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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo principal intervir nos processos de
ensino/aprendizagem de lingua escrita para discutir a construc@o da autoria através da
composi¢cédo/producdo de textos no espaco das relagbes com ensino de lingua. Essa
proposta tem imbricacées que envolvem o fendmeno linguagem/cognigiéo apresentados
pela teoria histérico-cuitural.

A pesquisa foi realizadaAem uma escola da rede municipal, onde atuamos como
professora nas atividades de lingua portuguesa. .

O andamento dos trabalhos permitiu observar que a construg¢do da autoria e, em
consequéncia, da produgio escrita, s&o processos em construgcdo que dependem das
relacées do sujeito no espaco das interacdes verbais.



ABSTRACT

The present research has as main objective to intervene to the teaching/learning
process of Portuguese language in order to discuss the construction of the authorship
through the composition and production of texts in school relationships. This proposal has
imbrications which involve the language/cognition phenomenon, presented by the
historical-cultural theory. The study took place in a school from Rede Municipal de Ensino
de Floriandpolis, where the researcher works as a teacher of Portuguese. During the
result it could be noticed that the authorship constrution, and consequently, the textual
production are processes in depend on the textual production are processes in
construction which depend on the subjects relationship with others through verbal

interaction.
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APRESENTACAO

«
.

* | Aescola, instituigdo que privilegia o saber, sistematizado, torna-se o lugar social do

.
]

aprendizado da leitura e da escrita como fendmeno do letramento nas sociedades
*conterﬁ;;oréneas. Aprender a lere a escrever & algo que " marca a vida dg todo ser humano.
Sua efetiva realiz‘ag:éio amplia e redimensiona "0 .cliesenv‘olvimento das éapacidades
intelectuais humanas e a aproprida¢do dos bens culturais produzidqs pela humanidade.
Escola, alunos, conhecimeﬁtos sdo cbmponentes comuns a todo estabelecimento
publico de ensino do pais. Quanto ao.s alunos, esses tém fnarcado em seu cotidiano os
impasses e ineficiéncias oriundas de um fracasso escolar historico. Ainda que a escola

a

brasileira yenha experiméntando um broc'esso de democrétizag:ﬁo, ndo esconde a
circunstincia relativa 4 perpetuagio da crise interna do sistema de énsiqo, diagnosticada nas
diferentes etapas da Vidé'l escolar dos estudantes. |

Uma alteragdo, nesse quadro, nﬁonpas.sa apenas pelos esquemas programaticos, ou
imediatamente pela a¢@o dos professores, mas parece dependef de todo o complexo social do
qual os homens sdao expresso. A éscolaﬂ nao dépende de idéias mirabolantes, mas de uma
construgdo molecular, organica, no éonjunto das préticas sociais. ‘
A Educagio deve, p?is, ser prioritariamente cox{cebida _cor‘no uma pratica social, uma
' ativida.de humana e I;istérica, def}nida no‘c'onjunto das relac()és sociais, em um cenario em
que a qualificagio humana diz respeito ao 'desenvolvimento’.de condigées. fisicas, afetivas,
estéticas e ludicas do ser humano respoﬁsévéirpelo seu devenir histérico (Frigoto, i995). Os
dados do fracasso historico poc!erh'ser avaliados nas taxas de analfabetisrflo, de reprovagéo e
de evasdo que excluem-e comprometem a garantia de participag:io- qualificada da populagao

no exercicio da cidadania. A Escola parece continuar reproduzindo um conhecimento que
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j4 ndo atende as reais necessidades do estudante frente as novas perspectivas de uma
,sociedade que, no atual contexto, estd inserida em processos de urbanizagio e
industrializagdo, de ampliagio da utilizagio da escrita, de expansdo dos meios de
comunicagdo e da incorporagdo de contingentes cada vez maiores de alunos, demarcando
novﬁs demandas e necessidades nessa mesma escola, tornando anacrénicos os métodos e
conteudos tradicionais.

Nesse cenario, que outros processos de ensino/apfendizagem do conhecimento podem
servir ao aluno que entra para a escola hoje? Ou, no andar de quem ja esta na escola, que
outros processos podem encaminar esse mesmo aluno e ajuda-lo a des/estabelecer os
saberes seu e do outro, para compassédamente aprender um outro/novo?

Em se tratando dos processos de ensino/aprendizagem de li_ngua portuguesa ndo temos
respostas muito seguras. Temos procuras. Sabemos que o dominio da modalidade escrita tem
sido um dos objetivos do ensino de lingua portuguesa. Esse objetivo se estende a
alfabétizacéo e por todo o primeiro grau.

Ao tornar o acesso & modalidade escrita da lingua péssivel a todas as pessoas que j&
dominam essa mesma lingua em sua modalidade oral e em diversos dialetos e registros, a
escola assume o papel de ser, na sociedade, um dos veiculos divulgadores e mantenedores de
uma variedade lingiiistica que é aquela considerada como padrio. Embora seja dificil
estabelecer os limites do padrdo a ser ensinado, parece razoavel estabelecer que os alunos
possam escrever significativamente diversos tipos de textos. Possibilitar o acesso a essa
modalidade lingiistica usada pelo grupo do poder na sociedade, é em principio, democratico,
se considera que a modalidade escrita da lingua ndo deve ser posse de poucos, mas dominio
de todos os individuos em uma sociedade que a possui.

Nesse contexto, o proposito deste trabalho € analisar a produgio textual dos alunos, a

fim de mostrar que esses mesmos alunos estdo se apropriando da variedade padrdo de lingua
8
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portuguesa em sua modalidade escrita, em uma proposta que seja a da construgio da autoria, -
segundo a visdo de que o conhecimento é um processo construido nas interagdes dos sujeitos
na/pela linguagem. |

Essa proposta de ensino/aprendizagem foi objetivada para alunos de uma quinta série
da rede municipal de ensino de Florianopolis, durante o primeiro semestre de 1999, onde
participamos intervindo como professora. Nos preocupamos em criar condi¢des de produgio
para trabalhar com a aprendizagem da modalidade esqrita, tendo a producio textual como
espacgo dessa aprendizagem.

A possibilidade de centrar o ensino de lingua no texto nfo ¢ uma novidade. Entretanto,
nosso esforgo foi por uma outra presenga de texto - o texto € o lugar do trabalho com/sobre a
lingua, no sentido de oporrunizar o dominio da modalidade escrita.

Para intervir na produgéo textual escrita dos alunos objetivamos definir o referencial
tedrico da pesquisa apresentando conceitos introdutorios de uma abordagem sobre o
desenvolvimento da cogni¢do humana e linguagem. A defini¢do do objeto lingua e nesse caso,
o ensino de lingua portuguesa em sua modalidade escrita no nivel fundamental, em uma
proposta de constitui¢do da autoria.

Para a analise da produgdo textual, utilizamos uma discusséo referenciada por alguns
autores a respeito da oralidade, da imitagio, da rasura, do papel do outro, como (mediadores)
dos processos de ensino/aprendizagem de lingua portuguesa em sua modalidade escrita na
escola.

O resultado da analise de alguns textos (escritos e orais) apontam que a produgdo
textual é capaz de ser um espago em que o aluno pode aprender a escrever eficientemente a
lingua portuguesa, na perspectiva de ser um processo em continuidade na escola. Nesse

processo de escrita do texto o aluno se representa como produtor de linguagem — isto €, autor

do seu texto.



No primeiro capitulo deste trabalho ¢ apresentado o referencial tedrico. O capitulo
destaca alguns conceitos a fim de fundamentar a pesquisa. Inicialmente apresentamos um
conceito de autoria a partir dos‘estudos de Orlandi (1995,1996). Essa defini¢do de autor nos
pareceu relevante por discutir a representa¢io do sujeito na linguagem.

No mesmo capitulo, apresentamos os principais conceitos da teoria historico-cultural em
psicologia sobre o desenvolvimento da éégnicﬁo humana. As defini¢gdes mostram que as
possibilidades da cogni¢do em uma perspectiva hist(’)ric()-culturél se ddo a partir das relagdes
com o outro, tendo a linguag;:m o papel de signo mediador. Esses conceitos parecem
importantes no entendimento das relagdes com o conhecimento na sala de aula. O fenémeno
da linguagem aqui € considerado como fenémeno historico e cultural. (Vygotsky,1993,1995;
Smolka, 1989, 1991, 1993a, 1995, 1997, Baquero,1996; Morato,1996; Bakhtin, 1990,1992).
Este ultimo ressalta o carater dialogico da linguagem. As nog¢des de agbes com e sobre a
lingﬁagem apresentadas por (Geraldi, 1995,1996) apresentam o ensino de lingua portuguesa
centrado no texto: leitura, produgdo, analise lingtistica.

No segundo capitulo apresentamos a metodologia do trabalho. A orientagdo proposta
para o desenvolvimento do trabalho utiliza a dtica delineada pela pesquisa etnografica que
-enqpadra-se dentro de um paradigma qualitativo ou interpretativista de pesquisa
(Cangado,1994).

No terceiro capitulo temos uma analise dos dados. Apresentamos algumas produgdes
(escritas e orais) pertencentes a produgdo textual de alunos da referida série . Finalizamos com

algumas consideragdes sobre o trabalho realizado.
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CAPITULO I - REFERENCIAL TEORICO

1. AUTORIA

Para discutir o conceito de autoria faz-se necessario considerar alguns construtos de
areas afins a Linguistica Aplicada.

Assim, 'Calil (1995) destaca em seu trabalho de doutorado sobre a autoria, ecos de uma
discussdo apresentada por autores como Foucault (1992), Orlandi (1988), ao definir o lugar
da autoria em textos produzidos por criangas. O termo autor propde uma rede de formulagdes
tedricas transformadas e ampliadas. Alguns desses recortes sdo aqui apresentados na medida
em que se fizeram necessarios para o acompanhamento de deslocamentos teoricos para este
trabalho.

Foi no século XIX que a ficgdo inventou seu principal personagem — o autor. Um século
atras, todo mundo: a nobreza, o clero e a burguesia, consideraﬁam um absurdo que alguém se
atrevesse a assinar uma obra. Os nomes de autores que aparecem nas obras antes dessa data
tinham um valor emblematico, hieroglifico.

Historicamente foi necessario alguém tornar-se resbonsével por aquilo »que diz. A
marca do nome proprio na obra é-garantia, embora ndo. precisa, de propriedade, direitos,
origem e responsabilidade social sobre aquilo que foi dito e sobretudo daquele que disse. Essa

responsabilidade se exerce institucionalmente, dado o controle de sistemas morais e juridicos



sobre o individuo-autor. Trata-se de um controle social sobre o autor, sobre o qual podem
recair penas ou glorias.

Do ponto de vista literario, a responsabilidade do autor, sobre o escrito, implica uma
individualidade autonoma, controladora dos sentidos e da linguagem. Entretanto isso ndo quer
dizer que o autor ndo esteja livre da possibilidade de que sejam atribuidos sentidos diferentes
daqueles pretendidos quancio da elaborag@o da obra.

O principio da autoria nio vale para tudo. Ha discursos que circulam sem derivar
sentido de um determinado autor: conversas, contratos. O autor € o principio de agrupamento
do discurso, unidade e origem de suas signiﬁcacbes (Foucault,1992).

Nem todo sujeito se constitui obmo Autor. Autores s3o os Fundadores de
Discursividade. A nog¢do de autor somente se aplicaria as grandes obras denominadas por
Foulcault instancias fundadoras, tanto da Ciéncia como da Literatura. O lugar vazio deixado
pelo autor seria entdo preenchido por uma fungdo-autor, relacionada a um certo tipo de
discurso. A fung8o-autor caracteriza um modo de existéncia, de circulagdo e funcionamento
de alguns discursos no interior de uma sociedade.

A fung@o-autor, relacionada ao funcionamento e as regularidades de alguns discursos
no interior da sociedade, diferencia um autor produtqr de linguagem, de um autor Fundador

de Discursividade. N@o ¢ desse lugar que se quer construir a nogdo de autoria na escola, pois

os alunos ndo séo Fundadores de Discursividade.
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1. 1 AUTORIA NA ESCOLA

A partir do ponto de vista de que o sujeito constitui-se pela linguagem sendo assim
determinado historica e ideologicamente apresentamos discussdes sobre a posigdo do sujeito-
autor na sua relagdo com a linguagem (Orlandi, 1996).

A autora focaliza a relagio do sujeito com o texto produzido em situagio escolar e
redefine uma posi¢do de autoria na escola. Problematiza a nogdo de sujeito aplicado a
qualquer pratica de conhecimento. A autora centra sua reflexdo na relagdo do sujeito com o
texto que ele produz na escola, tomando como objeto 0 momento em que se inicia 0 processo
de alfabetizagéo.

O sujeito estd de alguma forma inscrito no texto que produz. Essa inscrigio
corresponde a diferentes representagdes que indicam suas diferentes fun¢des enunciativo-
discursivas. Segundo a teoria polifdnica da enunciagdo, em um mesmo enunciado ha varios
sujeitos com status lingiiisticos diferentes: o locutor e o enunciador (Ducrot 1988).

O locutor é aquela fungido enunciativa em que o sujeito se apresenta como O e€u no
discurso, o responsavel pelo enunciado, a pessoa a quem se atribui a responsabilidade da
enunciacido no enunciado. O locutor apresenta marcas no enunciado, as de primeira pessoa
(eu, me). A marca do locutor € assim uma marca lingiiistica no enunciado, do contrario, ndo
haveria marcas no enunciado que denunciariam o locutor. Para enunciador, 0 mesmo autor
denomina os diferentes pontos de vista que se apresentam no enunciado, construidos por esse
eu. Ndo sdo pessoas, mas pontos de perspectiva abstratos.

Orlandi (1996) reapresenta a fun¢do discursiva autor em uma ordem hierarquica:

locutor, enunciador e autor. A fungdo de autor é aquela em que o sujeito falante estd mais

13



afetado pelo contato com o social e suas coer¢des. O autor € a fungdo que o eu assume

enquanto produtor de linguagem. Assim, do autor se exige:

Coeréncia; respeito aos padroes estabelecidos, tanto quanto a forma do
discurso como as formas gramaticais; explicitagdo,; clareza; conhecimento das
regras textuais; originalidade; relevdncia;, e entre vdrias outras coisas,
unidade ndio contradigdo, progressdo e duracdo do seu discurso. (...) Essas
exigéncias tém uma direg¢do: procuram tornar o sujeito visivel enquanto autor,
com suas intengdes, objetivos, diregdo argumentativa. (Orlandi, 1996:78)

Esse jogo, na escola, é apresentado quando o aluno comega a escrever. E nas relagdes
com a exterioridade/interioridade que a identidade do autor se constr6i. O autor € o sujeito
que tendo o dominio de mecanismos discursivos representa, pela linguagem, esse papel na
ordem social. E do autor que se cobra a responsabilidade em varias dimensdes: quanto a
unidade do texto, quanto a clareza, quanto a ndo contradi¢do, quanto a corre¢do. Assim,
exige-se uma relagio institucional com a liﬁguagem. O professor muitas vezes considera
certos textos de alunos até compreensiveis, mas inaceitaveis. O qué o professor esta cobrando
nesse caso, € que o aluno assuma a sua posigao de autor.

Assim o enunciador pode se portar de varias perspectivas em um texto, entretanto €
preciso que o autor faga isso de maneira a apresentar unidade no texto. E a unidade
constituida nas médos do autor que se cobra na escrita de um texto. Cabe a escola propiciar
essa passagem enunciador/autor de forma que o aluno possa experimentar praticas que
possibilitem controle dos mecanismos de escrita, os quais, implicam dominio do processo
discursivo e da materialidade da lingua.

Para compreender o papel de autor quando se pensa nas condi¢Ges de producdo da

escrita na escola € necessario mostrar que a construgio (inser¢do) do sujeito se da através da

cultura, no contexto historico cultural. A tarefa da atividade pedagogica € justamente a de
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ensinar o aluno a se colocar como autor € assumir, na escola e fora dela, ésse papel social, na
sua relagdo com a linguagem, ou seja: constituir-se e mostrar-se autor.

Essa reflexdo instala-se nas instancias pedagégiéas quando o professor de lingua,
nesse caso, da a conhecer ao aluno a natureza dos processos que o engaja no momento da
passagem de enunciador para éutor responsavel pela unidade e coeréncia do seu discurso.
Dessa forma, em relagdo a construgdo da autoria, Orlandi (1996: 82) apresenta um

fundamento:

A escola é necessaria, embora ndo suficiente, uma vez que a relagdo com o
Jfora da escola também constitui a experiéncia da autoria. De toda forma, a
escola, enquanto lugar de reflexdo, é um lugar fundamental para elaboragdo
dessa experiéncia, a da autoria, na relagdo com a linguagem
(Orlandi, 1996:82). '

A escola o lugar institucional dessa passagem, a de autor, em que o aluno se apropria
dos mecanismos de escrita. Portanto como autor o aluno/sujeito se representa nos textos que
escreve, e elabora enquanto sujeito os seus modos de conhecer a si € ao mundo. O texto deve
ser um espago de escrita real onde o aluno diga a sua realidade, ou pelo menos o ajude a
compor, entender, criticar essa realidade. E nesse sentido que compreendemos a constituigdo

do autor na escola. E a partir desse entendimento que aprender a modalidade de escrita padrdo

pode ser uma outra forma de escrever textos no cotidiano escolar.

—
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2. ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL DE LINGUAGEM

Atualmente, faz parte da discussdo de muitos estudiosos na area da educagdo o
reconhecimento de que os conceitos da teoria historico-cultural elaborados por Vygotsky,
podem fundamentar uma d¢terrhinada concep¢do sobre a pratica pedagodgica concernente a
produg@do de conhecimento na escola.

Alguns aspectos tedricos com 'imbricac;(”)es que apostam na fung¢do constitutiva da
:linguagem possibilitam construir instrumentos metodologicos para compor uma concep¢ao
_de prética de ensino na escola. A hipétese da teoria historico-cultural € que o conhecimento €
um processo dé apropriagdo que se dé nas relagdes do sujeito com o outro. A definigdo desses

aspectos teoricos tem por objetivo nortear a préatica de ensino de lingua portuguesa, no sentido
de compreender as relagdes que envolvem a elaboragdo de conhecimentos de lingua padrao
escrita nos textos produzidos nas aulas de lingua portuguesa.

Objetivamos os principais conceitos da teoria historico-cultural, a fim de explicitar
como ocorrem os processos de cogni¢do humana segundo essa abordagem. Com ja dissemos,
os aspectos apresentados pela teoria se refletem na area educacional, nos contextos de
ensino/aprendizagem em que se discute o ato de conhecer e sua definigdo sobre o fendmeno
da linguagem.

Em carater introdutério abordarehlos alguns aspectos da teoria fundamentados nas teses
de Vygotsky (1993,1995) e discutidos 'por diversos autores (Baquero,1998; Morato,1996,
Moll,1990). Na formulagdo dessas teses sobressai a forma como essa teoria concebe a
linguagem, de interesse para ds encaminhamentos da pesquisa.

A teoria histériéo-cultural apresenta em suas fonﬁulagées algumas idéias centrais: a de

que os processos psicologicos superiores tém origem historica e social, a de que os
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instrumentos de media¢do (ferramentas e signos) cumprem um papel central na constitui¢do

. ®

de tais processos psicolégicos; e a de que os processos psicolégicos superiores, segundo sua

constitui¢do, partem de uma perspectiva genética. Apresentamos um esbogo desses aspectos

1

dado as implica¢gdes dos mesmos‘sobre o papel da linguagem. .

‘
"

A formulagio central da teoria refere-se aos processos psicologicos superiores
originados na vida social, na participa¢do do sujeito em atividades mediadas pelo outro a

partir de praticas sociais. Dependem essencialmente de situagdes sociais especificas de que o

i

v

sujeito participa. : e v :

Os processos psicolégicos superiores sdo tipicamente humanos. A capacidade de
€

planejamento, memoria voluntaria, imaginagfio, inteligéncia sio considerados superiores,

@ ®

porque referem-se a mecanj-smog intencionais, agdes conscientemente controladas, processos
voluntarios que ddo ao sujeito a possibilidade de indepéndénci.a em relagdo as caracteristicas
do momento e espago presente. '

Esses processos n3o sio, portanto; inatos. Se originarp nas relagdes entre sujeitos

desenvolvidos ao longo do processo de internalizagio de formas culturais de comportamento.

e

Nesse sentido, o desenvolvimento mental humano nio € dado a priori e difere dos processos

psicologicos elementares presentes na crianga € nos animais, como reagdes automaticas, agdes

reflexas de origem biologica (Regd,1995). g

A constituigdo dos processos psicologicos superiores ndo deve ser concebida apenas

.

como um processo de acumulagio de dominio sobre instrumentos variados, mas como um

processo de reorganizagdo da atividade psicologica do sujeito como produto de sua

.t

participa¢do em situagdes sociais especificas.
O complexo processo de apropriagdo de instrumentos culturais e interiorizagdo
progressiva de operagdes psicologicas constituidas aparecem duas vezes. Primeiro, em nivel

social, (interpsicolégico), e depois, no interior do sujeito (intrapsicol6gico).
. : ‘ 7
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“ hd

Ao sintetizar a natureza dos processos psicologicos superiores, Baquero (1996)
acrescenta que a internalizagdo de formas de conduta implica a reconstru¢do da atividade

psicologica sobre a base das-operagGes com signos. O papel felevante ‘das operagdes com

[3 .
.

signos centraliza o pensamento vygotskyano. . .

13 . P

A linguagem ¢é assim o exemplo paradigrqéticd dos processos psicologicos superiores,
por desempenhar um duplo papel: em sua formagdo, pode-se descrever a natureza dos

processos de interiorizagdo e, conseqilentemente, a reconstru¢do interna desses mesmos

t

. processos. A linguagem em sua natureza constitui-se no instrumento central de mediag@o que

. ki . . . . B - ~ . P .
possui um lugar privilegiado na interiorizagdo dos processos psicologicos superiores.
£

Ao abordar a constituigio dos processos psicologicos superiores a partir de uma

perspectiva genética Vygotsky (1993) discrimina duas linhas de desenyolviniento: a linha

.

natural do desenvolvimento e a linha cultural que diferem quanto a sua origem. De um lado,

ligados a linhg .do desenvolv‘ir'n‘ento natural, temos os processos elementares, de origem
biologica trat;l de formas elementares de, memorizaq:éo, . atividades senso-perceptivas,
motivagdo; de outro lado, ;)s proceéssos psicolégicos superiores, de origem sécio—cultur;cll; que
tratam da a;;ropﬁ;lqio e dominio dos recursos e instrumentos de qile a cultura dispde.

Ganha primazia a linha cultural de desenvolvimento ‘dos- processos superiores

-

especificamente humanos. A vida cultural nio aparece modulando um processo de
desenvolvimento natural, mas gera, sobre sua base, um processo diferenciado e com

legalidade propria. O desenvolvimento cultural se acha sobrepbsto‘ aos -processos de

-

crescimento, maturagio e desenvolvimento organico, formando uma unidade, uma unica linha

.

sécio-biologica da personalidade do sujeito. : . Lo

A teoria histérico-cultgrai assinala o papel constitutivo- e estruturante da linguagem em

’ .
relagdo aos processos cognitivos. Nessa medida, ndo hd possibilidades de conteidos

-



cognitivos fora da linguagem, nem linguagem fora dos processos interativos humanos.
(Morato,1996)

Nessa visdo, o conhecimento é concebido como produgdo simbolica e material que tem
lugar na dindmica interativa. Isso significa que ¢ através do outro que o sujeito estabelece
relagdes com o conhecimento. Assim, a elaboragdo cognitiva se funda na relagdo com o outro.
A constituigio do sujeito, com seus conhecimentos e formas, deve ser entendida na sua
relagdo com outros, no espago da intersubjetividade.

Os processos de funcionamento mental, culturalmente organizados, sdo mediados por
signos, que sO podem emergif em um terreno interindividual, em que se atribui & palavra o
signo por exceléncia. O sujeitd ndo se constitui somente devido aos processos de maturagé@o
orginica, mas também através de interagcdes sociais, de trocas estabelecidas com seus
semelhantes (Smolka,1995).

| Assim fungbes psiquicas humanas estdo vinculadas ao aprendizado por intermédio da
linguagem, do legado cultural do grupo. Esse patrimonio material e simbolico consiste no
conjunto de valores, conhecimentos, sistemas de representagido, técnicas, formas de
pensamento € comportamento que a humanidade construiu ao longo de sua historia. Para que
o sujeito possa dominar esse material € fundamental a mediagao.

No desenvolvimento das interagdes sociais, destaca-se o papel da mediagdo. O
desenvolvimento de fungdes psicol(’)gi.cas superiores e de novas formas de atividade mental
ndo ocorre como um processo passivo e individual, mas como um processo ativo/interativo,
de apropriag¢do, no interior das relagbes sociais. Pode-se considerar que o desenvolvimento
das fungGes intelectuais estd inter-relacionado com as formas de mediagdo social. A
mediagdo, pelo signo e pelo outro, caracteriza a atividade cognitiva. Considera-se, portanto,

que a emergéncia e a internalizagdo das fungdes psicologicas superiores e o desenvolvimento
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da linguagem estdo relacionadas. A linguagem como signo socializado é mediadora do
processo de internalizagdo das fungdes desenvolvidas socialmente (Smolka,1997).

Na discussdo dos processos de apropriagdo do conhecimento, a teoria historico-cultural
aponta para o aspecto da inter-relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento. A partir desse
topico, a teoria apresenta o conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Para
compreender a ZDP Vygotsky (1995) considera ndo apenas o nivél de desenvolvimento real,
ou seja, as etapas de desenvolvimento ja alcangadas, mas o nivel de desenvolvimento
potencial, ou seja, a capacidade de resolugdo de um problema sob orientagdo de um adulto
mais capaz. A partir da existéncia desses dois niveis de conhecimento, real e potencial,
déﬁne-se a zona de desenvolvimento proximal. A ZDP € assim um dominio psicologico da
constante transforrﬁacﬁo. E a partir dessa formulagio que o desenvolvimento deve ser olhado
prospectivamente (Oliveira, 1995).

De acordo com Baquero (1996), a atividade instrumental e a interagio podem ser
consideradas as verdadeiras unidades de analise da teoria histérico-cultural e, por extensio,
sua no¢do de instrumentos aos signos. Por analogia com as ferramentas fisicas, a teoria atribui
‘O status (.ie Jferramenta psicologica aos sistemas de signos, particularmente a linguagem como
instrumento semiotico orientado para o mundo social, para o outro. A linguagem aparece
orientada para o outro, mas tem efeito na formagio subjetiva e no desenvolvimento cognitivo,
orientando-se para o proprio sujeito.

A linguagem intervém na formagdo e no funcionamento de todos os processos
psiquicos. Ela esta intimamente ligada ao pensamento, nio lhe é nem anterior, nem posterior,
mas elaboram juntos no trabalho de significagdo da realidade. Linguagem e pensamento

coexistem em uma cumplicidade, a primeira da forma e objetiva a existéncia do segundo. A

linguagem € assim um sistema de signo mediador da agdo humana.
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Nas formulagdes vygotskyanas, o pensamento verbal constitui o conjunto de
pensamento e linguagem, as relagdes entre ambos ganham um carater histérico e complexo. A
analise do pensamento verbal esta ligada a palavra como unidade de analise. O autor julga que

o significado da palavra constitui a unidade do pensamento e linguagem:

Encontramos essa unidade, que reflete a unido entre pensamento e linguagem,
na forma mais simples, no significado da palavra (...) é a unidade de ambos
processos, que ndo admite mais decomposi¢do e acerca da qual ndo se pode
dizer o que representa: um fenomeno da linguagem ou do pensamento.
(Vygotsky,1993:228)
Segundo o autor, essa unidade em ambos os processos ndo admite mais decomposi¢io.
O significado é um aspecto inerente a palavra, suscetivel de uma analise lingiistica, pois
simultaneamente expressa uma generalizagdo ou conceito. O significado da palavra € ao
mesmo tempo um fenémeno verbal e int.electual. Vygotsky reconhece trés mbmentos no
desenvolvimento das palavras. Denominou-os pensamento sincrético, pensamento por
complexo e pensamento conceitual. Trata-se de niveis de desenvolvimento do significado das
palavras. Entretanto, ndo se deve confundir esses tipos como fases no desenvolvimento do
sujeito. Trata-se de dispositivos metodologicos para distinguir a formag@o de conceitos.
Assim, o significado da palavra evolui, constitui um proceéso de desenvolvimento. E o
desenvolvimento de um conceito, de um significado ligado a uma palavra, que nio acaba com
o significado da palavra, mas apenas comega ali. A forma mais rudimentar de construgdo de
significado ou conceitualizagio € o pensamento sincrético e, no outro extremo, formas de
conceitualizagdo mais avangadas. No pensamento sincrético situam-se o0s conceitos
cientificos.
A condigio da palavra como meio para formagdo de conceitos constitui o

desenvolvimento do pensamento verbal, coexistindo de diversas formas sem progressao

linear. Como diz Tunes (1995:32):
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Uma crianga que atingiu formas superiores de pensamento, uma crianca que
atingiu os conceitos, ndo abandona as formas mais elementares de
pensamento. Em termos quantitativos essas formas continuam a predominar
em muitos dominios da experiéncia, por um longo tempo. Conforme jd
apontamos, mesmo adultos frequentemente, ndo apresentam o mesmo
pensamento conceitual. O pensamento do adulto, muitas vezes, é realizado no
nivel dos complexos e chega a descer até o nivel mais primitivo.

Tunes apresenta ess;gistincﬁo do nivel do significado da palavra da seguinte forma:
distingue conceitos cotidianos e verdadeiros (empiricos e cientificos). Os conceitos cotidianos
dizem respeito as relagdes das palavras com os objetos a que se referem; os cientificos, as
relagdes das palavras com outras palavras. Os primeiros focalizam a atengdo no objeto e os
segundos, no proprio ato de pensar.

A natureza semioOtica dos conceitos cientificos modifica a estrutura funcional da
consciéncia, permitindo altos niveis de organizagdo, de discernimento e de controle
consciente do ato de pensar. Dessa forma, as linhas de desenvolvimento nao evoluem em
paralelo, mas em relagdes mutuas, de tal modo que os conceitos cientificos d‘escem em
dire¢do aos fendmenos concretos que representam e os cotidianos movem-se para cima, em
diregdo a abstragdo.

Nessa perspectiva a construgao do conhecimento assume o pressuposto .de que 0s
processos psicologicos estdo relacionados aos modos de vida de interag@o dos sujeitos € a
linguagem define-se como. um _fenémeno de natureza social/semibtica constitutivo da
atividade mental. As fungdes da consciéncia se constituem no curso do desenvolvimento,
como ‘fungbes socialmente interiorizadas. Nesse caso, OS processos semioficamente

mediadores sdo responsaveis pela modificagdo mental. A. linguagem destaca-se como

processos semidticos, por sua natureza auto-reflexiva e mediadora (Morato,1996)
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O ser humano € um sujeito social que pressupde o signo. A linguagem em sua natureza
constitutiva possibilita a subjetividade, o sujeito produz e se produz simultaneamente na/pela

linguagem. Ou seja:

Nesse trabalho social e simbolico de produ¢do de  signos e sentidos, a
linguagem ndo é s6 meio e mods:-de inter/oper)acdo, é também produto
historico, objetivado; é constitutiva/constituidora do homem como sujeito.
(Smolka, 1997: 38)

As investiga¢cdes de Smolka partem da natureza social, interativa e constitutiva da
linguagem. A autora também ressalta a importancia do signo na constitui¢do do psiquismo e
opta' muitas vezes por dar especial relevancia a questdo da enunciagdo, a palavra na relagio
com o outro. Ressalta a linguagem como inter(agdo) humana e constitutiva. O discurso
adquire a caracteristica da linguagem em funcionamento, em situagao.

Nos estudos envolvendo a linguagem, Smolka destaca a reflexibilidade, propriedade
que a linguagem apresenta de remeter-se a si mesma. Usamos a linguagem para cbnﬁgurar,
estudar, conhecer a prépria atividade em que estamos imersos. Mais do que abordagem, a
linguagem € constitutiva dos processos cognitivos € do conhecimento. A apropriagdo social
da linguagem ¢ a condi¢do fundamental do desenvolvimento mental o que permite concebé-la
como condi¢@o de cognigdo.

Embora o modelo teodrico de Vygotsky tenha surgido na Psicologia, suas formulagdes

tém contribuido para analises e discussdes entre investigadores e educadores brasileiros. O

interesse advém de uma conjugagio de aspectos implicados no modelo, ou seja:

a clara assungdo do cardter social dos processos de conhecimento, a tentativa
de incorporagdo efetiva de principios do materialismo dialético a
investigagdo; a concepgdo de linguagem, propiciadora de um dngulo novo
para o exame das relagoes entre processos de linguagem e pensamento; e as
implicagdes de natureza prdtica, orientadoras de mudangas nos, campos de
aplicagdo. (Pino, 1991: 83)
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Segundo Pino, a teoria apresenta implicagGes de natureza pratica que podem orientar
mudangas no campo educacional dada a natureza social dos processos de conhecimentos e a
concepgdo de linguagem. Essas possiveis mudangas podem ser pensadas levando-se em conta
as possibilidades da concepgdo de linguagem apresentada pela teoria historico-cultural.

Imbricados a uma teoria do conhecimento apresentamos alguns co;{éeitos sobre o signo,
a enunciagdo e a participagdo do outro nas relagdes com a linguagem. Tais conceitos sdo aqui
referenciados a partir das contribui¢Ges de Bahktin sobre a teoria da linguagem. O autor
define o objeto lingua, que por sua vez, redefine o objeto de conhecimento nas relagdes de
ensino de lingua.

Construtos que trazem as no¢des do signo, da enunciagdo e da participagio do outro nas
relagBes com a linguagem sdo apresentados por Bakhtin (1990). O autor confere a linguagem
0 seu carater essencialmente dialogico em que a palavra ¢ constituida a partir do efeito
interlocutivo. Os sujeitos, emissor e receptor estdo integrados na unicidade da situagdo social
imediata.

Essa orientagdo teodrica foi denominada de subjetivismmo idealista que se interessa
pelo ato de fala, como fundamento da lingua. Considera a lingua como um sigrno variavel e
ﬂexz’?el, nem sempre idéntico a si mesmo. O signo bertence a dominios ideologicos, diferente
do sinal que deve ser identificado, pois:

O que torna a forma lingiiistica um sigho ndo é sua identidade como sinal, mas
a compreensdo da palavra em seu sentido particular, isto é, a apreensdo da
orientagdo que é conferida a palavra por um contexto e situagdo precisos
(Bakhtin, 1990:94).

Adquire valor o uso das formas particulares e ndo apenas o sistema abstrato de formas

normativas; compreende-se que a palavra € inseparavel de um sentido ideoligico e comporta
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tantas significagdes quantos contextos. A palavra €, para Bakhtin, polissémica. O sujeito dessa

palavra polissémica ndo a recebe pronta para ser usada. O autor entende que o sujeito:

Penetra na corrente da comunicagdo verbal; ou melhor somente quando
mergulha nessa corrente é que sua consciéncia desperta e comega a operar
(...) os sujeitos ndo adquirem sua lingua materna; é nela e por meio dela que
ocorre o primeiro despertar da consciéncia. ( ib. id. 1990.:108)

O autor se refere a uma categoria de expressdo que engloba o ato de fala, a enunciagio.
Define a expressio como tudo aquilo que se forma no psiquismo do sujeito e exterioriza-se
para o outro com a ajuda dos signos exteriores. A expressio (enunciagio) portanto, comporta
duas faces: o conteido (interior) e sua objetiva¢@o (exterior) para 0 outro ou para si mesmo.

Bakhtin situa a expressdo semiética na atividade mental, ela organiza a atividade mental.
O centro organizador da expressdo esta fora e ndo no interior da atividade mental. A
expressdo semiotica esta portanto, determinada pelas condigdes reais da enunciagdo, pela

situag¢do social mais imediata.

A descrigo desse processo € assim apresentado por Bakhtin (1990:117):

A atividade mental do sujeito constitui, da mesma forma que a expressdo

© exterior, um territorio social. Em conseqiiéncia, todo itinerario que leva da
atividade mental (o conteudo a exprimir) a sua objetivacdo externa (a
enunciagdo) sitna-se completamente em territério social. Quando a atividade
mental se realiza sob a forma de uma enunciagdo, a orientagdo social a qual
ela se submete adquire maior complexidade gragas a exigéncia de adaptagéo
ao contexto social imediato do ato de fala, e, acima de tudo, aos interlocutores
concreltos.

Nesse contexto, a construgdo do mundo interior do sujeito depende da qualidade das
interagcGes a que ele ideologicamente estd exposto, dada a importincia que Bakhtin da a

enunciagdo, € a sua natureza social. Tanto a estrutura da enunciagio como da atividade



mental tém génese social. Nesse mesmo contexto, a interagdo verbal constitui a realidade
fundamental da lingua.

Para Bakhtih, a enunciagdo apresenta uma palavra que comporta duas faces € constitui
o produto da interagéio do locutor e do ouvinte. A palavra serve de expressdo a um € a outro,

sendo assim:

Determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que

se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interagdo do
locutor e do ouvinte. (...) A palavra é o territorio comum do locutor e do
interlocutor (Bakhtin, 1990: 113).

O sujeito apresentado por Bakhtin ndo é totalmente dono da palavra posto que a
realizagio do signo € social e determinado pela estrutura da enunciagdo. Situagio e
participantes servem-se da lingua para suas mnecessidades enunciativas concretas. A
enunciagdo implica, portanto, um processo de compreensdo da palavra sua e do outro.

O conceito de linguagem a partir dos estudos de Bakhtin esta ligado ao esbogo de uma
teoria do conhecimento que inclui a relagdo dos sujeitos com o mundo e a dimensdo assumida
pela linguagem, e nesse sentido, incorpora o conceito de enunciagio como interagio. A
enunciagdo € produto das interagdes. A nog¢do de sentido e de significagio passam
necessariamente pela questdo do dialogismo, como elemento que instaura a natureza
interdiscursiva da linguagem. O dialogismo diz respeito as relagéés que se estabelecem entre
0 eu e 0 outro nos processos discursivos instaurados historicamente pelos sujeitos, que por sua
vez, instauram-se e sdo instaurados por esses discursos. O discurso € apresentado como
instancia significativa, socialmente veiculado que se realiza nas e pelas interagéés entre
sujeitos.

A concepgdo de linguagem, segundo Bakhtin, €, portanto, dialogica seja
pensada como lingua ou discurso. Essa concepgdo de dialogismo leva em conta a interagéo

como principio fundador da linguagem. O sentido do texto e a significag@o das palavras
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dependem da relagdo entre sujeitos. A relagdo entre os interlocutores ndo apenas funda a

linguagem e da sentido ao texto, cormo constrdi 0s sujeitos produtores de textos. Dessas

.
] 3

implicagBes recaem a importancia em centrar o trabalho no texto, como lugar para o aluno

aprender a sua palavra e a palavra do outro.

3

e
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3.0 ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: A BUSCA DE UMA PROPOSTA

A proposta de realizar um trabalho na escola tendo em vista o texto como lugar para
aprender lingua escrita tem em vista uma concepgdo historica de linguagem que compreende
que o sentido do texto dependem da relagdo entre sujeitos. A relagdo entre os interlocutores
ndo apenas funda a linguagem e da sentido ao texto, como constréi os sujeitos produtores de
textos.

Esse quadro introduz a discussio de outros pardmetros que propdem uma outra
abordagem para ensino de lingua materna. Assim abresentamos algumas questdes discutidas
por Geraldi (1995, 1996) relacionadas ao ensino de lingua materna e comprometidas com o
ensino da escrita. Um ensino de lingua em cujas possibilidades o aluno podera fornar-se leitor
e autor de seus textos (Geraldi 1996:72).

Sabemos que durante um longo periodo, o ensino de lingua portuguesa amparou-se,
fundamentalmente, no reconhecimento das normas e regras de funcionamento do dialeto de
prestigio: epsino da gramatica, isto €, ensino a respeito da lingua e contato com textos
literarios para desenvolver habilidades de leitura e escrita. Apoiava esse ensino, a concepgdo
de lingua como sistema: ensinar ‘portugués era ensinar a conhecer/reconhecer" o sistema
linguistico, ou apresentando e fazendo aprender a gramatica da lingua (Soares, 1998).

O conhecimento ensinado sobre lingua é, entdo, concebido como algo exato,
pretensamente cientifico. As relagdes que se estabelecem com o conhecimento refletem
frequentemente uma prdtica moribunda (Geraldi,1995) pois a escola ainda se restringe a
transmissdo verbalista de conteiidos e ndo ensina o aluno a apropriar-se do conhecimento

elaborado de modo que possa pratica-lo autonomamente ao longo de sua vida.
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Segundo Geraldi ( 1995), a polémica envolvendo a pratica .de ensino de lingua ¢é
historicamente complexa. A critica aos métodos e programas de ensino de lingua materna €
tdo antiga quanto sua introdugio como matéria do curriculo. Convém reconhecer que as
mudangas na pesquisa cientifica ndo respondem apenas a um modismo, mas ao desejo de
desvelamento de obscuridades que se quer explicar pela ciéncia. As possiveis mudangas na
escola com ensino de lingua refletem, de alguma forma, defini¢des novas do objeto de
estudo. E preciso, portanto, éfastar qualquer forma de fetichizagdo, pois nem mesmo o novo
é definitivo.

Entretanto, repensar um novo objeto de estudo nos moldes da atividade de sala de aula
ainda é desafio para os que trabalham com ensino de lingua portuguesa na escola. Um desafio
que requer trabalhar as diferengas no Processo de elaboragdo do conhecimento, transformando
o espaco dasala de aula em um lugar de encontro de articulagdo das histonias e dos sentidos

)
de cada um, e de todos requer necessariamente, uma outra dindmica, um outro modo de
proceder na escola (Smolka,1996). |

Assim, ndo podemos deixar de reconhecer que, paralelamente ao ensino tradicional ja
se desenvolvem outras praticas que destacam o lugar diferencial da leitura e da escrita. Essas
tendéncias ndo sdo meras recorréncias a um modismo ou ao abandono da gramatica; o que se
estabeleceu, nesse caso, € 0 reconhecimento de que uma coisa € o estudo da gramatica, outra
¢ o dominio ativo da lingua atrévés de praticas significativas (Possenti,1996).

A tendéncia a novas praticas vem aparecendo em algumas propostas metodologicas de
ensino de portugués em todo pais, muitas delas amparadas por uma abordagem de linguagem
enquanto atividade constitutiva, coletiva, historica e social, de concep¢io de producdo do
conhecimento que se da nas interagdes sociais. De acordo com essas abordagens a lingua

escrita n3o pode ser tratada como um sistema pronto para ser aprendido, concebe-se que ha
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um processo de lingua e sujeito em constru¢do tendo as interagGes verbais como evento
fundador dessas relagdes.

Segundo Geraldi (1995), o tfabalhc; do sujeito na atividade constitutiva se caracteriza
em dois niveis que sé entrecruzam os sistemas de referéncia e as operagdes discursivas. Ao
apresentar a discussdo sobre os sistemas de referéncias e as operagGes com a linguagem o
discute as a¢des que os sujeitos fazem com e sobre a linguagem, todas se entrecruzam nos
recursos expressivos revelados materialmeﬁte. As agdes lingtiisticas se ddo na relagdo entre
sujeitos na interacgdo verbal, o autor considera que ha objetivos a atingir entre os parceiros, de
forma que um age sobre o outro, as agdes incidem um sobre o outro. E através dessas a¢des
que as relag3es entre os sujeitos envolvidos no processo se alteram.

Geraldi estabelece algumas distingGes entre as agdes com e sobre a linguagem. Segundo
_ 0 autor, essas distingdes ndo sio rigidas. Todas as agGes apresentam-se como trabalho que se
fazem por operagdes através de recursos expressivos insuficientes para determinar um sentido
e cbntam com fatores extralingiiisticos para proauzir sentidos. Ambas acdes tém o sujeito
interlocutor presente € o sentido a determinar. As agdes com a linguagem visam a clarear os
atos que se estd praticando, alterar as representagdes, criar compromissos entre os
interlocutores. Ao passo que as a¢gdes sobre a linguagem tomam como seu objeto os proprios
recursos lingiisticos. A agdo sobre a linguagem € o lugar da  produgdo .de novas
determinagbes sobre a lingua, responsavel por deslocamentos de novos sistemas de
referéncias e constru?ﬁo de novas formas de representagdes do mundo.

A partir das agdes que se fazem com e sobre a linguagem apresenta-se a distingdo das
atividades lingiiiticas, epilingﬁisticas e metalingtisticas, que ocorrem em qualquer qualquer
tipo de ag¢@o. Denominam-se /ingiiisticas aquelas praticédas nos processos  interacionais, vdo
de si, permitindo a progressdo do assunto, epilingiiisticas também praticadas Nnos processos

interacionais que tomam OS recursos expressivos como seu objeto; metalingiiisticas tomam a
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linguagem desvinculada do processo interativo, constrdem um sistema de metalinguagem com
o qual se fala sobre a lingua. Tratam-se de atividades de conhecimento que analisam a
linguagem éom a construcio de conceitos e classiﬁcag:(”)es.'

Geraldi define o objeto lingua, a questdo das variedades lingiisticas, e as diferentes
praticas textuais: praticas da leitura de textos, pratica de produg@o de textos e -pratica de
analise lingiiistica. Nesse entorno a linguagem € vista como uma atividade constitutiva, cujo
locus de realizagdo € a interagdo verbal, nela os sujeitos constroem os proprios instrumentos
(a lingua) que lhes permitem a intercompreensdo. Na heranga de seu trabalho encontramos
nio s6 os produtos materiais, mas também na propria compreensdo destes produtos, e esta
compreensdo expressa-se simbolicamente. A lingua € uma destas formas de compreensdo, do
modo de dar-se para cada um de nés os sentidos das coisas, das gentes e de suas relagdes.

Os estudos sobre variedade lingiiistica demostraram que o erro nio € somente uma
questdo lingiistica e ndo bloqueia os processos de ensino/aprendizagem. A questdo ndo € a
troca de variedades, mas a possibilidade de novas interagGes, para nos processos
interlocutivos promover a internalizagdo de novos recursos expressivos da lingua.

Segundo Geraldi as diferentes praticas textuais: praticas da leitura de textos, pratica de
produgdo de textos e pratica de analise lingiiistica nd3o devem se tornar mais um rétulo
tradicional ou funcionar como atividades estanques, mas devem interligarem-se na unidade
textual, 6ra objeto de leitura, ora de produgdo. A reflexdo linguistica deve aparecer
concomitante a essas atividades, e veiculada a uma compreensio dos sentidos do texto. Assim
a atividade linglistica perde seu carater artificial para se tornar exbressﬁo da subjetividade do
autor.

Essas redefini¢des instalam a producgdo de texto o lugar de partida e de chegada do

processo de ensino de lingua. E no texto — produto de uma atividade discursiva onde alguém
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diz algo a alguém que a lingua, objeto de estudos, revela-se em toda sua totalidade enquanto
forma ou discurso que remete uma relagdo intersubjetiva constituida no proprio processo de
enunciagdo (Geraldi, 1995: 135). |

A escolha do texto como centro da atividade interlocutiva ampara a discussdo de que o

sujeito e sua produgdo de discursos estdo nele concretizados. Do compromisso e da

articulagdo do discurso decorre o texto a ser produzido na escola — e ndo para a escola.

Como pano de fundo o texto é o produto de uma atividade discursiva onde alguém, diz algo a
alguém.

De acordo com o autor para produzir um texto é preciso que se tenha uma razio para
dizer; que se tenha para quem dizer; que o locutor se constitua como sujeito que diz o que diz
para quem diz ( seja um jogador no jogo); e que se escolham estratégias para tais realizagdes.
Ao explicitar as configuragdes textuais 0 autor situa a leitura como um processo dialogico,
produgio de sentidos. A produgdo do leitor é marcada pela experiéncia da produgio do outro
(o autor) com que o leitor se encontra na relagdo interlocutiva da leitura. O texto € o lugar
onde o encontro se da para busca de informagdes, para escuta-lo, para usa-lo na produgédo de
outras obras, para frui¢do.

Assim, criadas as condi¢des para produgdo e leitura de textos € no iﬁterior destas que
se da a analise lingiiistica. A expressdo analise lingiistica refere-se ao conjunto de atividades
que tomam a linguagem como seu objeto, o fato de ela poder remeter a si propria. Estas
atividades sdo também denominadas de atividades epilingiiisticas e metalingiiisticas, como

diz Geraldi (1995: 191):

As atividades metalingiiisticas sdo consideradas como uma reflexdo analitica
sobre os recursos expressivos, que levam a construgdo de nogées com as quais
se torna possivel categorizar tais recursos (...) estas atividades produzem uma
linguagem ( a metalinguagem) mais ou menos coerente que permite falar sobre
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a linguagem, seu funcionamento, as configuragbes textuais e, no interior
destas, o léxico, as estruturas morfossintdticas e entoacionais.

¢

Em suas consideragdes sobre atividade metalingiiistica e epiligiiistica o autor apresenta

uma diferenciagdo e considera que para as atividades metalingiiisticas terem significancia é

[

preciso que as atividades epilingtiisticas tenham antecedido as atividades metalingiiisticas,

promovendo um. processo "de produgéo' de conhecimento. E;lqhanto conhecimentos que se
produzem sobre a lingua essas atividades podem seﬁir ao dominio de certos recursos
€Xpressivos que ndo fazem parte daqueles ja usados pelos sﬁjgitbs. As reflexdes devem se
fazer entre diferentes formas de expressdo e incorporadas é(iuelés ja dominadas, levando a

produgio da variedade padrdo contempordnea. Nenhuma dessas atividades pretendem banir as

<
S

gramaticas (tradicionais ou ndo) mas buscam uma significativa reflexdo sobre a linguagem.

“

Segundo Geraldi € impossivel preVer todas as atividades de“.anélises’ lingiiisticas que
emergem de um texto. O que se pode fazer é levanfar uma categorizagdo’ de problemas 'de
textos para comparar os recursos linguisticos usados no texto ;;elo '_sujéito COm OS recursos
expressivo; da chamada lingua padréo. Essa caracteriza¢@o pode seguir basiéamente aspectos
de ordem estrutural ( o texto como um todo, sequéncias, objetivos), dg ordem sintatica

: ~ . . ~ . . a .
(diferentes formas de estruturagdio de enunciados, concordéncia, regéncia, ordem dos

. [
[N .

¢ .
elementos no enunciado), problemas de ordem morfologica ( processos de flexdo de itens

lexicais), problemas de ordem fonologica ( inscrigdes na escrita da oralidade, convengdes

gramaticais). i
« 8

As questdes acima abordadas permitem entender que o <€nsino de lingua portuguesa

na escola dependem das relagcGes do sujeito com o outro e mediadas pelz{ [inguagém. O ‘como

fazer’ a partir dessa abordagem ndo implica em uma nova receita, mas a possibilidade de
construgdo de uma dutra pratica que encaminhe os trabalhos que envolvem o ensino de lingua

portuguesa.
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CAPITULO II - METODOLOGIA

- 1. METODOLOGIA

¢ .

1. 1 APESQUISA
Com o prép(')sit'o de intervir na brodugﬁo textual (oral;escdta) dos alunos
optamos por investigar o.s processos de constitu'igéo de autoria, realjzando um t;abalho na
dis’ciplina de lingua portuguesa atuando como professora/pesquisadéra da'l cla‘sse‘

0 objetivé ¢ investigar em éue medida a produgdo textual ;ibs aluﬁos pode ser um
espago para ensinar lingua portuguesa escrita em um processo dé constitui¢do de aut-gria tendo
em vista que o conhecimentd é um processo constituido nas interagdes do sujeito. Nesse caso,
o texto, (ora/eécrito) éo espac;b onde se _constituer'n a; relagdes com a linéua. |

A orientagdo global para o des§nvolvimento desse trabalﬁo tem em- vista a-
abordagem histérico-cultural de.’linguagem que a reconhece como fatlér constitutivo do
desenvolvimento das capacidades de conhecimento humano. Nessa medida a perspectiva
metodologica .do trabalhov enquadra-se dentro do paradigma qualitativo de pesquisa
. apresentado pela etnogfaﬂa cujo método estuda- o comportamento no seu contexto social
(Cangado 1994).

Segundo André ( 1994), o (iue caracteriza aupesquiﬂsa etn(;gréﬁca € primeiramente o

contato direto do pesquisador com a situagdo e os sujeitos selecionados. A intensidade do

envolvimento pode‘ variar ao longo do processo de coleta dependendo das especificidades do

&
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trabalho. Nesse sentido, entendemos que nosso envolvimento enquanto professor/pesquisador
pode definir-se. O contexto escolar ém que atuamos como professora/pesquisadora nao
presumiu um campo de aplicagdo, mas um espacgo onde as relagdes de ensino possibilitaram
acesso as formas sistematizadas de organizacdo da atividade cognitiva e a apreensdo de como
os alunos sujeitos da pesquisa internalizam conhecimentos com/sobre a lingua em uma
proposta de constitui¢io da autoria.

Essa proposta tem em vista que € através do outro que o sujeito estabelece relagdes com
o conhecimento no espago da intersubjetividade. O conhecimento no ¢ apenas o acumulo de
dominio de instrumentos, mas um processo de apropriagdo continua em constante mudanga.
Para essa pesquisa objetivamos o desenvolvimento da lingua escrita, de forma a ndo trata-la
como objeto pronto e acabado. Tentamos compartilhar com os alunos a perspectiva de ensinar

lingua portuguesa em suas modalidades oral/escrita tendo a produg@o textual como eixo dos

trabalhos.

1. 2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada na E. B. M. Batista Pereira perténcente a Rede Municipal de
Ensino de Florianopolis localizada no bairro dé Alto Ribeirdo, Florianépolis. A unidade tem
cerca de 750 alunos divididos entre as série do ensino fundamental. Foram sujeitos dessa
pesquisa.os alunos pertencentes a uma das 5° série dessa escola.

O trabalho com essa turma foi realizado durante o primeiro semestre do ano de 1999. A
5 série escolhida para o desenvolvimento da pesquisa possui 25 alunos: meninos e meninas,
com idade entre 11 a 15 anos. As criangas pertencem a classe trabalhadora cujas condigdes
sociais, muitas vezes, ndo permitem acesso aos bens culturais (cinema, teatro, biblioteca,

livraria, jornais, revistas, livros).
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Contamos ainda, para essa escolha, com o fato de que na 5* série os alunos iniciam um
novo ciclo de atividades escolares, cuja demanda de trabalhos é bastante diferenciada das
. séries iniciais. A,expeﬁéﬁcia para os alunos nessa série ¢ sempre nova, € muitas vezes
amedronta. As criangas, algumas vezes, demoram a centrar nessa nova etapa. O namero de
professores e disciplinas, a quantidade de livros didaticos que recebem, enfim, o
conhecimento pesa, principalmente no emocional das criangas, isso nem sempre ¢ levado em
conta pela escola. Com esses alunos e alunas iniciamos o ano letivo, com quatro horas/aulas
semanais (45 minutos/aula) durante o primeiro semestre de 1999 para realizar os trabalhos de

coleta de dados. R

1.3. A COLETA DE DADOS

Iniciamos os trabalhos com a turma em margo de 1999 étuando como
professora/pesquisadora da classe para observar, descrever e a analisar o processo em que
estavamos inseridos. Ainda que a observagdo participante fosse utilizada como técnica de
coleta de dados conjugamos material documentado em video. As observagdes feitas constam
em anotagdes registradas durante o semestre. Faziamos anotagdes do funcionamento da turma
que a nosso ver introduziam os alunos no processo de apropriagio do conhecimento e
instalavam sinais de constitui¢do da autoria. Foram arquivadas todas as prdduc,()es escritas dos
alunos como documentos do processo de escrita desses alunos.

Os eventos de textos que selecionamos para serem analisados s3o integrantes do
processo de aprendizagem de lingua portuguesa e tém seu significado marcado na totalidade
do processo que se desenvolveu na sala de aula. Em seu todo, esse mesmo processo nao
estava pronto.

Durante as aulas procurou-se fazer uso de uma diversidade textual para promover as

produgdes (oral e escrita). Foram utilizados textos literarios em prosa € verso: contos,
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cronica, poesia, musica; textos de imprensa: notic'ia, entrevista, informativos de. jornais e
revistas; filmes e outros géneros.

Selecionamos alguns eventos que fazem parte das atividades realizadas a fim de discutir
a questdo da autoria. Constam como material selecionado spara analise, evento de aula
documentado em fita de video e producgdo escrita e oral dos alunos. A quantidade de eventos
a ser selecionado ndo foi estabelecido no projeto inicial da pesquisa a medida que dependiam
das condi¢des de produgdo da saia de aula .em um processo que objetivava promover a
cdnstituicﬁo da autoria. A opg¢do por analisar eventos de interlocu¢do nos pareceram também
importantes em fungio de sua importncia no processo de construgdo da escrita.

O fato de termos analisado material gravado em fita de video exigiu fazer a transcrigio
do evento. A fala do interlocutores foi transcrita na ortdgraﬁa convencional do portugués. O
numero que antecede a fala corresponde a ordem das enunciagbes. O nome dos alunos
referente a cada turno é ficticio.

Na discussdo da analise apresentamos um momento de produgio gravado em fita de
video. Nesse momento os alunos estavam produzindo uma parddia. Durante a escrita as
alunas (Ana e Lu) discutem esse fazer. Recortamos esse momento de interlocug¢do para
analisar dado a significacdo que o evento nos pareceu como evento de autoria. Consta como
segundo evento analisado um texto escrito por um dos alunos na mesma perspectiva da
parodia do evento primeiro, apontado acima. O terceiro material analisado sdo recortes de
textos de varios alunos em um trabalho realizado com jornal na sala de aula. O dltimo
material analisado corresponde a texto oral (interlocugio) e escrito em uma produgio com
poesia na sala de aula.

O critério para escolha desses eventos de producﬁd para analise nesse trabalho esta
associado ao fato de que podem nos dar referéncias de conhecimentos referentes ao uso de

padrdes da escrita e representar significados dentro do contexto de aprendizagem da lingua
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portuguesa. As produgldes sd3o, portanto, algumas sinalizagdes em uma sala de aula
compreendida como espago de (re)elaboragdes, trocas, (des)encontros de experiéncias que
objetivam o uso da modalidade escrita. |
Diante dessa produgio, objetivamos discutir na analise algumas questdes as quais se
fizeram critérios relevantes para olhar os textos dos alunos em relacio ao processo de
apropriagdo da escrita. Sobressai nessa possibilidade de analise principalmente discussdes
- sobre a questdo da relagdo com o outro na produgdo de conhecimentos, da imitagio, da rasura,
da oralidade. Todos esses critérios tentaram ser apontados como relevantes no processo de
constitui¢do da autoria cuja hipétese aposta nas relagdes com o texto escrito/oral como lugar

para o aluno se apropriar de conhecimentos sobre/com a lingua.
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CAPITULO III - ANALISE DOS DADOS

1. ANALISE DOS DADOS

Os eventos abaixo apresentam uma possibilidade de analise e tém em vista
que a autoria pode ser uma relagdo constituida nas relagdes estabelecidas com o texto
escrito. Para esse efeito devemos relevar a importéncfa da relagdio com o outro, da
imitagdo, da oralidade, da rasura n(;s processos de aprendizagem da escrita. Nesse sentido,

realizamos analise que segue em 4 eventos que seguem:

EVENTO 1

A proposta de trabalho encaminhada, nesse dia, sugeria que em dupla os alunos
descrevessem um objeto sem que o nome desse objeto fosse apresentado. A escolha por essa
produgdo textual se deu a partir da leitura do texto Comunica¢do de L. F. Verissimo.
(anexol) Nesse texto o autor descreve um produto, no caso um alfinete, a ser comprado na
farmacia. O cliente ndo sabe o nome do que pretende comprar e o descreve para o vendedor.

Essa proposta de produgio textual objetivava que ao ler um texto descritivo, os alunos
fossem capazes de imitar parodiando o texto de Verissimo e recriar o seu proprio texto. Os
alunos, no papel de autores do texto, tinham que funcionalmente atuar como um vendedor ou
um comprador. A atividade ndo previa a imitagdo mecanica do texto de Verissimo que
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serviria de pista mediadora no processo de reescrita (Calil,1995) do texto dos alunos. A
tentativa era de que estes conseguissem elaborar um texto escrito e construir, devolver novos
sentidos para a leitura do texto de Verissimo ao fazer o seu proprio texto. Os alunos iniciaram
o trabalho de produgdo escrita. Houve discussdes em cada dupla em fungdo da escolha do
objeto a ser descrito. A nosso ver, decidir em dupla o que deveria ser representado gerava um
conflito inicial.

O texto abaixo ¢ uma transcrigio de elabora¢des orais de uma das duplas no momento
da reescrita, em que a escolha do objeto a ser descrito ja havia sido déﬁnida. A dupla descreve
um compasso. ApOs a transcri¢@o, segue uma.anilise da gravacdo em VHF. Em relagdo aos
nomes de alunos citados, mantivemos os nomes'reais.

1.(Ana) E ndéo tem acento. E... dai tem acento. Botasse acento ali, oh
2.(Lu) E... fica girando. Dois € o vendedor

3. (Lu) que é que a gente vai faiar pra falar do...

4. (Ana) Fazer assim oh

5. (Ana) Um é o comprador disso dois € o vendedor

6. (Lu) Sons de negac¢do. Ndo... ah é ...dois € o vendedor
7.(Ana) Dai depois...

8.(Ana). Assim... a gente vai gira, aai ele fala ndo entendo
9.(Lu) Ndo estou te entendendo.

10.(Ana) Assim...ah...ndo entendo

11.(Lu) Estou te entendendo. Fxplica de novo!

12.(Lu) Dai vem um de novo, né.

14. (Ana) E vai por ah...

15.(Ana) Pera ai... dai fica assim.. .é...

16.(Ana) A gente aperta todo.
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17. (Ana) Ele ¢ de metal tem com... uma pega de plastico que a gente gira.
Onde a gente vai...faz ele girar.
18.(Lu) Ele é de metal dai a gente abre ele gira e escreve.
19.(Lu): Ele é de metal tem umas pecinhas de plastico.
20.(Ana): A gente abre ele roda, roda.
21. (Lu): Ele ¢é de rﬁetal e tem uma pec:ihhd de.. plastico, onde é que a gente gira,

ficagirando ele... -

O momento de interlocugdo, de troca de dizeres na produgdo do texto € construido por
um fazer parceiro. As alurias disputam os sentidos e a forma escrita para dizer esses sentidos.

A reescrita do texto de Verissimo esta marcada por um certo gestual que acompanhava
as elaborag¢Ges das alunas ao escrevé-lo: inimeras palavras, gestos de mios, olhares atentos e
desenhos no -ar, todos misturados ao burburinho de uma sala em (con)fusdo. Eram partes de
um dizer feito a dois. Concordavam, discordavam, propunham, acertavam. O processo se
realizava e a forma do texto se apurava. Como um tecido, os fios se delineavam em um
espaco de interagdo verbal cujas vozes confluiam. Antes aflitas, as vozes pareciam encontrar
seu descanso no texto a medida que a dupla o escre.via.

Esse gestual mércava as elaboragdes das alunas ao escreverem o texto. Chamou-nos a
atengdo, principalmente, 0 modo como o fazem juntas as elabofaqﬁes, 0 quanto negociavam
as possibilidades que permitiam a elaboragio do texto. Nas falas do episodio a parceria fica
marcada por um dialogo constante de aceitagio e néo aceitagdo, de idas e vindas para, afinal,
concordarem com o que queriam escrever. Esse fazer-parceiro ¢ marcado pela procura do
dizer e pelo como dizer. Confluem a busca dos sentidos em constru¢do e a forma escrita

desses sentidos. Ambos em processo de construgio.
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Ressaltamos que nosso proposito fol marcar no processo de elaboragdo de Ana e Lu um
evento discursivo, a forma como suas vozes atuam em parceria na construgio do texto em
uma agio partilhada entre sujeito e objeto. Dessa forma, o outro € quem ajuda, partilha, guia,
cria suportes, estabelece pontes no momento de elaboragio (Goes,1997).

Assim, o episodio ndo € de enfado ao escrever o texto, mas de escolhas do que e como
escrever. Ndo ha vazios. As falas circulam . O texto ndo estd pronto € nasce no momento de

concordincias e discordancias entre as alunas:

1. (Ana) E ndo tem acento. E... dai tem acento. Botasse acento ali, oh.

O saber do acento grafico sobre o £ (verbo) ja é para Ana um conhecimento. Naquela
circunstincia de texto, E ( conjungio) ndo caberia e isto é ensinado para Lu e embora
saibamos que as alunas desconhegam a metalinguagem para justificar o uso do E e ndo do E.
Fazem uso do E (verbo), que dara sentido ao que buscam enquanto texto. Usam uma forma
verbal eficientemente como falantes da lingua que escrevem.

A elaboragdo do texto é marcada pela alterniancia das vozes que pontuam o constante
dialogo entre as parceiras. Essa alterndncia mostra que Ana fala para Lu e vice-versa sobre

dizeres que serdo registrados sob forma de texto, em:

19. (Lu): Ele é de metal tem umas pecinhas de plastico.

20. (Ana): A gente abre ele roda, roda.

As falas vdo apresentando o compasso como objeto representado. Aqui fica também
clara a dificuldade em lidar com a descrig¢@o, enquanto uma tipologia textual muitas vezes ndo

priorizada nas atividades de produgao textual.
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No decorrer da produgdo, cada voz se encarrega de um novo dizer. Efeito que.responde

ao conceito de lingua como atividade, como processo ininterrupto:de construgio, e que ndo se

reduz somente a um conhecimento que procura repetir o sistema de formas fonéticas,

gramaticais e lexicais (Bakhtin, 1990). ‘

O dominio de outra forma de falar e escrever (Possenti, 1996), no caso de Ana e Lu, se da no

interim da produgdo textual em que a busca dessa forma vai se tornando necesséria:
13.(Lu) Mas vocé-sa...Talvez vocé saiba...soube.

As alunas n3o sabem que forma verbal devera ser usada e vdo apresentando suas

hipéteses: saiba..soube. O conhecimento sobre a lingua é, nesse caso, parte de uma

descoberta que ocorre no uso da propria estrutura. A mesma busca por formas mais adequadas

para representar o que as alunas visam também fica marcada em:

8.(Ana). Assim... a gente vai gira, dai ele fala ndo entendo . ’

9.(Lu)’ Ndo estou te entendendo

¥ ]

10.(Ana) Assim...ah...ndo entendo

11.(Lu) Lstou te entendendo. I’xplica de novo!

r P -

Entre a selegdo de uma forma verbal e outra, fica clara a busca pelos sentidos que essas

<

formas podem veicular. A forma oral da lingua traduzia a medida desse fazer cqletivo. Como
o texto ndo estava pronto e € produto dessa confluéncia oral, as falas sdo retomadas para que

o fluxo do que ambas produziam pudesse ser unificado e transformado em escrita:

-
[
»

17. (Ana) Ele é de metal tem com... uma pega de plastico que a gente gira.
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Onde a gente vai...faz ele girar. .
18. (Lu)o Ele é de metal dai a gente abre ele gira e escreve.
19.(.Lu): Ele é de I;wtc‘ll ;em umas pecinhas d.e Dplastico.
20.(Ana): A gente qbre éle roda, roda.
21. }.LU):"Ele é de metc;l e tem uma pecinha de;.' plastico, onde é que a gente gira,

+

fica gz"rando ele...

As repetigdes de elaboragdes sdo bastante intensas, o que parece comprovar o fato

. .

de que as alunas encontram na oralidade o apoio para concretizar a escrita. Os dizeres

.

ficam marcados por estrutura de lingua peculiares da oralidade, tal como as pausas, uso do

né, dai, a gente ’

¢ 12.(Lu) Dai... vem um de novo, né
17. (Ana) Ele é de metal tem com... uma pega de plastico que a gente gira.

»

Onde a gente vai...faz ele girar. .

O reconhecimento de que o trabalho es'zcrito, nessa fase,.a}inda se apoia na
oralidade, fica bastante claro nesse evento. A oralidade tem significado relevante em sua
relellg:éo com o aprendizado da escrita. A forma como a oralidadfa an.l‘para a escrita adquire
novo significado a medida que apoia a relagio do aprer;dizado com o outro. O recurso da
repeticdo, utilizado -pelas alunas em varios momenfos da produgﬁo'; - esta relacionado ao
proprio processo- de intemaiizacéo, apropriagdo .da fala dd - outro. E através da
internalizagio que o conheciplento é elaborado intersubjetivamente. (Nogueira, 1993)

Esse movimento, segundo a autora, ndo € um movimento mecanico. Na retomada da fala

do outro, @ parceiro esta ao mesmo tempo, incorporando-o € transformando-o em
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apropriacdo interativa. A alternincia do espago entre os parceiros € relevante, satisfazendo a

necessidade de participagdo de ambos:

8.(Ana). Assim... a gente vai gira, dai ele fala ndo entendo
9.(Lu) Nao estou te entendendo.
10.(Ana) Assim...ah...ndo entendo

11. (Lu) Estou te entendendo. Explica de novo!

A op¢do pelo estou ie entendendo se resolve depois de uma movimentagio que exigia a
participac;ﬁo do dizer parceiro.nos itens 8, 9,10 e ainda no item 11, onde se inicia uma outra
sequéncia para o texto.

Mais uma vez, é preciso salientar que nesse evento os parceiros se apropriam da escrita
através de processos de atividade mediada pelo outro e pelo signo. Nesse caso, € importante a
atuacdo de parceiros colega ou professor, a bartir das condi¢des de produgdo no espago
escolar para que a.atividade se concretize. O texto adquire uma configuragdo a medida que

ambas elaboram sobre o mesmo diferentemente: -

9. Ndo estou te entendendo

10.Assim...ah...ndo entendo..

O sentido que ambas querem construir € 0 mesmo mas € a forma escrita que determina
o conflito. Ou ainda, tanto a busca pelo sentido como pela forma escrita para materializar esse

sentido promovem um conflito:

8.(Ana). Assim... a gente vai gira dai ele fala ndo entendo
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9.(Lu) Nao estou te entendendo.
10.(Ana) Assim...ah...ndo entendo/

11.(Lu) Estou te entendendo. Explica de novo!

As alunas discutem a forma escrita para dizer uma tnica coisa. As falas alternadas
dizem diferente a forma escrita. (9,10). Ora uma, ora outra respondem as tentativas de

configurar uma representagdo feita a dois. Em :

16.(Ana) A gente aperta todo
17.(Lu) Ele é de metal dai a gente abre ele gira.

18. LU: Ele é de metal tem umas pecinhas de pldstico.

As falas asseguram tanto o dizer de uma como de outra, até sintetizarem o que querem
dizer sobre o compasso. Os papéis das parceiras nesse fazer parece ser diferenciado, e‘se
redefine conforme cada uma delas é capaz de dizer o que sabe. Hd momentos em que a
solugdo é indicada, e outros em qué o parceiro diz diretamente como o trabalho deve ser

feito. Ficam claras as propostas e convites para o escrever.

1. (Ana) E/ ndo tem acento. E... dai tem acento. Botasse acento ali, oh
3. (Lu) que é que a gente vai falar pra falar do...

4. (Ana) Fazer assim oh...

Ha momentos de manifestacio de avaliagdo, envolvendo qualificagdes e
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1. (Ana) E ndo tem acento. E... dai tem acento. Botasse acento ali, oh.
A corregdo é feita desqualificando o erro da parceira: Botasse acento ali, oh.

Outros exemplos de decisdes tomadas em parceria aparecem em (3,4):

3. (Lu) Que é que a gente vai falar pra falar do...
2. (Ana) Fdzer assim oh.

As alunas discutem como vao organizar no texto as falas do vendeddr e do comprador.
Os papéis de vendedora e compradora sdo assumidos na linguagem. As autoras ndo procuram
as palavras aleatoriamente e param para refletir em uma busca de sentidos a fim de compor
uma representa¢do. As palavras sio fruto de um momento oportuno de enunciagdo real,
produto da interagdo do locutor e do ouvinte. H4 uma disputa pelo que precisam e podem
escrever. Nessa gncenacﬁo, ambas tem algo a dizer sobre. Ambas se autorizam em suas falas.
As falas ecoam significativamente a fim de produzir um texto também significativo e
representativo do conhecimento da escrita e da possibilidade de enunciag@o real, via essa
mesma lingua.

Ana e Lu deixam transparecer uma forma de disputa, que o espago da subjetividade €
tenso. Como enfatiza Orlandi (1987), o movimento de parceria nido ¢ um movimento
harmonico em sua composigao.

Sobre essa mesma qﬁestﬁo, Goes (1995) alerta para uma insuficiéncia de consideragdes
da pesquisa sobre os movimentos interaﬁvos, para a diversidade, ndo linearidade e
irregularidade das relagdes eu-outro. Sio questdes a serem consideradas diante da diversidade
de atuagdo do Outro. Para a autora, ao participarem da elaboragdo de conhecimentos, 0s
parceiros determinam o seu lugar na rede de relagdes pessoais, concedem ou negam lugares

de prestigio. Criam e consolidam simetrias e assimetrias que emergem dos antagonismos,

disputas, avaliagGes, ajudas e cumplicidades.
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Nesse evento, nos preocupamos em marcar que ha um conflito cujo objetivo é a
construgdo de um texto. Embora parega simples e corriqueiro, o dado é, em nossa forma de
compreendé-lo, evento de produgdo de linguagem e conhecimento (oral e escrito), muitas
vezes, desconsiderado do ponto de vista pedagogico.

Consideramos que essa producdo reforce a escrita como forma de linguagem que ndo
pode ter seu aprendizado reduzido a uma técnica desprovida de sentidos (Smolka, 1989). O
que fica posto nos didlogos dos parceiros € a necessidade de ambos mostrarem o que sabem e
a0 mesmo tempo monitorar esse saber para dividi-lo com o Outro. As falas de Ana e Lu
representam ja o escrever, e, a0 mesmo tempo a monitoragio/mediagio desse escrever.

Todas elas sdo representativas de um momento discursivo que ajudam a compor o
objeto texto. Representam uma forma—teﬁo se harmonizando nos recursos dados pela lingua.
Um fazer que se apronta e se apura todas as ‘vezes que o aluno é posto em nova situagdo de
aprendizagem.

Criar as falas para a realizagfio desta agido faz parte de um trabalho cujo espago de
compésigio ndo € artificial ou mecdnico, mas um espago em que o aluno precisa dialogar,
escrever, organizar.

Nessa relagdo o conhecimento se constroi. Nesse trabalho de explicitagdo das idéias por
escrito para o Outro e para §i, as parceiras experienciam as normas da convengio da lingua. O
interlocutores vdo apontando a necessidade dos pardmetros para a escrita do texto. O estatuto
da autoria se pde de forma articulada com a atividade, & medida que esses autores assumem 0s
dizeres necessarios da produgéo.

Na. interlocugdo, as alunas sabiam sobre o que escrever e para que escrever nesse
momento da atividade. Ndo se trata apenas de imitar o texto de Verissimo, mas reescrever na
forma autor de cada aluna, um dizer de texto como o de Verissimo. As dificuldades dos que

ainda estdo adquirindo a forma escrita e demais possibilidades de cogni¢do aparecem nesse
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momento de produgio. Nesse sentido, todo e qualquer movimento & levado em conta.
Inclusive, o de aprender a aprender junto e progréssivamente sobre determinado objeto.

Assim, o que tentamos apresentar com o recorte da fala das alunas é uma qualifica¢do
de uma forma de trabalho que objetiva marcar a possibilidade do que pod¢ representar a
atividade realizada com o outro na sala de aula. Quando a crianga realiza com o colega aquilo
que ndo consegue realizar sozinha temos um indicativo de seu desenvolvimento mental
(Vygotsky,1994).

Essa perspectiva ndo implica uma possibilidade de simples ajuda, ou de agrupar alunos
como mera estratégia de trabalho. Ao contrario, quando estdo no grupo, o objetivo é que esta
forma de trabalho com parceiros seja capaz de colocar o aluno em atividade, em movimentos
que possam libera-lo para incessantes alteragdes nos‘. processos “de desenvolvimento e
aprendizagem, no caso, da escrita.

Segundo Rego (1995), aquilo que a crianga faz com ajuda, hoje, ela sera capaz de fazé-
lo sozinha amanh3d. A necessidade, portanto, ¢ promover as mais diversas situa¢des de
aprendizagem permeadas de freqiientes desafios em que a escrita tenha uma fun¢do que nio
seja a de aprendé-la por ela mesma.

Essa alternativa parece-nos eficiente para que a escrita de textos seja um lugar onde o
aluno possa ocupar seu espago como protagonista e interlocutor, alguém que fala e assume o

seu dizer como pratica dialogica, discursiva e significativa.

EVENTO 2

O texto abaixo foi escrito pelo aluno Felipe na mesma proposta de trabalho realizada

por Ana e Lu. O texto foi transcrito tal qual o aluno o escreveu. (anexo 2) Esse material é uma
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produgdo escrita do aluno, que se negou a trabalhar com o colega. Por falta de outra opgio,
resolvemos ndo insistir na resisténcia desse mesmo aluno. Em alguns momentos a opgio era
cedermos para recompormos os limites das orientagGes. Abaixo segue a possibilidade de

analise:

Esquesi o nome.
1. V. Ola, o que vocé deje Desejo
2. C. Fu quero um, como e o nome
3. V. A jasei, voce que umo vasora
4. C. ,Ndo, ndo é uma coiso retangular
5. V. Vocé pode ne dizer como ela e
6. C. Ela e retangular evem umas coisas dentro
7. mas me esqueci o home esqhesi 0 nome
8. V. Mas o senho ndo saio pensando nelo
9. decasa
10. C. Sim, mas quando cheguei aqui me esquesi
11. V. I mdo sei ndo
12. V_Ndo vo pensar que séu anafabeto, eu trabalho
13 de necanico em ou é
14. V.E vocé ndo sabe quanto custo
15.. C. Seisim, e 50 centavo -
16.. V Emtdo ja sei so pode ser o ral Halls.
17. C. Valeu entdo me da um me ver um, como e o honte hesmo

18.V. Ndo se esqueso e um Hall 19. C. Obrigado

h
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Resolvemos optar por esse texto a fim de enfatizar a questdo da rasura no processo de
constru¢do de escrita. Esse é um dos efeitos representativos das relagdes com a escrita na
escola. A pratica de limpeza do texto do aluno, conforme a visdo do professor, muitas vezes
deixa de lado alguns envolvimentos do processo de apropriagdo da escrita. Assim, Felipe
entregou o texto desculpando-se de suas rasuras, embora fosse a sua versio final. Aceitamos
o texto para futuras intervengoes. -

A rasura é um lugar ndo reconhecido como parte dos processos de aprendizagem da
escrita. Para o aluno que escreve, o erro € dificil de ser reconhecido e muitas vezes esse
mesmo nio participa da corregdo feita em seu texto. Esse parece ser um dos nds que ajudam a
-emperrar os processos de aprendizagem da llingua escrita. O texto do aluno n3o da ao
professor a medida necessaria do trabalho a ser posteriormente realizado. As ag¢bes que o
aluno realiza com e sobre a linguagem passam em branco aos olhos do professor que corrige.
O professor esta autorizado e legitimado para fazer as corre¢cdes e quase mais nenhum
encaminhamento ¢ feito sendo dar a nota.

O efeito da rasura € sinal de hipotese de escrita, de movimentos de construgdo de uma
lingua que ainda nio esta pronta, de um processo em que o aluno se envolve como sujeito em
constitui¢do o qile ndo permite avaliagOes prontas e acabadas de seu texto. Sem um outro
comprometimento sendo de reconhecé-lo como objeto pronto e mensuravel ajuda-se muito
pouco nos processos de ensino de escrita (Sabinson, 1993).

Embora a escola ja admita que o conhecimento sobre a escrita seja construido, a mesma
escola continua avaliando a crianga pelo produto de sua escrita quer comparando com
modelos estabelecidos pelo prépﬁo brofessor, quer aos produtos de outros colegas,
igualmente tomados como modelares. E preciso, portanto, abandonar a imagem de superficie

delineada pela escola e perguntar o que pode a rasura indiciar nas praticas de textualizagio. O

N
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que leva a crianga a rasurar, marcar ou modificar seu texto? O que foi dito, mas precisa ser
silenciado, substituido, acrescentado? (Calil,1995)

Para o autor, ndo ha escrita sem rasura. O sentido do termo rasura esta ligado a escrita.
Ao se pensar a rasura se tem em mente rabiscos, borrdes, setas, asterisco, chaves. Algo que
apresenta resisténcia, mas que continua presente produzindo efeitos, o efeito de sujeira. Ndo
obstante, esse efeito parece ser con;titu_tivo da propria escrita. Entretanto, a escola trata como
uma marca que deve ser eliminada. Essa posi¢do reflete uma concepgéo de linguagem que
considera o aprendizado da escrita apenas como habilidade motora.

Calil acrescenta que dificilmente podera ser encontrada alguma investigagio que trate
desse tema a luz da aquisi¢do da escrita. O autor apresenta uma pesquisa tomando a rasura
como um lugar possivel para observar o ﬁmciénamento das relagdes entre sujeito e sentido a
fim de considerar a questdo da autoria. A pesquisa menciona vérios estudos que fazem
referéncia sobre a rasura. ’

O tratamento dado a rasura, como forma de corrigir o texto, esta ligado a teoria da
enunciagdo e as nogdes de ati-vidade epilingliistica e metalinguagem. A partir dessa linha
teorica, apresentam-se duas formas de correg@o escrita. A corre¢do escrita que corresponde a
um sistema semiotico paralingiiistico, como flechas, rabiscos, borres e, chaves, e uma outra
relacionada a propria linguagem. Essa abordagem sobre a rasura permite um olhar para o
processo de produgdo do texto, para a atividade de reformulacﬁo metalingiiistica, em que a
linguagem ¢ o proprio objeto, atividade que manifesta os esforgos do autor em formular o que
julga mais adequado para a intengdo da significagao.

Os estudos baseados nas metaoperagdes de linguagem a saber, supressdo, adigdo,

substitui¢do e deslocamento, assumem que a rasura tem um papel bastante importante nos

textos produzidos por criangas. Elas mostram que as operagdes lingiiisticas sio indices da



reflexdo lingiiistica do autor sobre seu texto como procedimento de auto-conhecimento do
aluno sobre seu processo de escrita.

O texto coerente e logico de Felipe seria reprovado caso ndo o avaliassemos a partir
dessas ‘discussdes sobre a rasura. Entretanto, consideramos que sua. escrita representa um
conhgcimento em processo, segundo Sabinson ( 1993, p. 21:

<

Sujeito a idas e vindas, a reelaboracbes e reestruturagdes, apresentando
momentos em que a crianga parece empacar, voltar atrds, regredir, mas
também momentos em que ela apresenta saltos incriveis, escritas de que ela
nem parece ter sido autora.

O texto do aluno compunha-se de dezenove linhas. Nos movimentos de reelaboragdes
de Felipe podemos verificar momentos de borrdes de frases inteiras. As escritas dos
enunciados18 e 19, foram totalmente suprimidas no movimento de reformulagio que o aluno
parece realizar quando escreve seu texto. De certa forma, uma operagio que demonstra
algum indice da reflexio lingiiistica do autor sobre seu texto.

Com esse corte o0 aluno parece imitar/reinventar 0 mesmo final de texto semelhante ao
texto de Verissimo: Me vé ai um...um..e... Como é mesmo o nome? (Verissimo). Veja-se a
proximidade com o item 17 do aluno. O texto de Verissimo ﬁmcionc;u como mediador do
texto que o aluno (re)inventa. Ao se apropriar da forma como Verissimo terminou seu texto
item (Anexo 2), nio houve uma mera copia, mas a refac¢io textual de outra situagdo. O
movimento assume o carater da dialogia e de interfextualidade, as palavras do outro tornam-
se alheias (Bakhtin, 1990).

A palavra do outro € apreendida e tomada para si. Assim a imitagdo € central nesse
processo, porém € preciso distinguir a concepgdo ai implicada, pois ndo remete a nogdo de
modelos, mas recriagdes com base nesses modelos (Goes,1997). Tratam-se de agdes

reconstruidas na interagdo do sujeito com os outros. No caso de Felipe, o outro € o texto de
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Verissimo. Sem qualquer referéncia esse aluno seria incapaz de produzir um evento de texto
parecido. Sdo referéncias sociais que o aluno retoma em seu texto através do texto de
Verissimo e apresenta uma possibilidade de interlocucéo real, dificultada, ja que o aluno teria
de escrevé-la.

A estrutura logico-semantico-cognitiva de um texto a ser escrito nio € criado
originalmente pelo autor, mas decorre da interpretagfio dada ao texto. Nesse caso, Felipe fez
uma leitura de um outro texto, que o ajudou a construir a sua leitura, inventando para o final
de seu texto, algo semelhante ao texto original e legitimado socialmente.

Outro momento de supressdo do texto esta no item 17. A palavra valeu aparece
suprimida com um borrdo no texto de Felipe. A nosso ver manteria-se sem problema como
marca de autoria, de fala representativa e enunciac¢do do aluno. Valeu é uma expressio muito
usada pelos alunos dessa escola e sempre vem acompanhada de um sinal do dedo polegar.
Felipe apaga uma palavra que daria ao seu texto um brilho a mais, marca de um sujeito
capaz de usar a lingua para toda forma de interagdo social. Essa lingua, entretanto, ndo € a que
a escola quer. O conhecimento de que valeu pertence a uma linguagem que a escola niio aceita
talvez tenha feito o aluno suprimir a palavra. Uma situagio em que o sujeito da linguagem é
discriminado de forma explicita com base nas capacidades lingiiisticas medidas no metro da
gramatica normativa e da lingua pad‘rﬁo (Gnerre,1994)

Da mesma forma Geraldi (1996), ressalta a necessidade de se considerar as distintas
gramaticas da lingua portuguesa. Em geral a gramatica normativa, considerada padrdo ¢ vista
como melhor em relagdo as demais, o que acaba resultando na separagdo entre os grupos
sociais que adotam esta ou aquela forma de expressdo. A supressdo de valeu impossibilita
Fefipe de produzir em seu texto um efeito de autoria marcado por uma produgio oral do qual

é dono como falante nativo.



O efeito da oralidade enquanto forma marginal ao processo de legitimagio da lingua
produz em sua transcrigdo um sentido ambiguo e inacabado, ndo por ndo ser produzida de
acordo com a Norma, mas exatamente por ndo passar pelo processo de legitimagdo

(Gallo,1995).

Ao ir}teragir com O texto escrito, o conhecimento que 0O sujeito ja tem quanto a
estruturag@o do texto oral, sem duvida, fara parte do novo objeto em construgéo pelo aluno.
Dai, a importancia da leitura para o aluno que se inicia nos processos de aprendizagem de
escrita. Vé-se que, parte da escrita de Felipe é produto da oralidade que ele transcreve, e
consegue dar sentido ao seu texto. Ademais, o que parece ficar claro é que valeu nﬁo ajudaria
o aluno a mostrar para a Escola que sabe uma lingua.

O texto de Felipe apresentou supressdes, em outros momentos o aluno fez as
substituicbes que lhe cabiam como autor que parece reformular a escrita. No item 1, o éluno
faz uma substitui¢do refazendo a escrita correta da palavra desejo. Consideramos os esforgos
do autor em formular o que julga errado. O item 17 apresenta outro exemplo dessa mesma
reformulagdo. Me da um é substituido por me ver um. O aluno parece substituir pela forma
que lhe convém, ja que, aparentemente, ambas s3o socialmente aceitas. De outra forma,
utiliza um mecanismo de organizagio de coeréncia e coesdo em relagio ao que pretende dizer.
O mesmo recurso da substituigdo € realizado no item13. O aluno troca em por ou ao
reformular.

As escolhas de Felipe devem fazer parte de um discurso que o aluno ja reconhece como
socialmente aceito, inclusive para seu texto escrito. Ele utiliza falas que usaria diante de uma
situagdo real. O movimento das rasuras parece demonstrar também que alunos, uma vez

postos em situag@o de escrita real, fazem suas escolhas enquanto sujeitos donos de um dizer

e de um como dizer. Considera-se também que o dialogo é um género de estratégia de fala

h
N



capaz de representar um movimento real dessa fala e produzir significativamente um texto
escrito (Marcuschi, 1997).

O texto apresenta outras rasuras em que o aluno ndo faz substituigdes é quando o seu
movimento é de corrigir por cima da palavra ja escrita. Assim fez as corregdes que lhe
cabiam. Ao escrever a palavra ndo, item 8,11,12 faz corregdo escrevendo por cima da letra,
colocando 7 no lugar de m na busca de reformulag¢des ortogréﬁcas no texto que escreve.

Sabemos que as atividades envolvendo a ortografia adequada das palavras tomam
bastante tempo das aulas que se propdem ensinar lingua. Nao faltam os ditados, inimeras
copias de determinadas palavras para fixar a escrita € quase sempre com observag¢do na fala.
A escola ao fazer o jogo de pular da fala para a escrita desconhecendo as especificidades da
escrita em relagdo a oralidade dificulta o processo de aprendizagem da escrita. Muitas vezes
ndio faz sentido pensar no som da fala para descobrir quais as letras que devem ser escritas. A
relagdo entre som e letras serve apenas como ponto de partida, a solu¢do para estas questoes
ndo podem ser somente a observagdo da fala (Cagliari,1996).

Um outro borrdo também apresentado nesse mesmo sentido é feito para corngir a
palavra costo enunciado 14. O aluno substitui o o da palavra costo fazendo o acerto
acrescentando por cima um #, ficando custo. Entretanto, a0 corrigir o ¥ necessario na primeira
silaba da palavra o aluno nio refaz a falta do « final na palavra. Ainda que tenha usado o
verbo no tempo correto, seu conhecimento _dessa forma escrita ainda ndo esta pronta. Na
hipétese, temos uma supressao do ditongo ow em fungio de uma marca da oralidade.

No texto o aluno apresenta saberes sobre a lingua. A necessidade é portanto, de um
olhar para aquilo que j& representa conhecimento € o que precisa ser sistematizado e
apreendido. Algumas das rasuras de Felipe representam os seus movimentos de construgdo do
conhecimento da lingua em sua modalidade escrita.. Levamos em conta que tal texto ja ¢

produgdo de sentido desse aluno ainda que tenha outras questdes para tratamento. Nesse
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universo de palavras suas e do outro o texto apresenta uma forma escrita que ainda vai se
adequar aos padrGes de escrita exigidos. Para tanto, necessita das experiéncias com a lingua
em uso para realizar na diversidade de configuragdes textuais a possibilidade de se tornar
autor através das atividades promovidas na escola.

O texto de Verissimo funcionou como facilitador para que Felipe consegufsse inventar o
seu texto, é sua forma de dizer e do que dizer, diante do que ja foi dito. Nessa atividade o
aluno usou a experiéncia de Verissimo, alguém que ja utiliza a lingua em toda a sua forma de
expressdo e valor literario.

Se as rasuras de Felipe fazem parte de sua tentativa de aprender a escrever, acreditamos
que seus proximos textosl possam ter menos rasuras, 4 medida que seu contato com a lingua
seja mais frequente na escola e, na possibilidade, fora dela. Consideramos o todo do texto
desse aluno e ndo somente os seus acertos, do contrario, ndo poderiamos considerar o aluno
em processo de construgdo da escrita. A caminho desse mesmo processo, queremos que o
aluno ndo perca a voz, os seus modos de revelar a sua individualidade, ja que ao sair da escola

muita coisa se dilui e o que fica € do autor.

EVENTO 3

Decoﬁente das leituras feitas no jornal para estabelecer dialogos, conhecer a
organizagio do jornal e manipular outros jornais, sugerimos que os alunos procurassem uma
manchete da coluna policial e a escrevesse no caderno; depois criariam um texto com o titulo
da mesma manchete. A tentativa era de exercitar/imitar a linguagem do texto da coluna
policial. Os titulos das manchetes foram apresentados e cada aluno escreveu o seu texto.

Abaixo apresentamos alguns recortes dessas produgdes para uma analise.
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No decorrer do trabalho, algumas questdes comegaram a se esclarecer. Sabiam explicar
que a manchete € um texto muito curto para chamar a atencdo de quem 1€ por isso, wndo
precisa o na frénte (Débora). Os alunos se referem a omissdo de artigos definidos ou
indefinidos nas manchetes de jornais.

Realizada a escrita dos textos, impressionava a euforia de alguns alunos. Quase todos
insistiam em apresentar para o grande grupo o seu texto escrito. Nesse momento, ficava
muito claro o quanto é importante apresentar as produgdes para os colegas. A sala parava
para ouvir atenciosamente os textos. Quanto mais proximo do tragico, melhor. A escrita da
narrativa tragica parece satisfazer o imaginario infantil, ou, pelo menos, ao escrever esse tipo
de texto o aluno € capaz de apresentar> relatos sociais carregados de violéncia instalados nos

dias atuais.

Temos passagens de textos escritos que apresentam/imitam a mesma veracidade dos

textos reais :
1. Um colega levou para o colégio um calibre 38,9 milimetros e
matou o jovem (Afonso)

2.Todos tinham 23 anos e estavam drogados (Mariani)
3. Foi executado com 2tiros e 68 facadas (...) quando voltava de um

clube privé (Lilia).

Perguntei para Lilian o que € um clube Privé? A aluna de onze anos respondeu sem
duvida nenhuma e disse-nos que em SP é so pagar propina e todo mundo entra (Lilia). Os
demais alunos riram e confirmaram a fala de Lilia.

A medida que os alunos apresentavam seus textos, a turma parecia esperar o tom
tragico. Um misto de prazer, em ser autor de um texto tdo proximo das narrativas policiais.
Poder escrever com tamanha naturalidade sobre o tragico tdo comum nos dias atuais,

estabelecia que escrever ndo € tdo dificil e, principalmente, escrever sobre coisas que se sabe.

A escrita de determinada configuragdo textual ¢ facilitadora na ultrapassagem das dificuldades
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dos trajetos com a escrita, no sentido de auxiliar a independéncia do a}uno na expressdo de
sua individulalidade.

A expectativa dos momentos instalava um jogo entre as criangas no estabelecimento do
texto narrativo policial. O fato de terem um auditério tomc‘>ui -a escrita deéseg alunos um
momento de prazer e aprendizado, pois ao apresentarem 0s seus textos os alunos eram
avaliados pelos colegas: esse ndo td parecido com o do jornal. (Afonéo)

Ao escrever um texto imitando o texto da coluna policial os alunos utilizam estruturas
s'gmelhantes as que caracterizam textos da coluna policial. Vejamos: .

¢

1. Férnando de Souza Mefen Swim de 12 anos foi executado com 2
tiros e 68 facadas no Guaruja. A primeira suspeita é sua antiga namorada (...)
o crime ocorreu pelas 2:30 da madrugada de domingo (...) a policia esta
tentando prender a suspeita que esta foragida. Por enquanto a policia
continua com as investigagoes. (Lilia) <

.

. 8 ,ie . . e :
A aluna cria o personagem, nome completo para a vitima, idade, né¢des de espago e

tempo. Ha uma coeréncia ao contar o fato, a vitima, o quadro da morte, a suspeita, a atuagio

'da policia. As formas verbais que aparecem na narrativa intensificam o carater desse tipo de

texto e foram corretamente recolhidas por Lilia: executado, ocorreu, foragidq, e imprimem a
escrita veracidade do texto policial.

Na aprésentag:io dos trabalhos, essas expressdes foram reconhecidas como palavras
freqiientes da coluna policial que estavam em quase todos os textos lidos e, € claro, alguns
alunos desconheciam esSe v.ocabulério. Aprender o significado de algumas palavras no
interim do texto pareceu-nos bastante produtivo durante essa atividade. O mesmo movimento
que o aluno faz para gpossar-se'dos s‘entidos presentes no texto ele o faz simultaneamente
para reconhecer o significado das palavras, que, nesse morﬁqntq, podem ser consideradas no
texto em sua unidade global. Dessa forma, nio ha que recorrer aos exercicios de

compreensao de vocabularlo tdo frequentes nos livros didaticos; nesse-caso, a 51gmﬁca
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fica suficientemente clara para os objetivos nesse momento do -trabalho, pois foi possivel

a

. €

observar que os alunos utilizam um vocabulario que desconheciam mas, fazem o seu uso no

texto de forma coérente.

.

Na atividade os textos apresentam um seqiiéncia de.caracterizagdo bastante conhecida

1

dos textos policiais. Os alunos usaram expressdes como:

Para iniciar o texto: :

. E

1. Jovem de 18 anos morre no colégio de SP ... A PM local estd ))rqcurando (

.

Afonso), - !

Para caracterizar o personagem:
1.Um deles é menor de idade (Raquel);

Para caracterizar a arma: ' , B

1. A arma jdfoi idientiﬁcada é uma metralhadora (Simon);
Sobreia posi¢do da policia: | |

1. No boletim consta que estdo sendo transferidos (Cristiane),
2. De acordo com a policic.z (J'uliana) .

3. No boletim consta que és presos vdo pegar mais de quin,.:e anos de cadeia. A

»

policia internou-os. Ha suspeitas:de mais drogados. (Mariane). _

Sobressai nos textos uma estrutura de lingua coerentemente organizada. A
interpretabilidade rege a coeréncia e pode ser.reconhecida na continuidade dos sentidos,
perceptivel nos textos dos alunos. Os componentes sintatico, semanticos, pragmaticos,

. . ~ . - .‘ .
socioculturais apresentam-se € compdem alguma competéncia textual. (Oliveira,1989)
' ? - . . . : L

Nesse momento do trabalho os alunos ndo tinham os jornais em maos, parecem ter .

“apresentado um conhecimento que ja possuem e toma forma no momento da escrita do texto.

Os textos foram escritos por alunos que ha algumas semanas perguntavam por exemplo o que

¢ executado; e ja utilizam em seus textos palavras como, transferidos, consta, identificada,
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suspeito, todas nao pertencentes ao seu vocabulario diario, mas que foram motivadas pelas
leituras realizadas e com toda p;opdedade para manter o sentido do texto no momento da
condigio da escrita. A pfoducio escrita mostrou-nos que os alunos sio capazes de se
apropriar;am de géneros discursivos diversos. Os textos refletem ndo s6 o conteido mas
também um estilo verbal, operado pelos recursos da lingua. (Bahktin,1992).

O contato com os diferentes géneros discursivos terdo efeitos diversos sobre os
processos de escrita dos alunos, por apresentarem regularidade, normas convengdes proprias
definidas pelas particularidades de cada género. A variedade de textos deixa os alunos aptos a
perceberem e internalizarem as regularidades tipicas de cada género, como manifestagdo
cultural com que se vai tecendo a autoria.

Ainda que a escrita de narrativas ocupe um espa¢o consideravel nas atividades de
producdo textual na escola, a sua importdncia parece-nos um tanto quanto desconhecida.
Segundo Rojo, (1998) a socio construgdo da linguagem e da subjetividade decorre da socio-
historia de interagdo e das atividades discursivas dos sujeitos em constitui¢do. A narrativa,
cristalizada em diversos géneros secundarios € capaz de multiplicar as possibilidades de
enunciagdo na constitui¢do da linguagem e do sujeito.

Da mesma forma, Calil (1998) também acrescenta que trabalhos recentes baseados na
experiéncia coghitivista apontam que na pratica de reescrever textos na‘ sala de aula, as
criangas podem relacionar desde cedo, os géneros, e das suas formas de circulagdo. Nesse
caso, propde-se a reescrita como um projeto de imitagdo do texto modelo, um procedimento
de adesdo 4 forma em que a informag@o esta codificada. A condi¢do de imitagdo do texto-
modelo facilita a selegdo de idéias para (iue as criangas consigam escrever. Essa discussdo
ampara os trabalhos com escrita de textos, uma vez que a crianga adere a estrutura do texto
modelo. Escrever sera um ato facilitado pelo armazenamento de informagdes sobre as

convengdes da lingua escrita, do género, dos temas, das normas. Esta em jogo a capacidade
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cognitiva das criangas de reter informagdes do texto modelo, podendo, contudo, recria-lo,
dadas as condi¢des de producdo em que se utiliza o fexto modelo.

As produgdes dos alunos parecem dizer que a atividade de reescrita (Calil,1998), na
sala de aula, pode ser um lugar eficiente para termos registros de producio de lingua escrita.
As marcas do desenvolvimento de uma escrita competente esta presentlé em varios momentos
dos textos dos alunos que apresentamos. Ao que nos parece, a escrita desses alunos pode ser
eficiente e sustenta-se na mira/imitagdo do outro como parte do processo a ser (re)significado.
E dessa forma que constroem, inventam outro texto, determinando uma zona de unifo onde
se cruzam textos.

Nessa forma de trabalho, as reminiscéncias de um ou de outro texto incorporam-se no
texto do aluno e promovem um nivel de eficiéncia do trabalho escrito ao reelaborar o sentido
que lhe deu concretude. O outro localiza-se na negociagdo dos sentidos mas ha também um
movimento para circunscrever o proprio ferritorio, o do autor.' A escrita, nesse caso,
adquire fungdo de suma importancia, por ser instéuradora de dialogos nas varias dimensGes

espaciais e temporais (Branddo,1997).

EVENTO 4

Haviamos trabalhado semanas anteriores com o poema -Trem de ferro - Manoel

Bandeira. (Anexo 3). Assim nossa proposta de trabalho para os aluno neste dia seria narrar
uma viagem de trem. Recolhemos para uma analise a fala de uma aluna a fim discutir questdo
do texto em verso e suas possibilidades no trabalho de produg@o escrita na escola.

E pra fazer em forma de poesia, professora. (Luana)
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Recolhemos essa fala da Luana por considerar que a aluna ja soubesse que a poesia
apresenta uma outra forma de ser texto. A aluna talvez quisesse uma chance de contar em
verso a sua viagem de trem embora a proposta fosse de narrativa em prosa. Luana devé ter
compreensdo de que o poema tem uma forma peculiar de texto. Essa fala nos pareceu
significativa no momento que trabalhavamos com escrita de textos em Verso.

Durante as semanas da atividade com poesia os alunos brincavam com os versos de M.
Bandeira: “Café com pdo. Café com pép. Café com pdo. Muita forca. Muita for¢a. Muita
forca”. A sala virou um trem de ferro. As silabas tonicas e intensas do poema eram
reconhecidas pelas criangas. Elas descobrem esses efeitos e brincam com as imagens que o
poeta produz através da linguagem. Nessa proposta cada aluno tentava inventar com sua voz,
a voz do trem posto nas palavras.

A forma como as palavras no poema dizem o seu sentido € diferente do texto em prosa
conhecido pelos alunos. Nio foi preciso muito esfor¢o para que os alunos descobrissem que a
poesia instala uma outra forma de disposi¢@o no papel e de construgio do sentido, assim pode
ter sido para Luana. Em sua natureza especifica de organizagdo e sua relagdo com o leitor a
poesia compde-se de estrofes, rimas, jogos, ritmos, musicalidade, météforas e todos
adquiriram significado na fala de Luana. Reconhecer que a poesia tem uma linguagem propria
¢ algum espago de elaboragdo, representativo da experiéncia estética com a linguagem na
escola. De acordo com Lajolo, (1994, p. 45):

Os elementos de que se constitui a especificidade do poema estdo na
linguagem e na medida em que a linguagem é uma construg¢do da cultura, para

que ocorra a interagdo entre o leitor e o fexto, e para que essa intera¢do
conslitua o que se costuma considerar uma experiéncia poética, é preciso que

o leitor tenha possibilidade de percep¢do e reconhecimento — mesmo que
inconscientemente — dos elementos de linguagem que o texto manipula.

63



Ao repetir versos, aliteragGes e sonoridades dos poemas, a crianga realiza suas
aproximagdes efetivas com a poesia, € serd capaz de apreciar € ler um poema, sem mesmo
apreender toda a extensdo de seu significado.

Muitas vezes a exclusio da arte dos programas escolares espelha a atitude geral da
sociedade capitalista em que a poesia e a arte se inserem nas atividades prazerosas e excluidas
desse mesmo programa. Mesmo que a escola ndo possa assumir a responsabilidade de fazer
poetas, a entrada da poesia no cotidiano escolar podera ajudar o éluno (leitor) a descobrir e
sensibilizar-se com o poético, como forma de comunicagdo com o mundo e desenvolvimento
da consciéncia libertadora e ludica da linguagem. (Jean, 1982)

. A questio da leitura de. textos em verso estd incluida na discussdo entre o
relacionamento de literatura e escola, nela, a inclusdo de textos e em quantidade ndo
solucionam as faces com a crise da leitura. O texto ou a quantidade deles acabam se diluindo
pela perspectiva de leitura que a escola patrocina através da atividades que a circundam.

Para Lajolo (1994) as desavengas_entre poes}a e escola sdo antigas. Ao longo do tempo
que nos separa das publica¢cdes dos versos bilaquianos, o panorama da poesia infantil
brasileira parece ter sofrido consideraveis alteragGes, entretanto, insuficientes para invalidar
os desencontros e entreveres que marcam o relacionamento literatura e escola e, em
particular, o relacionamento poesia escola.

De uma maneira geral os contatos que o aluno éstabeléce com 0s textos poéticos sao
raros; a sala de aula ainda anula as possibilidades da incursdo pelo dominio da poesia, para
fazer descobertas. Nessa linha é mesmo o poeta que se indaga: Por que motivo as criangas de
modo geral sdo poetas e, com o tempo, deixam de sé-lo? (Andrade,1974, p.16)

As atividades de leitura com poesia propostas aos alunos ndo centram-se no significado

mais amplo do texto para que ele descubra como o fexto diz e o que diz. Como os contatos

sistematicos dos alunos com os textos sdo seguidos de maus exercicios € provavel que a
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escola esteja desensinando a ler poesia. Lajolo defende a intuigdo da quase infinita
interpretabilidade da linéuagem de que os textos sdo constituidos. E exatamente no exercicio
dessa reinterpretabiliade que cada leitor, assenhorando-se do texto, torna-se sujeito de sua
leitura, espécie de reescrita significante daquilo que o autor, ao escrever, deixou aquele
“siléncio ao qual Drummond sugere que se pergunte: frouxeste a chave?

* Na sequéncia das atividades, da qual Luana também participou, a inteng3o era introduzir
- contatos com poesia. Os alunos conheceram textos e autores, entre eles, Mario Quintana,
Sérgio Capareli, José Paulo Paes, Cecilia Meireles Alcides Buss e também se dispuseram a
escrever poemas, muitas vezes imitando alguns lidos. Ao imitar M. Bandeira (Os sinos)
Anexo 3 Juliana escreve versos como: S_ino de Belém que ninguém tem. Sino da alegria, vocé
vinha e sorria. Sino de Belém, sera que vocé tem. Sino de natal, nunca deseja o mal.

A fala de Luana adquiriu significado na forma como dispde os alunos a conhecer
poemas e autores, a posse do texto como um brinquedo com a linguagem e o reconhecimento
do verso a fim de aprofundar a experiéncia estética. A atividade de contato com o poema
mostrou que os alunos se descobrem com a experiéncia da poesia e manifestam essa
descoberta nas mais variadas formas, mesmo ao cantarolar versos pelos arredores da escola.
De outra forma ao mergulharem nos recursos que a cultura apresenta os alunos estdo
pbssibilitados de avangos no seu desenvolvimento cognitivo.

Ao finalizar essa possibilidade de analise, consideramos que os quatro eventos

apresentados sd3o uma amostra dos significados das aulas de lingua portuguesa. A

representatividade e significagdo desses movimentos no contexto da apropriagio da
modalidade escrita da lingua pretendem dizer que a constitui¢do da autoria pode se dar em
processos que sejam de produgdo tendo em vista que a relagio com o outro, a imitagdo, a

oralidade, a rasura podem subsidiar essa constitui¢do - a da autoria na lingua.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho procura esbogar aspectos da teoria histérico-cultural que reconhece na
linguagem sua natureza social/semidtica e assinala o papel constitutivo e estruturante em
relagdo aos processos cognitivos do homem. De acordo com essa abordagem ndo ha
possibilidade de cogni¢do fora da linguagem. Assim, a elaboragdo cognitiva se funda na
relagdo com o outro e tem como signo mediador a linguagem. Isso significa que € através do
outro que o sujeito estabelece relagdes com o conhecimento e essas dependem das intera¢des
das quais o sujeito participa.

Nesse entorno, tentamos proporcionar as condigdes de produgdo na sala de aula e
trabalhar com o ensino de lingua portuguesa na tentativé de reconhecer no texto escrito e oral
dos alunos um lugar para construir a escrita em uma probosta de constituicdo de sujeitos
autores. Apresentamos a defini¢do de autor proposta por Orlandi sobre a constituicio da
autoria na escola. Ao discutir que o sujeito esta inserido no texto que produz, o autor ¢ uma
fun¢do assumida pelo sujeito como produtor de linguagem. No dominio dos mecanismos
discursivos por esse mesmo sujeito que représenta na linguagem o papel de autor.

Apresentamos uma defini¢do de lingua que a reconhece como um objeto que € produto
da interagdo entre os sujeitos. As palavras suas e do outro constituem esse objeto. A
significagdo € assim dialogica. A lingua év construida a partir das necessidades enunciativas

concretas, ndo esta pronta para ser aprendida, o sujeito a adquire ao mergulhar na corrente da
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comunicagdo verbal ‘(Bakhtin). Tais enfoques nos permitem considerar a lingua como objeto
em construg@o nas produg¢des textuais pelos alunos.

A tentativa ae reconhecer o objeto lingua como um objeto em constru¢do nas interagdes
verbais exige um outro enfoque diante do ensino de lingua em sua modalidade escrita.
Tentamos objetivar esse enfoque através das discussdes de Geraldi que apresenta -nas
diferentes praticas textuais: leitura de textos, produgdo de textos e analise lingiiistica.

A partir desses enfoques, tentamos construir relagdes na sala de aula para intervir como
professora da classe no processo de constru¢do do conhecimento dos alunos, na disciplina de
lingua portuguesa. Tentamos construir com essa classe uma outra relagio pedagégica, tendo
em vista, que o conhecimento se da nas relagbes com o outro e nio esta inteiramente pronto.
A lingua a ser apreendida € fruto das interagdes verbais do sujeito. O texto escrito/oral € o
‘lugar onde esse conhecimento € concretude.

Nas atividades de producio de escrité, leitura e andlise linguistica esses mesmos alunos
tiveram contatos com as possibilidades de conhecimentos da modalidade escrita da lingua,
nos limites de uma 5° série. Dessa forma, esse trabalho ocupou-se principalmente em fazer
uma andlise de algiimas produgdes textuais desses alunos para discutir a aprendizagem da
lingua escrita na perspectiva da apropria¢do — autoria — ao considerar os processos de escrita
da lingua, também processos de conhecimento em construg;éo. Os textos dos alunos
- reconhecidos podem ser considerados significativos do processo de construgio da escrita.

As discussoes sobre a constituigdo da autoria colocam que € da representagdo do sujeito
como autor que se exige coeréncia, unidade, clareza, originalidade para tornar o sujeito autor
visivel. A tentativa foi, portanto, assegurar o texto como lugar para o aluno assumir essa
posi¢do de autor, experimentando praticas que possibilitassem o controle da materialidade da

escrita da lingua e dos mecanismos discursivos. O texto marcou o espago da representa¢io
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dos alunos a oportunizar a sua constitui¢do, inserindo-os na cultura, no contexto historico-
cultural: Ainda falta ver a folha de Sao Paulo. Que grandona!

A partir da nogdo de que o desenvolvimento da cogni¢do tem origem social na
apropriagdo dos instrumentos que a cultura dispde, a importancia dos processos de
aprendizagem da escrita desses alunos respondeu as possibilidades de desenvolvimento
permitida pela apropriagdo dessa escrita marcada nos textos. A responsabilidade vai além da
aprendizagem de um cddigo para se tornar mecanismo de constituigdo do sujeito, de suas
‘possibilidades dé integragio social como ser capaz de construir conhecimentos: £ ndo tem
acento. E... dai tem acento. Botasse acento ali, oh !.

Na discussd@o dos processos de apropriagdo do conhecimento, a teoria historico-cultural
discute sobre a relagio entre aprendizagem e desenvolvimento e apresenta o conceito de zona
de desenvolvimento proximal (ZDP). A importdncia desse conceito na sua relagdo com a
produg¢do escrita dos alunos pode ser considerada por reconhecermos que os textos escritos
apresentam mecanismos de uso da escrita e ha outros mecanismos a aprender, a contar com a
interferéncia da escola. Nesse sentido, a palavra escrita ndo esta pronta para ser aprendida,
mas os sujeitos a adquirem uma vez expostos a situa¢des de aprendizagem.

Nesse caso, o papel da mediagdo € central. O processo de desenvolvimento da escrita
ndo € reconhecido como um processo passivo € ihdividual, mas depende da mediagdo do
outro. O outro é duem apresenta a ajuda necessaria para que os processos de internalizagdo se
concretizem. Assim, a necessidade de escrever dos alunos juntou-se a necessidade de
intervengdes para escrever. O papel do professor nesse sentido, foi possibilitar a media¢do
nas atividades com lingua escrita e oral.

Observamos que a produgdo textual escrita desses alunos apresenta referéncias de
conhecimentos construidos e de conhecimentos por construir, ainda que ndo objetivassemos

uma analise de micro-estrutura textual. Na perspectiva da apropriagdo, os textos escritos
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mostram produgdes significativas ainda que se tenha muito a investir na'adequacdo dessa
produgdo. Na busca dessa adequagdo da lingua escrita, verificamos a importincia de se levar
em conta o papel da gramatica que o aluno ja sabe, da oralidade, da imitagdo, do outro, da

leitura como mediadores desse momento da construgdo da modalidade escrita e constituigio

v

de sujeitos autores.

A importincia desses aspectos para o desenvolvimento dos pirocessos de escrita esta

amparada na discussdo que tentamos apresentar na analise dos textos referenciada em alguns

.autores. Nas produgdes que observamos, a fim de significar a hipotese da apropriagdo da
. . _
. ¢ ~ . 3 g ’
escrita essas questdes parecem ampliar as possibilidades do aluno que esta aprendendo a
- * « . ® i
produzir textos e escrevé-los significativamente para na sua rélagdo com a linguagem

.

constituir-se autor, representando os modos de sentir, viver, conviver, conhecer, pensar a si

e ao mundo: Ndo vo pensar qué sou analfabeto, eu trabalho (Fﬁeli,pe)'! :

" Ao ter em vista o texto do outro para imitar/recriar o seu texto [;areceu-nos uma boa
Possibilidade no trabalho com produg@o escrita. Assim tornou-se possi\}él CSCI_’C’VCI‘ um poema,
un.la noticia de jornal, um didlogo, amparados pelo texto do outro. Esse efeito parece diminuir
as dificuldades de quem esta aprendendo a escrever e a dialogar com a variedade textual

existente. As palavras do outro tornadas palavras suas asseguram o moviimento da elaboragio

.
. .

do que pode ser dito pelo aluno no texto.

E;

L]

. Os textos orais analisados tentaram marcar a importancia da oralidade para a escrita do

L

texto. De certa forma, o aluno se espelha na modalidade oral da lingua para escrever: [ vocé
. ndio sabe quanto custo (Felipe). A possibilidade do reconhecimento da oralidade no texto do

" aluno redefine o tratamento do’ erro no texto como uma hipétese possivel de escrita. Por outro

lado, ao nos determos na produgdo oral, enfitizamos a questdo de que as interlocugdes,

portarito, oralidade, sdo lugares da elaboragio do aluno sobre um objeto a ser considerada no

processo de produgdo textual: £ parc'wfazer‘ em forma de poesia (Luana). Salientamos que a
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leitura tornou-se uma atividade paralela a escrita de textos. Ndo havia como separar tais

+

praticas no trabalhd com a escrita. Os alunos liam para conhecer, para confirmar a escrita,

s

para perguntar, para responder, para aprender a necessidade da leitura como pratica social na

escola e fora dela.

«

) :
A produgdo escrita mostra que nessa experiéncia utilizaram a materialidade da lingua

(c6digo) e mecanismos discursivos que lhes foi possivel nesse momento escolar e se revelam

.

como autores em uma alternativa simultinea do dizer e do como dizer. A utilizagdo dos
mecanismos materiais da lingua se fez em ﬁincﬁo da necessidade de ter qtie escrever € nesse
interim se constitu_ir autor, produtor de linguagem e de conhécimentos sobre.o cadigo escrito.
As possibilidades de adeqhaqﬁé .da escrita padrido se ddo na perspe\‘ctiva da apropriagdo da

lingua, quando essa possibilidade é permitida nas relagdes com a escrita no movimento de

.

produgio.

Os tratamentqs dados ao.;, fextos tentam dizef que os aspectos da oralidade, da imitagdo,
da relagdo com o outro, da rasura presentes nas relagdes com escrita de textos nos parecem
relevantes. A importincia da elaboragio oral para concretizar a escrita fica-marcada. O
significado da rasura no texto escrito apontam gue esse efeito € constifutivo dos processos de

escrita ¢ devem ser considerados. A importancja do texto do outro como mediador para as

u
&

atividades de escrita parece facilitar ao aluno que esta comegando a adquirir intimidade com a

escrita. As interlocugdes perreiam o ato pedagogico e sio componentes do processo de
aprendizagem da escrita. A conjugagio desses critérios traduzem a possibilidade de entender

os movimentos que fazem parte da constituigdo da autoria e. merecem estudos e

.

‘

reconhecimentos no trabalho de produgio de escrita no contexto do ensino de lingua.
Acreditamos que se a pesquisa lingiiistica apresenta estudos sobre esses aspectos, eles ainda

.

parecem estar a margem das propostas escolarés com ensino de produgio escrita.
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Salientamos ao finalizar as consideragdes desse trabalho, que o ensino de lingua escrita
padrio, a considerar a proposta da apropriagdo do conhecimento, reconhece o papel
constitutivo da linguagem no desenvolvimento das fungﬁeﬁ intelectuais do sujeito. Essa
perspectiva redefine as praticas com ensino de lingua e, principalmente, o objeto do ensino de
lingua. Que tais praticas sejam de autoria € conhecimento € nido de reconhecimento e
reprodugio

Quando o ensino fundamental ainda centra suas atividades de ensino da modalidade
escrita na defini¢io e classificagdo das categorias grématicais, acreditamos que o mais leve
movimento de vida e exercicio de linguagem seja negado. Parece-nos que ndo ha como ser
autor se ndo forem promovidas oportunidades freqlientes de representagdo no texto onde a

escrita é materializada. A produgdo de textos escritos ¢ um lugar desta experiéncia — a da

autoria na escola e na vida.
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ANEXOS



— Isso mesmo. - 4
— E as estrelinhas .. E o céu do Brasil?

— E o céu do Brasil, sim. Cada estrelinha representa
um Estado do Brasil, Cada uma tem um nome. Vocé nas-

ceu no Rio, nido foi1?
-- Nasci na Casa de Satide Santa Teresinha.

— Pois é, mas a Casa de Saide Santa Teresinha fica

no Rio, portanto vocé é carioca. Isto quer dizer que tem

ali uma estrelinha s6 para vocé. Se ndo me engano, chams- %
-se Alfa da Hidra Fémea. Tem uma estrela para Minas, -
outra para Pernambuco, ¢ assim por diante, até pegar tudo %
~uanto é Estado brasileiro e, de quebra, o Distrito Federal, %

jue fica em Brasilia. -

— A bandeira do Brasil é mais importante do que 2 .

»andeira do Flamengo?

— Muito mais importante.

— Por qué?

— Porque o Flamengo também é brasileiro e todo Lis
sileiro pdc a bandeira do Brasil acima de tudo. O brasi-
leiro é capaz de morrer pela nossa bandeire. E tambén
capaz de viver por ¢la. |

— Bl ¢ o muls bonita do mundo?

— E o muais bonita do mundo porquz £
unica que nos wmos. Eu acho vocd a mening mais bonin
do mundo porguz vocsd é a dnica net que 2u tenho.

Pausa.

— Vi o Quem foi Augusio da Puz?

—. O qué?

— Quem {oi Auvgusto da Paz? Eu vejo tode mund:
cantando assim na wleviso: “Salve lindo pendio da esp:-
ranca, salve simbolo Augusto da Paz”...

— Ah, Glorinha, vocé tem cada uma.,. Essa pei-
gunta cu nio sei responder ndo. .. Daria muito trabalho. .

‘ ' [ alNe R
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E importante saber o nome das coisas. Ou, pelo menos,
saber comunicar o que vocé quer. Imagine-se entrando
numa loja para comprar um... um... como é mesmo o
nome?

“Posso ajudi-lo; cavalheiro?”

“Pode. Eu quero.um daqueles, daqueles...”

“Pois nao?”

“U'm. . como é mesmo o nome?”’
“*Sim?”
“Pomba! Um .. um... Que cabe¢a a minha. A pa-

tavra me cscapou por completo. E uma coisa simples, co-
nhecidissima.” '

“Sim senhor.”

“O senhor vai dar risada quando souber.”

“Sim senhor.” ”

“Olha, ¢ pontuda, certo?”



“O qué, cavalheiro?”
+ “Isso que eu quero. Tem uma ponta assim, entende?

Depois vem assim, assim, faz uma volta, ai vem reto de ¢

novo, € na outra ponta tem uma espécie de encaixe, en-
tende? Na ponta tem outra volta, sé que esta é mais fe-
chada. E tem um, um...
se diz? De sulco. ' Um sulcd onde encaixa a outra ponta,
a pontuda, de sorte que o,

chado. E isso. Uma coisa p

Al

tuda que fecha.
- “Infelizmente, cavalheiro.). .”

“Ora, vocé sabe do que eli estou falando.”
“Estou me esfor¢ando, mas. .

Entende?”

“Escuta. Acho que ndo ppdia ser mais claro. Pontudo

numa ponta, certo?”
“Se o senhor diz, cavalhejro.”

“Como, se¢ eu digo? Isso\ja é m4 vontade. Eu sei que
pontudo numa ponta. Posso ndo saber o nome da coisa,
uso é um detalhe. Mas sei exatamente o que eu quero.”
*“Sim senhor. Pontudo numa ponta.”
tIsso. Eu sabia que vocé compreenderia. Tem?”
“Bom, eu preciso saber mais sobre o, a, essa coisa.
Tente descrsvé-la outra vez.- Quem sabe o senhor desenha
parn nos?”
“Nio. Eu nfio sei desenhar nem casinha com fumaga
szindo da chaminé, Sou uma negagfio em desenho.”
*Sinto muito.”
“MNido precisa sentir,

Sou técnico em contabilidade, es-
tou muito bem de vida.

Ndo sou um débil mental. Nio
sei descnhar, 80 isso. E hoje, por acaso, me esqueci do
nome dessc raio. Mas fora isso, tudo bem. O desenho nio
me faz falta, Lido com ndmeros. Tenho algum problema
com os ndmeros mais complicados, claro. O oito, por
exemplo. Tenho que fazer um rascunho antes. Mas nio
sou um débil mental, como vocé estd pensando.”

“Eu ndo estou pensando nada, cavalheiro.”

A o negdcio, entende, fica fe-
n

Uma espécie de, como é que .

ot A e et 1 ey
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"%e*Chame o gerente.”
', '“Ndo sera preciso, cavalheiro. Tenho certeza de que

' chegaremos a um acordo. Essa coisa que o senhor quer,
. ¢ feito do que?” :

“E de, sci 4. De metal »
'Mmto bem. De metal. Ela se move?” _
,.“Bem. E mais ou menos assim. Presta atengao nas

:m‘mhas mz?\os. E assim, assim, dobra aqui e encaixa na

poma,, assim.” ‘

“Tem mais de uma pcga"Cla vem montado"”

“E inteirigo. Tenho quase certeza de que mtemqo.
“Francamente. . .

“Mas & s1mplcs' ‘Uma coisa sxmples. Olha. assun, as-

. sim, uma volta aqui, vem vindo, vem vindo, outra volta
- ¢ clique, encaixa.”

“Ah, tem clique. E elétrico.”

‘ftNao! Clique, que eu digo, é o barulho de encaixar.”

“Ja seil”

“Otimo!” :

+ /O senhor quér uma antena externa de televisdo.”
“Nao! Escuta aqui. Vamos tentar de novo...”
“Tentemos por outro lado. Para o que serve?”

“Serve assim para prender. Entende? Uma coisa pon-
tuda gue prende. Vocé enfia a ponta pontuda por aqui,
enceixa a ponta no sulco ¢ prende as duas partes de uma
coisa.”

“Certo. Esse instrumento que o senhor procura funcio-
na mals ou menos como um gigantesco alfinete de segu-
ranga 2...7 i

\-,/“‘s/ias é isso! E isso! Um alfinete de seguranga!”

“Mas do jeito que o spnhor descrevia parecia uma coisa
enorne, cavalheiro!” :
) que cu sou meio expansive. Me vé af-um. .. um. .
mesmo o nome””
(L.F.V.)
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