem parte do nivel de
desenvolvimento real da crianca em determinado momento de sua vida sao
aguelas ja bem estabelecidas naquele momento. Sao resultados de processos de
desenvolvimento ja completados, ja consolidados.

O nivel de desenvolvimento potencial também se refere aquilo que a
crianca é capaz de fazer, s6 que mediante a ajuda de outra pessoa (adulto ou
criancas mais experientes). Essa possibilidade de alteragdo no desempenho de
uma pessoa pela interferéncia de outra € fundamental na teoria de Vygotsky. De
acordo com o autor, ndo € qualquer individuo que pode, a partir da ajuda do outro,

realizar qualquer tarefa. Essa afirmacdo significa que a capacidade de se

® De acordo com Rego (1995), quando Vygotsky fala em aprendizado ele se refere tanto ao
processo de ensino quanto ao de aprendizagem, isto porque ele ndo acha possivel, segundo a
autora, tratar desses dois aspectos de forma independente.
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beneficiar de uma colaboracdo de outra pessoa vai ocorrer num certo nivel de
desenvolvimento, mas ndo antes. A idéia de nivel de desenvolvimento potencial
capta, assim, um momento do desenvolvimento que caracteriza ndo as etapas ja
alcancadas, ja consolidadas, mas as posteriores, nas quais a interferéncia de
outras pessoas afeta significativamente o resultado da acéo individual.

E a partir da existéncia desses dois niveis de desenvolvimento — real
e potencial — que Vygotsky define a zona de desenvolvimento proximal, ou seja, “a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes”. (1998a, p.112)

A zona de desenvolvimento proximal refere-se, assim, ao caminho
que o individuo percorrera para desenvolver funcdes que estdo em processo de
amadurecimento e que se tornardo fung¢des consolidadas no seu nivel de
desenvolvimento real. A zona de desenvolvimento proximal é um dominio
psicolégico em constante transformacao: aquilo que uma crianca é capaz de fazer
com a ajuda de alguém, hoje, ela conseguira fazer sozinha amanha. E como se o
processo de desenvolvimento progredisse mais lentamente que o processo de
aprendizado; o aprendizado desperta processos de desenvolvimento que, aos
poucos, tornar-se-ao parte das fungdes psicoldgicas consolidadas do individuo.

A concepcéo de Vygotsky sobre as relacdes entre desenvolvimento
e aprendizado e, particularmente, sobre a zona de desenvolvimento proximal
estabelece forte ligacdo entre o processo de desenvolvimento e a relagdo do
individuo com seu ambiente socio-cultural. E na zona de desenvolvimento
proximal que a interferéncia de outros individuos € mais transformadora. No
entanto, de acordo com Vygotsky, s6 se beneficia do auxilio de pessoas mais
experientes, no auxilio de uma tarefa, a crianca que ainda ndo aprendeu bem a

desempenhar determinada tarefa, mas ja desencadeou o0 processo de
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desenvolvimento dessa habilidade. Segundo Oliveira (1995), a implicacdo dessa

concepcao de Vygotsky para o ensino escolar é imediata:

Se o0 aprendizado impulsiona o
desenvolvimento, entdo a escola tem um papel
essencial na construcao do ser psicolégico adulto
dos individuos que vivem em sociedades
escolarizadas. Mas o desempenho desse papel
s6 se dara adequadamente quando, conhecendo
o nivel de desenvolvimento dos alunos, a escola
dirigir o ensino ndo para etapas intelectuais ja
alcancadas, mas sim para estagios de
desenvolvimento ainda ndo incorporados pelos
alunos, funcionando realmente como um motor
de novas conquistas psicolégicas. Para a crianca
que freqlienta a escola, o aprendizado escolar é
elemento central no seu desenvolvimento. (1995,
p.62)
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2. BAKHTIN E A LINGUAGEM

Os individuos ndo recebem a lingua pronta para ser
usada; eles penetram na corrente da comunicacao
verbal, ou melhor, somente quando mergulham nessa
corrente € que sua consciéncia desperta e comecga a
operar. ( Bakhtin, M. 1995)

2.1 O carater dialégico da linguagem

Rebatendo as duas correntes tedricas, o subjetivismo idealista’ e o
objetivismo abstrato'®, Bakhtin elabora a sua concepcdo de linguagem pela
sintese dialética das duas correntes, ao propor que a enunciacdo é de natureza
social, por se constituir sempre no espaco interativo, ou seja, procedendo de
alguém e se dirigindo a alguém. Para Bakhtin, a lingua abrange a
heterogeneidade concreta da parole. Dessa forma, o autor compreende a
linguagem como uma criacdo coletiva, parte de um dialogo cumulativo entre eu e o
outro.

Para Bakhtin, a linguagem é por principio dialégica: o locutor dialoga
nao apenas com o discurso do outro, seu parceiro mais préximo, mas também
com outros discursos ja existentes que, ao longo da histéria, constroem o

repertorio cultural.

Os enunciados ndo sao indiferentes uns aos
outros nem sao auto-suficientes; conhecem-se
uns aos outros, refletem-se mutuamente. Sao
precisamente esses reflexos reciprocos que lhes

° O subjetivismo idealista, que tem como principal representante Humboldt, elege como objeto de
estudo o ato de fala, de criacéo individual, como fundamento da linguagem. O psiquismo individual
constitui a fonte da lingua. Dessa forma, estudar o fenémeno linguistico significa reduzi-lo a um ato
significativo de criacdo individual.

"0 objetivismo abstrato, representado por Ferdinand de Saussure, considera que o centro
organizador de todos os fatos da lingua situa-se no sistema lingiistico, a saber, o sistema das
formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua.
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determinam o carater. O enunciado esta repleto
dos ecos e lembrancas de outros enunciados,
aos quais esta vinculado no interior de uma
esfera comum da comunicacdo verbal. O
enunciado deve ser considerado acima de tudo
como uma resposta a enunciados anteriores
dentro de uma dada esfera (a palavra ‘resposta’ é
empregada aqui no sentido lato): refuta-os,
confirma-os, completa-os, baseia-se neles,
supBe-nos conhecidos e, de um modo ou de
outro, conta com eles. (Bakhtin, 1992, p.316)

Na concepgao bakhtiniana, o ato de fala e o seu produto, a
enunciagado, ndo podem ser explicados somente a partir das condi¢cdes do sujeito
falante, mas também ndo podem dele prescindir. Tendo a enunciagdo uma
natureza social, para compreendé-la, seria necessario considerar que ela se da

sempre numa interagdo. Para Bakhtin (1995, p.123):

a verdadeira substadncia da lingua ndo é
constituida por um sistema abstrato de formas
linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica
isolada, nem pelo ato psicofisiologico de sua
producdo, mas pelo fendmeno social da
interacao verbal, realizada através da enunciacéao
ou das enunciacdes. A interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua. (grifos
do autor)

Na perspectiva da interagdo verbal, a enunciacdo é entendida como
produto da interacdo entre dois individuos socialmente organizados. Desta forma,
0 centro organizador da enunciacdo esta situado no meio social que envolve os
individuos, uma vez que toda enunciacao € organizada pelas condi¢cdes do meio
social. Para Bakhtin (1995, p.121), a enunciacdo enquanto tal € um puro produto
da interacdo social, quer se trate de um ato de fala determinado pela situacéo
imediata quer pelo contexto mais amplo que constitui o conjunto das condicdes de

vida de uma determinada comunidade linglistica.
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Bakhtin via a linguagem numa perspectiva de totalidade integrada a
vida humana: Ignorar a sua natureza dialégica € o0 mesmo que apagar a ligacao
gue existe entre a linguagem e a vida. A comunicacéo verbal, dessa forma, néao
pode ser compreendida fora de sua ligacdo com uma situacdo concreta. Essa
realidade multifacetada, de acordo com Bakhtin, ndo poderia ser objeto da
Linglistica, sendo compreendida somente através dos métodos exclusivamente
lingUisticos. Bakhtin, entdo, acrescenta ao aspecto linglistico o aspecto
contextual, criando, dessa forma, a metalingtiistica ou translinguistica, para poder
estudar o enunciado, unidade da comunicacdo discursiva, pertencente a um
universo de relacdes dialégicas inteiramente diferentes das relacbes meramente
lingUisticas.

Nessa forma de entendimento, o enunciado produz-se num contexto
que é sempre social, entre duas pessoas socialmente organizadas, ndo sendo
necesséria a presenca atual do interlocutor, mas pressupondo-se a sua existéncia.
Nessa abordagem interacional, o papel do locutor € fundamental. Mesmo quando
nao ha um interlocutor real, esse papel € preenchido pelo representante médio do
grupo social ao qual pertence o locutor. O didlogo, nesse sentido, passa a ser uma
das principais formas de interacdo verbal. O dialogo é entendido “ndo apenas
como comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda
comunicacdo verbal, de qualquer tipo que seja” (Bakhtin, 1995, p.123). Isso
significa que é compreendido num sentido mais amplo que aquele geralmente
vinculado. Assim, toda comunicacédo verbal € dialégica, uma vez que pressupde a
interacdo entre o eu-locutor e o outro-interlocutor e também entre o dito e o ja dito.

Bakhtin defende a importadncia do interlocutor na abordagem
interacional, pois entende que toda palavra, assim como a escrita, € dirigida a um
interlocutor, sendo que, por esse motivo, ela, a palavra, sofrera variacdo
decorrente dos participantes da interacdo: variara se se tratar de uma pessoa do
mesmo grupo social ou nao, se for inferior ou superior na hierarquia social, se

estiver ligada ao locutor por lacos sociais mais ou menos estreitos (pai, mae,
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marido, etc.). O autor assegura que, mesmo o mundo interior e a reflexdo de cada
individuo tém um auditério social proprio bem estabelecido em cuja atmosfera se
constroem suas deducdes interiores, suas motivacoes, apreciacoes, etc.

Na teoria de Bakhtin, a orientacdo da palavra em funcdo do

interlocutor tem uma importancia muito grande: (1995 p.113):

Toda palavra comporta duas faces. Ela é
determinada tanto pelo fato que procede de
alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da
interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra
serve de expressdo a um em relacdo ao outro.
Através da palavra, defino-me em relacdo ao
outro, isto €, em Ultima andlise, em relagdo a
coletividade. A palavra é uma espécie de ponte
lancada entre mim e o0s outros. Se ela se apodia
em mim numa extremidade, na outra apéia-se
sobre o meu interlocutor.(grifos do autor)

A relacdo entre locutor e interlocutor, dessa forma, € estabelecida
através da palavra, que se situa huma zona fronteirica, cabendo ao interlocutor a
funcdo de orientacdo da mesma. No instante do ato fisiologico de materializagédo
da palavra, o locutor é o seu unico dono. No entanto, ao se considerar a
materializacdo da palavra como signo, a questdo da propriedade dela torna-se
mais complexa, uma vez que a prépria realizacdo deste signo social na
enunciacdo concreta € inteiramente determinada pelas relages sociais. Segundo
Bakhtin (1995, p.113), “a situagao social mais imediata e o0 meio social mais amplo
determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior, a
estrutura da enunciacao”. Qualquer que seja a enunciacdo considerada, de acordo
com Bakhtin, ela é determinada, antes de qualquer coisa, pelos participantes do
ato de fala, sendo que a situagao e os participantes mais imediatos determinam a

forma e o estilo ocasionais da enunciacéo.
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Barros (2001) salienta quatro aspectos basicos do diadlogo entre
locutores propostos por Bakhtin e decorrentes da opgao pelo social, na oposi¢cao
entre social e individual. O primeiro refere-se ao fato de que a interagdo entre
interlocutores é o principio fundador da linguagem. E importante notar, aqui, que
Bakhtin considera ndo apenas que a linguagem é fundamental para a
comunicacdo, mas que a interacdo dos locutores funda a linguagem. O segundo
aspecto, apontado pela autora, salienta que o sentido do texto e a significagdo das
palavras dependem da relacéo entre sujeitos, ou seja, constroem-se na producao
e na interpretacdo dos textos. O terceiro aponta para o fato de que a
intersubjetividade é anterior a subjetividade, pois a relacdo entre os interlocutores
ndo apenas funda a linguagem e da sentido ao texto, como também constréi os
proprios sujeitos produtores do texto. O quarto aspecto, apds retomar 0s
apontamentos dos aspectos anteriores, a autora atenta para o fato de que a
concepcao de Bakhtin ndo deve ser tomada de forma equivocada, ou seja,
considerada como individualista ou subjetivista.

Na verdade, de acordo com Barros, Bakhtin aponta dois tipos de
sociabilidade: a relacdo entre sujeitos (entre os interlocutores que interagem) e a
dos sujeitos com a sociedade (0 homem é um ser originalmente social, e o locutor
€ um ser social). Ao apontar esses quatro aspectos do dialogismo interacional,
Barros aponta as contribuicbes ou antecipacbes de Bakhtin aos estudos da
comunicacdo e da interacdo verbal: “Entre outros, assinalaremos a questdo da
variacao linguistica, funcional e discursiva; a reversibilidade e a construcdo dos
interlocutores no didlogo, o jogo de imagens, os simulacros e as avaliacdes entre
eles e a questdo da competéncia dos sujeitos da comunicagao” (Barros, 2001,
p.28/29).

Ao analisarmos os esquemas da Teoria da Informacédo, a partir da
qual seguiram-se os estudos da comunicacgao verbal, veremos que esta entendia a
comunicacdo como transmissdo de mensagens de um emissor a um receptor,

enguanto sequéncias de sinais organizadas segundo um cédigo. A comunicacéo,



48

nesse sentido, é representada por um esquema dos processos ativos referentes
ao locutor e dos processos passivos referentes ao ouvinte. Concepcdo essa
bastante diferenciada da de comunicacao para Bakhtin. De acordo com este autor,
“ndo se pode dizer que esses esquemas sdo errados e nao correspondem a
certos aspectos gerais, mas quando estes esquemas pretendem representar o
todo real da comunicacdo verbal se transformam em ficcdo cientifica” (1992,
p.290).

Para Bakhtin, ndo existe uma postura passiva por parte do ouvinte,
mas uma atitude responsiva ativa, uma vez que este concorda, discorda, completa
as significacdes do discurso. O locutor também assume uma atitude responsiva

em relacao ao proprio discurso, visto que, segundo Bakhtin (1992, p.291):

0 proéprio locutor como tal €, em certo grau, um
respondente, pois ndo € o primeiro locutor, que
rompe pela primeira vez o eterno siléncio de um
mundo mudo e pressupde ndo s6 a existéncia de
um sistema de lingua que utiliza, mas também a
existéncia de enunciados anteriores — emanantes
dele mesmo ou do outro — aos quais seu préprio
enunciado esta vinculado por algum tipo de
relacéo.

Bakhtin salienta que o ouvinte dotado de uma compreenséo passiva,
tal como € representado nas figuras esqueméticas da Linguistica Geral, nédo
corresponde ao protagonista real da comunicacao verbal. Esse tipo de abstracéao
cientifica é justificado, de acordo com o autor, com a condicdo expressa de nao
ser tomado por um fenébmeno real e concreto, passando, dessa forma, a
comunicacao verbal a correr o risco de cair na ficgao.

Para Bakhtin, a comunicacdo verbal ndo podera ser explicada
desconsiderando-se o vinculo com a situacdo concreta: “A lingua vive e evolui

historicamente na comunicacdo verbal concreta, ndo no sistema lingulistico
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abstrato das formas da lingua nem no psiquismo individual dos falantes!”

(Bakhtin, 1995, p.124).

Dessa afirmacao decorre a ordem metodoldgica para o estudo da
lingua que, de acordo com Bakhtin, devera ser:

As formas e os tipos de interacdo verbal em ligacdo com as condicbes
concretas em que se realiza,

As formas das distintas enunciagdes, dos atos de fala isolados, em ligacao
estreita com a interacdo de que constituem os elementos, isto €, as categorias de
atos de fala na vida e na criacéo ideoldgica que se prestam a uma determinacao
pela interacdo verbal,

A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacdo linguistica
habitual.

De acordo com Bakhtin, é nessa ordem que se desenvolve a
evolucdo real da lingua, ou seja, “as relagBes sociais evoluem (em funcdo das
infra-estruturas), depois a comunicacao e a interacao verbais evoluem no quadro
das relacdes sociais, as formas dos atos de fala evoluem em consequéncia da
interacdo verbal, e o processo de evolugédo reflete-se, enfim, na mudanca das
formas da lingua” (1995, p.124).

Do exposto, Bakhtin esclarece que o que falta a Linguistica
contemporanea € uma abordagem da enunciacdo em si, ja que a analise feita por
esta nao ultrapassa a segmentacdo em constituintes imediatos. Para o autor, as
unidades reais da cadeia verbal sdo as enuncia¢des que, enquanto um todo, so se
realizam no curso da comunicacédo verbal, pois “o todo € determinado pelos seus
limites que se configuram pelos pontos de contato de uma determinada
enunciacdo com o0 meio extraverbal e verbal (isto €, as outras enunciacdes)”
(Bakhtin, 1995, p.130).

! Grifos do autor
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Bakhtin, ao contrario dos linglistas da época, entendia que o0s
problemas referentes a lingua ndo poderiam ser resolvidos a partir da perspectiva
de uma das grandes correntes Linguisticas contemporaneas, o objetivismo
abstrato ou o subjetivismo idealista. Isso porque, segundo ele, nenhuma das
tendéncias da conta da natureza da lingua. Em vista disso, Bakhtin formula seu

préprio ponto de vista sobre a forma de abordar a lingua:

A lingua como sistema estavel de formas normativamente idénticas é
apenas uma abstracdo cientifica que s6 pode servir a certos fins tedéricos e
praticos particulares. Essa abstracdo ndo 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 evolugéo linguistica sdo essencialmente leis socioldgicas;

A criatividade da lingua ndo pode ser compreendida independente dos
conteudos e valores ideoldgicos que a ela se ligam;

A estrutura da enunciacao é uma estrutura puramente social. A enunciagao

como tal s6 se torna efetiva entre falantes.

A lingua, como podemos ver, faz parte de um processo ininterrupto
de comunicacdo, e toda enunciacdo, unidade de base da lingua, de natureza
social, € um elemento do diadlogo, entendido como um produto da interacao entre
0s sujeitos sociais. No sentido amplo do termo, a enunciagdo engloba, também, as

produgdes escritas.
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2.2 A escrita

De acordo com Bakhtin (1995, p.123), pode-se compreender a
palavra dialogo num sentido amplo, isto €, ndo apenas como comunicagao em voz
alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda a comunicacdo verbal de
gualquer tipo que seja. No entender deste autor, faz parte da natureza da palavra
querer ser ouvida e buscar a compreensao responsiva ilimitada. Assim, Bakhtin
(1995, p.383) esclarece: "Para a palavra (e, por conseguinte, para 0 homem) nada
€ mais terrivel que a irresponsividade (a falta de resposta)”.

Todo o discurso, nesse sentido, busca ser compreendido, seja ele
formulado em linguagem oral ou escrita. E dessa forma que Bakhtin elabora o que
seria o funcionamento do texto escrito. Para o autor (1995, p.123): “ o livro, isto é,
o ato de fala impresso, constitui igualmente um elemento da comunicacao verbal”.
O texto escrito, enquanto agdo com sentido, constitui uma forma de relagéo
dialégica que transcende as meras relacBes lingiisticas. E uma unidade
significativa da comunicacao discursiva que exige a compreensao como resposta,
a qual configura o carater dialégico da acdo, uma vez que este é parte integrante
de todo o processo da escrita.

A interagdo escrita, por sua vez, propicia um dialogo marcadamente
ideoldgico. Bakhtin ressalta que o discurso escrito €, de certa maneira, parte
integrante de uma discusséao ideoldgica em grande escala, ou seja, “ele responde
a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas e objecdes potenciais,
procura apoio, etc” (1995 p.123).

Para o autor, onde ndo ha texto, ndo ha objeto de estudo e de
pensamento. Isso porque (1992 p.329):

O ato de fala impresso é objeto de discussbes
ativas sob a forma de dialogo e, além disso, é
feito para ser apreendido de maneira ativa, para
ser estudado a fundo, comentado e criticado no
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quadro do discurso interior, sem contar as
reacdes impressas, que se encontram nas
diferentes esferas da comunicacdo verbal
(criticas, resenhas, que exercem influéncia sobre
trabalhos posteriores, etc.)

Por outro lado, em funcdo de seu carater dialégico, o texto escrito
também estabelece um dialogo com os textos produzidos anteriormente, seja ele
de um mesmo autor ou de autores diferentes.

O tipo de interacdo que € permeado pela escrita possui
caracteristicas proprias se comparado com aquele que ocorre na interacao face a
face. A atitude do interlocutor diante da interacdo oral € de maior liberdade e
menor restricdo, visto que esta escapa ao controle do registro por escrito. A
atitude diante do que esté escrito € de maior conformidade. O interlocutor assume
uma posicdo mais passiva diante do escrito na medida em que ndo ha a
possibilidade de uma intervencao direta e imediata frente ao enunciado. Todavia,
o0 texto escrito ja traz na sua esséncia o carater dialégico, uma vez que € orientado
em fungdo de produgdes anteriores do mesmo dito, do proprio autor ou de autores
diversos. O texto escrito também estabelece um didlogo com o leitor, pois gera

comentarios, resenhas e criticas nas diferentes esferas da comunicacéo.

2.3 Signo e palavra

7

O signo, na concepcdo bakhtiniana, € um produto social, criado
historicamente para servir de mediacado entre o homem e o mundo, sendo, por
meio deste que, numa determinada época e inseridos em uma determinada
formacdo social, os individuos participam dos sistemas de referéncia. Sistemas
esses que, uma vez internalizados, constituirdo a matéria da consciéncia: “A
consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo

organizado no curso de suas rela¢gdes sociais”. (Bakhtin, 1995, p.35).
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Sendo o material signico exterior a consciéncia, visto que se constitui
no social, ele é atravessado pelas construgfes socio-historicas que condicionam
os discursos; portanto, o signo também é de natureza ideolégica e vivencial.'* De
acordo com Bakhtin (1995, p.31), “Tudo que é ideoldgico possui um significado e
remete a algo situado fora de si mesmo. Em outros termos, tudo que é ideoldgico
é um signo. Sem signos n&o existe ideologia”.*®

Bakhtin esclarece que um instrumento de produgéo pode se revestir
de um sentido ideoldgico, como é o caso da foice e do martelo como emblema da
Unido Soviética, os quais possuem um sentido puramente ideolégico, assim como
qualquer produto de consumo (o pao e o vinho, por exemplo, tornam-se simbolos
religiosos no sacramento cristdo da comunhdo) pode ser associado a signos
ideoldgicos. Mas essa associacdo, segundo Bakhtin, ndo apaga a linha de
demarcacdao entre eles. Ao lado dos fenbmenos naturais, do material tecnolégico e

dos artigos de consumo, existe um universo particular, o dos signos.

Um signo ndo 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 esta sujeito aos critérios de avaliacao
ideoldgica (isto é: se é verdadeiro, falso, correto,
justificado, bom, etc.). O dominio do ideolégico
coincide com o dominio dos signos: séo
mutuamente correspondentes. Ali onde o signo
se encontra, encontra-se também o ideoldgico.
Tudo que é ideoldgico possui um valor semiético.
(Bakhtin, 1995, p.32)

12 Bakhtin entendia a ideologia como espaco de contradicdo e ndo apenas de ocultamento. Um
produto ideolégico faz parte de uma realidade, portanto, a ideologia € uma forma de representacao
do real: ‘um produto ideolégico(...) reflete e refrata uma outra realidade que lhe é exterior’ (Bakhtin,
apud Freitas, 1994:127)

3 Grifos do autor
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Bakhtin (1995) esclarece que compreender um signo consiste em
aproximar o signo apreendido de outros signos ja conhecidos, ou seja, a
compreensao é uma resposta a um signo por meio de signos. Essa cadeia de
compreensao ideoldgica, deslocando-se de signo em signo para um novo signo, é
Gnica e continua. De acordo com o autor, essa cadeia estende-se de consciéncia
individual em consciéncia individual, ligando uma a outra, dando origem ao signo
ideologico:

Os signos sO6 emergem, decididamente, do
processo de interacdo entre uma consciéncia
individual e outra. E a propria consciéncia
individual esta repleta de signos. A consciéncia
sé se torna consciéncia quando se impregna de
conteltdo ideol6gico (semiético) e,
conseqlientemente, somente no processo de
interacao social.(Bakhtin, 1995, p.34)

A filosofia idealista e o positivismo psicologista, de acordo com
Bakhtin, apesar de suas profundas diferencas metodoldgicas, em matéria de
cultura, cometem o mesmo erro fundamental. Ambos situam a ideologia na
consciéncia. Esse erro, segundo o autor, ndo sO é responsavel por uma confuséo
metodolégica acerca da inter-relacdo entre os dominios diferentes do
conhecimento, como também por uma distor¢cao radical da realidade estudada.
Para o idealismo, ela situa-se em algum lugar acima da existéncia, determinando-
a. Para o positivismo psicologista, ao contrario, a consciéncia se reduz a nada.
Bakhtin entende que o ideoldgico, enquanto tal, ndo pode ser explicado em termos
de raizes supra ou infra-humanas, sendo seu lugar o material social particular de
signos criados pelo homem, sendo que sua especificidade reside no fato de que
ele se situa entre individuos organizados, sendo o meio de sua comunicagao.

Para Bakhtin, a consciéncia ndo pode derivar da natureza como
pretendem o idealismo e o positivismo psicologista. Segundo ele, a consciéncia

adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizado no curso
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de suas relacdes sociais. “Os signos sdo o alimento da consciéncia individual, a
matéria do seu desenvolvimento, e ela reflete sua légica e suas leis. A l6gica da
consciéncia é a ldgica da comunicacao ideoldgica, da interacdo semiotica de um
grupo social”’. (Bakhtin, 1995, p.35/36). Ainda de acordo com Bakhtin, se
privarmos a consciéncia de seu produto semiético e ideoldgico, nada sobra.

Bakhtin (1995) ressalta que, enquanto a consciéncia permanece
fechada na cabeca do ser consciente, com uma expressao embrionéria (discurso
interior), o0 seu estado é apenas de esboco e 0 seu raio de acao ainda € limitado.
Mas, quando, segundo o autor, passar por toda as etapas da objetivacdo social,
assim que entrar “no poderoso sistema da ciéncia, da arte, da moral e do direito, a
consciéncia torna-se uma forca real, capaz mesmo de exercer em torno uma agao
sobre as bases econémicas da vida social” (Bakhtin, 1995, p.118). De acordo com
Bakhtin, essa forca materializa-se em organizacfes sociais determinadas, reforca-
se por uma expressao ideoldgica sélida, podendo-se ja falar de fato social e nao
de ato individual interior. “A atividade mental do sujeito constitui, da mesma forma
que a expressao exterior, um territorio social” (Bakhtin, 1995, p.117).

Para o autor (1995), o aspecto semidtico e o papel continuo da
comunicacao social ndo aparecem em nenhum lugar de maneira mais clara e
completa do que na linguagem. Dessa forma, Bakhtin salienta que a palavra € o
signo ideoldégico de maior contundéncia, constituindo-se, por isso, no modo mais
puro e sensivel da relacédo social (Freitas, 2002, p.180). Bakhtin confere a palavra
um lugar de destaque, uma vez que compreende que esta, ao ser interiorizada,
constitui-se em material semiético da consciéncia. Segundo ele (1995, p.36), “a
palavra é o fendbmeno ideoldgico por exceléncia. A realidade toda da palavra é
absorvida por sua funcdo de signo”. Assim, percebe-se que o autor entende que a
palavra ndo comporta nada que nao esteja ligada a sua funcdo de signo, nada que
nao tenha sido gerado por ela, ou seja, € um signo somente.

De acordo com Bakhtin, é precisamente na palavra que se relevam

as formas basicas, as formas ideoldgicas gerais da comunicacdo semidtica. 1sso
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se d& porque a palavra ndo € somente 0 signo mais puro, mais indicativo, mas é
também um signo neutro, podendo preencher qualquer espécie de funcao
ideoldgica, seja ela estética, cientifica, moral ou religiosa. Continuando, Bakhtin
esclarece que o material privilegiado da comunicacdo da vida cotidiana é a
palavra, sendo que é neste dominio que a conversacao e suas formas discursivas
se situam. Utilizavel como signo interior (consciéncia), a palavra pode funcionar
como signo sem expressao externa. Enfim, externamente, atua como um signo
social, ligando o individual ao social. A palavra esta presente em todos os atos de
compreensao e de interpretacao.

As caracteristicas das palavras enquanto signo ideoldgico, ou seja, a
pureza semiédtica, a neutralidade ideoldgica, a sua implicagdo na comunicacéo
humana, a possibilidade de interiorizacdo e a sua presenca obrigatéria em todo o
ato consciente, segundo Bakhtin, fazem dela um dos mais adequados materiais
para orientar o problema da relagdo reciproca entre a infra-estrutura e as
superestruturas no plano dos principios. Segundo ele, a palavra penetra em todas
as relacdes entre os individuos, nas de colaboracéo, nas de base ideoldgica, nos

encontros fortuitos da vida cotidiana, etc. Para Bakhtin (1995 p.41):

As palavras séo tecidas a partir de uma multiddo
de fios ideoldgicos e servem de trama a todas as
relacbes sociais em todos os dominios. E
portanto claro que a palavra serd sempre o
indicador mais sensivel de todas as
transformacfes sociais, mesmo daquelas que
apenas despontam, que ainda nao tomaram
forma, que ainda ndo abriram caminho para
sistemas ideolégicos estruturados e bem
formados. A palavra constitui 0 meio no qual se
produzem lentas acumulacdes quantitativas de
mudancas que ainda ndo tiveram tempo de
adquirir uma nova qualidade ideolégica, que
ainda néo tiveram tempo de engendrar uma
forma ideolégica nova e acabada. A palavra é
capaz de registrar as fases transitérias mais
intimas, mais efémeras das mudancas sociais.
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De acordo com Bakhtin, a psicologia do corpo social, ou seja, a
proposta para abordar a relacdo entre a infra-estrutura e o signo, materializa-se
sob a forma da interacdo verbal. Para o autor, se considerada fora do processo
real de comunicacdo e de interacdo verbal, a psicologia do corpo social se
transforma num conceito metafisico ou mitico. Isso reforca a idéia de que a
psicologia do corpo social ndo se situa em nenhum lugar interior, sendo, pelo
contrario, exteriorizada pela palavra, pelo gesto, pelo ato. A psicologia do corpo
social é justamente o meio ambiente inicial dos atos de fala de toda espécie.
Manifesta-se essencialmente nos mais diversos aspectos da enunciacdo sob a
forma de diferentes modos de discurso, sejam eles interiores ou exteriores: “cada
época e cada grupo social tém seu repertério de formas de discurso na
comunicacao socio-ideolégica” (1995 p.43). Essa relacdo descrita acima é
perfeitamente visivel nas interacdes sociais do cotidiano, como, por exemplo, as
regras de “etiqueta” e do “bem falar’, influéncia que exerce a organizacdo
hierarquizada das rela¢des sociais sobre as formas de enunciacao.

As formas dos signos sdo condicionadas tanto pela organizacéo
social dos individuos socialmente organizados no decorrer de um processo de
interacdo como pelas condicbes em que a interacdo ocorre. Uma modificacédo
dessas formas ocasiona, entdo, uma modificacdo do signo. Assim, uma das
tarefas da ciéncia das ideologias é estudar a evolucéo social do signo lingiistico,
uma vez que sO esta abordagem pode dar uma expressao concreta ao problema
da mutua influéncia do signo e do ser, sendo que € somente sob “esta condicéo
que o processo de determinacdo causal do signo pelo ser aparece como uma
verdadeira passagem do ser ao signo, como um processo de refracdo realmente
dialético do ser no signo” (Bakhtin, 1995, p.44).

Para tanto, de acordo com Bakhtin, € preciso observar as seguintes

regras metodoldgicas (1995, p.44):
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N&o separar a ideologia da realidade material do signo;
N&o dissociar o signo das formas concretas da comunicagdo social;
N&o dissociar a comunicagdo de suas formas de sua base material (infra-

estrutura)

Por se realizar no processo da relagdo social, todo signo ideoldgico
e, portanto, todo signo linglistico, vé-se marcado pelo horizonte social de uma
época e de um grupo social determinados. Conforme Bakhtin, a cada etapa do
desenvolvimento da sociedade encontram-se grupos de objetos particulares e
limitados que se tornam objeto da atencao do corpo social e que, por causa disso,
tomam um valor particular. Dessa forma, todos os indices de valor com
caracteristicas ideoldgicas constituem indices sociais de valor, com pretensdes ao
consenso social, sendo que apenas em nome desse consenso € que se
exteriorizam no material ideologico. A realidade que da lugar a formacdo de um
signo Bakhtin chamou de tema do signo. Cada signo constituido possui o seu
tema, sendo que o tema ideolégico possui sempre um indice de valor social.
Dessa forma (Bakhtin, 1995, p.45),

Todos estes indices sociais de valor dos temas
ideoldgicos chegam igualmente a consciéncia
individual que, como sabemos, é toda ideologia.
Ai eles se tornam, de certa forma, indices
individuais de valor, na medida em que a
consciéncia individual os absorve como sendo
seus, mas sua fonte ndo se encontra na
consciéncia individual. O indice de valor é por
natureza interindividual.

Para Bakhtin, o tema e a forma do signo ideologico estdo
indissoluvelmente ligados, ndo podendo diferenciar-se, a ndo ser abstratamente.

Eles “crescem juntos e constituem no fundo as duas facetas de uma s6 e mesma
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coisa” (1995 p.46). Essa relacdo, para o autor, torna-se mais facilmente
observavel no plano da palavra.

Bakhtin sinaliza que a luta de classes determina a refragédo do ser no
signo ideoldgico. Para o autor, classe social e comunidade semiotica ndo se
confundem, pois a comunidade semidtica € aquela que utiliza um Unico e mesmo
cadigo ideoldgico de comunicacdo. As classes sociais, por sua vez, servem-se de
uma s6 e mesma lingua. Como conseqiéncia, “em todo signo ideolégico
confrontam-se indices de valor contraditério. O signo torna-se a arena onde se
desenvolve a luta de classes”(1995, p.46). E esse aspecto, conforme Bakhtin, que
torna o signo vivo e movel, capaz de evoluir. Caso contrario, o signo ira
“infalivelmente debilitar-se, degenerar4 em alegoria, tornar-se-a objeto de estudo
dos fildlogos e ndo sera mais um instrumento racional e vivo para a sociedade”
(Bakhtin, 1995, p.46).

3. AS REPRESENTAGOES

O mundo é minha representacao.
(Bourdieu, 1998)

Nesta passagem do texto, tenho como objetivo conceituar e
explicitar o modo como entendo e utilizo o termo representacao para a elaboragéo
deste trabalho.

Para saber como comportar-nos e ajustar-nos ao mundo a nossa volta,
identificar e resolver problemas que se apresentam, construir significados, apreciar
o mundo e nele agir objetivamente através daquilo que vimos, ouvimos,
praticamos e reproduzimos, é que fazemos uso das representacdes que
construimos sobre as coisas.

De acordo com Jodelet (2001, p.17): “Elas nos guiam no modo de

nomear e definir conjuntamente aspectos da realidade diaria, no modo de
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interpretar esses aspectos, tomar decisées e, eventualmente, posicionar-se frente
a eles de forma defensiva”. E é para isso que criamos as representacdes. Por
compartilharmos o mundo com 0s outros, j& que ndo estamos isolados num vazio
social, € que as representacdes sociais tomam importancia na vida cotidiana.

Para Jodelet (2001), as representacfes expressam aqueles
(individuos ou grupos) que as forjam e dao uma definicdo cientifica ao objeto por
elas representado. As representacdes chamadas sociais sdo, dessa forma,
fendbmenos complexos sempre ativados e em acéo na vida social. Reconhece-se
que as representacfes sociais — enquanto sistema de representacao que rege
nossa relacdo com o mundo e com 0s outros — orientam e organizam as condutas
e as comunicacgdes sociais.

O estudo das representacdes sociais constitui uma contribuicdo
decisiva para a abordagem da vida individual e coletiva. Assim sendo, as
representacdes sociais sdo abordadas concomitantemente como produto e
processo de uma atividade de apropriacéo da realidade exterior ao pensamento e
de elaboracao psicologica social dessa realidade.

Representar, ou mesmo se representar, corresponde a um ato de
pensamento pelo qual um sujeito se reporta a um objeto, que pode ser uma
pessoa, uma coisa, uma idéia, uma teoria, etc, tanto real quanto imaginario ou
mitico. Observa-se, assim, que ndo ha representacdo sem objeto, uma vez que
toda representacdo, de qualquer maneira que se especifique seu sentido, € a
representacdo de alguma coisa. O que alguém diz ou escreve pode informar ao
observador sobre as representacdes que esse alguém tem acerca das coisas e
dos fenbmenos que trata. Na verdade, quando fala, o locutor ndo sé traduz o
modo pelo qual vé o mundo, como ainda expde a si mesmo. O “eu” que fala o faz
em funcdo das representacfes que partilha com os membros do grupo social ao
gual pertence.

Na concepcado de Jodelet (2001), a representacdo é caracterizada

como uma forma de saber prético ligando um sujeito a um objeto. Dessa forma, a
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representacdo social é sempre a representacdo de alguma coisa (objeto — neste
trabalho, a escrita) e de alguém (sujeito — professor).

A representacdo social tem com o seu objeto uma relagcdo de
simbolizacdo e de interpretacdo. Essas significacfes resultam de uma atividade
que faz da representacdo uma construcdo e uma expressdo do sujeito. A
particularidade do estudo das representacdes sociais € o fato de integrar na
andlise desses processos a pertenca e a participacao, social e/ou cultural, do
sujeito.

Em relacio a forma de saber, a representacdo sera
apresentada/discutida como uma modelizagdo do objeto diretamente legivel em
diversos suportes linguisticos, comportamentais ou materiais. Dessa forma, todo o
estudo da representacdo passara por uma analise das caracteristicas ligadas ao
fato de que ela é uma forma de conhecimento que foi internalizado. Toda a funcao
psiquica, de qualquer individuo que seja, tal como a representacdo, € externa
antes de ser internalizada. Entendo, dessa forma, que qualquer forma de
representacdo é, num primeiro momento, a forma de representacédo do grupo ao
qual o individuo pertence. Num segundo momento, a representacao € a expressao
de um sujeito que busca remeter-se a representacéo social aceita pelos membros
de seu grupo. Assim, ter as representacdes, em certo limite, como recurso tedérico-
metodoldgico, é escolher um caminho permeado por uma complexidade que
conjuga tanto manifestacées mentais quanto usos dos objetos do mundo.

A pesquisa sobre representacfes sociais apresenta um carater, ao
mesmo tempo, fundamental e aplicado, e recorre a metodologias variadas: a
experimentacdo em laboratério e campo; enquetes por meio de entrevistas,
questionarios e técnicas de associacdo de palavras; observacdo participante;
andlise de documentos e de discursos, etc. E nesse sentido que acolho as
representagdes sociais para a elaboracéo do presente trabalho, uma vez que os
instrumentos utilizados para a coleta de dados sdo de natureza diversa: gravacao

das reunides, textos escritos e realizacdo de entrevista, que serdo devidamente
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especificados no capitulo sobre a metodologia.

Devemos levar em conta que qualquer trabalho sobre representacdes é, em
grande parte, interpretativo. Destaco que toda interpretacdo € o produto de um
trabalho essencialmente intuitivo do intérprete, no caso, o pesquisador. Sperber
(2001, p.98/99) salienta que “Desse carater intuitivo e contextual da interpretacao,
a decorréncia ndo € de que todas as interpretacdes sejam validas, mas apenas
que nossos critérios de apreciacdo sejam eles também intuitivos e de validade
intersubjetiva limitada”. No entanto, a utilizacdo de interpretacfes é indispensavel,
pois a interpretacdo é, pelo menos na pratica, nosso Unico meio de apresentar o
contetdo das representacdes.

Relatar experiéncias vividas, por exemplo, é um ato cujo carater é
atribuir significados, ou seja, depende do modo pelo qual construimos as
representacbes e como delas fazemos uso. Assim, quando se relata uma
experiéncia, o resultado tem um corte cultural quer seja na forma, quer seja no
contetdo daquilo que se relata e, ainda, no modo cultural pelo qual o ouvinte/leitor
(pesquisador) absorve o relatado. Dessa forma, entendo que a leitura dos relatos
orais e escritos € um exercicio que deve ser feito tendo em conta as
representacdes, pois essa leitura deve partir das relacbes que 0s sujeitos
estabelecem ao atribuirem significados as coisas e ao manifestarem seus
sentimentos, suas atitudes, suas acoes, seus valores.

Nessa perspectiva, a area educacional aparece como um campo
privilegiado para se observar como as representacdes sociais sado construidas,
perpetuadas e transformadas no interior de grupos sociais. Da mesma forma, o
estudo das representacdes serve para elucidar o papel dessas construcdes nas
relacbes desses grupos com o objeto de sua representacdo. Reside ai a minha
preocupacdo em entender e analisar as representacfes de escrita para as

professoras de Portugués do Ensino Fundamental participantes da pesquisa.
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4. Vygotsky, Bakhtin e as representagdes

Para compreender as representacfes, precisamos entender 0s
processos através dos quais elas sdo produzidas e transformadas. Nesse sentido,
a partir do conceito de internalizacdo proposto por Vygotsky (1998a, 1995) e de
consciéncia proposto por Bakhtin (1995), procurarei salientar o modo pelo qual se
da o processo de producao e desenvolvimento das representacoes.

Ao serem internalizadas, as representacdes passam a expressar a
relacdo do sujeito com o mundo e, a0 mesmo tempo, a situa-lo nesse mundo. As
representacdes fornecem, entdo, uma posi¢ao ou uma perspectiva a partir da qual
um individuo ou um grupo observa e interpreta os acontecimentos, as situagoes,
etc. Elas fornecem, dessa forma, pontos de referéncia pelos quais uma pessoa se
comunica com outra, permitindo-lhe situar-se e situar seu mundo. De acordo com
Semin (2001), basta uma simples palavra ou frase, como a pergunta inicial, para
mobilizar uma representacao. Os exemplos classicos utilizados para ilustrar essas
mobilizacdes sdo, segundo o autor, palavras como psicanalise, marxismo, raca,
carisma, saude, entre outras, pois, como pontos de referéncia, as representacdes
permitem que nos orientemos, oferecendo-nos interpretacdes particulares do
mundo social e fisico.

Uma das chaves para se compreender como as representacdes sdo
construidas é certamente a linguagem. E na lingua que esta ancorada a ligagio
entre o pensamento individual e os contextos sociais. Nesse sentido, entendo que
a compreensédo de uma representacao € inseparavel do processo de socializagéo,
lugar em que se da a internalizacdo de formas estabelecidas. Na relacéo entre a
linguagem e a realidade, a idéia é a de que o significado de uma representacéo
ndo é somente funcdo de uma convencédo arbitraria ou daquilo que cada um de
nos pode pensar individual ou privadamente, mas também é o resultado de uma

pratica social apreendida dentro de um determinado contexto socio-histérico.
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Vygotsky, em seus estudos, propde que 0 que emerge como interno,
como processos intra-individuais, séo as internalizagbes que foram estabelecidas
externamente, em processos interindividuais. O autor chama a atencao quanto ao
uso das palavras interno e externo. Em suas palavras, “cuando decimos que um
proceso es ‘externo’ queremos decir que es ‘social” (Vygotsky, 1995, p.150). Toda
a funcéo psiquica superior € externa, por ser social, antes de ser interna. A fungéo
psiquica propriamente dita, segundo o autor, é antes uma relacdo social entre
pessoas: “El medio de influencia sobre si mismo es inicialmente el medio de
influencia sobre otros, o el meio de influencia de otros sobre el individuo” (1995,
p.150).

A internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve, de
acordo com a teoria vygotskiana, a reconstrucao da atividade psicologica, tendo
como base as operacdes com signo. Na perspectiva de Vygotsky, a internalizacéao
das préticas culturais, que constituem o desenvolvimento humano, assume papel
de destaque. Isso porque a crianca, através de sua insercado em um dado contexto
cultural, de sua interacdo com membros de seu grupo e de sua participacdo em
praticas sociais historicamente construidas, incorpora ativamente as formas de
comportamento ja consolidadas na experiéncia humana.

A crianca nasce em um mundo que ja estda estruturado pelas
representacdes sociais de sua comunidade, o que lhe garante a tomada de um
lugar em um conjunto sistematico de relacdes e praticas sociais. I1sso, no entanto,
nao significa que a crianca nasga com competéncia para ser um “ator” social
independente no mundo. E gradualmente que a criangca comeca, a partir da
interagcdo com adultos e criangas mais velhas, a internalizar as representagdes de
seu mundo. Dessa forma, a crianca também chega a identificar sua posi¢ao dentro
de um mundo estruturado pelas representacdes que ela passa a internalizar.

De acordo com Vygotsky (1995), a internalizacdo das préticas
culturais, base do desenvolvimento humano, assume um papel de destaque.

Assim, a analise do movimento das acfes experenciadas no plano social (inter-
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psicolégico) e sua posterior passagem para ac¢oes internalizadas (intraindividuais)
é fator importante no processo de interagdo e, consequientemente, no
desenvolvimento do individuo.

O processo de formacao do simbolismo cultural refere-se a maneira
pela qual formas e significacbes culturais nascem e sdo moldadas pela
transmissao, pela qual modelam e sdo modeladas pelo pensamento humano. Isso,
de acordo com Semin (2001), desemboca no que pode ser chamado de “memdéria
simbdlica”, ou seja, o emprego da lingua para estabelecer modos de compreensao
gue sejam acessiveis e comunicaveis, gracas a um codigo partilhado, isto €,
simbolos convencionais, regras gramaticais e de interpretacéo.

Essa abordagem € também central na perspectiva vygotskiana sobre
o funcionamento mental do nivel mais elevado, ou seja, tal funcionamento tem
origens sociais e permanece de natureza social na esséncia. Vygotsky (1995,
p.151) afirma que:

Podriamos decir, por otra parte, que todas las
funciones superiores no son producto de la
biologia, ni de la historia de la filogénesis pura,
sino que copia de lo social. Todas las funciones
psiquicas superiores son relaciones interiorizadas
de orden social, son el fundamento de Ila
estructura social de la personalidad. Su
composicion, estructura genética y modo de
accion, en una palavra, toda su naturaleza es
social; incluso al convertirse en procesos
psiquicos sigue siendo cuasi-social. EI hombre,
incluso a solas consigo mismo, conserva
funciones de comunicacion.

Podemos observar que Vygotsky reconhece a importancia da
interacdo social, uma vez que, para ele, para transmitir experiéncia, ou mesmo
conteudo da consciéncia, ndo existe outro meio que nao seja a do sentido das
palavras, isto €, o desenvolvimento da interacdo social. Assim, no nivel mais
elevado, as formas especificamente humanas de interacdo social sdo possiveis

unicamente porque o pensamento humano reflete a realidade de maneira geral.
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Na obra Marxismo e filosofia da linguagem (1995), Bakhtin considera
a linguagem como um fendbmeno sécio-ideoldgico, cujo lugar da realizacdo do
ideoldgico na linguagem nédo esté na lingua como um sistema abstrato de formas,
mas no signo linguistico, na palavra. A fim de demonstrar isso, Bakhtin utiliza um
conceito de ideologia bastante amplo, o qual, além de designar as manifestacdes
culturais em geral, ressalta o que é relativo a indices de valor que se confrontam,
determinados pelos conflitos de interesses sociais. Assim sendo, para o autor,
todo signo é ideoldgico, pois esta sujeito a critérios de avaliacdo. Bakhtin ressalta
que o ser refletido no signo, ndo apenas nele se reflete, mas também se refrata.
Essa refracdo, segundo o autor, € determinada pelo confronto de interesses
sociais, ou seja, pela luta de classes. Em todo signo, confrontam-se indices de
valores contraditorios justamente pelo fato de as diferentes classes sociais
utilizarem-se de uma s6é e mesma lingua.

E essa plurivaléncia social do signo ideolégico que torna o signo vivo
e movel, capaz de evoluir. De acordo com Bakhtin (1995, p.46), “o0 signo, se
subtraido as tensdes da luta social, se degenerara em alegoria, tornar-se-a objeto
de estudo de filélogos e ndo sera mais um instrumento racional e vivo para a
sociedade”.

Para Bakhtin, a palavra € o signo que revela de forma mais nitida o
fenbmeno ideoldgico, uma vez que é um signo neutro, puro, pois ndo esta ligada
exclusivamente a nenhum campo ideoldgico particular. Além disso, por ser a
palavra produzida pelos proprios meios do organismo individual, ou seja, sem
nenhum recurso a uma aparelhagem extracorporal, ela é capaz de servir como
material semidtico da consciéncia, podendo funcionar com ou sem expressao
externa.

Bakhtin (1995) ressalta que, enquanto a consciéncia permanece fechada na
cabeca do ser consciente, com uma expressao embrionaria (discurso interior), o
seu estado é apenas de esboco e 0 seu raio de acdo ainda é limitado. Mas

quando, segundo o autor, passar por todas as etapas da objetivacédo social, assim
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que entrar “no poderoso sistema da ciéncia, da arte, da moral e do direito, a
consciéncia torna-se uma forca real, capaz mesmo de exercer em torno uma agao
sobre as bases econdmicas da vida social” (Bakhtin, 1995, p.118). De acordo com
Bakhtin, essa for¢ca materializa-se em organizacfes sociais determinadas, reforca-
se por uma expressao ideoldgica sélida, podendo-se ja falar de fato social e ndo
de ato individual interior: “A atividade mental do sujeito constitui, da mesma forma
que a expressao exterior, um territorio social” (Bakhtin, 1995, p.117).

Dessa forma, a atividade mental tende, desde a origem, para uma
expressdo externa plenamente realizada. Uma vez materializada, a expressao
exerce efeito reversivo sobre a atividade mental: “ela pbe-se entdo a estruturar a
vida interior, a dar-lhe uma expressdo ainda mais definida e mais estavel”
(Bakhtin, 1995, p.118). Para Bakhtin, essa acéo reversiva da expressdo bem
formada da atividade mental (isto €, a expressdo interior) tem uma importancia
enorme, uma vez que “nao € tanto a expressao que se adapta ao nosso mundo
interior, mas 0 nosso mundo interior que se adapta as possibilidades de nossa
expressao” (1995, p.118).

Segundo Bakhtin, a consciéncia adquire forma e existéncia nos
signos criados por um grupo organizado no curso de suas relacdes sociais. A
consciéncia do individuo é compreendida a partir de sua prépria atividade,
considerando-a como um processo incluido num sistema de relagBes. Dessa
forma, a consciéncia individual, como forma especificamente humana de reflexo
da realidade, s6 pode ser compreendida como produto das relacdes e mediacdes
que aparecem durante a formacao e o desenvolvimento da sociedade. Assim, a
consciéncia pode ser entendida como um produto subjetivo que se transforma, de
acordo com a natureza das relagcbes sociais, entre as classes socialmente
organizadas a partir de um mundo objetivo, no qual o sujeito esta inserido.

Para o autor (1995), o aspecto semidtico e o papel continuo da
comunicacao social ndo aparecem em nenhum lugar de maneira mais clara e

completa do que na linguagem. “Os signos sdo o alimento da consciéncia
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individual, a matéria do seu desenvolvimento, e ela reflete sua l6gica e suas leis. A
l6gica da consciéncia é a logica da comunicacdo ideoldégica, da interacdo
semidtica de um grupo social”. (Bakhtin, 1995, p.35-6). Além disso, para Bakhtin,
se privarmos a consciéncia de seu produto semiético e ideoldgico, nada sobra.

Por isso, Bakhtin salienta que a palavra é o signo ideolodgico de maior
contundéncia constituindo-se no modo mais puro e sensivel da relagéo social. A
linguagem e a consciéncia sdo de natureza essencialmente social, pois nascem
da necessidade de interacdo entre os homens. A maneira como vemos 0 mundo,
0S Nossos pontos de vista, as tendéncias, as opinides tém sempre sua expressao
verbal. Fora de sua realizagdo num mundo material determinado (o gesto, a
palavra, o grito), a consciéncia € uma ficcdo; ela ndo é sendo, nas palavras do
autor, uma construcdo ideoldgica incorreta, criada sem considerar os dados
concretos da expressdo social. Mas, enquanto expressdao material estruturada
(através da palavra, do signo, do desenho, da pintura, do som, etc.), a consciéncia
constitui uma forga social imensa. E preciso notar que a consciéncia ndo se situa
acima do ser e ndo pode determinar a sua constituicdo, uma vez que ela € uma
parte do ser, uma das suas forcas; e € por iISSO que a consciéncia tem uma
existéncia real e representa um papel na arena do ser (Bakhtin, 1995).

Por se realizar no processo da relagdo social, todo o signo
ideoldgico, e, portanto todo signo linguistico, vé-se marcado pelo horizonte social
de uma época e de um grupo social determinados. Dessa forma, todos os indices
de valor com caracteristicas ideoldgicas constituem indices sociais de valor, com
pretensdes ao consenso social, e apenas em nome deste consenso é que se
exteriorizam no material ideologico.

Bakhtin, dessa forma, refere-se ao campo das representacdes
sociais através da valorizacdo da fala como expressdo das condicbes de

existéncia. Bakhtin ainda ressalta que (1995, p.37):
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existe uma parte muito importante da
comunicacdo ideoldgica que ndo pode ser
vinculada a uma esfera ideoldgica particular:
trata-se da comunicagcdo da vida cotidiana. Esse
tipo de comunicacado é extraordinariamente rico e
importante. Por um lado, ela esta diretamente
vinculada aos processos de produgdo e, por
outro lado, diz respeito as esferas das diversas
ideologias especializadas e formalizadas.(...) o
material privilegiado da comunicacao € a palavra.

Particularmente, quando se trata da comunicacdo da vida cotidiana,
a palavra é fundamental, pois é tecida a partir de uma multidao de fios ideoldgicos
e serve de trama para as rela¢gdes sociais em todos os dominios. Bakhtin define o
carater historico e social da fala como um campo de expresséo das relacdes e das
lutas sociais que, ao mesmo tempo, sofre os efeitos da luta e serve de instrumento
e de material para a sua comunicacao (Minayo, 1995). Cada época e cada grupo
social tem seu repertério de formas de discurso na comunicacdo, que é
inteiramente determinada pelas relacbes de producdo e pela estrutura sécio-
politica.

As representacbes sociais, como foi visto anteriormente,
manifestam-se em palavras, sentimentos e condutas e, assim, institucionalizam-
se. Nesses sentido, podem ser analisadas a partir da compreensao das estruturas
e dos comportamentos sociais. Para qualificar uma representacdo como social, é
preciso definir o agente que a produz e enfatizar que a representacdo tem como
funcdo contribuir exclusivamente para os processo de formagéo de conduta e de
orientacdo das comunicac¢des sociais.

Sua mediacdo privilegiada, ou seja, a linguagem, € tomada como
forma de conhecimento e de interacdo social. Ela €, de acordo com Minayo
(1995), fruto da vivéncia das contradicbes que permeiam o dia-a-dia dos grupos
sociais, sendo que sua expressdo marca o entendimento deles com seus pares,

seus contrarios e com as instituicbes. Pela sua vinculacdo dialética com a
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realidade, a compreensao da fala exige, ao mesmo tempo, a compreensao das
relacbes sociais que ela expressa. Assim, entendemos, de acordo com Minayo
(1995, p.110), que “as palavras ndo sao a realidade, mas uma fresta iluminada:
representam!”

As reflexdes a respeito da representacdo social levam a concluir que
o ser humano, objeto e sujeito da histéria, desenvolve-se através de processos de
comunicacdo, em que a representacdo social estrutura e é estruturada. Para
analisar as representacdes que um individuo tem do mundo ou de um objeto, é
necessario captar a visdo que ele possui de seu mundo, sabendo que tal
percepcao dependera do lugar ocupado pelo individuo em relacéo aos outros.

Portanto, a representacdo social s6 pode ser compreendida se
também for buscada a historia individual relacionada a histéria da sociedade a
qual o individuo pertence. Ela € o processo e o produto da relacdo entre a
atividade mental e a praxis social. Moscovici (2001)** reconhece que a
representacdo social € um conjunto de conceitos, explicacdes e afirmacdes que se
originam na vida diaria, no curso de comunicac¢des interindividuais. O universo das
representacdes sociais € 0 universo consensual, sendo que a linguagem
desempenha um grande papel, facilitando associacdes de idéias, reconstrucdes
de regras e de valores em que o conhecimento passa a ser, simbolicamente,
conhecido. Jodelet (2001) acrescenta que a representacdo social constitui-se a
partir das experiéncias, dos conhecimentos, das informacdes e dos modelos de
pensamentos transmitidos, cotidianamente, através da tradicdo, educacdo e
comunicacao social.

Nessa perspectiva, ouvir o professor de Lingua Portuguesa do
Ensino Fundamental e estabelecer as categorias de representacbes que ele

elabora acerca da escrita significa tentar compreender como se da essa relacao

' MOSCOVICI, S. Das representacdes coletivas as representacdes sociais: elementos para uma
nova historia. In JODELET,D. (org). As representagfes sociais. RJ, EQUERJ, 2001. P. 44 - 66
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que ndo € apenas objetiva, mas também subjetiva, na medida em que um se
confronta com o outro e com a imagem que elabora deste outro e de si mesmo.

E nesse sentido que faco a leitura de Vygotsky e de Bakhtin. Ambos
os autores fundamentam suas teorias, as quais possuem a mesma base dialética
(materialismo histérico), numa perspectiva que compreende o homem no conjunto
das relagdes sociais. Vygotsky, ao tratar do processo de internalizagéo, o faz
através da interacdo do individuo com seu grupo num processo que se da do
social para o individual. Nessa mesma direcdo, Bakhtin, em sua obra, enfatiza o
carater interativo da linguagem e a monologizacdo da consciéncia. Ao elaborar a
concepgao de consciéncia, Bakhtin observa que os fundamentos da mesma né&o
sao fisioldgicos, nem bioldgicos, mas sim sociolégicos. A consciéncia aparece com
algo que se constroi de fora: “ela ndo € uma emanacéao da alma do individuo, nem
uma reacdo do cérebro. Ela se constitui na relacdo do outro pela linguagem”
(Freitas, 2001, p.178).

A aproximacdo entre Bakhtin e Vygotsky, em relacdo ao percurso
que 0sS signos e as praticas sociais descrevem ao serem apropriados pelo
individuo no seu processo de desenvolvimento e insercdo social, estdo implicitos,
também, de acordo com Garcez (1998), no processo de desenvolvimento e
amadurecimento da escrita, pois ndo sado prerrogativas das fases iniciais da
aquisicdo da linguagem.

Nas teorias propostas por Vygotsky e por Bakhtin, observa-se uma
inter-relacdo entre individuo e signo, compreendendo o homem como um conjunto
de relagbes sociais. E por esse caminho que podemos compreender que a
representacdo das propriedades de um determinado objeto pelo ser humano néo é
reflexo de uma realidade externa perfeitamente acabada e individualizada, mas
uma verdadeira construcdo mental do objeto, o que implica reconstrui-lo dentro de

um contexto social e historico de valores, nogdes e regras.



72

CAPITULO Il

A METODOLOGIA

Seria a maneira peculiar de buscar, de dissecar, de
sentir, de ver, finalmente, certa realidade, porém nao

somente ver, mas “ ver relatando”. (Haguette, 1995)

1 - Consideragoes sobre a metodologia

1.1 Abordagem qualitativa de pesquisa

O objetivo deste capitulo é caracterizar a abordagem qualitativa de
pesquisa, apresentar o modo pelo qual foi realizada a coleta de dados e os
procedimentos adotados para a analise do material coletado.

No que se refere a coleta de dados, cabe salientar que esta realizou-
se em duas etapas, a saber, gravagOes das reunides de projeto e entrevista
individual com as professoras. O material que utilizo para a realizacdo deste
trabalho é composto pelas gravacfes das reunides do projeto Praticas de Ensino
de Portugués'® e demais documentos provenientes dos encontros do projeto que
ocorriam quinzenalmente. A entrevista, por outro lado, foi elaborada em momento
posterior as reunibes, levando-se em consideragdo 0s pressupostos da
abordagem qualitativa de pesquisa que também nortearam a coleta do material do
banco de dados.

Nesse sentido, a metodologia, ou seja, as formas de proceder para
alcancar os objetivos tracados na elaboracédo do trabalho, seguiu a abordagem
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qualitativa de pesquisa. Essa postura metodologica, por sua vez, vem em
oposicao a tradicdo positivista de pesquisa que traz uma rigidez na forma de ver e
organizar o universo, reduzindo, com isso, as formas de conhecimento existentes.

Moraes (1999) explica que abordagens qualitativas de analise,
mesmo tendo na argumentacdo escrita de natureza linguistica seu modo principal
de expressar os resultados atingidos, ndo precisam deixar de lado os numeros.
Segundo o autor, as descri¢des resultantes das analises podem ser enriquecidas
por todo um conjunto de elementos de base numérica e quantitativa, caracterizado
com estatistica descritiva. Também podem constituir como elementos adicionais
tabelas e graficos capazes de facilitar novas compreensdes de forma sintética e
eficaz. No entanto, de acordo com o0 autor, 0 uso desses elementos né&o
caracteriza as pesquisas como quantitativas, mas pode corresponder a elementos
de rigor e de validacdo de argumentos e teses construidos pelo pesquisador no
sentido de fundamentar suas hipéteses de trabalho.

As propostas marcadas pelo cunho da subjetividade, por sua vez,
auxiliam na explicacdo 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 fendbmeno em termos de suas origens e de sua razao de ser.
Nesse aspecto, a autora identifica trés situacdes que se prestam especialmente

para a abordagem qualitativa:

a) Situacdes nas quais a evidéncia qualitativa substitui a simples informacéo
estatistica relacionada a épocas passadas;

> Doravante, adotarei a sigla PEP para Praticas de Ensino de Portugués.
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b) SituacBes nas quais a evidéncia qualitativa é usada para captar dados
psicologicos, que sao reprimidos ou nédo, facilmente articulados como

atitudes, motivos, pressupostos, quadro de referéncia, etc;

c) Situacdes nas quais simples observacfes qualitativas sdo usadas como
indicadores do funcionamento complexo de estruturas e organizacoes, que

sdo dificeis de submeter a observacao direta.

O presente trabalho esta em consonancia, principalmente, com o
segundo tipo de situacédo apresentado, pois, de acordo com Haguette (1992, p.
64). Esse tipo de situacdo “esta evidenciado em todos os estudos interacionistas
baseados na analise de documentos pessoais, entrevistas e observacao
participante sobre diferentes objetos”.

Nesse paradigma, os elementos da pesquisa assumem um carater
bem particular, rompendo com a nocgéo positivista de pesquisador, unidades de

analise e corpus. De acordo com Corréa (2002a, p.71):

O pesquisador passa a ser considerado como um
ser histérico e social, que lanca o olhar, sobre
determinado objeto, a partir de um lugar
ideolégico. 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 sao
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.

O didlogo e as reflexdes/depoimentos pessoais sobre 0 assunto
estudado passam a ser considerados como unidades de analises, isso porque a

auto-reflexdo se faz na linguagem e por meio da linguagem. Essa mudanca de
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parametro é decorrente do fato de que o foco da observacdo 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.

Com relacdo ao corpus de andlise, esse fica reduzido a um numero

pequeno de sujeitos, que interagem numa situacdo dada, o mais natural possivel.

1.2 Estudo do tipo etnografico

Opto, dentro da abordagem qualitativa de pesquisa, pela realizacéo
de um estudo do tipo etnogréfico. Para tanto, passo a definir o que é pesquisa do
tipo etnogréafico e, consequentemente, no que consiste um estudo com essas
caracteristicas na area da educacao.

De acordo com Corréa (2002a), de uma maneira geral, etnografia é
definida como um esquema de pesquisa desenvolvido pelos antropélogos para
estudar a cultura e a sociedade, buscando descrever préticas, crencas, habitos,
etc, de um grupo social. Ja no ambito da educacéo, o interesse esta no processo
educativo. Assim, alguns requisitos atendidos na etnografia, como uma longa
permanéncia do pesquisador em campo, 0 contato com outras culturas e o uso de
amplas categorias sociais na analise de dados ndo séo exigidos numa pesquisa
educacional. Em funcéo disso, André (1995, p. 28) afirma que, devido a adaptacéo
da etnografia a educacédo, os pesquisadores realizam “estudos do tipo etnogréfico
e ndo etnografia no seu sentido estrito”.

André (1995) apresenta alguns principios que caracterizam o
trabalho do tipo etnografico em educacdo. O primeiro diz respeito a utilizacdo de
técnicas de coleta de dados associadas a etnografia: a observacao participante,
que parte do principio de que o pesquisador tem sempre um grau de interacdo

com a situacdo estudada; a entrevista intensiva, que tem a finalidade de
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aprofundar as questbes e esclarecer os problemas observados; a analise de
documentos, que serve para contextualizar o fendbmeno abordado e completar as
informacgoes.

A utilizacdo dessas técnicas de coleta de dados ressalta 0 segundo
principio: a interacdo entre o pesquisador e o objeto pesquisado. Segundo André
(1995, p.28), “o pesquisador é o instrumento principal na coleta e andlise dos
dados. Os dados sdo mediados pelo instrumento humano, o pesquisador”. 1Sso
possibilita que o pesquisador tenha uma atitude interativa diante das
circunstancias 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 etnogréafico € a preferéncia ao estudo
do processo naquilo que esta ocorrendo e ndo no produto ou nos resultados finais.
Em decorréncia disso, as perguntas formuladas nesse tipo de pesquisa sdo do
tipo: O que caracteriza esse fendbmeno? O que esta acontecendo nesse
momento? Como tem evoluido?

O quarto principio do trabalho etnografico é a preocupag¢do com o
significado, com a maneira propria com que as pessoas percebem a si mesmas,
as suas experiéncias e o mundo que as cerca. Nesse sentido, € importante que o
pesquisador busque apreender e retratar essa visdo pessoal dos sujeitos da
pesquisa.

O quinto principio do trabalho etnografico € o envolvimento com um
trabalho de campo. Assim, o pesquisador aproxima-se de pessoas, situacoes,
eventos, estabelecendo com eles um contato direto e prolongado. Esse contato é
marcado pela observacdo das situagcdes em sua ocorréncia natural e ndo pela
pretensdo de muda-las. Isso faz com que esse tipo de pesquisa seja denominado
de naturalista.

A descricdo € outra caracteristica da pesquisa etnografica. Nesse

tipo de trabalho, o pesquisador faz uso de uma grande quantidade de dados
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descritivos, tais como situacfes, pessoas, depoimentos, didlogos (transcritos
literalmente ou nao).

Por ultimo, cumpre destacar que a pesquisa etnografica ndo se
baseia em hipoteses criadas a priori, mas sim na busca da formulacdo de
hipéteses, conceitos e abstracdes. Para alcancar esse propésito, faz uso de um
plano de trabalho aberto e flexivel, no qual aspectos da pesquisa sado revistos:

técnicas de coleta de dados, instrumentos, fundamentos teéricos.

2 - Descrigao do trabalho/pesquisa

2.1 Pergunta da pesquisa

A pergunta da pesquisa traz, no seu escopo, a abrangéncia do
objetivo geral do trabalho. Dessa forma, a indagacdo que serve de base para o
desenvolvimento do trabalho e é considerada como o elemento desencadeador
sobre o qual nos debrugamos para analisarmos as representagdes sobre
escrita/escrever contidas nas transcrigdes, nos textos produzidos e nas entrevistas

das professoras é:

Quais as representacdes de escrita apresentadas pelos professores de Portugués

do Ensino Fundamental?

Nesse caso, para fins de andlise, a pergunta aponta para a
construcdo das categorias referentes as representacbes de escrita das

professoras de lingua materna do Ensino Fundamental envolvidas na pesquisa.
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2.2 Situacao da pesquisa

Ao optar por um estudo do tipo etnogréafico, defini o universo da
pesquisa e 0s sujeitos envolvidos. Assim, no universo dos professores de Lingua
Materna do Ensino Fundamental, escolhi por trabalhar com duas professoras®®
participantes do projeto PEP. Para melhor situar este recorte, farei uma breve
descricdo sobre os projetos desenvolvidos no Curso de Letras/UFSM, ligados as
guestbes sobre escrita e que servem de base para a elaboracéo deste trabalho.

Durante a graduacao, trabalhei com o recolhimento de dados que
posteriormente passaram a servir como ponto de partida para a elaboracdo de
projetos relacionados a escrita. Naquele periodo, como bolsista de iniciacdo
cientifica, iniciei a coleta de dados com a realizacdo de uma entrevista
(questionario) aplicada a alunos de quinta série (oral e individual), alunos do curso
de Letras'’ (escrita e individual), professores do Ensino Fundamental (escrita e
individual). ApGs a coleta de dados, trabalhei na transcricdo das fitas K7, leitura
dos dados e selecdo posterior em categorias elaboradas conforme as
semelhancas das respostas.

Do material recolhido junto aos alunos do Ensino Fundamental,
utilizou-se boa parte para a elaboracdo do projeto de Pesquisa O Processo de
construcdo da escrita a partir da abordagem sociointeracionista'®. Esse trabalho

!¢ Essa opgdo se deve ao fato de que ha toda uma seqiiéncia de trabalho em que ambas estdo
envolvidas. Nesse sentido, é possivel fazer um estudo acerca de todo um processo que esta
ocorrendo e ndo apenas nos resultados finais do mesmo.

7 O material recolhido junto aos alunos do Curso de Letras/lUFSM, os futuros professores, fez
parte dos dados iniciais utilizados para a elaboragdo da tese de doutoramento da professora
Marcia Cristina Corréa junto ao PPGL/UFRGS. A partir desta coleta de dados e constituicdo do
corpus de andlise, a professora ofertou uma oficina sobre escrita, em forma de ACG — Atividade
Complementar de Graduagdo —. Os participantes de tal grupo o faziam em funcdo de sua
disponibilidade de horarios e interesse pelo assunto abordado, uma vez que era uma atividade
realizada fora do periodo de matricula dos alunos. Participei, também, deste grupo, uma vez que ia
ao encontro de varios questionamentos meus em relacao a escrita. Também auxiliei a professora
na transcricao do material recolhido, uma vez que todos os encontros foram gravados em audio.

'® Este projeto envolvia alunos do Curso de Letras da UFSM e alunos da 52 série do Ensino
Fundamental.FIPE/UFSM
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foi desenvolvido na, entdo, Escola Estadual Padre Caetano®, com alunos da
quinta série do Ensino Fundamental. Durante o desenvolvimento do projeto, a
turma era assumida pelas participantes do mesmo (alunas do Curso de Letras),
ficando estas encarregadas da elaboracéo e aplicacdo das propostas de trabalho,
as quais eram previamente discutidas e analisadas com a professora Marcia
Corréa, orientadora do projeto. A metodologia utilizada para a elaboracdo desse
trabalho, baseada na concepgéo sdcio-histérica da linguagem, foi tracada a partir
dos interesses e dificuldades das criancas em relacédo ao ato de ler e de escrever.
O projeto, do qual participei atuando diretamente com os alunos e também com a
professora da turma, desenvolveu-se por dois anos consecutivos na mesma
escola, sempre com turmas de quinta série.

Foi desenvolvido, também, o projeto de ensino, pesquisa e extensao
Praticas de Ensino de Portugués, que se voltava para o professor de Lingua
Portuguesa. Esse projeto nasceu de duas grandes preocupagdes: a qualidade do
ensino de Lingua Materna do Ensino Fundamental e a qualidade do ensino
desenvolvido pelos Cursos de Letras — formadores de profissionais de ensino. Nao
se qualifica esse como um projeto que propde mudancas metodoldgicas ou de
conteudos, mas € interinstitucional, cuja importdncia reside em se construir
alternativas pedagodgicas de melhoria de ensino, através do intercambio entre
professores do Ensino Fundamental e do Ensino Superior.

Tal pesquisa teve como objetivo proporcionar aos professores do
Ensino Fundamental oportunidade de reflexdo e de analise dos pontos
fundamentais do ensino de Lingua Portuguesa. Para tanto, foram realizados
encontros para leitura, discussdo de documentos oficiais e de textos teoricos a
respeito do ensino, buscando, assim, a analise e o estudo de pratica de producéo
e de recepcao de textos. Ao (re)estabelecer esse dialogo, entre o ensino superior

e os professores do Ensino Fundamental envolvidos no projeto, procurou-se

!9 Hoje a escola chama-se Instituto de Educacéo Padre Caetano.



80

discutir saidas possiveis para a melhoria do ensino. Esse grupo de estudos teve
seu inicio em 2000, quando participavam do projeto cerca de cinco professoras.
Com o passar dos encontros, apenas duas freqlentaram assiduamente as
reunides. Além de coletar de dados para a elaboracdo do projeto, participei das
reunibes fazendo, também, as leituras solicitadas e a transcricdo das fitas
resultantes de cada encontro.

As reunibes desenvolvidas, que, por sua vez, serviram para a
elaboracdo do presente trabalho, foram todas realizadas na UFSM durante os
anos de 2000 e 2001. Os dados que serdo analisados resultam das gravacoes
feitas nessas reunides®.

Desses encontros, foram selecionados cinco, os quais passaram a
ser os alvos da pesquisa. Essa escolha deu-se por eles apresentarem, como
assuntos norteadores das discussodes, as questdes sobre a escrita e sobre os
textos produzidos pelas professoras.

As cinco reunides serdo indicadas da seguinte forma:

R1 — realizada em 30/03/2001
R2 - realizada em 04/05/2001
R3 - realizada em 25/05/2001
R4 — realizada em 08/06/2001
R5 — realizada em 22/06/2001

Essas reunifes foram transcritas na integra, sendo selecionadas as

passagens julgadas de maior relevancia para a elaboracéo do trabalho.

2.3 Participantes da pesquisa



81

Além das professoras de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental,
0 grupo era composto pela coordenadora das reunides, a Professora Dr Marcia
Cristina Corréa, e por mim. A partir do ano de 2002, marcado pelo término da
minha graduacdo, passei a fazer uso do material coletado nesses encontros,
disponibilizado em forma de banco de dados, para a elaboracdo deste trabalho.

Cabe, aqui, salientar que as professoras que participam das reunides
do grupo séo egressas desta Instituicdo de Ensino Superior (UFSM) e trabalham
em escolas publicas. Nenhuma delas possui experiéncia em Ensino Superior, nem
em Ensino Médio. Uma delas trabalha em escola estadual situada em Santa
Maria, e a outra, em uma escola da rede municipal de ensino localizada em um
municipio proximo a Santa Maria.

A fim de preservar a privacidade dos sujeitos envolvidos na pesquisa,
as professoras ndo serdo identificadas pelo nome ou por qualquer referéncia que
possibilite uma associagao desse tipo. Para a representacdo dos sujeitos serdo
utilizados letra e numero (P — de professor informante da pesquisa e a

correspondente numeracao de 1 ou 2). Assim:

P1 — informante 1

P2 — informante 2

% Todas as reunides foram gravadas em audio e transcritas posteriormente.
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2.4 A coleta de dados

Em funcdo de trabalharmos com interagbes entre professores em
reunides cujo objetivo era promover a reflexdo a partir das leituras dos textos
propostos e dos relatos de experiéncias com escrita em sala de aula e fora desta,
os instrumentos de coleta de dados foram de diferentes naturezas: questionario
inicial, gravacdo em audio das interagdes em grupo, textos escritos e entrevista
individual.

Para identificar os dados produzidos através de cada instrumento,

utilizaremos a seguinte forma de representacao (abreviatura entre colchetes):

[Qi]: Questionario inicial

[R]: Gravacdes das reunides?!
[Te] :Textos escritos

[En]: Entrevista

A seguir, serd descrita a utilizacdo de cada um desses instrumentos.

2.4.1 Questionario inicial

Um das primeiras atividades realizadas com as professoras
participantes do projeto foi a aplicagdo de um questionério que continha questdes
relacionadas & escrita??. A partir das respostas obtidas através deste instrumento
de coleta, obteve-se um primeiro esboco sobre 0 que pensavam as professoras
em relacdo a escrita. As informacdes recorrentes apresentadas nas respostas as

perguntas do questionario foram retomadas e aprofundadas posteriormente na

2L As reunides serdo identificadas com o nGmero correspondente (conforme descrito
anteriormente).



83

interacd0 entre o0s sujeitos, sendo que também basearam a montagem da
entrevista individual.

Este questionério inicial pode ser classificado, conforme Thiollent
(apud Haguette, 1992), como uma entrevista dirigida ou padronizada, ou seja, que
consiste na aplicacdo de um questionario predeterminado com uma maioria de

perguntas fechadas e sem nenhum papel ativo do entrevistador.

2.4.2 Gravagoes das interagoes nas reunidoes [ R]

Para registrar as interacdes entre as professoras participantes do
projeto Préaticas de Ensino de Portugués?, foi utilizado o recurso da gravacdo em
audio. Do registro dos encontros selecionados para a elaboracdo deste trabalho,
resultaram dez horas de gravacdes, que, posteriormente, foram transcritas na
integra e fazem parte, hoje, do banco de dados referente ao desenvolvimento do

projeto.

2.4.3 Textos escritos [Te]

Durante o desenvolvimento das reunides do projeto, foi solicitada as
professoras a producdo de textos sobre as impressfes acerca das discussdes
realizadas nos encontros. Os textos que eu utilizo neste trabalho sdo aqueles que
tratam sobre a escrita produzidos em decorréncia das discussdes levantadas nas
reunibes que foram descritas anteriormente como encontros focais de nossa

pesquisa. Esses textos foram produzidos fora do ambiente das reunibes e

22 A transcricdo do questionario inicial encontra-se em anexo.
% Doravante, utilizareis a sigla PEP para referir-me ao Projeto Praticas de Ensino de Portugués
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entregues em encontros posteriores. Nao foi estabelecido nenhum critério para
essa elaboragcdo, a ndo ser o registro das impressdes e lembrancas acerca da
escrita.

Nessa perspectiva de trabalho, foram produzidos cinco textos no
total, cuja producédo individual foi assim distribuida (0 nimero entre parénteses

representa o numero de textos produzidos):

P1 (3)
P2 (2)

Os textos das professoras foram devolvidos, posteriormente, para
leitura e apreciacao durante as reunides, as quais estao registradas em fita K7.

2.4.4 Entrevista[ En ]

Para complementar a coleta de dados, fiz uso do recurso de
entrevista individual com os sujeitos da pesquisa. As entrevistas foram agendadas
com antecedéncia com as professoras, sendo o Unico procedimento realizado em
momento posterior as reunides. Essa atitude possibilitou um distanciamento, em
funcéo do tempo transcorrido desde o encerramento das reunifes até a realizacao
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 as reunifes do
projeto.

Da mesma forma, seria possivel usar a entrevista para aprofundar
aspectos apresentados nas outras fontes de dados da pesquisa: textos escritos e

interacBes nas reunides.
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Haguette (1992) salienta que, ao realizarmos uma entrevista, temos
de reconhecer que estamos recebendo meramente o retrato que o informante tem
de seu mundo. Entendo, nesse mesmo sentido, que através da capacidade de
verbalizac&o, o informante passa a expressar as representacées de seu mundo,
ou de um objeto deste mundo, ao entrevistador. Para esse fim, elaborei o que
Thiollent (apud Haguette, 1992) distingue como entrevista centrada (focused
interview), na qual, dentro das hipoteses e de certos temas, o entrevistador deixa
o entrevistado descrever livremente a sua experiéncia pessoal a respeito do
assunto investigado. Esse tipo de entrevista € construido e desenvolvido com os
temas a serem tratados previamente selecionados. O entrevistador utiliza um guia
da entrevista contendo a selecéo, a definicdo e a formulacdo dos temas a serem
pesquisados. Ele possui, também, a liberdade de sondar razbes e motivos, além
de esclarecer algumas questfes sem uma formalizacao prévia, encaminhando a
entrevista na direcao que considerar adequada.

Para a realizacdo da entrevista, foram marcados horério e local com

antecedéncia, sempre tentando atender a disponibilidade da professora. As

entrevistas foram gravadas em audio e, na seqiiéncia, transcritas na integra.

2.5 Papel da pesquisadora

Em todas as atividades desenvolvidas junto aos sujeitos da pesquisa,
ou seja, as professoras de Lingua Portuguesa participantes do PEP, atuei como
observadora. Assisti aos encontros do projeto, realizei as leituras solicitadas e, por
fim, transcrevi o material resultante de cada encontro. Na entrevista, interagi
diretamente com cada uma das professoras: destaquei 0s aspectos a serem
abordados, conduzi os rumos da conversa na perspectiva de ndo deixar que se

desviasse do assunto de interesse do trabalho.
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3. Procedimentos de analise

Apos a 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
informacdes obtidas em funcdo dos propositos estabelecidos: objeto, objetivo,
teoria e metodologia.

Dessa forma, como primeiro passo, iniciei um processo de “imersao”
nos dados, para ter dominio sobre o material obtido e, conseqiientemente, clareza
ao assumir a postura adequada para a analise. Como ponto de partida, tinha as
informacdes “in natura”, diluidas nas diferentes producdes realizadas no processo
de coleta, isto é, transcricdes do questionario inicial; transcricdo das gravacoes
das interacOes realizadas durante as reunides do projeto; textos escritos e
transcricbes das entrevistas. Segundo Erickson (1986), essas informacdes nao
sdo dados, mas sim materiais documentados para a pesquisa; os dados, por sua
vez, sao construidos através de alguns meios formais de analise.

Assim, apoés vérias leituras dos dados, parto para uma selecdo das
principais fontes de informacdes para o presente trabalho. Selecionei, como
prioridades, as transcricdes das reunides, por serem caracterizadas pela interacéo
entre os sujeitos da pesquisa no ambiente das reuniées; os textos escritos, por
serem produgOes escritas sobre a escrita, realizadas pelos sujeitos durante o
desenvolvimento do trabalho, e, finalmente, a entrevista, por esta buscar uma
reflexdo sobre escrita e um aprofundamento maior em relacédo a alguns pontos
gue mereceram maior detalhamento, uma vez que a entrevista foi realizada em
um momento posterior, 0 que permitiu um afastamento temporal do processo em

anélise.
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3.1 Unidades de analise: Desconstrugao e Unitarizagao

Moraes (1999) salienta que uma analise qualitativa voltada para a
producdo de compreensdes requer um envolvimento intenso do pesquisador com
as informacdes do corpus de analise. A andlise, segundo o autor, exige uma
impregnacdo aprofundada com os elementos do processo analitico. A
impregnacdo, por sua vez, passa por um processo de desorganizacdo e
desconstrucdo em relacdo a ordem existente, antes que se possa atingir novas
compreensdes. Tendo como referéncia as idéias dos sistemas complexos, esse
processo consiste em levar o sistema semantico ao limite do caos.

A unitarizacdo, segundo Moraes (1999), é um processo que produz
desordem a partir de um conjunto de textos ordenados. Neste espaco, uma nova
ordem pode constituir-se a custa da desordem. A partir do processo de
desconstrucéo e unitarizacdo, a analise textual propde uma leitura aprofundada de
um conjunto de textos, levando a construcdo de um novo texto capaz de expressar
o resultado da exploracéo de significados com maxima profundidade.

Para chegar as unidades significativas do trabalho, processo
denominado unitarizacgédo, realizei, entdo, repetidas leituras do material coletado,
iniciando pela leitura das transcri¢coes das reunides.

Esse processo de unitarizacdo 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
— transcricdes das interacdes ocorridas nas reunides com as professoras — para
ter a compreenséao da totalidade e também lembrar detalhes, buscando visualizar

o cenario dos eventos gravados.
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No segundo momento, foi feita uma leitura dirigida no sentido de
marcar as passagens “interessantes” que poderiam vir a ser significativas para o
trabalho. Na seqiiéncia, foram realizadas outras leituras do material para confirmar
as passagens assinaladas.

No terceiro estagio, as passagens marcadas foram transcritas em
cartdes. Esse procedimento foi adotado (ao invés de usar computador) por se
entender que facilitaria a visualizacdo e o posterior manuseio dos dados a fim de
montar as categorias de andlise. Dessa forma, todas as passagens entendidas
como significativas naquele momento foram transcritas em cartées.

Concluido esse processo com as transcrigdes das reunides, passei a
realizar o mesmo tipo de procedimento, cumprindo os trés estagios descritos, com
0os textos escritos produzidos pelas professoras e com as transcricoes das
entrevistas individuais. Dessa forma, passei a trabalhar com dados oriundos de
diferentes fontes (encontros, textos escritos e entrevistas individuais). 1Sso visa
atender a uma das principais caracteristicas/preocupacées dos trabalhos
realizados a partir dos referenciais da pesquisa qualitativa. Busquei, desta forma,
validar as informacdes obtidas nas reunifes do projeto, utilizando o recurso da
triangulacdo de dados, ou seja, as informacfes ndo sdo baseadas apenas em
uma fonte, mas sao confirmadas pela ocorréncia em outras fontes.

ApoOs a realizagdo desse processo de unitariza¢ao, o resultado foi, de
acordo com Corréa (2002a, p.89), “um conjunto de informacgbes, em principio,
desconexas, beirando um ‘caos’, resultante da desconstrucao dos textos originais
(interacao, textos escritos, entrevistas)”. A organizagao dessas informacoes, que
se da pelo estabelecimento de relacdes entre elas, denomina-se categorizacao ou,
como preferem alguns autores, a tipologia das informacdes. Ao abordar a analise
de dados, Erickson (1986) considera que o conjunto de informac¢des/unidades
resultante do processo de unitarizagdo pode ser comparado a uma caixa cheia de
cartdes desordenados, cuja ordem e organizacao serdao dadas pela categorizagao.

Esse processo consiste em organizar as informacdes, tornando-as “dados” de
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pesquisa, através do estabelecimento de relacdes pautadas no objetivo do

trabalho.

3.1.2 A geragao das categorias de analise (Categorizacao)

Embora o processo de andlise esteja presente em varios estagios da
investigacdo, Ludcke & André (1986, p.45) consideram que a organizacdo do
material obtido durante a pesquisa corresponde ao primeiro momento formal e

sistematico do processo de andlise. Dessa forma,

a analise esta presente em varios estagios da
investigacdo, tornando-se mais sistematica e
mais formal ap6s o encerramento da coleta de
dados. Desde o inicio, no entanto, nés fazemos
uso de procedimentos analiticos quando
procuramos verificar a pertinéncia das questbes
selecionadas frente as caracteristicas especificas
da situacéo estudada.

Segundo Minayo (1992, p.93), as categorias sdo 0s conceitos mais
importantes dentro de uma teoria. Embora o termo tenha uma conotacéo
classificatoria na visdo positivista, essa autora apoia-se em Marx para afirmar que
as categorias expressam a unidade de relacdes entre o histérico e o ldgico,
contrapondo, desse modo, a conotacao classificatéria, estéatica e a-historica.

A categorizacdo exigiu grande esforco de abstracdo e sO se
transformou em tema de analise ap0s a imersdao completa no material coletado.
Foram necessarias varias e sucessivas leituras para que esta imersao
acontecesse. A medida que lia o material, assinalava cédigos correspondentes a
cada categoria sendo que o0s relatos que ndo se encaixavam em nenhuma das

categorias foram agrupados em um outro espaco a fim de serem lidos mais vezes
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e, entdo, serem organizados nas categorias ou descartados. Esse processo é
considerado pertinente por Ludke & André (1986), uma vez que, para se formular
categorias iniciais, é preciso ler e reler o material até se atingir a uma espécie de
impregnacdo do seu conteudo. Como as categorias referem-se a conceitos
bastante abrangentes ou a idéias muito amplas, para facilitar a apresentacao dos
dados, elas foram subdivididas em componentes menores.

Em relacdo a validacdo dos resultados dois principios sé@o utilizados
neste trabalho: a triangulacéo e a relativizacdo. Ludke & André (1986) e Minayo
(1993) apontam a triangulacdo dos dados como prova eficiente da validacao, visto
gue esta técnica permite a checagem de um dado obtido numa variedade de
situacdes, em momentos diversos e com fonte variada de informag&o. De acordo
com Erickson (1986), o principio da triangulacédo e o forte apoio do referencial
tedrico 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.

O processo de validagcédo, na concepcédo de Ludke & André (1986,

p.52) pode ser:

fortalecido com o emprego de diferentes métodos
e diferentes observadores, que se centrariam nos
mesmos aspectos para confirmacdo ou néo-
confirmacao sistematica (...). a questdo basica
sobre esse ponto € que nao existem critérios
absolutos, neutros e ndo arbitrarios para
determinar o que é valido e 0 que ndo o é. O
maximo que se pode exigir, tendo em vista 0s
proprios pressupostos da pesquisa qualitativa, €
que haja certo consenso, num determinado
momento, sobre a veracidade daquilo que foi
apreendido e relatado.

De acordo com Ludke & André, o problema da validacdo dos
achados ndo assume o mesmo carater dos estudos tradicionais, pois 0 que se

espera € que haja uma concordancia, pelo menos temporaria, de que essa forma
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de representacdo da realidade seja aceitavel, mesmo havendo a possibilidade de
existirem outras realidades igualmente aceitaveis.

Conforme Dauster (1994), o principio da relativizagéo, por sua vez, €
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 significacdes do outro e, com isso,
outras maneiras de entender, conceber e recriar a realidade. Esse principio é
fundamental quando o ambiente da pesquisa € familiar ao pesquisador (caso do
presente trabalho). Nesse sentido, o0 sujeito pesquisador assume uma atitude de
“estranhamento”, isto €, despende de um esforco sistematico para analisar a
situacao familiar como se |Ihe fosse estranha. Esse processo torna-se possivel
quando o pesquisador é capaz de confrontar, intelectual e emocionalmente,

diferentes versfes de fatos e situacoes.

3.2 Analise de dados e relatério

No trabalho qualitativo de pesquisa, a andlise dos dados ganha
consisténcia na elaboracdo do relatério de pesquisa. Nesse sentido, Erickson
(1990) salienta que ha alguns elementos que sdo essenciais num relatorio de
pesquisa de campo: afirmacdes empiricas, vinhetas narrativas, citacdes de nota
de campo e de entrevistas, relatério de dados, comentario interpretativo,
discussao tedrica e relato da historia natural da investigacao.

Para o autor, a auséncia de qualquer um dos elementos referidos, ou
a inadequacao na apresentacdo dos mesmos, limita a capacidade do leitor para
compreender o caso estudado e julgar a validade da andlise interpretativa do

autor.
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3.2.1 Afirmagoes empiricas (Assergoes)

Erickson (1990) estabelece duas tarefas basicas para a analise da
dados: a primeira € gerar, através da inducéo, afirmac6es empiricas. Para isso, 0
procedimento fundamental € a imersdo nos dados da pesquisa (corpus) revendo
as anotacbes de campo, as entrevistas, os documentos, etc. A segunda tarefa é
estabelecer um conjunto de evidéncias que garantam as afirmacdes empiricas.
Para isso, € necessario revisar repetidamente o corpus para testar a validade das

informac@es que foram geradas, procurando confirmar as evidéncias.

3.2.2 Citagoes

As citacOes sdo passagens retiradas dos dados para servirem de
evidéncia para 0 que estad sendo apresentado. Assim, as citacbes séo retiradas
das diferentes fontes de dados utilizadas no trabalho, ou seja, gravacdes de
eventos, entrevistas, textos escritos, documentos, etc. Erickson (1990) destaca
que, quanto mais diversificadas sédo as fontes de citagdo, mais chance tem o

pesquisador de validar seu trabalho.

3.2.3 Relatorio sintese dos dados

Para facilitar a leitura do relatério de pesquisa, um recurso
recomendado é a apresentacdo de uma sintese dos dados, o que pode ser
realizado através de quadro resumos, graficos quantitativos ou mapas ilustrativos,

dependendo do que é mais adequado ao tipo de trabalho em questéo.
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3.2.4 Comentario interpretativo

O comentario interpretativo diz respeito a analise, interpretacéo, que
0 autor da pesquisa realiza com os dados disponiveis. Nesse tipo de texto, devem
ser fornecidas todas as informacdes que levaram o autor aquela interpretacéo, a
fim de que o leitor do relatério constitua as referéncias necessérias para

acompanhar o percurso transcorrido pelo autor.

Neste capitulo, foram apresentadas as bases metodoldgicas que
sustentaram a realizacdo do presente trabalho. Inicialmente, destaquei o0s
pressupostos da abordagem qualitativa de pesquisa, especificamente, as
caracteristicas do estudo do tipo etnografico. Na sequéncia, apresentei a
descricdo do trabalho, com seus elementos béasicos — pergunta da pesquisa,
contexto da pesquisa, sujeitos participantes e instrumentos de coleta de dados.
Por ultimo, apresentei os procedimentos de andlise de dados (unitarizacdo e

categorizacao).
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CAPITULO llI

DESCRIGAO E ANALISE DAS CATEGORIAS

Tenho de escrever. E tdo perigoso. Quem tentou, sabe.
Perigo de mexer no que esta oculto — e 0 mundo néo esta a
tona, estd oculto em suas raizes submersas em
profundidades do mar. (...) as palavras que digo escondem
outras — quais? Talvez as diga. Escrever é uma pedra
lancada no poco fundo. (Lispector, 1991)

1. Geracao das categorias de analise

Meu objetivo, neste capitulo, é fazer a descricdo e a analise dos
dados coletados junto as professoras de Portugués® do Ensino Fundamental
participantes do Projeto PEP. Para isso, utilizarei os pressupostos da abordagem
qualitativa de pesquisa.

Os dados obtidos foram organizados em categorias, as quais
constituiram-se passo a passo emergindo a partir da leitura, releitura e exame dos
documentos produzidos através da coleta de dados. O levantamento das
categorias foi possivel através do mapeamento e sinalizacdo das recorréncias
existentes entre os diversos instrumentos utilizados na coleta de dados.

A leitura dos dados dos relatos orais e escritos € um exercicio que foi
realizado tendo-se por base as representacdes de escrita, pois essa leitura parte
das relacdes que os sujeitos estabelecem ao atribuirem significado as coisas
(neste caso, a escrita) e ao manifestarem seus sentimentos, suas atitudes, suas
acoes e seus valores em relagdo a mesma.

O objetivo deste trabalho € definir quais as representacdes de escrita
apresentadas pelas professoras de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental
participante do Projeto PEP. Ao trabalhar com PP, o fiz através do angulo da

perspectiva sécio-histérica ou sociointeracionista, que os considera como sujeitos
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histéricos, datados, concretos, marcados por uma cultura, inseridos em um
contexto social. Essa abordagem compreende o desenvolvimento como um
complexo processo dialético caracterizado por transformacdes qualitativas de
umas formas em outras, inter-relacdes de aspectos internos e externos sempre
como um produto de interacdes sociais vivenciadas. Neste processo interpessoal
0S sujeitos vao se constituindo. Nesse sentido, Vygotsky (1995), vé a consciéncia
individual como um contato consigo mesmo a partir dos outros, ou seja, tornamo-
nos nés mesmos a partir dos outros. Para Bakhtin (1995) o eu se constroi em
colaboracéo, e os “eus” sdo autores uns dos outros.

Portanto, ndo pesquisei professores considerando-os como objetos
de investigagdo, mas, de fato, como os séo, considerando-0s como sujeitos de
uma pesquisa em que o diadlogo foi o ponto fundamental, o de partida e o de
chegada. Meu objetivo ndo é tdo somente explicar a questdo das representacdes
de escrita para o PP, mas compreendé-las. A compreensao, por sua vez, implica
uma relacdo de duas ou mais consciéncias, de dois ou mais sujeitos, portanto,
implica uma relacao dialdgica. Nesta perspectiva, pesquisadora e pesquisadas se
constituiram como parceiras de uma experiéncia dialégica em que a linguagem
ocupou um papel central.

Dessa forma, a partir dos dados coletados, estabeleci duas
categorias de analise referentes as representacdes de escrita:

Categoria 1 — A memoria escolar da escrita
Categoria 2 — O professor e a escrita

Na categoria 1, A memoria escolar da escrita, o foco principal de
andlise se da a partir dos relatos das professoras acerca do processo da escrita
no primeiro e segundo graus (Ensino Fundamental e Ensino Médio) e também na

universidade. Na categoria 2, O professor e a escrita, o foco principal de analise

2 Adotarei, doravante, a sigla PP para professoras de Portugués.
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sao as representacdes de escrita para o professor (dentro e fora dos dominios da
escola). A categoria 1 e a categoria 2 sé&o divididas em trés subcategorias, cujas
assercoes foram geradas a partir dos dados recolhidos. As citagbes apresentadas
servem como base de evidéncias.

ApoOs cada categoria, serd apresentada uma breve discussao sobre 0
papel da leitura, a qual esteve sempre presente nas reflexdes sobre escrita.
Embora néo seja o foco principal de interesse deste trabalho, a reflexdo sobre o
papel da leitura ndo pode ser desconsiderada, uma vez que leitura e escrita estao
associadas.

A discussdo sobre escrita serd pautada na analise das categorias
referentes as representacdes de escrita descritas anteriormente. Na perspectiva
de uma investigacdo qualitativa, trabalhar com os dados obtidos através dos
diferentes instrumentos de coleta significa justamente fazer emergir mais e mais
significados para o objeto em analise. Dar voz as professoras com as quais estive
pesquisando e buscando apreender suas experiéncias com a escrita e o papel que
esta exerce em suas vidas foi uma experiéncia instigante, desafiadora que fez
com que eu pensasse a minha propria representacao de escrita.

Nesse sentido, retomo aqui as palavras da P2: “E essa preocupagao
em se fazer entender, acho que eu me preocupo muito com isso, sera que o outro
vai me entender, (...)ser4 que 0 que eu estou pensando eu estou conseguindo
escrever, estou conseguindo passar aquilo que realmente esta aqui no meu
pensamento”? Partindo dessa referéncia passo a discutir as representacdes de
escrita das PP participantes do projeto PEP na tentativa de estabelecer um
didlogo entre o material coletado e a fundamentacao teorica.
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2. Descricao e analise das categorias

2.1 Categoria 1 — A memoria escolar da escrita

Esta primeira categoria de analise surge em funcéo das discussdes
sobre o desenvolvimento da escrita na escola, uma vez que, durante os encontros
do projeto PEP, foi retomado o processo de aprendizagem da escrita das
professoras. Justifico a criacdo desta categoria por entender que a experiéncia
vivida e internalizada durante a histdria de escolarizacdo de cada uma pode
contribuir para a producdo de representacbes de escrita por parte dessas
professoras, de modo geral, e, em especial, sobre as atividades que elas
desenvolvem em sala de aula. Tais dados podem conter informacdes ricas para a
compreensao das representacdes de escrita apresentadas pelas professoras.

Ao analisar os dados obtidos, a categoria foi dividida em trés
subcategorias — A escrita no primeiro grau; A escrita no segundo grau e A escrita
na universidade -, as quais sdo expressas pelas assercdes empiricas coletadas

das diversas fontes de pesquisa.

2.1.1 Subcategoria 1 — A escrita no primeiro grau®®
2.1.1.1 Assercao 1 — Escrita é copia.

Nas reunides do projeto, foi discutido o tema escrever e foi solicitado
as professoras que relatassem sobre suas lembrancas acerca da escrita. Num
primeiro momento, as professoras mencionaram que ndo lembravam de nada
sobre a escrita especificamente. Elas, entdo, falaram da escola em que estudaram
e da relagcédo da escrita na universidade. A partir dessas primeiras recordacoes, as

2 Utilizarei os termos primeiro e segundo graus, nesta parte do trabalho, por terem sido estes os
termos utilizados pelas professoras. Estes termos correspondem ao que hoje é denominado
Ensino Fundamental e Ensino Médio, respectivamente.
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professoras passaram a relatar sobre o desenvolvimento da escrita nas séries

iniciais.

Citagoes:
“Na escola era muito raro a gente fazer uma redacao, era cépia que a gente fazia”.
(P1R4)

“Até o primeiro grau foi aquela coisa do copiar. E copia mesmo. (...) Era s6 copia
daqueles livros didaticos, aqueles livros enormes”. (P2R5)

“Primeiro e segundo grau, eu acho que a escrita ndo, ndo acrescentou em nada
assim, digamos, na minha formacgdo assim como leitor, como alguém que vai
escrever, porque as atividades, assim, bem diferentes e ndo via assim, significado,
sentido naquelas atividades. Naquele momento(...) era uma coisa tdo mecanica”.
(P2En)

“Escrever significava copiar, reproduzir historias lidas ou textos trabalhados em
aula”. (P2Tel)

Pode-se observar, com base nos relatos das professoras, que a
escrita no primeiro grau esta intimamente ligada a questao da copia, o que fica
expresso, principalmente, por “era copia que a gente fazia”.

Na realidade, nesse contexto, ndo gostar de escrever equivale a ndo gostar
de copiar, uma vez que, a partir dos relatos das professoras, ha a indicacao de
que era a cépia que nao as fascinava.

A escrita vista como cOpia, refere-se a contetdos de disciplinas que, por
diversos motivos, ndo chegam a se constituir em fundamento que favoreca a
atividade de escrever, ou que tome a escrita como uma producéo significativa. E
uma atividade que, embora realizada pelo aluno, é de tal modo conduzida em seu
processo de (re)producdo que a atuacdo do individuo praticamente desaparece.

A afirmacado das professoras (escrita € copia) vai ao encontro das palavras
de Vygotsky (1998 a), ou seja, que a escrita € ensinada como uma habilidade

motora e ndo como uma atividade cultural complexa. Compreender a escrita como
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uma atividade cultural complexa significa, por sua vez, compreendé-la como forma
de interagdo entre individuos social e historicamente determinados e entre estes
com o mundo. A cépia na suas diversas modalidades quer seja treino ortogréfico,
preenchimento de lacunas, transcricdo reiterada de palavras, revela um tipo de
escrita que serve somente para manter o aluno ocupado.

De acordo com Azevedo e Tardelli (apud Geraldi; Citelli, 1997), a cdpia
produz como resultado subjacente uma forma de mecanizar atitudes diante da
escrita, incorporando supostamente o habito-padréo de organizacéo e limpeza de
textos.

Nos relatos das professoras, percebe-se que a escrita € vista como copia
também pelos seus alunos, o que talvez sirva para justificar o modelo de ensino
que elas receberam e que, ainda hoje, € repassado aos alunos por alguns

professores:

“Nas séries iniciais, eles, escrevem assim, o escrever deles é copiar... eles até

escrevem alguma coisa fora, mas € muito pouco (...) 0 escrever nesse sentido
mais amplo... eles chegam na quinta série com aquela idéia, né, que escrever &
reproduzir o que esta escrito”. (P2R2)

“A gente esta na sala com um livro, a primeira coisa que eles querem € copiar 0
texto...eles adoram copia... € impressionante... as vezes, a realiza¢do deles é tu
deixar que eles copiem. (P1R2)

Com relacdo ao relato da P1 *“a realizacdo dos alunos é deixar que eles
copiem.”, observo que essa realizacdo a que a professora se refere nada mais é
que a auséncia de motivacdo para a escrita, fruto de um tipo de atividade
desenvolvida pela escola. Na escola se escreve para copiar do quadro, para
copiar do livro, para responder as perguntas feitas pelo professor em questionarios

e exercicios que se dizem de interpretacao, para fazer redacoes , etc.
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Em todas estas atividades, recebidas pelo aluno como um dever a ser
cumprido, a forma se impde em detrimento do conteddo. O aluno acaba
escrevendo para o poder que o professor exerce. Essas prescricoes feitas pela
escola transformam o ato de escrever num ato mecanico, desprovido de sentido,
ficando o ensino longe de ser “organizado de forma que leitura e escrita se tornem
necessarias a crianca” (Vygotsky, 1995, p.133).

Assim, a escrita € vista como algo negativo e desprovido de sentido. Pode-
se detectar, ai, que a escrita mantém-se ainda com o carater de copia tal qual as
professoras relatam em suas memodrias sobre a escrita. E interessante observar
gue quando as professoras se referem a escrita como cépia, é justamente no
primeiro grau (Ensino Fundamental), nivel em que elas atuam hoje.

A atividade de coépia, de acordo com o que foi relatado, nao
acrescentou nada ao desenvolvimento da escrita. O ato de copiar, por sua vez,
permite supor a existéncia de uma escrita que possibilita apenas entrever o
escrito, a escrita sem linguagem, que passa de um lugar a outro (do livro didatico
para o caderno, do quadro para o caderno), destituida de autoria, sem mediacéo
do aluno sobre a escrita (o aluno é um instrumento, executa a tarefa de copiar)
Isso, no meu ponto de vista, faz com que a professora caracterize a escrita como

coisa (“aquela coisa do copiar”), sem nenhuma relacdo maior com este objeto.

Nesse periodo (escrita no primeiro grau), entendo que ndo ha
nenhuma indicacdo de interlocucdo, pois os alunos escrevem/copiam somente
para serem avaliados. Para se considerar, de acordo com Bakhtin (1995),
linguagem dialdgica, deve-se supor que haja interlocucdo, uma compreensao
responsiva, uma vez que, segundo o autor, faz parte da natureza da palavra
querer ser ouvida e buscar a compreensao ilimitada. Neste sentido, Bakhtin (1995,
p.383) esclarece que, “para a palavra (e, por conseguinte, para 0 homem) nada é
mais terrivel que a irresponsividade (a falta de resposta)”. As professoras, como

também os seus alunos, internalizaram uma forma: escrita é copia. Essa



101

representacdo de escrita surge na escola, nos primeiros anos de vida escolar, e
decorre de posturas que os alunos véem, ouvem e reproduzem.

Ao analisar os relatos das professoras sobre a escrita, principalmente a do
primeiro grau, pude perceber que a questdo da interlocucdo néo se faz presente
neste periodo. Ao copiar (do quadro, do livro) a interlocucdo é anulada, falta ou

inexiste locutor para a escrita, ficando estabelecida a irresponsividade a escrita.

2.1.2 Subcategoria 2 — A escrita no segundo grau
2.1.2.1 Assercao 1 — Escrita € uma atividade prazerosa

A escrita, para as professoras, no 1° grau, como pdde se ver na assercao 1
era copia, ato mecanico, sem nenhum significado aparente para elas. No decorrer
dos relatos, a escrita passa a tomar novo significado. Nesse sentido, justifico a
assercdo 1 da subcategoria 2 na qual a escrita € vista como uma atividade
prazerosa, na medida em que deixa de ser copia. E interessante observar que,
neste periodo, e somente neste, as professoras referem-se a escrita como algo

que despertava gosto.

Citacoes

“Eu lembro do segundo grau... eu escrevia, mas ndo era muito...mas eu gostava”.
(P2R1)

“Até o primeiro grau foi aquela coisa do copiar. E cépia mesmo. E, ai, no segundo
grau, eu lembro que a gente escrevia bastante e eu gostava. Eram textos
diferentes. Escrevia na aula, gostava de ler meus textos”. (P2R5)
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“No ginasio®® a gente escrevia mais producdo mesmo”. (P1R5)

“Isso comecou a mudar a partir do segundo grau, onde a escrita representava
mais do que copiar ou reproduzir. Lembro que eu gostava muito de escrever,
apesar das dificuldades em realizar essa tarefa. Gostava de mostrar os meus
textos e, muitas vezes, lia-os para os colegas em sala de aula”. (P2Tel)

“Eu lembro que no segundo grau néo tinha essa inseguranca. Escrevia numa boa,
sem pensar se aquilo, assim...” (P1R5)

“Até o final do segundo grau se escrevia realmente, eu gostava de escrever, nao
tinha muitas propostas de escrita, mas eu escrevia sem aguela preocupacao
realmente da cobranca”. (P2En)

Destaco que, ao relatarem sobre o processo de escrita ocorrido no
segundo grau (hoje, Ensino Médio), as professoras apontam para uma mudanca
em relacdo a maneira como elas proprias se referem a escrita. Nos seus relatos,
passam a se referir a escrita como uma atividade que despertava gosto, embora
apresentassem dificuldades no momento de sua execugdo. Esse gosto pela
escrita marca a passagem da escrita como coépia (primeiro grau) para a escrita
com algum sentido para essas professoras. Do ato puramente mecanico, que
representa a escrita no primeiro grau, tem-se, agora, uma nova fase em que a
escrita comeca a ter algum significado para as professoras.

Na escrita do segundo grau, pode-se dizer que houve interlocucdo. Nao
raro, as professoras relatam que liam seus textos em sala de aula, ou seja, 0
aluno escrevia um texto para ser lido. Todo o discurso, para a concepcgao
bakhtiniana, seja ele formulado em linguagem oral ou escrita, busca ser
compreendido; seu objetivo é estabelecer um elo na cadeia dialégica das relacdes

sécio-histdricas. Mesmo um texto escrito por estudantes do segundo grau, em um

% De acordo com Franchi, (Criatividade e gramética. SP, CENP/Secr. Educacéo do estado de SP),
ginasio, hoje, corresponderia a sétima e oitavas séries do ensino fundamental e ainda a primeira
séria do ensino médio. De acordo com o relato da professora, ela cursou o ginasio a noite, ou seja,
0 ensino médio, pois na época ndo havia o ensino fundamental neste periodo. Desta forma,
classifiquei, o que ela chama de ginasio, como o atual Ensino Médio.
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contexto de aprendizagem, exige a compreensdo como resposta, e esta
compreensao, de acordo com Garcez (1998, p.63) “configura o carater dialégico
da acao, pois é parte integrante de todo o processo da escrita".

Bakhtin (1995, p.113) defende a importancia do interlocutor na
abordagem interacional, pois entende que toda a palavra, assim como a escrita, é
dirigida a um interlocutor: “A palavra € uma ponte langada entre mim e 0s outros.
Se ela se apdia em mim numa extremidade, na outra apoéia-se sobre meu
interlocutor”. Ainda com relagcéo a interlocucéo, o autor (1992, p.290) afirma que:
“A compreensdo de uma fala viva, de um enunciado vivo € sempre acompanhado
de uma atitude responsiva ativa (...) toda compreenséao é prenhe de resposta e, de
uma forma ou de outra, forcosamente a produz: o ouvinte torna-se locutor”.

Ainda com relacdo ao segundo grau, as professoras estabelecem
uma relacdo daquela escrita com a escrita hoje (ponto este que sera detalhado na
categoria2). Essa relacao fica expressa, principalmente, pelo relato da P2-R5 “eu
lembro que no segundo grau ndo tinha essa inseguranga”. O estabelecimento
desta relacdo é marcado, principalmente, pelo uso de palavras como cobranca e
preocupacdo que sao palavras usadas pelas professoras para referirem-se a
escrita de hoje.

A escrita no segundo grau, comparada aos momentos posteriores,
ou seja, da escrita na universidade e, logo apds, da escrita do professor, € uma
escrita mais livre na medida em que as professoras (enquanto alunas) nao
apresentavam a preocupacdo com a questdo do erro, da cobranca, da critica,
preocupacgao sempre presente nos relatos acerca da representacdo de escrita do
PP, aquele que “nado pode errar” (P1En).
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2.1.3 Subcategoria 3 — A escrita na universidade

2.1.3.1 Assercao 1 — Escrita é uma atividade voltada para o “correto”

Essa subcategoria surge justamente em funcdo de a escrita adquirir
nova forma de representacao a partir do momento que as professoras se véem na
Universidade. De acordo com os relatos das professoras, a escrita na
universidade servia para ser usada enquanto elas estavam ali na condicdo de
alunas de um curso de licenciatura que, em breve, as capacitaria, teoricamente,

para ensinar a escrever.

Citagoes

“No curso a gente tinha que escrever muito, tanto no Portugués quanto na
Literatura (...) a gente tinha que produzi aquelas analises, o titulo era andlise,
andlise de tal obra, entdo tinha que ser, tinha que ter uma seqiéncia , né, tinha
que ter uma ordenacédo (...) eu digo produzi um texto criativo onde tu pudesse
inventar, € muito pouco, eu ndo lembro de nenhum texto que eu tenha escrito
nessa época assim”.(P1R3)

“Ali, assim, ndo era o lugar nem o momento de errar(...) eu sempre tive muita
preocupagao com o erro, e a gente sabia que vinha a cobranca, principalmente se
tivesse erro”. (P1En)

“Depois, quando eu comecei a faculdade, ali, ai que comecou realmente essa
preocupac¢do com o texto, com a lingua, né, com as questdes gramaticais, eu acho
que é nesse sentido, assim. (... )em funcéo ai da Universidade, né, dos Cursos, ai
a gente comeca a perceber essa relacdo entre o ler e o escrever, e ai tu vé assim,
que a escrita depende da leitura e que nao é tao facil escrever. Precisa de muita
coisa antes, aquele tipo de questdes que tu fazia 14, tu ndo faz na universidade, tu
nao tem aquele tipo de questdes,(...) e ai que ta a tua grande dificuldade, o que
acrescentou antes em funcéo disso. Tu vé que a escrita tem uma outra, uma outra
coisa que tu vai tentar te posicionar e colocar as tuas informagdes”. (P2En)

“Lembro do meu tempo de faculdade. A gente escrevia, ta, a professora tentava
colocar como é que era um bom texto, né, organizar as idéias, tal...mas a gente
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partia daquilo ali. Parece que a gente ia aprender a escrever... e para ensinar
depois?” (P1R2)

Os relatos acima sdo marcados por termos que caracterizam a escrita de
forma negativa (ndo é tao facil escrever — P1 - , ndo era o lugar nem 0 momento
de errar, e a gente sabia que vinha a cobranca, principalmente se tivesse erro —
P2), além disso, trata-se, agora, da escrita de um futuro professor, que passa a
ser avaliada.

A questdo da escrita na universidade fica intimamente ligada a questdo de
trabalhos avaliativos, sejam tedricos ou de andlises de textos, de poemas, etc.
Dessa forma, a escrita fica condicionada a organizacdo das teorias indispensaveis
para a elaboracdo das analises. A motivacdo para a escrita era determinada pela
solicitagdo de atividades académicas dentro do contexto universitario. Nos relatos,
as professoras deixam claro que estas atividades que envolviam a escrita eram
restritas ao ambiente académico: “No curso a gente tinha que escrever muito,
tanto no Portugués quanto na Literatura (...) a gente tinha que produzir aquelas
andlises, o titulo era andlise, analise de tal obra”.

Por estar em um ambiente académico, um lugar de formacéo de
professores, a preocupacdo com 0 erro passa a ser mais relevante para as
professoras. Este ambiente universitario vai marcar também a relacdo escrita
/leitura, uma vez que toda producdo (ou pelo menos boa parte dela) deve estar
embasada em tedricos que dissertem sobre o assunto selecionado.Se antes
(primeiro e segundo graus) se lia por prazer, agora era necessario ler para
fundamentar as analises que precisavam ser feitas e também o0s posicionamentos
das futuras professoras em relacdo aos topicos estudados nas diferentes
disciplinas.

De acordo com os relatos das professoras, a avaliacédo era a finalidade da
escrita na universidade. A partir desse periodo, ndo era somente a escrita de um

aluno, mas de um futuro professor que passava a ser avaliada. Em consequéncia
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desta visdo de escrita, a mesma era considerada como algo negativo. Ndo ha,
nesse periodo, nos relatos das professoras, nenhum apontamento para a
interlocugdo para a palavra escrita e a sala de aula demonstrava-se, nesse
sentido, mais uma vez, muito longe de ser um lugar de interacao verbal.

Com relacdo a este aspecto, retomo as palavras de Bakhtin (1995), que
considera que a linguagem em todas as suas manifestagcbes busca a
compreensao responsiva; compreensdo esta que € a forma fundadora da
interlocucdo, principio basico da linguagem. Nesse sentido, a questdo da
interlocucéo pressupde um processo interativo e dialégico que, de acordo com 0s
relatos das professoras, ndo se apresentava neste periodo. N&o havia
interlocutores para os textos produzidos neste periodo, mas apenas avaliadores.

O processo de escrita, nesse periodo, ndo passava de respostas
predeterminadas pelos conteludos sistematizados que funcionavam como eixos
que direcionavam implicita ou explicitamente o que deveria ser registrado. A
escrita passa a atender a um conteudo curricular cujo objetivo centra-se na
verificacdo do entendimento de conteudos estudados ou na assimilacéo pratica de
regras gramaticais as quais devem (deveriam) guiar o aluno enquanto futuro
professor.

A questao avaliativa da escrita fica marcada neste periodo visto que,
para a P1, na universidade ndo se poderia errar, ndo era, nem o momento nem o
lugar de cometer deslizes, uma vez que o que seria avaliado, ali, era a escrita de
um futuro professor, mesmo se ndo houvesse explicitamente uma preocupacao
em se “ensinar a ensinar a escrever”.

A escrita na universidade é vista exclusivamente como um artefato
para avaliacdo, submetida, ainda, a preocupacdo de ser a escrita de um futuro
professor. Essa atitude em relacdo a escrita leva as professoras a um
distanciamento e a uma desmotivacdo em relagdo a mesma. Vygotsky (1998 a) ja
postulava que a escrita tem que ter um motivo para ser realizada, isto €, deveria

ser configurada como uma atividade significativa para quem a exerce. Em resumo,
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a escrita na universidade se distancia desta perspectiva uma vez que era feita

somente apara atender as necessidades avaliativas.

3. O papel da leitura

Durante as discussfes acerca da escrita, nunca se deixou de falar
sobre a leitura. Ler textos, ser leitor, vai além de relacionar simbolos escritos a
unidades de som. E, principalmente, um processo de construir sentidos e
relacdes, interpretacdes de textos diversos dialogicamente, adentrar o dizer do
outro. Nesse sentido, ndo poderia deixar de lado o papel desempenhado pela
leitura na constituicdo das representacfes de escrita.

Nesse percurso pelas memorias das professoras acerca da escrita, a
leitura desempenhou papel fundamental e relevante para esta discusséo.

Citacoes

“Sempre se lia na escola, claro que sempre aqueles tipos de texto dos livros
didaticos (...) ndo tinha outro tipo de leitura, a ndo ser aqueles livros didaticos, mas
mesmo assim me fascinava aquelas histérias, eu acho que eu ndo pensava muito
em escrever, de repente até recontar, reproduzir (...) sé a questdo da leitura, do
prazer de ler, de se envolver na histéria, mas ndo com aquela tarefa de reproduzir,
de escrever, de outras histérias em funcdo daquilo que tu leu, acho que porque
nao tinha essa, o que a gente fazia na verdade, lia 0 texto e respondia as pergunta
que tinha ali no livro didatico (...) o que a gente fazia era isso, a partir daquele
texto ndo se criava outro texto (...) eu acho que o texto na verdade ficava era na
cabeca, na imaginacao, era a leitura pela leitura”. (P2En)

“Tinha um livrinho pequenininho que eu gostava. Era um livrinho assim [mostra
com as maos o tamanho do livro]. Era um livro de leitura. Na época eram
maravilhosos, fascinavam mesmo (...) eram Varios textos, so textos. Eu gostava de
ler”. (P2R5)
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“No meu tempo de ginasio, eu ndo lembro de ter lido nenhum livro que a
professora tivesse pedido (...) ndo tinha cobranca também em cima da gente, a
gente lia 0 que gostava, eu sempre gostei de ler. (...) eu lia o que aparecia,
qualquer revista, qualquer coisa que aparecia eu gostava de ler”. (P1R2)

“Quando eu comecei a ler os livros de literatura para o vestibular eu me apaixonei
pela leitura(...) eu lia bastante, eu adorava, adorava, até hoje eu gosto de ler, mas
na época da faculdade...”(P1R2)

Ha, em algumas passagens, uma relacdo quase de oposicéo entre a leitura
e a escrita. Na primeira afirmacéo (P2En), a professora refere-se a relacéo
escrita/leitura na escola caracterizando a leitura como prazer, ou nas palavras da
professora “era a leitura pela leitura”. A leitura é vista como uma atividade que
requer envolvimento sem cobranca, que mexe com a imaginacao do aluno/leitor,
uma atividade capaz de despertar prazer no aluno, diferentemente da escrita
como foi salientado anteriormente.

Uma relagéo de distanciamento entre leitura e escrita pode ser observada

nos relatos abaixo:

“Eu sempre gostei muito de ler, talvez por isso mesmo, por ndo associar a leitura a
escrita”. (P1R5)

“Tem outro sentido escrever. E como se fossem duas coisas diferentes”. (P2R5)

“Ler e escrever eram duas coisas diferentes. Tanto é que no inicio o escrever era
uma coisa... € a leitura era uma coisa mais prazerosa, né. Era uma coisa
interessante”. (P2R5)

Estes relatos delimitam o espaco de leitura e escrita. A escrita com toda a
marca de obrigatoriedade, sentido de cépia e a leitura, por outra parte, ligada
muito mais ao prazer e a imaginacdo. Em uma frase, a relacdo seria: leio por

prazer e escrevo por obrigagéo.
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Essas relacGes entre leitura e escrita marcam, principalmente, os
primeiros anos de escola das professoras. Com o0 passar das séries uma nova

relacdo passa a ser estabelecida entre leitura e escrita.

“Ai em funcdo da universidade, né, dos cursos, ai a gente comega a perceber
essa relacao entre o ler e 0 escrever, e ai tu vés, assim, que a escrita depende da
leitura e que nao é tao facil escrever”. (P2En)

“Eu também gostava, mesmo aqueles inglés (textos em inglés) que tinha que ler
para fazer os trabalhos. (...) Mas na realidade os professores nunca mostraram
como é que funciona na pratica aqueles textos tedricos, ficava s6 na teoria”.
(P1R2)

“Os textos tedricos coisa que eu nao gostava de ler, hoje tem que ler esses textos,
né, analisar”. (P1R2)

Passa-se de uma leitura menos compromissada para uma leitura
muito mais compromissada em que se busca o entendimento do que se esta lendo
e as relacbes com outras leituras e textos diversos. As professoras, enquanto
alunas do Curso de Letras, ficaram atreladas a leituras tedrico-criticas que serviam

de base para a elaboracéo de seus trabalhos.

Apresento, a seguir, um quadro resumo da categoria 1 — A memoéria
da escrita .



1.A memoéria
escolar da
escrita

1.1 A escrita no
primeiro grau

1.1.1Escrita é
copia

Categoria de Subcategorias | Assercoes Citacoes
analise de analise
Escrever
significava copiar,
reproduzir

histérias lidas ou
textos trabalhados
em aula. (P2Tel)

E, ai, no segundo

grau, eu lembro
que a gente
1.2 A escrita no 1.2.1 Escrever é escrevia bastante
Segundo Grau prazeroso e eu gostava.
Eram textos
diferentes.
Escrevia na aula,
gostava de ler os
meus textos.
(P2R5)
1.3 A escrita na 1.3.1 Escrita ¢é | No curso a gente
universidade atividade tinha que escrever
académica muito (...) a gente
voltada para o | tinha que produzir
“correto” aquelas analises,

o titulo era andlise
de tal obra, entdo
tinha que ser,
tinha que ter uma
sequéncia, né,
tinha que ter uma
ordenagao.
(P1R3)
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2.2 Categoria 2 — O professor e a escrita

Nesta categoria serdo apresentadas as representagdes de escrita do
PP e, conseqlentemente, sua relacdo na/para escola. Apés a leitura dos dados, a
categoria foi dividida em trés subcategorias — A escrita do PP; O ensino da escrita;

A escrita no/para o grupo.

2.2.1 Subcategoria 1 — A escrita do Professor de Portugués (PP)

2.2.1.1 Assercao 1 — A escrita é fungao do Professor de Portugués

Durante as reunides do projeto PEP, ficou evidente a relacdo escrita
— trabalho para a escola. Essa relacéo é alimentada pela comunidade escolar, que
atribui “exclusivamente” ao PP o dominio e o uso correto da escrita. Dessa forma,
cabe a ele, o trabalho de redigir atas de reunides, organizar e corrigir textos, etc.,
ou seja, o trabalho para a escola, além do preenchimento dos cadernos de

chamada e da preparacado das aulas.

Citacoes

“Hoje, como professora de portugués, a escrita esta relacionada ao meu trabalho:
elaboracdo de planos de aula, atas, etc. Raras vezes, escrevo outros tipos de
texto. E quando os escrevo, fico muito presa as regras gramaticais. Isso dificulta
bastante o ato de escrever”. (P2Tel)

“Eu tenho escrito alguma coisa também na escola porque eu estou na comissao
do regimento escolar, entdo a gente tem que ler alguns textos e tentar resumir, (...)
eles me incumbiram de escrever, mas todo mundo d& opinido, e eu dou uma
elaborada’.(P1R5)
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“Sabe que é dificil a gente escrever na escola, né, a ndo ser a burocracia normal,
€ bem dificil a gente escrever, mas, por exemplo, tinha que ser o professor de
Portugués para fazer a revisdo do jornal®””. (P1En)

Nas passagens acima, fica a referéncia de que o PP, na escola, é
incumbido de escrever textos variados e documentos, como que se coubesse a
elea obrigatoriedade de executar tais tarefas. A escrita se mantém como um
trabalho individual, restrito ao professor de portugués, que serve para o
preenchimento de “espacos” destinados a ela.

“Eu escrevo mais, agora (...) sdo atas de escola, sado planos de aula, plano de
trabalho, plano de estudo, nesse sentido porque (...) tu tem que fazer esse tipo de
trabalho. (P2En)”

“A gente fica afastada da escrita um bom tempo. Eu pelo menos, porque na escola

a gente escreve, € rotina, conteldo no caderno de chamada. Sao raras as
reunides que eles fazem trabalho, as orientadoras fazem trabalho com a
professora que é onde a gente tem que escrever alguma coisa”. (P1R5)

“S6 no caderno(...) eu preparo atividade... no meu caderno...mas para a escola,
assim...nada que eu tenha’. (P1R2)

“A gente se distancia da escrita mesmo, a gente fica hdo com a escrita, a gente
fica com a burocracia da escola, e s6 escrevem para a gente na verdade, 0s
alunos, principalmente para a gente professor de portugués”. (P1En)

A escrita, nos relatos acima, reduz-se a atividade para a escola. Na
realidade, essa atividade poderia ser desempenhada por qualquer um dos
professores, mas é atribuida ao PP. Com relacéo a atividade de escrita que o PP
desenvolve na escola (escrita voltada para atender as necessidades da escola), a
P2 esclarece que esta ndo € uma atividade que desperta prazer, mas pelo

2T A professora se refere, aqui, a uma producéo (jornal escolar) feita pelos alunos e professores da
escola em que ela trabalha.
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contrario, € uma atividade que demanda grande esforco por parte do PP exigindo,

inclusive, certo distanciamento e esfor¢o de abstracéo:

“(...) € uma coisa que eu nao gosto de fazer, € um tipo de texto que eu ndo gosto
de fazer, ndo gosto mesmo, porque € uma coisa assim, ata, por exemplo, é uma
coisa que tu esta participando de uma reunido e tu hdo consegue se concentrar na
verdade e participar da reunido, porque tu tem que te preocupar em ouvir 0 que
esta sendo dito ali para escrever, né, ali na hora, € uma coisa ruim, eu ndo gosto
mesmo de fazer, detesto fazer. S&o textos que ndao me chamam a atencdo
mesmo, ndo me atraem, mas que na verdade, em funcéo do teu trabalho, tu tens
que, acaba fazendo, né, fazendo”. (P2En)

A partir dos relatos das professoras, notei que a sua escrita esta
restrita ao trabalho realizado na escola, cuja circulacdo, quando existente, € muito
limitada. A escrita mantém um carater de obrigatoriedade, € uma tarefa a ser
cumprida, ndo requerendo envolvimento de quem escreve.

Nesse sentido, entendo que ha quase que uma *“falsificacdo” das
condicGes de producdo da escrita, pois ela se confunde com uma tarefa fechada
nos limites de um ato isolado, de um interesse profissional e de uma nao atuacao
sobre o interlocutor. A escrita chega a ser uma nao-atividade na medida em que
passa a “resolver” um problema de preenchimento de espago. Assim, a propria
questdo de preenchimento de espaco € realizada através de uma linguagem
padronizada, por uma interlocucdo apagada em torno de critérios pré-
estabelecidos (preenchimento dos cadernos de chamada, elaboracdo de atas,
etc.)

Nesta assercdo, fica apagado o carater interativo e dialdégico da

linguagem. Enfatizando a acao interativa da linguagem, Bakhtin (1995, p. 123)

salienta que:

a verdadeira substdncia da lingua nédo €
constituida por um sistema abstrato de formas
linglisticas nem pela enunciacdo monoldgica
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isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua
producao, mas pelo fendmeno social da interacédo
verbal, realizada através da enunciacdo ou das
enunciacdes. A interacdo verbal constitui assim
a realidade fundamental da lingua.

A escrita, aqui, se apresenta de forma diversa a proposta de Bakhtin,
pois ela caracteriza-se como um nédo-didlogo na medida em que serve para o
preenchimento de espagos que, na sua maioria das vezes, jA séo
preestabelecidos e praticamente isentos de circulagdo. A escrita mostra-se

contraria a vitalidade da linguagem e dos principios de dialogismo e de

interlocucéo.

2.2.1.2 Assercao 2 — O professor de Portugués nao pode errar

De um modo geral, a escola € vista pela sociedade como espaco
privilegiado para o desenvolvimento da leitura e da escrita. Teoricamente, mesmo
que ndo tenha uma caminhada escolar bem tracada, independente de sua histéria,
todo estudante deve ter acesso a leitura e a escrita.

Decorre dai a importancia da intervencdo do professor, cuja
representacdo é a de detentor do saber estabelecido, isto é, o professor ndo s6
ensina porque sabe, mas também porque, teoricamente, faz o correto uso do
saber estabelecido. Nesse sentido, as PP sentem-se na obrigagdo de néo errar.
Aqui, nesta assercdo, as professoras relatam justamente esta questdo de como
elas imaginam que o PP e a escrita do PP séo vistos pelas pessoas, de um modo

em geral, e pelos préprios professores de portugués.

Citagoes:
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“O professor de portugués nao pode errar, sé o aluno pode errar(...) se tu estiver
numa escola, na frente dos teus alunos, que sao teus interlocutores, tu vai tomar
cuidado para ndo errar, entdo, € uma preocupacdo do professor, sempre em
funcdo da critica, até dos alunos. Entdo eu acho que realmente o professor tem
muita responsabilidade, tem muita mesmo, entéo ele tem toda essa preocupacao,
do erro”.(...) O aluno néo é capaz de enxergar um erro dele, mas € capaz de
enxergar um erro do professor no quadro”. (P1En)

Mesmo sendo professora de portugués, sinto muita dificuldade no momento de
produzir os meus textos. Acredito que uma das causas dessa dificuldade seja o
medo de errar. No momento da escrita, preocupo-me com a ortografia, com as
regras gramaticais, com a coeréncia, com a coeséo do texto. Fico o tempo todo
me policiando, procurando mil maneiras de colocar no papel o que estou
pensando”. (P2Te2)

Nestas passagens, h4 uma preocupacdo das professoras com a
questéao do erro. As professoras sentem-se na obrigacédo de ndo errar. Um ponto
importante de se destacar € essa preocupacado gramatical (questdes ortograficas,
de regéncia e de concordancia) a qual, de acordo com os relatos, ndo deveria
fazer parte das duvidas do PP (Mesmo sendo professora de portugués). Por se
preocupar em usar corretamente as formas gramaticais, o professor acaba criando
barreiras para o desenvolvimento do conteddo do texto. Isso também €& expresso

nos relatos abaixo:

“Eu gosto (de escrever), mas eu me policio muito, € isso que me prende, é
diferente do aluno, né, além de tu coordenar as tuas idéias, estruturar direitinho as
frases e o paragrafo, né, tu fica te policiando, eu ndo sei fazer rascunho (...) ja vou
escrevendo e ja vou tentando arrumar as frases”.(P1R2)

“A possivel barreira da escrita para mim esta relacionada ao desempenho da
funcdo de professora (aquela que aparentemente sabe tudo, ndo erra) e
novamente volto as criticas, ainda por inseguranca que € até normal a recém-
formados pela grandeza do papel que assumimos e sdo muito os desafios”.
(P1Tel)
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“Mas eu gostava de escrever... 0 que eu acho, é a minha maior barreira acho que
foi até depois de formada.... depois que eu comecei a trabalhar. Eu acho que
aquela responsabilidade que tu ja tem... ai vem a cobranga, vem a critica. Como
profissional... eu acho que foi ai, quando eu tinha que escrever, medo de
errar”.(P1R2)

“Eu acho que tem muita cobranca, eu acho que o PP é sempre visto como aquele
que deve escrever bem, que deve escrever melhor, a ata € o PP que tem que
fazer, porque é ele que estd em contato, deveria estar em contato com a escrita
(...)assim, mas tem muita cobranca dos outros professores em relagcéo a isso, ne,
eu sinto que tem mesmo, tu fica muito presa naquela questao da, do escrever bem
em fungao do leitor, o teu texto vai ser analisado, vai ser.(...)"(P2En)

De acordo com os relatos, a preocupag¢do ndo ocorre somente em
funcdo das regras gramaticais, mas em funcdo de elas serem professoras de
Portugués, como se ao PP néo fosse permitido o direito de errar. Acredito que elas
apresentam essa compreensao, também, em funcdo do que elas relatam sobre o

gue acreditam que as outras pessoas pensam sobre o PP e sobre sua escrita:

“Eu acho que é bem proéprio do professor de portugués porque eu acho que um
outro professor, de uma outra disciplina, me parece que eles ndo pensam muito na
questao das regras, eles escrevem, né, por mais que nao tenha concordancia, que
ndo tenha pontuacdo, que ndo tenha coesdo, coeréncia, sei |4, eles escrevem,
eles conseguem colocar no papel e tu vai ler aquilo e tu entende, mesmo que tu
vejas um monte de erros ali, mas o professor de portugués, eu acho que é aquela
questao de quem vai ler, ah, o professor de portugués, eu acho que fica naquela
coisa da cobranca, ndo sei, acho que é por isso. (...) E aquela questdo de que o
professor de portugués deve, tem que escrever, entre aspas tem que escrever
melhor, acho que mesmo sendo professora, isso esta dentro, ndo s6 do que os
outros, esta dentro da gente mesmo, a gente também, eu acho que de tanto que
os outros falam, do que é repassado, o professor se sente nessa obrigacdo de ndo
errar, escrever bem em funcdo do que houve, do que comentam, acho que isso,
acho que nesse sentido, mesmo sendo professora de portugués, quer dizer,
deveria nao ter dificuldade, € como se fala, esta dentro da gente mesmo essa
questado, a gente também pensa assim como os outros pensam, em fungéo do que
€ repassado. (...) ndo é assim eu me cobrando, eu ndo poderia ter escrito isso,
mas em funcéo dos outros também, da critica, eu acho que ai é que entra. A auto-
critica pelos olhos dos outros”.(P2En)
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Neste relato ha a preocupacao da professora em escrever bem, isto
€ originado na proépria exigéncia que o PP faz a ele mesmo e gque imagina que as

outras pessoas também facam. O imaginario social®®

se expressa na fala da
professora. E como que se ao professor coubesse a responsabilidade no s6 de
ensinar, mas também de nao errar nunca.

O professor, muitas vezes, acaba por assumir representacfes que
fazem parte do imaginéario social sofrendo, assim, a pressédo das representacfes
dominantes de seu grupo, da sociedade, etc. Isso porque, no processo da
interacdo social a que o0s sujeitos estdo submetidos, ha a incorporacdo de
representacdes sobre determinados aspectos e objetos. Nesse sentido, a
representacdo de professor e da escrita, principalmente do PP, é pautada em
tomada de posi¢cdes dos sujeitos implicando juizos de valor em relacéo ao objeto
da representacao.

Assim, de acordo com Guedes (2003) o professor € visto como
aguele que sabe o0 que ensina e, por isso, o faz com clareza, elucidando e
exemplificando conceitos, aproveitando e articulando o saber do aluno ao saber
académico, utilizando formas de ensinar diversificadas, estimulando o aluno a
palavra e a acao.

Levando-se em consideracdo a escrita do professor, estes mesmos
critérios podem ser aplicados a ela. Coracini (1995) salienta que, no imaginario
social, foi se construindo uma imagem de professor como dono do saber —
competéncia autorizada -, sendo que o mesmo foi formado, ou €, para nao ter
davidas. Para corresponder a este modelo, o professor acaba incorporando o

imaginério social e nega a si mesmo o direito de errar.

8 Entendo por imaginario social uma rede de sentidos que derivam da criacdo social dos

individuos e constituido sempre a partir de um modelo institucional ou culturalmente determinado
(Bolzan, 2002).
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Na sala de aula, as representacdes que os professores e os alunos
tém um em relacdo ao outro e a si mesmos sao baseadas nas posi¢oes que cada

um ocupa na escola. Assim, Bourdieu (1998, p. 87) salienta que:

“O uso da linguagem, ou melhor, tanto a maneira
como a matéria do discurso, depende da posi¢éo
social do locutor que, por sua vez, comanda o
acesso que se lhe abre a lingua pela institui¢ao,
a palavra oficial, ortodoxa, legitima.(...) O porta-
voz autorizado consegue agir com palavras em
relacdo a outros agentes, e por meio de seu
trabalho, agir sobre as préprias coisas, na
medida em que sua fala concentra o capital
simbdlico acumulado pelo grupo que lhe conferiu
0 mandato e do qual ele é, por assim dizer, o
procurador”.

E nesse sentido que entendo a afirmacéo das professoras de que o
professor ndo pode errar. Esta afirmacdo é baseada na internalizacdo de uma
representacdo vigente no ambiente social ao qual estamos inseridos e que da
somente ao aluno somente o direito de errar.

Ainda com relacdo a esta questdo do erro, as PP fazem a si
mesmas, Nno momento da escrita, uma cobranga gramatical muito grande, como se
elas ndo pudessem jamais ter dividas. Mais uma vez é a profissdo que escreve
em detrimento a pessoa. Fala mais alto o lugar o qual se ocupa do que o individuo
gue ocupa este lugar. H4 uma preocupacdo muito grande por parte das PP em
relacdo a avaliacdo e a critica das outras pessoas. Esta preocupacdo acaba
prejudicando a escrita , vista, mais uma vez, como cobranga (de escrever certo, de
nao errar, etc).

Desta forma, um texto redigido por um PP, sob o ponto de vista da
P1, deveria ser um texto exemplar, sem erros ortograficos, claro, coeso, coerente

e, ainda, bom de ser lido. Assim, destaco a passagem a seguir:
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“Eu acho assim, que muitas vezes o professor até teria vontade de escrever mais,
mas até em func&o do tempo, por ele ndo poder escrever um texto bem elaborado,
gue possam dizer, ah, esse € um texto que foi um professor de portugués que
escreveu, que € bem elaborado e tal, né, ndo tem erro, aquilo de sempre, eu acho

7

que em funcdo da profissdo, né, de ser professora, isso até é uma barreira
mesmo”. (P1En)

Um texto escrito por um PP, de acordo com as palavras da
professora, deveria ser um texto perfeito, tanto em estrutura quanto em conteudo.
Quanto a cobranca com relacdo a escrita, as professoras declaram que esta é

feita pelos proprios colegas e que acaba dificultando o processo da mesma:

“Comeca a cobranga maior em cima da gente também. E isso que eu acho que
blogueia a gente, né, na hora que esta escrevendo. E a representacéo que tem. Ai
chega um professor 1a, “tu ndo imagina o que ela escreveu no quadro?” chega la
na sala dos professores e fala para todo mundo, um dia é o de matematica, um dia
€ a de ciéncias, todos eles podem escrever errado no quadro, as de curriculo, as
de portugués ndo podem. Nunca aconteceu comigo, mas a gente sente isso, essa
carga em cima da gente”. (P1R5)

“E a gente se envolve com a escrita 0 tempo inteiro no texto deles (dos alunos) e
tem a critica. De repente vem alguém e diz, como € que a professora de portugués
deixou escrever daquele jeito”. (P1R5)

Esta ultima passagem endossa a relacdo escrita/aluno. A professora
relata que o envolvimento dela com a escrita se faz por intermédio do aluno uma
vez que é a escrita do aluno que passa a ser seu motivo de preocupa¢do. Mesmo
assim, fica explicita a preocupagcdo com erro na medida em que se ele ocorrer a
“culpa” ou a responsabilidade por tal “deslize” caird sobre o PP (o responsavel
pelo ensino da escrita).

Entendo, de acordo com  Bakhtin (1992, 1995) e Vygotsky
(1995,1998a, 1998b), que o lugar, a posi¢cao social que os individuos ocupam ou
as funcbes que assumem determinam o0s conteldos representacionais e sua

organizacdo por meios da relacdo ideoldgica que eles mantém com o mundo
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social, com as normas institucionais e com os modelos ideolégicos aos quais
obedecem. O que as representacdes traduzem (o PP ndo pode errar) € o modo
COmo O grupo se pensa em suas relacdes e nas relacdes com o0s objetos que o
afetam (no caso, a escrita).

As representacfes sociais, de acordo com Gilly (2001, p.337),
enquanto sistemas autbnomos de significacbes sociais, sao produto de
compromissos contraditérios sob a dupla pressdo de fatores ideoldgicos e de
imposicdes relacionadas ao funcionamento efetivo do sistema escolar. O peso
destas ultimas, segundo o autor, parece ainda mais forte, tendo em vista que “0s
individuos sdo diretamente afetados pelas — ou implicados nas — praticas
cotidianas”.

Nesse sentido, retomo o0 conceito de internalizacdo proposto por
Vygotsky (1998a, p.75), que salienta que “a internalizacdo de formas culturais de
comportamento envolve a reconstrugcdo da atividade psicologica tendo como base
as operacdes com signos”. No que se refere ao desenvolvimento de sistemas
simbalicos, na perspectiva marxista, estes sdo decorrentes da atividade coletiva,
resultante do surgimento do trabalho, das relacdes sociais e do uso de
instrumentos. Assim, a internalizacado das formas de escrita feitas pelo professor
podem ser consideradas como resultantes das internalizacées decorrentes do
meio socio-cultural ao qual esta inserido.

Moscovici (2001, p. 49) salienta que “o individuo sofre a pressao das
representacfes dominantes na sociedade e é nesse meio que pensa ou exprime
seus sentimentos”. Essa perspectiva faz com que o PP sinta-se na obrigagcédo de

nao errar, direito esse atribuido somente ao aluno.
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2.2.1.3 Assercao 3 — A escrita é dom

Nesta assercdo fica explicita uma discordancia acerca das
representacdes da escrita das professoras. Durante as discussdes das reunides,
guando se perguntou para as professoras se a escrita seria ou ndo dom (R3),
ambas responderam que ndo. No entanto, em um momento posterior, a P1

assume posicdo oposta aquela defendida na reuniéo.

Citacoes:

“Eu acredito que exista. Eu ndo tenho dom para escrever. Embora tu domine o
assunto, tu poderia até escrever um livro sobre aquilo, mas é muito dificil colocar
no papel. E muito mais facil falar. Ainda mais nés, como professores, fazendo as
cobrangcas que a gente faz da gente. Talvez uma pessoa mais leiga consiga
colocar no papel tudo o que ela sente, tudo o que ela gostaria. E a gente quer
tentar ser objetiva mas ndo consegue”. (P1En)

No relato, a professora diz acreditar que exista 0 dom para a escrita
a partir do qual é possivel organizar os conhecimentos em forma de texto. E como
se, para escrever, precisassemos ser “agraciados” por este dom, ou de outra

forma, somente os agraciados saberiam escrever.

H4, ainda, neste relato, a constante preocupacéo
da P1 em relagdo a cobranca, principalmente a
“auto-cobranca”. A preocupacdo com as regras
gramaticais (tema recorrente nos relatos das PP)
acabaria ainda influenciando a objetividade do
texto escrito e gerando dificuldades na hora da
escrita.

A P2, por sua vez, na entrevista, ratifica a posicao assumida durante
a reuniao, ou seja, reafirmando que néo entende a escrita como dom.
Em relacdo a esta mesma questdo, a P2 tanto na reunido, quanto na entrevista,

defende 0 mesmo posicionamento:
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“Eu acho que a escrita ndo € um dom nao. Eu acho que é exercitar, nem &€ ler, é
escrever muito, muito, ler bastante, mas ndo € um dom”. (P2En)

“Ah, imagina, se tu ndo tem contato com a escrita, com o livro, com a leitura, como
€ que tu vai escrever sobre qualquer assunto (...) porque tu tem o dom tu vai
conseguir escrever, de maneira alguma, eu acho que nao”. (P2R3)

Este ponto configurou-se como de ligeira divergéncia entre as
professoras, uma vez que foi o Unico em que houve discrepancia entre as
colocacdes feitas durante as reunides e durante a entrevista.

Acredito que, num primeiro momento, durante as reunides do projeto,
a P1 ao afirmar que a escrita ndo é dom, antes reproduziu um discurso do que
tomou uma posicdo em relagcdo a escrita. Isso, de certa forma, justificaria a
posicdo contraria assumida na entrevista. Para mim, essa reproducéo de discurso
é justificada em funcédo do ambiente e dos interlocutores. Erickson e Shultz (1998)
salientam que um contexto pode ser conceituado ndo simplesmente como
decorréncia do ambiente fisico, ou de combinagdo de pessoas. Muito mais que
isso, de acordo com 0s autores, um contexto se constitui pelo que as pessoas
estdo fazendo a cada instante e por onde e quando elas fazem. Assim, segundo
eles, a cada mudanca de contexto, a relacdo entre os papéis dos participantes é
redistribuida.

Dessa forma, ndo posso desconsiderar o fato de que, durante as
reunides do projeto havia a presenca da professora Marcia Cristina Corréa,
coordenadora do projeto e professora da UFSM. O ambiente das reunifes do
grupo, constituido por professores (0os sujeitos da pesquisa, a professora
coordenadora) e futuros professores (meu caso), foi todo em situacdo académica.
Destacar este fato € importante, pois os parceiros da interlocu¢do sdo elementos

essenciais, uma vez que sdo as relacdes sociais, institucionais e interpessoais
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desta parceria (entre locutor, interlocutor, ou horizonte/auditério social, a que a
palavra do locutor se dirige), vistas a partir do foco de apreciacdo valorativa do
locutor, que determinam muitos aspectos tematicos, composicionais ou mesmo
estilisticos do texto ou do discurso.

Acho importante para o desenvolvimento deste trabalho considerar
estes aspectos, pois desta forma, posso estabelecer os interlocutores dos didlogos
que, de acordo com Bakhtin (1995), baseiam-se na referéncia de interlocutores a
fim de produzir seus enunciados e pautar sua fala. Acredito que falar sobre a
escrita diante de um professor de curso superior e diante de um futuro professor
possa alterar, de certa forma, os modos de dizer, e muitas vezes, as proprias
posicdes frente a determinadas situacoes.

As reunides do projeto, como foi descrito anteriormente, eram
realizadas em ambiente académico. J&, durante a entrevista, que ocorreu na casa
das entrevistadas, as professoras interagiram somente com a pesquisadora.
Nesse caso, posso afirmar que houve uma mudanca grande de contexto e
também uma redistribuicdo de papéis entre os interlocutores, pois entendo que as
professoras, estando em um ambiente que Ihes era familiar, sentiram-se mais a
vontade para expressarem suas representacoes, suas opinides acerca da escrita.

De acordo com Bakhtin (1995), o enunciado se produz num contexto
que é sempre social, entre pessoas socialmente organizadas. O autor defende a
importancia do interlocutor na abordagem interacional, pois entende que toda
palavra, assim com a escrita, € dirigida a ele, sendo que por este motivo ela (a
palavra) sofrerd variacdo decorrente dos participantes da interacéo: variara se se
tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou nao, se for inferior ou superior na
hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lagcos sociais mais ou menos
estreitos. Toda palavra serve de expressao a um em relacdo ao outro.

Bourdieu (1998), por sua vez, salienta que as relagbes de
comunicacdo sdo também relacdes de poder simbdlico onde se atualizam as

relacbes de forca entre os locutores e seus respectivos grupos, ou seja, todo ato
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de fala, e de um modo geral, toda a acdo é uma conjuntura de disposi¢cdes
socialmente modeladas que implicam uma certa propenséao a falar e a dizer coisas
determinadas, de acordo com o interesse expressivo.

Entendo, nesse sentido, que a posicédo assumida pela P1, durante as
reunides do projeto e durante a entrevista se deu em funcdo do contexto e dos
interlocutores envolvidos no processo comunicativo.

J&, com relacdo a ideologia do dom, Soares (2000) justifica que, em
funcdo desta ideologia, a escola ndo seria responsavel pelo fracasso do aluno,
cuja causa estaria na auséncia de condicbes basicas, por parte do aluno, para a
aprendizagem. Nesse sentido, o fracasso do aluno se explicaria por sua
incapacidade de adaptar-se, de ajustar-se ao que lhe é oferecido. Acredito que
ndo é verdade que exista algum fator genético ou de origem extra-cultural pelo
qual se possa separar as pessoas que tem jeito (ou dom) para escrever das que
nao possuem.

A respeito disso, Guedes (2002, p. 89) salienta que escrever é a
nossa forma contemporanea de tentar, a0 mesmo tempo, entender a ordem do
universo e dar a ele uma ordem que nos pareca mais adequada. De acordo com o
autor, pode-se entender que talvez seja o0 sentimento da necessidade de
conjeturar essa tarefa que separa os que tém jeito para escrever dos outros.

Parece-me que relatar/afirmar que a escrita seja um dom € o modo
mais facil para se justificar as dificuldades geradas em torno da escrita. Considerar
qgue a escrita € um dom é o mesmo que considerar que s6 quem tem o dom pode
chegar a escrever com proficiéncia. Ao contrario, quem n&do possui o dom, estaria,

de certa forma, justificando a sua nao escrita ou a sua dificuldade em escrever.
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2.2.1.4 Assercao 4 — A escrita é pratica

Nesta assercédo, diferentemente da anterior, a escrita € vista como pratica.
Produzir textos, escrever, produzir sentido para o outro é ter certo dominio de um
conjunto de habilidades linglisticas e comunicativas de forma a transmitir
significados para o leitor, ou seja, organizar o pensamento na escrita. I1Sso,
conforme o relato das professoras, s6 pode ser conseguido a partir do momento
que se passa a praticar, a exercer a escrita.

Por outro lado, a P2 salienta, tanto durante as reunidées quanto na
entrevista, que ela entende a escrita como uma prética, justificando a maxima “se
aprende a escrever escrevendo”. Para a P2 o dominio da escrita é o resultado de
atividades que envolvem leitura e escrita. A professora deixa bem claro, em suas
colocacdes, que ndo entende a escrita como dom, pois acredita que todas as
pessoas tém a capacidade para escrever.Guedes e Souza (2003), por sua vez,
salientam que a capacidade de escrever brota do trabalho de escrever (da pratica
da escrita) e ndo de uma inspiracdo iluminada. A postura adotada pela professora
diante da escrita revela que esta € tida como uma continua constru¢cdo de
conhecimento, ponto de interacdo entre professor e aluno. Deixa de existir a idéia
de que é suficiente ter-se um tema ou um titulo para o aluno automaticamente

escrever.

Citacoes

“S6 o conhecimento ndo basta. Tem que ter a pratica. Tem que ter o exercicio da
escrita”. (P1R4)

“Tu fica sO na leitura, na leitura, na leitura e ndo escreve, nao tenta escrever, as
vezes € por falta de treino escrever(...) Eu acho que a escrita é um treino que tem
que escrever, ndo adianta so ler, tem que colocar no papel o que tu entendeu, né,
até o resumo, o resumo ajuda bastante, depois tentar colocar as suas idéias,
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concordar, ndo concordar, acho que isso ai ajuda bastante, porque se tu fica sé na
leitura, eu acho que a escrita € um treino, que tu vai escrever cada vez melhor se
tu escrever cada vez mais. A solucao é escrever mais, treinar mais, né, e ver que
nao € bem assim, tu ndo pode ir ao pé da letra, digamos assim, oh, ndo passar
para o papel a tua idéia em funcdo do que, ah, de um ponto, em funcdo da
organizacao ali,claro que isso € importante também, mas nédo ficar muito presa
nesse sentido, assim, né. Tu tem que te soltar mais e para isso tu tem que
escrever mais, ne, treinar mais. (...)mas é um treino na verdade, € um treino
mesmo, é exercitar, € ler, mas tentar sempre escrever alguma coisa em funcao
daquilo que tu leu. A questdo da escrita, nos primeiros textos tu sente mais
dificuldade, mas depois tu solta mais, tu escreve”. (P2En)

“Um escritor competente tem como apoio a leitura, mas sO isso nao basta, é
preciso que se desenvolva paralelamente e com a mesma intensidade a pratica da
escrita”. (P1Te3)

Nos relatos acima, fica evidente a posicdo das professoras em
relacdo a escrita. As duas concordam que a escrita é pratica, que nao é somente
produto do conhecimento adquirido sobre determinado assunto ou das leituras que
se faz. Estes elementos, de acordo com as professoras, podem ser caracterizados
como facilitadores para a producao da escrita. No entanto, s6 o conhecimento e a
leitura ndo bastam precisa-se de treino, trabalho, exercicio da escrita. Novamente
retomo as palavras de Guedes e Souza (2003) que salientam que a melhor
contribuicdo que o professor de portugués pode dar aos seus alunos € o exercicio

da escrita

2.2.2. Subcategoria 2 — O ensino da escrita

Na subcategoria 2, as professoras relatam sobre a questdo de
ensinar a escrever e sobre a relevancia das reflexdes sobre a escrita realizadas no

transcorrer do projeto.
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2.2.21 Assergao 1 — Ensinar a escrever é ensinar de forma
diferente da qual aprendi a escrever

Ao relatarem sobre ensinar a escrever, as professoras
demonstraram-se desfavoraveis ao modo como aprenderam a escrever. As
professoras, entdo, afirmaram que ndo querem repetir um modelo de ensino de
escrita que foi repassado a elas o qual, de acordo com seus relatos, configurava-
se pela falta de subjetividade e de dialogismo. A sua Unica referéncia de ensino de
escrita € justamente a partir de um modelo que elas ndo querem seguir. A partir
dai, as professoras passam a descrever o modo pelo qual elas trabalham, ou

procuram trabalhar, em sala de aula com seus alunos.

Citacoes

“Eu procuro pelo menos nao fazer o que sempre foi feito, chegar na sala de aula e
dizer, hoje a redacao é sobre o tema tal, eu procuro, a gente trabalha com temas,
mas em cima de suporte, de discussao, debate, para que todos possam assimilar
aguele conhecimento, que digam eu sei alguma coisa sobre o0 assunto, eu vou
conseguir escrever e passar para o papel”. (P1En)

“Eu procuro fazer bem dirigido com eles. N&o sei... eu acho que é dificil escrever...
por isso eu procuro fazer bem dirigido. Trabalho, assim, bem detalhado a narracéo
(...), mas que fique bem claro para eles. Eu me coloco no lugar deles. Entdo eu
acho que a escrita é dificil para eles em funcéo da leitura, entdo eu procuro assim,
fazer bem dirigido com eles.tem professora que até hoje faz isso, de chegar com
um tema na aula e mandar eles escreverem. Eu sempre odiei isso, entdo eu
nunca fiz isso com eles, isso, ah, escrever sobre um assunto "x” e dai fica
naquela... pensa e pensa e pensa e chega no final e ndo consegue escrever uma
linha, é horrivel, né. Eu lembro disso como uma coisa negativa porque tu fica
pensando o que tu vai escrever e ndo sabe como € que comeca. Eu me coloco no
lugar deles, por isso eu nunca fiz isso de chegar e dar um tema, ou eu levo um
texto, qualquer coisa que ajude eles”. (P1R2)

“Sempre trabalho com eles. Eu nunca peco que escrevam uma coisa sem ter
relagdo com um texto trabalhado, assim, ou com uma palestra que eles assistiram,
um teatro que eles assistiram”. (P2R2)
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“A escolha do tema do texto, geralmente feita pelo professor também dificulta a
producdo escrita do aluno. Muitas vezes o0 mesmo € obrigado a escrever sobre
assuntos que ndo tem muita relacdo com sua realidade ou que nao foram
trabalhados em sala de aula”.(P2Te2)

Fica claro, a partir destes relatos, que a escrita marcou essas
professoras de forma negativa. Nesse sentido, a preocupacao das professoras em
propiciar aos alunos um ambiente que favoreca o ato de escrever, tracando um
caminho diferente de forma que elas possam evitar a repeticdo das falhas
apontadas por elas mesmas em relacdo ao ensino da escrita.

Desta forma, as professoras comecam a estabelecer uma
representacdo de professor e de escrita que elas querem seguir/ser. Bortolotto
(1998) salienta que o processo que leva a produgdo escrita no sistema escolar
esta fortemente sustentado pelo discurso oral do professor, que concretiza uma
forma de organizacdo prépria de um modelo social de ensino, reflexo de
concepcles construidas ao longo da sua histéria. Assim, o professor vai
assumindo uma determinada forma de encaminhamento do processo, a0 mesmo
tempo em que vai definindo e construindo as relagdes interacionais com 0s seus
alunos.

O que o professor privilegia dessas relacdes no seu cotidiano com o
aluno intervém na concretizacdo da representacdo que este passa a construir
sobre o objeto de conhecimento, e sobre as posi¢des e papéis que pensa deva ele
assumir diante de seus interlocutores e de objetos de conhecimento. Nesse
sentido, o professor vai definindo as normas de seu ensino em relacao a producao
escrita e vai formando uma representacdo de escrita para ele e para seus alunos.

Semin (2001, p. 212) salienta que, “na verdade, os principios
organizadores que estdo na base de nossas acbes e reagcdes no contexto de
nossa experiéncia de vida tém propriedades socioafetivas e uma finalidade”. Para

0 autor, esse tipo de interpretacdo dos processos de categorizacdo e de
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classificacdo nos permite conceituar a emergéncia das categorias e das
representacbes que adquirem sentido para as pessoas considerando a
significacao funcional dos diferentes objetos e reacdes que suscitam.

Vygotsky (1998 a) salienta que o individuo se constitui como tal nao
somente devido aos processos de maturacdo organica, mas, principalmente,
através de suas interagfes sociais, a partir das trocas estabelecidas com seus
semelhantes uma vez que as fungdes psiquicas humanas estdo intimamente
vinculadas ao aprendizado, a apropriacdo do legado cultural de seu grupo. Mas
para que exista a apropriacdo € preciso também que exista internalizacdo, que
implica na transformacéo de processos externos em um processo intrapsicolégico.

Portanto, na perspectiva de Vygotsky, construir conhecimento implica
uma acao partilhada ja que € através dos outros que as relacdes entre sujeito e
objeto de conhecimento sédo estabelecidas. Nesse paradigma, as interacdes
sociais passam a ser entendidas como condi¢cdo necessaria para a producédo de
conhecimento. Acredito que, na escola, cabe ao professor ndo somente permitir
que estas interacdes ocorram, como também cabe a eles promove-las no

cotidiano da sala de aula.

2.2.2.2 Assercao 2 — Ensinar a escrever é ensinar o aluno a fazer
uso da escrita

Levando em consideracdo o modo pelo qual aprenderam a escrever
e pela propria experiéncia em sala de aula, as professoras relataram o que seria
para elas ensinar a escrever. Muito do que afirmam estd diretamente ligado as
dificuldades que também elas sentem no momento de escrever seus textos.

A preocupacdo das professoras volta-se para a tentativa de fazer
com que 0s seus alunos passem a ver a escrita como um trabalho que pode ser

usado a seu favor, que faz com que eles possam se comunicar, estabelecer
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vinculos, registrar fatos, e, ndo somente, servir para avaliacdo. Ou seja, que 0
aluno seja capaz se assumir a sua palavra na interagcdo com interlocutores que
reconhece e com quem deseja interagir para atingir objetivos e satisfazer desejos

e necessidades de comunicacao.

Citacoes

“Eu acho que eles [os alunos] ndo tém bem claro, eles sempre tém essa idéia de
gue € uma cobranca na verdade, que tu vai cobrar, que tu vai dar nota para o texto
deles, ndo perceberam que na verdade nao é bem isso, eu pelo menos nao vejo
assim como uma cobranca, mas eles ainda, né,(...) eles ndo conseguiram
perceber que a escrita € uma forma de expresséo, de eles colocarem as idéias, de
se comunicar, eles ainda tem a idéia da nota mesmo que o teu trabalho nao leve
s6 a isso. Eles tém muito que aprender ainda (...) mas eu acho que € um processo
bem demorado, ndo é assim, de uma hora para outra, mas eu estou sentindo
assim, que eles ndo tém mais aquela, aquele, aquela, vamos dizer assim, aquela
aversao a escrita como eles tinham. Tu vé que ndo € aquela imposicéo, que ndo é
aguela folhinha que eles te entregam e pronto, eu estou sentindo assim, que eles
estdo tendo uma outra idéia assim, da questdo do escrever, mas eles ainda tém
muito que aprender, tem muita coisa que eles tém que aprender”. (P2En)

Nesta citacdo, a professora declara que € preocupacao dos alunos a
questao da nota, da cobranca. Os alunos véem a escrita somente como avaliagéo.
A professora fala, também, sobre o seu trabalho com a escrita, a forma como ela
entende que a escrita deva ser vista e entendida pelos alunos. De acordo com a
professora, o trabalho com a escrita € bastante demorado e, além disso, vai de
encontro ao que os alunos ja internalizam nos primeiros anos de vida escolar
(avaliacédo, copia).

Nesse sentido, se, por um lado, tem-se a representacdo de escrita
que o aluno ja internalizou nos primeiros anos escolares, por outro lado, tem-se a
representacdo do que seja escrita e do que seja ensinar a escrever para 0
professor que vai passar a trabalhar com este aluno. Desta forma, ha a

preocupagao com o que a crianga internaliza sobre a escrita, com base nos seus
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interlocutores mais préximos, que, no caso da escola, é o proprio professor. Uma
vez estabelecida uma representacdo de escrita, todas as atividades e todas as
formas de proceder com a escrita girardao em torno desta representacao.

Na verdade o aluno quer agradar o professor, quer demonstrar que sabe escrever
de acordo com as regras gramaticais, ndo se importando com o contetudo do
texto.(P2Te2)

Nesta segunda citacdo, a professora reforca a posicdo do aluno em
sala de aula. Entendo ser justamente pela questdo da cobranca, da avaliagao
(forma de escrita j& internalizada) que ocorre o que a professora relata, ou seja, a
preocupacéao do aluno com a forma e ndo com o contetdo do texto.

A escrita assim representada ndo passa de um produto para uma
corregcdo que, na maioria dos casos, busca somente a higienizagcéo do texto. Isso
gera uma desmotivacao para a escrita que neste contexto é vista apenas como
um produto que se destina exclusivamente a avaliacdo do professor.

Com relacdo ao aspecto motivacional da escrita, retomo o0s
postulados vygotskianos (1998 a) que afirmam que a escrita tem que ter um
motivo para ser realizada, isto €, quem escreve tem que entender esta atividade
como uma atividade significativa, gerada, principalmente, a partir de uma
necessidade. Esse conceito pode ser aproximado ao conceito bakhtiniano (1995)
de interlocucdo, uma vez que este pressupde um processo interativo e dialdgico e
gue tem a compreensdo como forma fundadora.

A patrtir dos relatos das professoras sobre ensinar a escrever, pude
perceber que elas estdo buscando ensinar a escrita de forma bastante proxima a
estes conceitos. Elas tentam transparecer que querem que seus alunos entendam
a escrita como uma continua construgdo de conhecimento, ponto de interacéo,
concebendo, assim, o educando como um ser capaz de compreender a realidade

social e interagir sobre ela. Entretanto encontram nos seus alunos algumas
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barreiras, uma vez que eles ja internalizaram, entre outras, que a escrita seja um

processo de avaliago.

2.2.3Subcategoria 3 — A escrita no/para o grupo

Mesmo sendo professoras de lingua materna, nao havia lugar, fosse
em seu trabalho ou em outra atividade, para discussdo sobre a escrita. Na
realidade, as discussfes sobre a escrita foram levantadas e foram tomando corpo
na medida em que foram se desenvolvendo as reunides do projeto PEP. Este foi o
lugar/espaco em que as professoras tiveram para refletir sobre suas duavidas,
suas frustracbes, suas dificuldades em relacdo a escrita.

No grupo, a interagdo entre os participantes era ponto fundamental.
E esta se dava através dos relatos das professoras, do dialogo estabelecido entre
0s participantes, da escrita dos textos que circularam pelo grupo. Podemos
observar que Vygotsky (1998a, 1998b) reconhece a importancia da interacao
social, uma vez que, para ele, para transmitir experiéncia, ou mesmo contetdo da
consciéncia, ndo existe outro meio que ndo seja a do sentido das palavras, isto €,
0 desenvolvimento da interagdo social. Assim, as formas especificamente
humanas de interacdo social sdo possiveis unicamente porque 0 pensamento
humano reflete a realidade de maneira geral. Dessa forma, justifico as assercdes

desta subcategoria que serdo a seguir analisadas.

2.2.3.1 Assercao 1 — A reflexdo sobre a escrita ajudou no processo de escrita
do PP

Em cada encontro do grupo, as PP relatavam sobre as suas duvidas,

0s seus medos, as suas insegurangas acerca da escrita. A reflexdo sobre a escrita
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foi uma constante durante os encontros do grupo, ndo sé na interacdo entre 0s
participantes do projeto, como também nos textos escritos pelas professoras e
ainda nas entrevistas. A partir da reflexdo proporcionada nos encontros,
decorrente da postura tedrica adotada, as professoras chegaram a constatacdo de

que, até entdo, nao haviam refletido sobre a escrita.

Citagoes

“Ao longo do meu trabalho como professora de portugués eu nunca havia parado
para pensar sobre a minha relacdo com a escrita. Provavelmente, até entéo,
prevalecia a idéia de que o professor ja sabe escrever, ndo ha nada a aprender e
a partir dai sua preocupacao passa a ser com a escrita do aluno. Por um bom
tempo eu confesso que foi exatamente assim que eu agia como leitora dos textos
dos alunos, justificando o modelo tradicional que recebi”.(P1Te3)

“Tu sabe que eu tinha essa impressao e sentia assim, a Unica, e como dizendo, ai,
professora de portugués tem essas dificuldades e ai nas leituras que a gente fez e
nas conversas que a gente teve, ai parece que tu tira um pouco daquele peso. Eu
nao me senti constrangida em passar o texto para ela ler, né, eu via ela como
igual, acho que nesse sentido de ela também sentir, pelo que eu conversei com
ela, nos nossos encontros também, eu senti essa questdo que ela também tinha
essa, essa dificuldade em escrever dependendo do leitor,_ entdo eu me senti, ndo
me senti constrangida assim, (...) porque eu sei que ela ia me compreender.(...)"
(P2En)

Nos relatos acima, as professoras afirmam que nunca haviam
refletido, ou nunca tiveram a oportunidade de falar/refletir sobre a sua escrita. O
momento de reflexdo proporcionado pelos encontros do projeto permitiu também
que as professoras pudessem explicitar as suas insegurancas em relacdo a
escrita. Para elas, o fato de ser uma PP acabava eliminando toda e qualquer
possibilidade de duvida, como se o PP fosse impedido de ter davidas, de cometer
erros, de ter dificuldades para escrever, um “peso” carregado pelo professor de

acordo com a P2.
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Ainda em relacédo a reflexdo sobre escrita, as professoras afirmam
que foi a partir dela e da mediacdo do outro que passaram a assumir outra postura
referente a sua escrita. Na perspectiva vygotskiana (1998a), a mediagao do outro
€ de fundamental importancia uma vez que ele propicia a mediacdo do
conhecimento. No caso da presente pesquisa, e em relacdo aos relatos das
professoras, a participacdo do outro, como leitor do texto, como participante e
colaborador do aperfeicoamento do mesmo foram tomados como aspectos
positivos e relevantes pelas professoras para as suas producdes escritas.

Essa mudanca de postura a que as professoras se referem, esta
presente na forma como elas passaram a escrever 0s textos para 0 grupo, pois
puderam expor seus medos, suas duvidas, suas representacfes de escrita e de
professor de portugués. Da mesma forma, houve mudanca de postura em relacéo
a escrita nos textos produzidos para o curso de especializacdo que a P2 realizava

na época das reunides.

“Esté abrindo mais, esta soltando mais (...) eu estou me soltando mais. Ontem até,
eu figuei meio assim, eu ndo senti muita dificuldade para escrever o artigo, assim,
nao fiquei naquela coisa. Na introducéo eu vi que faltava alguma coisa, entao eu li,
reli e vi que da o resultado mesmo, porque eu ia escrevendo e ia acabando e
ontem eu nao, eu escrevi, depois eu li, retirei algumas coisas, ajeitei outras
palavras, eu acho que € mais facil, tu consegue, ai tu consegue”.(P2R5)

“Eu escrevi bem tranquila(...) mas eu me policio para escrever. Eu quero fazer...
eu fiz varios parénteses porque eu quero dizer aquilo que eu me lembrei na hora.
Depois eu volto. Eu vou e volto. Eu ja quero escrever na hora. Eu ndo senti peso
da critica, mas eu sempre me policiei muito por causa da critica”. (P1R3)".

“Acho que dai, como tu aprendeste a escrever e tu sabe que para escrever tu tem
que ler, tu tem que treinar, tu comeca a entender mais o texto do aluno, as
dificuldades do aluno, tu te coloca como o leitor do texto do aluno, ai tu sente isso
0 que o aluno vai pensar do que o professor vai pensar do texto dele também, tu
te coloca nesta situacao e tu entende melhor o aluno, e dai tenta buscar maneiras
de ajudar esse aluno(...) eu acho que com todo esse tempo me ajudou a entender
o texto dos alunos, ndo mandar escrever por escrever somente e dar uma nota
gualquer, mas tentar compreender aquela escrita e tentar fazer com que ele
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entenda os problemas que estéo ali e tente reescrever isso ai, mas ndo no sentido
de rebaixar o texto dele, de rebaixar a auto-estima deles (...)E eu sentia aquela
dificuldade em dizer e como ajudou esses encontros nesse sentido porque fez a
gente pensar sobre essa questao e ter uma conduta diferente daquela que a gente
tinha em relacao as aulas, aos alunos”. (P2En)

Bakhtin (1995) considera a linguagem como um fendmeno soécio-
ideoldgico, cujo lugar da realizacdo do ideoldgico na linguagem néo esta na lingua
como um sistema abstrato de formas, mas no signo linglistico, na palavra.
Através da palavra, as professoras puderam expor seus medos, desejos, anseios
em relacao a escrita.

O ambiente das reunifes do projeto sempre propiciou espaco para
qgue houvesse interlocucéo, troca de idéias, de conhecimentos. Isso ajudou na
reflexdo sobre a escrita pois as professoras sentiram-se a vontade para se
exporem.

A reflexdo sobre a escrita e a importancia da mesma foi ainda
ressaltada quando as professoras assumiram o papel de leitoras dos seus textos.
Neste momento as professoras, além de escreverem seus textos, encontraram

leitores para 0s mesmos.

2.2.3.2 Assergcao 2 — O PP assumiu o papel de leitor/interlocutor dos
textos

Nos relatos das professoras, fica evidente a preocupagcdo que as
mesmas apresentam em relacéo aos interlocutores de seus textos. Na categoria 1,
os textos produzidos pelas professoras, enquanto alunas de ensino fundamental,
médio ou superior, eram dirigidos ao professor, a quem era atribuida a

responsabilidade de dar um valor, uma nota para as producoes.
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No decorrer das reunibes do projeto, as professoras escreveram
textos relatando sua experiéncia com a escrita. Estes textos foram produzidos fora
do ambiente das reunides e entregues pelas professoras nas reunides seguintes
ao pedido. Em uma das reunides ocorreu a troca de textos entre as professoras,
ou seja, as professoras tiveram a oportunidade de atuarem como interlocutoras

dos textos. Essa proposta de troca de textos foi realizada na Reuniao 5.

Citagoes

“Muda de cara escrita a mao. Sinceramente eu néo lembro do que eu escrevi. Eu
me apropriei do “e” que eu néo largo do “e” (...). ah, mas eu misturo muito o tempo
verbal, credo!(...) tem trechos aqui que mesmo eu lendo eu acho confuso, imagina
a Marcia que leu. Nao sei, eu queria dizer, ndo sei, talvez na forca de querer
passar 0 que eu queria dizer, eu ndo consegui. Eu tenho medo da critica por isso
eu fico meio insegura”.(P1R5)

“Tu escreveu duas folhas? Eu escrevi uma(...) Estou vendo os absurdos aqui! Até
que ndo esta tdo mal! Eu acho que eu consegui passar 0 que eu queria, que eu
lembrei, 0 que eu lembro, assim, eu acho que eu consegui. Acho que ficou claro
[pausa para leitura] pois €, porque fui eu quem vivenciei isso. Agora sera que eu
conseguiria, ficou claro para quem leu? Pode ter faltado alguma coisa importante
ai, né, pode ter deixado alguma informacéo para tras”.(P2R5)

Inicialmente, os textos foram entregues para as professoras para que
elas pudessem relé-los. As professoras escreveram o0s textos a mao, que
posteriormente, foram digitados e devolvidos. Num primeiro momento, as
professoras atentaram para as caracteristicas formais do texto (nimero de folhas,
comparacao entre o texto escrito a mao e o digitado e questdes gramaticais). Em
seguida, veio a preocupacdo com o leitor do texto, com a clareza das informacdes
e com a questdo da critica. Na entrevista, realizada em momento posterior as

atividades do projeto, perguntei a elas como foi realizar esta troca de textos:
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“E dificil, é muito dificil, ndo sei te dizer o que que a gente sente na hora mas
aquela espera, a gente fica na espera de algum comentéario, né”. (P1En)

“Foi complicado, foi complicado até em funcédo do leitor mas também eu acho que
a gente, eu me preocupei muito com a questdo assim , da pontuagdao, com as
questdes gramaticais, assim”. (P2En)

Como se pode notar, houve uma certa preocupacdo, um certo
desconforto ao passar o texto para a outra professora ler. Mesmo, e talvez por ser
colega de profisséo, a situacéo de passar o texto para ser lido gerou, num primeiro
momento, certo desconforto entre as professoras. A preocupacdo com as
guestBes gramaticais se manteve (também eu acho que a gente, eu me preocupei
muito com a questdo assim, da pontuacéo, com as questdes gramaticais, assim —
P2), como também a preocupacdo, a ansiedade, a espera de um comentario
acerca do texto (a gente fica na espera de algum comentario, né - P1En).

Num segundo momento as professoras fazem uma avaliacdo entre

seus textos:

“Eu achei 6timo o texto dela, eu achei 6timo, achei simples o texto dela, quando eu
li o dela achei o0 meu uma droga. Achei que nem tinha comparacéo, porque eu
achei que ela conseguiu ser bem pratica e objetiva na linguagem dela. Eu acho
que ela conseguiu atingir o leitor”. (P1En)

“Foi legal ter visto como é que foi este processo na vida dela, da escrita também e,
mas eu senti assim, que ela se soltou mais (...) ela conseguiu passar com mais
facilidade as idéias dela, eu senti assim que ela, que ela ndo é muita presa a estas
questbes assim. Ela se soltou mais, ela colocou mesmo o que ela estava sentindo
ali naquilo que ela escreveu, foi mais, né, eu ja acho que eu ndo consegui passar
tudo aquilo que eu tava sentindo. Eu senti assim, quando eu li eu achei tdo claro o
gue ela quis dizer, eu compreendi tdo bem o que ela quis dizer que eu acho que o
que eu escrevi tava muito truncado, vocés nao iam entender o que eu escrevi,
tanto € que tu viu que no rascunho é uma coisa e ja no outro ja enxugou mais
ainda, né, e que eu tinha essa impressao que as pessoas que iam ler de repente
nao iam compreender 0 que eu quis escrever na verdade, o que eu estava e eu
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também tive essa sensacdo de que tenha muita coisa para escrever, eu nao,
sabe, que eu ndo consegui passar ali para o papel e eu acho que no rascunho
estava tudo, mas foi muito engracado, mas eu até, depois eu fiquei pensando
assim, puxa, mas até entdo eu conseguia, até que foi legal”.(P2En)

Os dois relatos acima foram colhidos durante a entrevista realizada
individualmente. O que mais me chamou a atencdo € o fato de que uma
professora elogia o texto da outra, colocando-o como mais claro, mais completo,
mais objetivo. Cada professora elogiou o texto da outra em detrimento ao seu
proprio. O que ocorre € uma certa depreciacdo em relacdo ao préprio texto como
se o texto da outra professora fosse melhor que o seu.

Ao fazerem uma analise sobre a escrita para o grupo, as professoras
relataram sentir alguma dificuldade em realizar a tarefa, mesmo apos a reflexao

sobre a escrita.

“Foi dificil [escrever para o grupo] em funcdo da objetividade, ndo consegui ser
objetiva nos meus textos e, por me policiar demais, talvez se eu tivesse usado
uma linguagem mais simples, quem sabe, elaborar um texto assim, primario, ndo
sei. Eu ndo consegui ser objetiva nos textos que eu escrevi sabendo quem eram
0S meus leitores, acho que a maior, € essa preocupacao, saber se atingi o objetivo
ou ndo”. (P1En)

A professora, no relato acima, declara que, mesmo com as reflexdes sobre

a escrita, no momento em que ela foi escrever o texto para 0 grupo, permaneceu a

preocupagao com a estrutura, com as normas de organizacgéo, de correcao. Ainda

com a preocupacao de fazer com que o leitor compreenda o que se quer dizer, a

professora demonstra sua preocupacdo com a organizacdo do texto e com a
linguagem utilizada.

Em consonéncia com as nog¢fes de linguagem, de interacdo e de

dialogia provenientes do pensamento de Vygotsky e de Bakhtin e com os relatos

das professoras, pude perceber que o processo reflexivo sobre a escrita conduziu

a um aprofundamento da acdo consciente sobre o préprio texto. Assumindo o
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papel de interlocutor/leitor do texto da colega(inversdo de papéis), as professoras
puderam refletir também sobre seu proéprio texto, ainda que mantiveram a opinido
de que o texto da colega era melhor, mais elaborado, mais claro que o seu
proprio.

De acordo com Garcez (1998), na inversdo de papéis ha um
descentramento fundamental para o processo de escrita, pois € preciso que o
redator se afaste de seu proprio texto e o observe a distancia para julgé-lo, critica-
lo, avalia-lo e reestrutura-lo. Mas néo se trata apenas, segundo a autora, de uma
revisdo superficial, pois a releitura compartilhada do texto proporciona a
aproximacédo temporaria de um outro leitor, que traz suas interpretacfes para a
discussdo, suas duvidas, suas sugestdes de aperfeicoamento.

Essa inversdo de papéis foi propiciada as professoras num dos
encontros do projeto. Nessa reunido elas puderam ler o texto da colega e tecer
algumas sugestdes sobre o mesmo. Quando perguntadas sobre os textos, as
professoras elogiaram uma o texto da outra. Cada qual elegeu o texto da sua
colega como mais bem estruturado, melhor organizado, mais informativo, capaz
de atingir o leitor. Ou seja, 0s textos possuiam as mesmas caracteristicas, de
acordo com o que disseram as professoras, mas a tendéncia de cada uma foi
elogiar o texto da outra. Parece-me, até mesmo pela prépria experiéncia com a
escrita, que essa tendéncia de desvalorizacdo da prépria escrita, do proprio texto,
seja fruto da nossa falta de pratica, ou ainda de motivacéo, para a escrita. A nossa

propensao parece ser a de valorizar a escrita alheia.

4. O papel da leitura

Nesta categoria, como na categoria anterior, a leitura teve papel
importante nas reflexdes sobre a escrita. Obedecendo a mesma dinamica,
utilizada anteriormente, destaco agora o papel da leitura na constituicdo da

representacdo de escrita.
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Citacoes

Eu também sempre gostei muito de ler, talvez por isso mesmo, por ndo associar a
escrita. Eu adorava ler livro e revista de fotonovela entdo eu era doente. (P1R5)

Eu vejo a leitura assim como uma absor¢édo. Tudo o que eu leio eu tento absorver
0 maximo do que me interessa. J4 a escrita, nem sempre se escreve por prazer,
né. Para mim a leitura é um prazer (...) agora a escrita, geralmente tu ndo escreve
por prazer, né. Eu, por exemplo, ndo tenho o habito de quem gosta de escrever
(...) eu geralmente escrevo quando € necessario. Agora a leitura para mim € um
prazer, mas eu ndo associo a leitura a escrita. Associo no sentido de desenvolver
a escrita sim, uma outra relacdo dai, né, assim, é lendo que a gente aprende a
desenvolver a escrita, claro que é isso, mas assim, escrever, a relagédo por prazer
da leitura com a escrita, ndo. Para mim leitura € prazer, escrita nem sempre, as
vezes por necessidade, na maioria da s vezes.(P1En)

Destaco que, embora a relacdo com a escrita tenha passado por
varios momentos em que, na maior parte deles, ela ndo se configurava como
atividade que despertasse interesse, a relacdo com a leitura parece néo oscilar
tanto. Enquanto a escrita configurou-se (configura-se) como uma atividade
desagradavel, a leitura, por outra parte, manteve-se como atividade que desperta
prazer. A relagdo continua como descrita anteriormente: leio por prazer e escrevo
por obrigacdo. Ha certos momentos, inclusive, que parece que escrita e leitura se
bifurcam cada uma indo para um lado, como se ndo mantivessem nenhuma

afinidade, a ponto de a professora afirmar que ndo associa leitura a escrita.

A seguir apresento o quadro resumo desta categoria.



Categoria de
analise

Subcategoria
de analise

Assercoes

Citacoes

2. O professor e
a escrita

2.1. A escrita do
PP

211 Escrita é
funcao do
professor de
portugués

Hoje, como
professora de
portugués, a
escrita esta
relacionada ao
meu trabalho:
elaboracao de
planos de aula,
atas, etc. raras
vezes escrevo
outros tipos de
texto. (P2Tel)

2.1.2 O PP nao
pode errar

O professor de
portugués nao
pode errar, s6 0
aluno pode errar.
(P1En)

2.1.3 Escrita é
dom

Eu acredito que
exista. Eu ndao
tenho dom para
escrever. (P1En)

2.1.4 Escrita é
pratica

So 0
conhecimento néo
basta.tem que ter
a pratica. Tem
que ter o exercicio
da escrita. (P1R4)




Categoria de Subcategoria Assergoes Citagoes
analise de analise

Eu procuro pelo
menos nao fazer o
que sempre foi
feito, chegar na
sala de aula e
dizer, hoje a

. redacao é sobre o
2.2.1 Ensinar a

I tema  tal, eu
escrever é procuro, a gente
ensinar de trabalha com

formadiferente. temas, mas em
da qual aprendi cima de suporte,

a escrever de discussédo, de
_ debate, para que
2. O professor e 2.2 O ensino da todos possam

a escrita escrita assimilar  aquele

conhecimento,
gue digam eu sei
alguma coisa
sobre o assunto,
eu vou conseguir
escrever e passar
para o0 papel
(P1En)

Eu acho que eles
[os alunos]nao
tém bem claro (...)

eles nao
2.2.2 Ensinar a conseguiram
escrever é perceber que a
ensinaro aluno | escrita €é uma
a fazer uso da forma de
escrita expressao, de

colocarem as

idéias, de se
comunicar, eles
ainda tém aquela
idéia da nota,
mesmo que o teu
trabalho néao leve
s6 a isso. (P2En)




Categoria de
analise

Subcategoria
de analise

Assercoes

Citacoes

2. O professor e
a escrita

2.3 escrita no/para
o grupo

2.3.1 A reflexao
sobre escrita
ajudou no
processo de
escrita do PP

Ao longo do meu

trabalho como
professora de
portugués, eu
nunca havia
parado para
pensar sobre a
minha relacéo
com a escrita.
provavelmente,

ate entao,

prevalecia a idéia
de que o professor
ja sabe escrever,
ndo ha nada a
aprender e a partir
dai sua
preocupacao
passa a ser com a
escrita com a
escrita do aluno
(P1Te3)

2.3.20PP
assumiu o papel
de
leitor/interlocu-
tor dos textos

Tu escreveu duas
folhas? Eu escrevi
uma(...)até que
ndo esta tao
malleu acho que
eu consequi
passar 0 que eu
queria, que eu
lembrei, o que eu
lembro, eu acho
gue eu consegui.

Acho que ficou
claro., pois &,
porque fui eu
gquem vivenciei
isso.agora, sera
que eu
conseguiria, ficou

claro para quem
leu? (P2R5)
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CONCLUSAO

7

Quero dizer que aquilo que sou agora € uma forma que
resulta de uma certa combinacdo de tracos produzidos e/ou
acumulados em minha vida, vitalizados pela interferéncia de
forcas outras, visiveis (oriundas do universo concreto das
préaticas) e invisiveis (oriundas do campo das virtualidades,
das forcas vivas do mundo). (Pereira, 1996)

No eco das vozes das professoras que deram forma a este trabalho,
busquei demonstrar que a constituicdo do homem (sujeito historico) s6 pode se
dar em processos sociais, que sdo discursivos e envolvem o signo, a palavra, a
escrita. J& nascemos imersos em processos de significacdo, de representacéo,
num mundo significado, recortado e organizado pela palavra. E é nessa producéo
gue somos inevitavelmente chamados a participar. Buscar as representacfes de
escrita para as PP do Ensino Fundamental participantes do projeto PEP foi o
ponto de partida e o objetivo principal para a elaboracao deste texto.

O professor, de acordo com Bortolotto(1998), tradicionalmente, é
situado numa posicdo hierarquicamente privilegiada. Ao aluno € atribuida a
condicdo de aprendiz obediente e passivo diante de seu Unico interlocutor: o
professor. Este, por sua vez, sustenta o processo que leva a (re)producdo da
escrita e concretiza uma forma de organizacdo propria de um modelo social de
ensino, reflexo de concepcbes construidas ao longo de sua histéria. Assim, o
professor assume representacdes do papel que pensa ter de desempenhar diante
da sociedade, da instituicdo escolar, dos alunos e em funcéo delas passa a definir
e construir suas relagdes na sala de aula e mesmo fora dela.

Miceli (1992) salienta que “ para muitos, 0os agentes ndo vivem outra
coisa a nao ser suas proprias representacdes, de onde derivam a posicdo e o
peso de cada elemento do mundo fisico e social”. Ainda de acordo com o autor, do
ponto de vista do agente, o mundo € 0 que consta de seu universo de
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representacdes, as quais devem forcosamente ser incorporadas a construcdo do
objeto por parte do observador.

Nesse sentido, as representacdes, de acordo com Guareschi e
Jovchelovich (1995), centram seu olhar sobre a relagcdo entre o sujeito (neste
caso, as PP) e o objeto (a escrita). Ao fazer isso, elas (as representacdes)
recuperam um sujeito que, através de sua atividade e relacdo com o objeto-mundo
constrdi tanto o mundo como a si proprio. O sujeito, nesta perspectiva, e seguindo
a tradicdo vygotskiana (1998b) € sempre uma entidade social e,
conseqguentemente, um simbolo vivo do grupo que ele representa, pois ao serem
internalizadas, as representagdes acerca do mundo passam a expressar a relacéo
do sujeito com o mundo que ele conhece e, a0 mesmo tempo, elas o situam nesse
mundo.

Minayo (1995, p.108), por sua vez, salienta que as representacdes
se manifestam em palavras, sentimentos e condutas e se institucionalizam,
portanto, “podem e devem ser analisadas a partir da compreensédo das estruturas
e dos comportamentos sociais. Sua mediacao privilegiada, porém, € a linguagem,
tomada como forma de conhecimento e de interacédo social”. Fruto da vivéncia das
contradicbes que permeiam o dia-a-dia dos grupos sociais e sua expressao, as
representacdées marcam o entendimento dos grupos com Seus pares, Seus
contrarios, suas instituicbes. Na verdade, de acordo com Minayo (1995), e em
consonancia com a teoria bakhtiniana (1995), a mediacdo privilegiada para a
compreensao das representacdes € a linguagem: “A palavra € o modo mais puro e
sensivel de relagéo social” (Bakhtin, 1995, p.36).

Dessa forma, pela vinculacdo dialética da palavra com a realidade, a
compreensao da fala, e, portanto, das representacfes, exige a0 mesmo tempo a
compreensao das relacfes sociais que ela (a palavra) expressa. A palavra serve
ao mesmo tempo como instrumento e como material, pois € a arena onde se
confrontam interesses contraditérios, veiculando e sofrendo os afeitos das lutas de
classes (Bakhtin, 1995).



146

Minha preocupacdo, dessa forma, ndo foi somente analisar as
representacdes de escrita para as professoras, mas faze-lo sob uma perspectiva
tedrica que ultrapassasse os modelos de escrita pré-construidos. Nesse sentido,
as bases conceituais que fundamentaram este trabalho s@o os pressupostos
elaborados a partir dos conceitos de Vygotsky (1995, 1998 a, 1998b) e de Bakhtin
(1992, 1995) que véem o homem como sujeito histérico, datado, situado num
contexto interacional. A nocdo de linguagem baseada na perspectiva soOcio-
histérica permitiu visualizar uma relacdo dinamica e constitutiva entre o sujeito e a
linguagem. Os papéis de sujeito e outro adquiriram relevancia e, com isso,
passaram a interessar os individuos que ocupavam o0s papéis discursivos, em
situacoes reais de interlocucgéo, historicamente situadas.

Da mesma forma, a consciéncia de que a apropriacdo da linguagem
e das préticas sociais se da num percurso do social para o individual, sempre
mediado pela palavra e pelo outro na interlocucéo, orientou todo o procedimento
de analise dos dados coletados. Em relacéo a isso, Garcez (1998, p.48) salienta
que “todo o universo linglistico constroéi-se, existe e funciona num universo social,
coletivo, e ndo pode ser abstraido desta condi¢cao”.

Com relacdo aos dados coletados nesta pesquisa, eles foram
divididos em duas categorias de analise: A memdéria escolar da escrita; O
professor e a escrita, as quais foram subdivididas em subcategorias e assercoes
empiricas. Diante desta distribuicio do material coletado é que procurei analisar
as representacoes de escrita para as PP participantes do projeto PEP.

Dessa forma, ao apresentar as representacdes de escrita presentes
na primeira categoria A memoria escolar da escrita constatei que a escrita é vista
como uma atividade vinculada estritamente ao espaco escolar/académico. Parece-
me que as PP (e os alunos de uma forma geral) sdo “contaminados” por uma
escrita sem funcdo, que € da escola e somente para a escola/universidade. No
Primeiro Grau a escrita é vista como cépia, uma atividade mecanica realizada na e

para a escola. Na universidade, a escrita € determinada pela solicitacdo de
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trabalhos tedricos voltados para a avaliacdo. Nestes dois casos, pude perceber
que ndo houve interlocucédo; a escrita era vista somente como artefato de
avaliacdo. A representacdo de escrita, neste periodo, distancia-se dos conceitos
de dialogismo, interacao, interlocucao.

A escrita do segundo Grau, por outro lado, € marcada pela interlocucéo,
escrevia-se para ser ouvido, interagia-se com o0s colegas em sala de aula. A
leitura compartilhada do texto proporcionava, dessa forma, a aproximacao
temporaria de um outro leitor, ou seja, configurava-se num exercicio dialogico.
Mesmo ligada somente ao ambiente escolar, a escrita, nesse periodo, encontra
espaco para a interacédo, interlocugcéo e dialogismo sendo caracterizada como
uma atividade que despertava prazer.

Na categoria 2 — O professor e a escrita, as professoras relataram
sobre as representagcOes de escrita que estdo presentes em seus ambientes de
trabalho, sobre a cobranca que é feita ao professor de portugués e ainda sobre a
preocupacdo em ensinar a escrita de forma que possam motivar o aluno para
suas atividades.

Nessa categoria ficou mais evidente a influéncia das discussdes
geradas durante os encontros do projeto quando as professoras traziam as suas
dificuldades e os seus receios sobre o ensino da escrita. Houve, entdo, um
processo interativo, em que, de acordo com Bakhtin (1995), os interlocutores
instituiram o sentido e a plurivaléncia do seu discurso na dinamica da interacao
verbal. Essa interagdo propiciou a troca de idéias e de experiéncias entre as
professoras, bem como, através da palavra, produto da interacdo viva das forcas
sociais, elas expressaram as representacdes de escrita e de ensino que
direcionam seus trabalhos.

Entendo que este espaco foi de fundamental importancia para estas
professoras, assim como para 0os demais participantes do grupo, pois a interacéo
social e o dialogismo, referentes basicos para a constituicdo do sujeito, foram

marcantes durante todo o periodo em que o projeto se desenvolveu. Diante das
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discussbes das reunibes, a escrita foi posta como um processo simbdlico,
histérico, ideoldgico, social e entendida como um lugar de interlocucdo, de
interacdo entre os individuos socialmente organizados.

De acordo com Silva (2003), a riqueza de se ouvir outras pessoas
esta no fato de podermos nos encontrar no outro, que é também um pouco de ndés
e, a partir disso, apreendermos formas de viver muito semelhantes, apesar de
vividas por pessoas diferentes. A partir de experiéncias vividas e internalizadas,
pode-se apreender as estruturas que constituem os modos de pensar e de agir por
meio das representacfes, culminando em praticas que se querem harmoniosas
entre os individuos e o contexto sécio-histérico-cultural circundante.

Pude perceber que, através da interagcdo com as PP, a escrita, na
maior parte dos relatos, era considerada uma atividade desagradavel, voltada
somente para a avaliacdo. A escrita toma nova representagao a partir do momento
que passa a ser discutida pelo grupo, a partir dos pressupostos de Vygotsky e de
Bakhtin. A escrita deixa de ter carater puramente avaliativo e passa a ser
entendida e utilizada num processo dialégico, interativo, ideoldgico e histérico.

Nesse ambiente, as professoras puderam falar sobre as suas
praticas em sala de aula, as suas dificuldades e os desafios que encontram
diariamente quando tentam introduzir uma nova visdo de ensino de escrita para
seus alunos. Bourdieu (1990, p.134) salienta que “a construcao preliminar de
objeto € o controle da relacdo muitas vezes inconsciente, obscura, com o objeto a
ser construido (muitos discursos sobre o objeto na verdade ndo passam de
projecdes da relacdo objetiva do sujeito com o objeto)”.

Um ponto que chamou minha atencdo durante o desenvolvimento
deste trabalho foi a preocupacéo das professoras em ensinar a escrever de forma
diferente da qual elas aprenderam a escrever. Entendo que ha dois momentos
distintos nesta declaracdo. O primeiro, positivo para mim, é a tentativa das
professoras de elaborar formas de ensino que sejam mais atrativas, que

despertem o gosto e a atencdo dos alunos para a escrita, o que se configura como
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a forma diferente de ensino. O segundo € a constatacdo de que a Unica referéncia
de ensino que as professoras relatam é justamente a partir de uma negacéao, de
uma reprovacdo do modelo de ensino que elas tiveram.

Corréa (2002a) ao analisar as representacdes de ensino de escrita
para futuros professores, constatou que a Unica referéncia que esses sujeitos
tinham em relacdo ao ensinar é justamente a partir da imagem de professor que
eles rejeitam, mesmo nado tendo eles construido uma nova referéncia para ser
utilizada no futuro. Essa mesma referéncia, ou a falta dela, € também salientada
pelas PP, ou seja, a partir da coleta e andlise de dados arrisco-me a firmar que
mesmo cientes das formas de ensino de escrita que ndo deram certo, ainda nao
se chegou a alternativas que possam “substitui-las”. Essa nova perspectiva , na
minha opinido, pode ser construida somente a partir de uma discussdo séria
sobre o ensino e sobre o rompimento de modelos e representacbes de ensino e
escrita que se sustentam no espago escolar.

Gilly (2001, p. 337), ao tratar das representacdes sociais no campo
da educacao, chama atencéo para o fato de que os individuos séo diretamente
afetados pelas — ou implicados nas — praticas cotidianas e que frente a uma
instituicdo (a escola) que estd longe de realizar, na pratica, as mudancas
esperadas, os individuos apliam-se, para orientar e justificar seus
comportamentos, em sistemas representacionais que privilegiam “mais
freqientemente elementos e esquemas caracterizados por forte inércia”. Ainda de
acordo com o autor, seria necessario provavelmente que as mudangas sociais
forcassem mudancas mais radicais da instituicdo e das praticas profissionais. O
estudos das representacdes sociais, de acordo com o autor, ndo apresenta
apenas interesse em si. Nesse sentido, a consideracdo dos grandes sistemas
organizados de significacbes que constituem as representacdes sao Uteis
também para a compreensdo do que ocorre na sala de aula, ao longo da interacao
educativa propriamente dita, tanto do ponto de vista dos objetos de saber

ensinados, quanto dos mecanismos psicossociais em acao nas aprendizagens.
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Acredito que a melhor forma de se discutir os problemas gerados
pela nossa prépria representacao de escrita € dando a oportunidade de se escutar
os professores. Discutir com eles sobre 0 ensino da escrita, sobre as dificuldades
em se produzir e ensinar a produzir textos, propiciar uma reflexdo sobre os modos
de se conduzir as praticas de ensino que sao adotadas nas salas de aula e as
consequéncias de tais ado¢éo para a producao dos alunos.

A perspectiva de linguagem, em funcdo da concepcdo de escrita
adotada neste trabalho, trouxe a aproximacdo entre Vygotsky e Bakhtin,
principalmente no que diz respeito aos conceitos de internalizacdo e
monologizagdo da consciéncia, respectivamente. O que Bakhtin chama de
monologizacdo da consciéncia e o que Vygotsky chama de internalizacéo,
possuem 0 mesmo pressuposto tedrico de procedéncia do social sobre o
individual e estdo implicitos também, de acordo com Garcez (1998) no
desenvolvimento e amadurecimento da escrita.

Tanto Bakhtin quanto Vygotsky apresentam uma visdo totalizante da
realidade, a qual é uma perspectiva que, enraizada na histéria, compreende o
homem como um conjunto de relacdes sociais (Freitas, 1999). Com relacdo ao
conceito de mediagéo, esse é pressuposto basico para os tedricos pois, em suas
abordagens, esta implicita a mediacdo do outro e do signo, uma vez que o0
desenvolvimento das funcbes superiores ocorre em dois momentos, 0 primeiro
social e o segundo individual.

A participacdo do outro como mediador da crianca € destacada por
Vygotsky, originando os conceitos de Zona de Desenvolvimento (Real e Proximal).
Assim, o conceito de mediacdo é importante para entender o0 processo de
internalizacao de Vygotsky e as instancias interativas de Bakhtin (Corréa, 2002b).
Ambos pautam suas andlises no pressuposto de que, para esclarecer um
fenbmeno, é necesséario observa-lo em processo. Dessa forma, de acordo com
Corréa (2002b) o entrelacamento de sujeito e objeto, ndo a abordagem de cada

um, é gue fundamentam suas teorias.
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Foi com este objetivo, de lancar um olhar sobre o entrelagamento
entre o sujeito, no caso as PP, e 0 objeto, a escrita, que desenvolvi o presente
trabalho. Ao final dele, pude perceber que a representacéo social oferece um novo
caminho para a explicacdo de mecanismos pelos quais fatores puramente sociais
e ideoldgicos atuam sobre o processo educativo, sobre as atitudes do PP diante
da sala de aula e de seus interlocutores mais proximos, sobre sua forma de ver e
representar o mundo e, principalmente, sobre a sua escrita. A representacdo nao
se faz presente somente no modo como um determinado grupo social vé a escola
e 0s que dela fazem parte, mas principalmente no modo como o professor
concebe, ele proprio, seu papel. E € a partir do modelo de representacdo que o
PP pensa ter que ele passa a desenvolver atividades em sala de aula e se portar
perante o mundo.

Ao final da pesquisa, posso afirmar que refleti ndo sé sobre a
representacdo de escrita das PP que possibilitaram a realizacdo deste trabalho,
mas também sobre a minha propria escrita. Como pesquisadora, porém, busquei o
distanciamento necessario e possivel para a analise dos dados. E, com certeza
nao disse todas as palavras, deixei passar muitas. No entanto, quero continuar
caminhando, escrevendo, reescrevendo, ensinando a escrever, praticando a

escrita.

Tomo por empréstimo as palavras de Marques (1997, p.89) para
dizer que: “a escrita ndo sdo simples sinais gravados num suporte fisico, mas a
significancia que eles adquirem ao se inscreverem na ordem simbdlica pela qual
0os homens se entendem criando seus mundos”. Nao existe, portanto, a escrita
sem a interlocucéo dos sujeitos que interagem, que se provocam através dela em

dialégica producao de significados.
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Questionario Inicial
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P1

1. O que é escrita para vocé?

“Hoje, a escrita para mim tem outra representacdo do que tinha uns dois
anos atras...foi quando eu comecei a estudar, estudar novamente, entdo hoje a
escrita para mim é a representacdo do pensamento com o objetivo de passar
para alguém, de interagir.

Antes , escrever era sO a fim de comunicar , hoje ndo, eu acho que atraves
da escrita tu pode ja ter a resposta, interagir diferente...
Acho que exprime sentimentos também, além de representar os pensamentos,

assim como a fala... tem um lado afetivo...”

2. Para que serve a escrita?

“Acho que até se confunde o que é com para que. Para que tem varios
caminhos, em cada momento tu tem um para que tu escreve. Tem o para que e 0
para quem . O para que vai depender do meu objetivo, do uso, para que estou
usando a escrita nesse momento, dai se confunde com as idéias, num momento
vou passar uma idéia, no outro vou passar outra...

Depende da situacdo em que se esta escrevendo e para quem ... e da
importancia da representacao que vai ter pro outro... se € que alguém vai ler o que
a gente escreve...

Em geral a gente escreve para os alunos. Entdo eles sdo 0s nossos
interlocutores Entédo a gente tem que ter o cuidado maior com o que a gente passa
para eles através da escrita... porque isso pode ... tem implicacdes...

3. Como vocé usa a escrita na sua vida?
“Em casa, mais no preparo das atividades...e na escola, a gente escreve
mais por contato com o0s alunos para passar para eles...mas é importante...

Em outros lugares.... ndo, no momento nao...”
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4. Voceé pode citar algumas coisas que vocé lé no seu dia-a-dia?

“Eu leio jornal, principalmente jornal, estou sempre lendo algum livro para a
didatica, agora eu estou envolvida com a leitura realmente, de dois anos para c4,
depois que eu comecei a estudar no grupo, realmente dai a gente ndo parou mais
de ler, tinha ficado realmente um tempo afastada mas a gente, quando gente
comeca a sentir falta, a gente tem que procurar...

Que eu trabalho fazem quinze anos.. como professora....eu ainda estava

fazendo a plena quando eu comecei a dar aula, em 84...”

5. Vocé gosta mais de ler ou de escrever?

“Eu gosto de ler livro paradidatico, com certeza. Pela minha busca, pelo que
estou buscando, é o que me aflige, 0 que me angustia, meu interesse, o professor
esta sempre buscando...buscando...buscando

Chega um ponto que tu vé que ndo tem nada pronto, tu é que tem que
elaborar a tua pratica...e eu acho que essas leituras, se tu ndo Ié tu vai continuar
fazendo como tu fazia sempre... no meu caso € a atualizacéo...

Eu cheguei num ponto, que eu cansei das minhas aulas, ai eu comecei a
refletir em cima do aluno, e tu vé o interesse do aluno como € diferente... no
momento em que tu muda a tua pratica, muda o interesse deles também... ainda
mais quanto tu da aula no mesmo colégio, os alunos ja te conhecem, eu imagino
como é que seja para eles o primeiro dia de aula, ai aquela professora de
novo...Entdo, eu acho que se tu tenta mudar cada ano é bom para gente, para néo
ser a aquela coisa repetitiva, tu cresce, e para eles, por que eles ndo tem a

mesma professora, a mesma pessoa, mas... a gente sente o interesse deles...”

6. Vocé gosta mais de ler ou de escrever?
“De ler. Eu gosto mais de ler. A gente formula, depois que tu acaba de ler tu

ja organiza na tua cabeca a idéia e 0 pensamento
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N&o tenho até dificuldades se eu tivesse que por tudo no papel, mas no

momento, para mim, th sendo mais importante a leitura...”

7. Por que vocé gosta mais de ler?(Qual a finalidade...?)

“Agora é aprender coisas novas... e tem que ser pela leitura para nés...ndo
s6 para noés, para todo mundo... d4 acesso a cultura, a outras informagdes, novos
pensamentos, novas teorias, tudo...

e 0 que eu leio agora, parece que, quando eu cursei, ndo tem nada a ver,... para
mim agora tudo € novo...na pratica, e para mim agora ... ndo tem nada a ver com
a pratica tradicional, porque a minha pratica é tradicional foi o que eu aprendi
quando cursei Letras, a pratica dos professores era tradicional e era o que eles
passavam para os alunos...inclusive na didatica, la na educacdo na metodologia ...

eu me formei em 82, quase vinte anos, e depois eu fiz a plena em 86..."
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P2

1. O que é escrita para vocé?
“A escrita pra mim é a expressdao do que eu sinto... a expressao do

pensamento...Acho que € isso.”

2. Para que serve a escrita?
“Serve pra nos comunicar... serve pra mostrar as nossas idéias... a hossa

posicdo sobre algum fato, algum acontecimento. Eu acho que € pra isso mesmo.”

3. Como vocé usa a escrita na sua vida?

“Como eu sou professora, ela se restringe mesmo a minha profissdo, né,
assim, a professora de portugués geralmente tem que fazer ata, tem que preparar
aula...assim nesse sentido, né,... escrever oficios... € o professor de portugués,
né, entdo tu acaba tendo todas essas atividades na escola, esses encargos. Nao
uso assim textos...nao escrevo ...fora disso...assim...ndo tenho essa habilidade de

escrever...outros tipos de texto...infelizmente.”

4. Vocé pode citar algumas coisas que vocé lé no seu dia-a-dia?

“Como nos estamos agora participando desse projeto com a Prof® Marcia, a
gente ta lendo as concepcdes de linguagem...artigos né, livros sobre a linguagem,
sobre a questdo do preconceito linguistico... ndo sei se tu queres 0s nomes?
Nesse momento sdo essas leituras e assim, também, jornais, eu leio
revistas....gosto muito de literatura, de livros literarios, sempre procuro ler porque
eu adoro mesmo....tipo de leitura que me atrai mesmo é a questdo dos livros

literarios, ja li muitos.....
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5. Vocé gosta mais de ler ou de escrever?

“Gosto mais de ler.”

6. Por que vocé gosta mais de ler?

“Porque...escrever eu tenho mais dificuldade....sinceramente, eu tenho mais
dificuldade... eu sempre tive mais dificuldade em escrever....ler € mais....como é
que eu vou dizer...a escrita sempre envolve questdes de gramatica, regras,
né...entdo tu te sente assim...como que sempre vigiado no que tu vai escrever...a
leitura ndo. A leitura é mais prazerosa...até mesmo porque eu tenho mais
dificuldade na escrita....acho talvez que seja por isso que eu prefiro ler sempre.
Mesmo que.... eu tenho percebido...assim... mais facilidade em escrever agora em
funcdo de estar fazendo mais leitura....entdo tu percebe que quanto mais tu ler, tu
tem mais facilidade de te expressar, ndo sO por escrito, mas oralmente também...

Mas, sinceramente, eu prefiro ler, com toda a certeza.
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Textos produzidos pelas professoras
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P2 - Te1

O primeiro contato que tive com a escrita foi na escola. Com certeza, ndo
deve ter sido uma experiéncia muito agradavel, pois ndo lembro como comecei a
escrever, se tinha ou néo curiosidade e vontade em realizar esta tarefa.

Quando aprendi a ler e a escrever, lembro que os livros (didaticos) me
fascinavam, lia os textos, que ja ndo eram muitos bons, inUmeras vezes. Até hoje
lembro dos livros, dos textos, dos personagens. Mas com a escrita, 0 entusiasmo
ndo era o mesmo, pelo menos até o final do primeiro grau. Escrever significava
copiar, reproduzir historias lidas ou textos trabalhados em aula.

Isso comecou a mudar a partir do segundo grau, onde a escrita
representava mais do que copiar ou reproduzir. Lembro que eu gostava muito de
escrever, apesar das dificuldades em realizar essa tarefa. Gostava de mostrar 0s

meus textos e, muitas vezes, lia-0s para os colegas em sala de aula.

A escrita tornou-se mais presente durante o tempo que cursei Letras.
Lembro que a disciplina que mais gostava era o Portugués Il, onde tinhamos que

escrever textos (narrativos, dissertativos, decritivos, etc).

Hoje, como professora de Portugués, a escrita esta relacionada ao meu
trabalho: elaboracdo de planos de aula, atas, etc. Raras vezes, escrevo outros
tipos de textos. E, quando escrevo, fico muito presa as regras gramaticais. 1sso

dificulta bastante o ato de escrever.
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P2 - Te2

Mesmo sendo professora de Portugués, sinto muita dificuldade no momento
de produzir meus textos. Acredito que uma das causas dessa dificuldade seja o
medo de errar. No momento da escrita, preocupo-me com a ortografia, com as
regras gramaticais, com a coeréncia, com a coeséao do texto. Fico o tempo todo me
policiando, procurando mil maneiras de colocar no papel o que estou pensando. Ao
final do meu texto, muito angustiada, percebo que ndo consegui expressar todas as

minhas idéias e que o meu texto nao ficou muito claro.

Acredito que o aluno deve sentir o mesmo quando escreve 0S seus textos,
pois sabe que o professor vai marcar e comentar 0S erros que aparecem nos
mesmos. Assim, a producéo escrita torna-se uma tarefa dificil e desagradavel para

o aluno.

Como o leitor do texto do aluno, na maioria das vezes, € o professor, ele
preocupa-se muito com a idéia que o mesmo fara de seu texto. Na verdade, o
aluno quer agradar o professor, quer demonstrar que sabe escrever de acordo com

as regras gramaticais, ndo se importando com o contetdo do texto.

A escolha do tema do texto, geralmente feita pelo professor, também
dificulta a produgéo escrita do aluno. Muitas vezes, 0 mesmo é obrigado a escrever
assuntos que nao tem muita relacdo com a sua realidade ou que nao foram

trabalhados em sala de aula.
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P1-Te1
Ponto de vista

Tudo o que tento relacionar a escrita no tempo da escola sdo provaveis
hipéteses que hoje, assim, consigo entender. (eu ndo deixo de me policiar nunca,

acabei de escrever e a0 mesmo tempo riscar e mudar a estrutura da frase).

Voltando a escrita na escola, o que posso lembrar € que gostava de

escrever, ainda nessa fase nado temia as criticas.
Ha um periodo que me parece ter passado sem registro, nada a declarar.

Tenho vagas lembrangas do tempo de ginasio, dessa época eu me reporto a
uma pratica que ainda hoje é usada por muitos professores que é simplesmente
mandar o aluno escrever sobre um assunto qualquer e que se virem. NO meu
tempo era assim e eu nado tinha acesso a leitura e provavelmente vem dai a

dificuldade de argumentar.

Quando comecei a cursar Letras, senti de perto minha falta de leitura, entao
percebi o porqué dos meus textos continuarem resumidos a um humilde
conhecimento e por muito timida temia criticas, mas agradeco a elas, pois séo

necessarias e positivas.

A possivel barreira da escrita para mim esta relacionada ao desempenho da
funcdo de professora (aquela que aparentemente sabe tudo, ndo erra) e
novamente volto as criticas, ainda por inseguranca que é até normal a recém

formados pela grandeza do papel que assumimos e sao muitos os desafios.
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Mas o tempo passa e hoje repensando a escrita eu diria que ndo adquirimos

hébitos importantes para desenvolver a escrita com competéncia.

Eu ndo costumo planejar sobre o assunto a desenvolver (acho isso uma falta
de competéncia), parto direto para o texto rabiscando, indo e voltando, me

policiando o tempo todo.

Confesso que para escrever esse texto (se € que devo chama-lo assim)
tentei delimitar trés topicos:

e Hipoteses provaveis de como teria sido a minha relagcdo com a escrita na

escola;

e Possiveis barreiras (falta de leitura, medo das criticas e o0 peso da

responsabilidade);
e A escrita hoje.

Cheguei ao final do texto sem saber se consegui transmitir o0 meu pensamento

com clareza, porém aqui ndo lembrei das criticas.

Por fim, continuo achando dificil escrever agora levando em conta o interlocutor
e ai temos que nos fazer entender para que de fato se atinja o objetivo do texto

escrito.
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P1-Te2
“A leitura é a entrada e o texto é a saida”
(reqgistro de palestra)

Apoiando-me nessa afirmacédo, entendo que sem a leitura, a informacédo e o
conhecimento ndo se escrevem “bons textos”, em contrapartida ndo é apenas a

leitura que leva alguém a escrever um “bom texto”.

Um bom leitor deveria ser um bom escritor, se tivesse o habito de ler e
escrever com a mesma frequéncia. A pratica da leitura é tdo importante quanto a
da escrita. Seguindo esse pensamento concluo que um escritor competente tem
como apoio a leitura, mas sO isso ndo basta, € preciso que se desenvolva

paralelamente e com a mesma intensidade a pratica da escrita.

A leitura funciona como ponto de partida direcionando a um ponto de

chegada, a escrita.

Estou convencida de que se aprende a ler lendo, a escrever escrevendo(ja

dizia alguém)
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P1-Te3

Ao longo do meu trabalho como professora de Portugués eu nunca havia
parado para pensar sobre a minha relacdo com a escrita. Provavelmente, até
entdo, prevalecia a idéia de que o professor ja sabe escrever, ndo ha nada a
aprender e a partir dai sua preocupacao passa a ser com a escrita do aluno. Por
um bom tempo eu confesso que foi exatamente assim que eu agia, como leitora

dos textos dos alunos, justificando o modelo tradicional que recebi.

Agora repensando a escrita e tentando pratica-la me depara com
dificuldades e limitagcbes, com o medo de errar, com a preocupacao de escrever

um texto com clareza e coeséo, e ainda, com o objetivo de chegar ao interlocutor.

A dificuldade de escrever como professora esta relacionada ao que foi dito
antes, acrescentando também a busca das melhores palavras e a preocupagédo em

manter a coeréncia no conjunto das idéias do texto.

Todos esses problemas aparecem na hora de escrever, com certeza, porque
durante grande parte do tempo que exerci a profissdo me distanciei da obrigacao
de escrever, e como ja foi dito a preocupac¢do era com a escrita do aluno.
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