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RESUMO

Através desta pesquisa objetivamos refletir, a partir da perspectiva
bachelardiana, sobre a importincia de conhecer quais sio os obstacules que se
interpdem entre o aluno e suas manifestagdes em linguagem escrita no processo de
escolarizagio formal. Visamos também apreender, através do desencadeamento de
uma pesquisa-agio, as maneiras como estes obstaculos se materializam no dia-a-dia
do trabalho dos professores e alunos e desencadeamos estratégias visando provocar as
rupturas necessarias para a superagio desses obstaculos. Partindo do pressuposto de
que a construgdo e o registro de conceitos e da produgio em geral na academia
passam, fundamentalmente, pela escrita, vislumbramos a possibilidade e mesmo a
necessidade de questionar e problematizar a forma de operacionalizagio dessa
linguagem escrita em sala de aula, uma vez que ela nio se configura no desafio que
deveria e poderia em face de obstaculos que acabam inibindo a concretizagio desse
processo. Os aspectos problematicos que norteiam a manifestagdo dos alunos nessa
linguagem, enquanto praxis inerente ao ser/fazer universidade, apresentam-se, com
especial intensidade, no momento da corregdo-avaliagio das manifestagdes escritas
dos académicos. O acompanhamento de uma turma de alunos do curso de Letras-
Alemio da UNOESC de Chapeco-SC (Programa Magister), no primeiro semestre de
1999, nos forneceu os elementos empiricos para aprofundar a discussio/compreensio
dessa problematica a fim de visualizar meios que possam contribuir para a superag¢io
de obstaculos pedagogicos e epistemologicos no processo da escrita. Além disso,
avangou-se no sentido de que o processo de escrever possa ser transformado em mais
um dos metos de os alunos construirem sua autonomia e posicionarem-se, individual

e coletivamente, como cidadios.



ABREGE

Moyennant cette enquéte, nous objectivons réfléchir, en partant de la
perspective bachélardienne, sur I’importance de connaitre quels sont les obstacles qui
s’intermettrent entre I’éléve et ses manifestations en langage écrit au procés de la
scolarisation formelle. Nous visions aussi appréhender, a travers le déclanchement
d’une enquéte-action, les maniéres comme ces obstacles se matéralisent dans le
cotidien du travail des professeurs et des éléves et nous déclanchons des stratégies en
visant provoquer les ruptures nécessaires pour dépasser ces obstacles. En partant du
préssupposé que la construction et le registre des concepts et la production en genéral,
a l'académie, passent fondamentalement par l’écriture, nous entrevoyons la
possibilité et méme la nécessité de questionner et problematiser la forme
d’opéralisation de ce langage écrit a la classe, une fois qu’elle ne se configure pas au
défi qui dévrait et pourrait en fonction des obstacles qui finissent par inhiber la
concrétisation de ce proceés. Les aspects problématiques qui orientent la manifestation
des éléves dans ce langage, comme praxis immanente & 1’étre/faire ’université, se
présentent, avec une spécialle intensité, au moment de la correction-avaliation des
manifestations écrites des académiciens. L’accompagnement d’une classe du cours de
Lettres-Alemand de 'UNOESC de Chapecé — SC (Programme Magister), au prémier
semestre de 1999, nous a fourni les éléments empiriques pour approfondir la
discussion/compréhension de cette problématique afin de visualiser les moyens qui
puissent contribuier a la supération des obstacles pédagogiques et
épistémologiques au proceés de I’écriture. Par ailleurs, on a avancé au sens que le
procés d’écrire puisse étre transformé en plus un des moyens de la construction de
I’autonomie des éléves et de son posicionement individuel et collectif, comme

citoyens.
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APRESENTACAO

As discussdes e polémicas relacionadas a insatisfagdo dos professorés com a
produgio de linguagem escrita dos alunos na escola é um problema complexo que
recebeu e vem demandando cada vez mais a atengdo de pesquisadores e dos
responsaveis pela educaggo. Também nio é um problema adensado e circunscrito a
esta ou aquela turma de alunos ou apenas a algumas institui¢des de ensino. As
constatagdes e até denuincias dos alunos com os quais fizemos a pesquisa, bem como
os dados e reflexdes de pesquisadores e pensadores apontafn para necessidades e
possibilidades de transformar o processo de ensino da linguagem escrita na escola.
Dos fatores negativos apontados pelos alunos, alguns sdo inerentes ao préprio sistema
de ensino e aos métodos adotados pelos professores e outros extrapolam a dimensio
do contexto da comunidade educacional.

Com relagdo aos primeiros, a literatura 4 qual tivemos acesso e os
depoimentos dos académicos apontam para a necessidade de suplantar praticas de
ensino que ainda concebem os alunos como objetos-recipientes passivos no processo
de produgio de conhecimento, para os quais é suficiente transmitir contetidos prontos.
Nesse sentido, sem haver ruptura com a maneira de compreender e de lidar com os
conhecimentos linguisticos, aposta-se numa perspectiva de escrita nio
suficientemente comprometida com os anseios dos académicos e, em decorréncia,
como estimulo 4 cidadania. Educar para a cidadania nio se resume em distribuir
conhecimentos ja acumulados pela ciéncia lingiistica, mas propiciar ao aluno a
aquisi¢do/produgdo de conhecimentos que lhe oportunizario a leitura critica do
mundo através da linguagem escrita, bem como a sua inser¢io plena e consciente na
sociedade de que faz parte.

Entendemos que, por ser um tema que suscita muitos conflitos, é
compreensivel a ndo-neutralidade nossa, dos alunos e dos autores consultados. Para
tanto, nesta pesquisa, estivemos especialmente atentos as ponderagdes, contribui¢bes
e reflexdes que a Epistemologia de Gaston Bachelard, relacionada a superagdo de

obstaculos em geral e ao escrever, em particular, pode trazer ao processo da escrita.



Este trabalho pressupde que um redimensionamento na forma de abordagem e de
construgdo do texto escrito, especialmente em sala de aula, podera trazer importantes
contribui¢des no sentido de encorajar a produgio de linguagem escrita na academia e,
por extensdo e em decorréncia de participagdo, na sociedade. Trata-se, pois, de
(re)pensar a escrita como forma privilegiada de produgdo e registro de novos saberes
na forma restrita como € concebida e colocada em pratica na esbola. Nessé sentido,
nesta pesquisa, o ensino da escrita mecinica que contempla e sublima a apreensio
"de conhecimentos lingﬁistiéos é colocado no patamar da duvida e questionado
enquanto necessidade e possibilidade de ser modificado. Esta transformagio da forma
de concepgio da escrita enseja o reordenamento tanto dos conteudos lingiiisticos a
serem ensinados quanto das praticas pedagogicas n‘orteadoras do processo da escrita
para que a produgdo de linguagem escrita na escola se constitua em possibilidade de
libertagdo e de alegria para o aluno no sentido preconizado pelo professor francés de
Ciéncia da Educagiio Georges Snyders (1988). Ou seja, para este professor, a escola
~deve colocar “a satisfagio cultural escolar no primeiro plano de suas preocupagdes”
(p.15); assim, a cultura escolar transforma-se em prazer e alegna para os alunos.
Assim, no percurso desta pesquisa, estruturada em oito capitulos, procuramos
evidenciar os possiveis conflitos que provocam brecamentos a produg¢io de
linguagem escrita do aluno. Além disso, procuramos descobrnr/criar formas de
superar esses obstaculos a fim de que os alunos se defrontem com o desafio da escrita
sem que, necessariamente, este seja ou se constitua em algo traumatico.

No capitulo I, procuramos identificar e caracterizar uma base teodrico-
educacional que se manifesta problematica para a produgdo de linguagem escrita na
universidade. Esta dificuldade tem raizes historicas e precisa ser questionada, pois
esta evidenciado que as manifestagSes académicas por escrito, tendo presentes os
milhdes de académicos que estdo na universidade, sdo insuficientes em termos de
quantidade/qualidade de textos produzidos e publicados. Reconhecidamente, a
linguagem escrita na universidade é uma das principais vertentes tanto para a
pesquisa quanto para a produgdo e registro de saberes. Paradoxalmente, porém,
‘evidencia-se certa caréncia de pesquisas que abordem a escrita enquanto produgio de

linguagem, mais especificamente caréncia de pesquisas sobre os obstaculos que se



~interpdem entre a escrita e o aluno. Os desafios relacionados as dificuldades de
manifestac;éo em linguagem escrita por parte dos alunos configuram-se, pois, como
um campo muito amplo e complexo para investigacgio a fim de descobrir estratégias
que possam contribuir para a superagio de conflitos que aparecem no ato da
materializa¢do da escrita.

No capitulo II, investigamos a contribuigio e a aplica¢do, para o caso
especifico desta pesquisa, de teorizagdes e praticas (obstaculos epistemologicos) do
epistemologo francés Gaston Bachelard (1884-1962) e também procuramos definir e
compreender o que sdo obstaculos, como estes se manifestam ou se constituem no
processo de escolarizagio formal e de que maneira podem ser evidenciados,
superados e mantidos sob constante vigildncia. Optamos por contemplar a
epistemologia bachelardiana, dedicando a ela este capitulo, por entendé-la como
instigante na medida em que focaliza muitas implica¢des pedagogicas relacionadas ao
processo e & produgio de linguagem escrita. Salientamos, no entanto, que neste
trabalho privilegiamos apenas alguns aspectos das reflexdes de Bachelard, em
especial 0 que sio e como se manifestam nos alunos os obsticulos & produgio de
linguagem escrita.

No capitulo IT1, realizamos uma revisdo panoridmica sobre varios olhares da
comunidade cientifica e de pensadores com relagdo ao ensino da lingua portuguesa e
a produgdo de linguagem escrita na escola. Assim, fomos persuadidos por
importantes vertentes que refletem nosso tema de pesquisa e igualmente por posi¢des
que necessitam de melhor compreensdo de nossa parte, em especial as reflexdes de
pensadores relacionadas ao complexo processo intra-subjetivo que constitui a
apreensio da linguagem escrita e também como superar os obstaculos, se estes, para
Bachelard (1996), nunca sdo evidentes, dados, e sim construidos. Neste levantamento
bibliografico tivemos a intengdo, ainda, de resgatar indicativos que possam contribuir
paraa superag:éo‘ de obstaculos ao processo da escrita. |

No capitulo IV, apresentamos o detalhamento da trajetéria percorrida junto a
uma turma de alunos do Curso de Letras da UNOESC-Chapec6 (turma Magister), no
primeiro semestre de 1999, na qual atuamos como professor. Partimos da premissa de

que, se o0 académico traz dificuldades e resiste em manifestar-se por escrito, deve
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haver conflitos (obsticulos) intemnalizados que o impedem de escrever com
espontaneidade. - '

A preocupagio foi estruturar e delinear esta pesquisa em trés etapas como
forma de avangar na compreenséo‘da situagio concreta de dificuldade na qual os
alunos se envolvem sempre que sdo solicitados a escrever. AsSim, no primeiro
momento, os alunos da turma pesquisada (31 académicos) foram estimulados a
escrever sobre o escrever de maneira espontinea e individual. Na segunda etapa da
pesquisa, apos estudo e debate de textos que abordam a escrita, os quais sio citados
nesse mesmo capitulo, os académicos relataram, md1v1dualmente mais depoimentos
por escrito a partir de um texto de Marques (1997, p. 13), “A questio é comecar”.
Como terceira etapa da pesquisa, 10 alunos da mesma turma escreveram cada um a
sua histéria de vida relacionada com a escrita e, posteriormente, quatro desses
“alunos foram revisitados e entrevistados a fim de que pudéssemos aprofundar
aspectos ndo suficientemente evidenciados através da escrita.

No capitulo V, apresentamos a investiga¢do e analise das dificuldades de
manifestagio em linguagem escrita dos académicos participes desta pesquisa e quais
as possiveis causas das dificuldades evidenciadas nos textos por eles escritos na
primeira etapa deste trabalho, para isto apoiando-nos, fundamentalmente, no
pensamento de Gaston Bachelard. Partimos do principio de que, se o aluno tem
dificuldades de manifestar-se por escrito, deve haver bloqueios que foram construidos
no individuo durante o processo de escolarizagio formal. Estes, por sua vez,
obstacularizam as manifestagdes escritas dos alunos. Para evidenciar estes obstaculos
os alunos foram desafiados a refletir e escrever sobre o escrever, de forma que, para
nos, o trabalho deles contemplou, especialmente, aspectos da historicidade do
processo de construgdo de textos pelos proprios alunos na escola. Assim, através dos
depoimentos dos alunos, mostramos que 0s obsticulos ao escrever foram sendo
construidos durante o processo de escolariza¢do formal.

No capitulo VI aparece o relato de uma intervengio realizada em sala de aula,
com a mesma turma de académicos anteriormente pesquisada, através de estudo e de
reflexdes feitas a partir de textos de autores nacionais que abordam a importancia da

linguagem escrita para a produgido e registro de saberes na universidade. Apds
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realizado o estudo desses textos, os académicos produziram, também
individualmente, o segundo trabalho escrito. Assim, foi possivel evidenciar que os
alunos apresentaram novos conceitos e algumas rupturas ‘com relagio aos
depoimentos apresentados na primeira etapa desta pesquisa. Também se tornou mais
nitido que 6abe a escola contribuir para superar o desafio e, no limite, o trauma que
representa para o académico a produgéo de textos escritos.

No capitulo VII, apés termos constatado que os obstaculos ao escrever
existem e estdo diretamente relacionados a praticas e rituais a que os alunos foram
submetidos no processo de escolarizagio formal, chegamos a terceira e Giltima etapa
desta pesquisa. Solicitamos a 10 alunos da turma anteriormente pesquisada, oriundos
de municipios distintos do Meio-Oeste e Oeste de Santa Catarina, que escrevessem
suas histérias de vida relacionadas ao processo da escrita. Dentre esses dez
académicos, quatro foram entrevistados, visando aprofundar aspectos que na escrita
apontavam questGes que poderiam ser exploradas oralmente. Nesta dinimica, a
dimensdo historica da relagdo destes alunos com a escrita contribuiu para
evidenciarmos 0s varios momentos em que as dificuldades a produgdo de ﬁnguagem
escrita interferiram e se materializaram no sentido de criar barreiras ao
desenvolvimento da escrita nos académicos. Da mesma forma, nossa aten¢do esteve
voltada a possiveis mudangas de concepgido destes alunos relativas ao processo da
-escrita apos termos percom'do um semestre de intenso trabatho com leituras e estudo
de textos relacionados com a tematica desta pesquisa.

No capitulo VIII, procuramos explicitar e analisar a maneira como se
constituem os principais obstaculos a produ¢io de linguagem escrita dos alunos da
turma pesquisada bem como quais sdo os principais desafios a serem enfrentados para
que o académico escreva com mais autonomia. Ficou evidente a importincia do
trabalho escolar como elemento necessario tanto para evitar a cristaliza¢do nos alunos
de concepgdes negativas relacionadas ao processo da escrita quanto para exorcizar e
superar os obstaculos ja internalizados durante o processo de éscolariza_gio formal.
Nesse sentido, entendemos que, na sala de aula, a escrita, o0 escrever, o processo da |
escrita, mas, fundamentalmente, a produgio de linguagem escrita podera ser mais

bem compreendida e incentivada a partir da propria sala de aula onde os alunos,
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estimulados por seus professores, possam escrever com menos bloqueios e com mais
alegna.

Na trajetoria percorrida nesta pesquisa investigamos, também, se o interesse e
a quantidade de manifestagSes em linguagem escrita, da parte dos académicos do
curso de Letras da UNOESC, guarda uma relagdo inversamente proporcional na
medida em que éles avangam no processo de escolariza¢io formal. Isto €, se
concomitantemente ao avangar no processo de escolarizagio formal esses alunos vio,
gradativamente, perdendo o interesse pela escrita.

Na medida em que a qualificagdo dos académicos, no que se refere a escrita,
tanto em termos de quantidade quanto de qualidade, estd relacionada ao exercicio
constante e progressivo, a inversio apontada acima € um fato que conspira contra a
construgdo de um aluno-professor que: escreve, tenha interesse e desenvolva
estratégias para desafiar seus alunos a construirem sua qualiﬁcagié para se
manifestarem através da linguagem escrita. Da mesma maneira, investigamos se 0s
obstaculos ao escrever - tenham os alunos consciéncia disso ou ndo - estio
diretamente relacionados ao tipo de experiéncias e (falta de) desafios que vivenciaram
no seu processo de escolarizagdo formal, especialmente no ensino fundamental e
médio.

Assim, sem obviamente apresentar receitas prontas para serem seguidas,
apostamos na necessidade de o professor acreditar na possibilidade de redimensionar
as proprias praticas pedagogicas relativas a produgio de linguagem escrita na escola.
Nesse sentido, pensamos ser uma possivel contribui¢io participar de discussdes com
professores de todos os graus e areas de ensino a fim de (re)pensar o que € atribui¢do
especifica dos professores de lingua portuguesa, dos professores dos demais
componentes curriculares e da propria escola para que o aluno exerga liviemente as
atividades de escrita. '

No decorrer da pesquisa, percebemos que os desafios a enfrentar para que os
alunos escrevam com mais autonomia em termos de quantidade/qualidade ficaram
mais evidentes, embora o desafio maior possa ser a descoberta de estratégias de
ensino eficazes para que o desejo de escrever seja para o aluno uma disposi¢do

permanente € um habitus irreversivel.
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CAPITULO1
1. SITUANDO A PROBLEMATICA DA PESQUISA

1.1. Por que (re)pensar a escrita na escola?

A problematica do ensino da linguagem escrita e do proprio processo de
escrever vem se transformando, cada vez com mais intensidade, em ‘objeto’ de
pesquisa de estudiosos e de pesquisadores ligados a academia, particularmente aos
cursos de graduagdo. Em uma breve incursio pela literatura ja produzida sobre o tema
da linguagem escrita, € possivel identificar questionamentos instigantes relacionados,
principalmente, ao desafio que se constitui para o aluno o processo da escrita.

Considerando a importidncia do dominio da linguagem escrita para o
individuo, alguns autores tém contribuido com importantes e instigantes reflexdes
sobre essa tematica, a exemplo de Luft (1985), Evangelista (1996), Kramer (1993),
Marques (1997), Machado (1998) Jiménez (1996), Bianchetti (1996, 1997), Gnerre
(1998) Vygotsky (1998a), Possenti (1998), Ristoff (1997), Jantsch (1997) e Schaefer
(1996). Estes e outros autores, desvelando a realidade da importincia de escrever e
concebendo-a como um desafio, propdem a renovagio do ensino da escrita na escola.
Porém, dada a complexidade desse tema, constata-se que as discussdes sdo recentes e
poucas se tivermos presente a importincia que a apropria¢do da escrita representa
para o individuo na construgio e registro de novos saberes. Vygotsky (1998a) alerta
que ndo € somente através da aquisi¢io da linguagem falada que o homem constréi e |
incorpora formas de relacionamento mais complexas com o mundo circundante. Aif';
constru¢do de competéncias lingiisticas escritas e reflexivas representa novas formasé
ndo s6 de relacionamento, mas de potencializag¢io das capacidades humanas. !

Considerando a importincia do desenvolvimento da linguagem kescrita na
crianga e intensificando-a em todo o processo de escolarizagio formél, Vygotsky \
(1998a) nos alerta sobre a necessidade de investigar a génese da linguagem escrita |
nos individuos e, em especial, ficar atentos as formas de sua materializagiona escola. /

Porém, mantendo um olhar mais proximo a nos sobre a importincia da escrita nas
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relages humanas e para o registro e veiculagdo de novos saberes, evidencia-se que o0s
sistemas de vida da sociedade contemporinea, as formas de relacionamento e as
praticas relacionadas ao processo ensino-aprendizagem ainda persistem em grande
parte, assentados na oralidade. Paradoxalmente na academia, que deveria se
caracterizar pelos desafios & pesquisa e pela interlocugio através de textos escritos,
detectamos a continuidade do predominio de um 'aulismo’, onde a exposigio de uns é
completada com a atitude passiva e o siléncio dos outros. Embora a isonomia entre
ensino, pesquisa e extensio na universidade tenha sido prevista inclusive na
legislagdo universitaria, tem prevalecido nela a fungio 'ensinante' em detrimento da .
‘pesquisante’. O predominio de uma sobre a outra traz repercussdes diretas e
imediatas no processo de manifestagio dos estudantes através da linguagem escrita na
universidade e, por sua vez, repercutira na pratica docente futura desses universitarios
quando forem professores no ensino fundamental e médio.

Da maneira como as escolas funcionam hoje e os professores sio formados
para atuar nelas persiste, de forma continuada e crescente, um privilegiamento a
exposicdo de respostas em detrimento das estratégias desafiadoras na construgio e
veiculagdo do conhecimento. A linguagem escrita, concebida como forma de produzir
conhecimentb, deveria aparecer, também, em posi¢do privilegiada. Mas isso 650
ocorre. A nosso ver, ha grande preocupagio no ensino de técnicas e estratégias para
ensinar. O processo de leitura, por sua vez - embora ndo seja este nosso tema de
pesquisa, mas ler e escrever sempre foram tarefas indissociaveis na escola -, esta
recebendo uma atengdo crescente, a exemplo de Chartier et al. (1998), Barzotto et al.
(1999), Orlandi (1988) e, especialmente, das “jornadas de literatura”.! Quanto ao
processo da escrita, porém, predomina um quase descaso, ou seja, o aluno faz
resumos e escreve para ser avaliado pelo professor, que pode gostar ou nio do texto,
sem ter em mente, via de regra, que a linguagem escrita é uma realidade em
permanente construgdo. Essas impressdes e experiéncias da “visio primeira”, com

objetivos imediatos e ndo bem delineados, na visdo de Bachelard (1996), constituem-

1Exemplar ¢ o evento promovido a cada dois anos, desde 1991, pela Universidade de Passo Fundo, Rio
Grande do Sul, em que sdo realizados estudos ¢ debates sobre a produgio literaria com a participagio
de escritores, pesquisadores, professores ¢ estudantes. Esse encontro de estudos, devido & sua
importincia, ja faz parte dos grandes eventos nacionais de estudos literérios.
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-se em “entraves” ao processo da escrita. Para ele “a nogdo de obstdaculo
epistemologico pode ser estudada no desenvolvimento histérico do pensamento
cientifico e na pratica da educagio” (1996, p. 21). Na educagio, os “obstaculos
epistemolégicos” se manifestam como “obsticulos pedagdgicos”, nogio ndo
suficientemente explorada na escola e que, para este autor, nfo se constitui em estudo
facil, pois eles obstruem a atividade racional dos alunos e, em decorréncia, dificultam
a apropriagdo do conhecimento cientifico. Esta segunda dimensio, a nosso ver, é |
pe_rtinénte as nossas preocupagdes no sentido de melhor visualizar e compreender
aspectos relacionados a problematica norteadora e desafiante que significa a
construgdo de uma linguagem mais complexa e abstrata: a linguagem escrita.

Com referéncia ao processo da escrita na escola, a pratica pedagbgica
. fundamentada no ensino da metalinguagem e da gramatica tradicional, associada a
visdo de Bachelard (1996), constitui também obstaculo pedagdgico, pois se trata de

impressdes da “visdo primeira” que o aluno concebe como verdades inquestionaveis.
Para esse autor, “a primeira visdo empirica ndo oferece nem o desenho exato dos
fendmenos, nem ao menos a descrigio bem ordenada € hierarquizada dos fenémenos”
(p.37). Assim, questiona-se se a generalizagio apressada e facil e a improvisagdo nio
estariam constituindo-se em “entraves” para a escrita. E, fundamentalmente, ndo se
constituem em praticas pedagdgicas postas em xeque por serem disseminadoras de
certezas, num espago ou situagio em que a davida, o refletir, o questionar para
rearticular novas perspectivas criticas e a constante busca de aperfeigoamento
deveriam ser centrais.

Observa-se, ainda, que na academia as metodologias de ensino estio
predominantemente centradas em praticas pedagodgicas monitoradas através da
oralidade, ou seja, o professor niantém-se em posi¢do discursiva e opinativa
privilegiada. Na leitura que Silva (1999) faz de Bachelard (1996), isso se caracteriza
como “senso comum”, ou seja, “é um conhecimento evidente, que pensa o que existe
tal como existe e cuja fungdo € reconciliar, a todo custo, a consciéncia comum
consigo mesma” (p. 73). Nesse sentido, Wachowicz (1996) enfatiza que a diversidade
de opinides docentes, ora “em nome da valorizagdo do processo de ensinar”, ora em

fung¢éo dos “contetdos” a serem ensinados, ndo atinge resultados satisfatorios. Para a
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autora, métodos e conteudos pfecisam andar juntos, ou seja, “a metodologia de ensino
¢ uma questfio de logica, inclusive da l6gica dos proprios contetidos” (p.134), a qual
deveria, fundamentalmente, incentivar e desafiar as capacidades dos alunos. Para
Vygotsky (1998b, p.107), o espirito humano “é um conjunto de capacidades” a
exemplo do raciocinio, atengdo, discernimento e tantas outras, € o melhoramento de
qualquer capacidade implica no melhoramento em geral e no conjunto das demais
capacidades.

Contudo, temos presente que a dificuldade de compreensio da relagdo
oralidade/escrita, quanto ao estabelecimento de horizontes entre uma e outra para
académicos e professores, foi e permanece um tema a demandar mais pesquisas.
Nesse sentido Machado (1998), no livro Presenga e implicag¢des da nogdo de escrita
na obra de Jacques Lacan, traz idéias instigantes sobre o tema e, além de Lacan, traz
reflexdes de outros epistemologos, dentre os quais Catach, Desbordes, Freud e
Saussure. Para Saussure, citado por Machado, “lingua e escrita sdo dois sistemas de
signos distintos; a Gnica razio de ser do segundo € a de representar o primeiro”
(p-38). A autora afirma que “entre todos aqueles que se interessaram pela escrita,
desde a Antigiiidade, a maioria partilha da idéia da escrita como representagio da
lingua” (p.35), porém, do seu ponto de vista, através de sua investiga¢do minuciosa e
consistente, nos parece apontar pela aproximagio da escrita a linguagem oral, ou seja,
a autora reconhece, através da voz de seus interlocutores, “a existéncia de
semelhancas e diferengas entre lingua e escrita” (1998, p. 69), todavia a atengdo
maior € dada as semelhangas.

Assim, é por essas e outras razdes que Schaefer (1996) manifesta a
preocupac;z’io' em mostrar de que forma a escrita pode interferir para a supera¢io do
senso comum acima constatado e vigorosamente presente na academia. Ou seja, este
autor busca entender como ocorre a releitura e a ressignificagdo no processo fala-
escrita. Nesse aspecto, para a superagio de resisténcias, enquanto davida a ser
aprofundada, parece ser significativa a intervengio docente no sentido de criar
condigdes de simetria de agdes entre universidade e académico para que este perceba
que o limite pode ser superado no enfrentamento dos desafios. Nesse aspecto Gnerre

(1998) aborda a pratica da escrita como uma das formas de “modemizag¢io do
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cidaddo”. A escrita, também, torna-se indispensavel na produgio de mensagens,
através da competéncia de dominio das regras que contribuem para a eficacia
comunicativa, que, para este autor, sdo os codigos lingiiisticos de “nivel alto” (p.21).

- Em criangas ndo escolarizadas, Vygotsky (1998a) sinaliza com a nogdo de que
a linguagem escrita, inicialmente, constitui-se em simbolismo de segunda ordem, pois
ela apenas representa os sons da fala, sendo nesse sentido secundaria & linguagem
oral. Lentamente, porém, desaparece a linguagem oral como elo intermediario entre a
escrita e aquilo que ela representa. Para ele, esse processo precisa ser percebido para
que a linguagem escrita represente a realidade como. um simbolismo de primeira
ordem. Ou seja, ha a necessidade de um processo continuo de desenvolvimento das
habilidades psicologicas superiores através da apreensdo ndo s6 mecinica dos signos
mas, principalmente, através da internalizagdo de significados. Em vista disso,
permanece a duvida se a universidade n3o deveria abrir-se para perspectivas
desafiadoras e vislumbrar meios além daqueles que ha séculos permeiam suas a¢des
de forma viciada, ou seja, reconstruir-se, ressignificar-se, e ndo apenas estar instituida
no mundo da forma como € conhecida a partir do século XII com- o surgimento da
primeira universidade, a de Bolonha. Nesse sentido, ndo estara o professor, de forma
genérica, apenas vendendo sua for¢a de trabalho, a universidade vendendo ensino,
predominantemente oral, e o académico, parceladamente, buscando a legalizac¢do de
uma possivel profissio? Na perspectiva de confirmagio deste pressuposto, o
académico ndo assume os riscos e desafios imanentes a escrita, € O ensino
academicista, por si € em si mesmo, conspira contra a idéia de universidade e contra a
concepcio de producido de conhecimento, pois “so6 existe ciéncia do que esta oculto”
(Bachelard, 1977, p. 49).

O escrito continua sendo uma estratégia privilegiada na construgio do
conhecimento, tdo necessario na escola que Evangelista (1996) o promove a condi¢do
de EDUCADOR, pois, para esta autora, o texto escrito tem origem na “intima e
profunda conversagio entre produtor e produto, em que o segundo provoca o primeiro
a rever, repor, repensar, refazer...” (p.180) e, também, como meio ainda indispensavel

no registro e socializagdo da produgio cientifica.
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, Evidencia-se, porém, que o processo da linguagem escrita na universidade e~
permeado e, no limite, brecado por uma série de éoncepgées inibidoras das
possibilidades de manifestago por escrito. Salienta-.se, sobretudo, e para nds
permanece como diuvida, que o académico traz cristalizada a concepgdo de que o
escrever equivale a entregar ao professor algo escrito, encomendado e delimitado na
forma e contetdo para ser avaliado e receber nota. Se isso se confirmar, mesmo que
empiricamente como um fato evidente, é compreensivel a preocupagio do aluno ao
inquirir se o trabalho “vale nota’ quando solicitado a escrever. Assim, o escrever
constituindo-se em ato € ndo processo, ou em ‘negdcio’ entre professor e aluno
visando apenas nota, é de se esperar que 0 escrever/ato, para este, se constitua em
verdadeira tortura. E, como mais um elemento negativo na produgdo de linguagem
escrita, o proprio aluno percebe que essa tortura se transforma em processo insidioso
que abre cada vez mais as perspectivas de abismo, constituindo-se em um continuum
no percurso da escolarizagdo formal.

A concepgdo de tortura relacionada ao processo ensino—ap'rendizagem nio se
constituia em novidade na pratica docente até ha pouco tempo, a ponto de certos
autores aludirem ao fato de ela se ter transformado num aforismo. Referindo-se a um
professor chamado Dom Luis, Jiménez (1996, p. 7) afirma que tal era sua pratica
docente relacionada aos castigos fisicos que ele “creia probablemente, en el sadico
aforismo de que la letra con sangre entra” (afirmagdo atribuida a Camilo José Cela).
Adverte 0 mesmo autor, também, que “quien aprendio lis letras a cafiazo limpio huira
de los libros como si estuviessen encuadernados com la piel del diablo” (p.12).

Hoje talvez seja possivel afirmar que os castigos fisicos nio tém mais lugar
nas salas de aula. Porém, os depoimentos dos alunos com os quais fizemos a pesquisa
nos induzem a questionar se a relagdo entre professores e alunos é estabelecida a
partir de um patamar de igualdade e se o retraimento ¢ o receio dos alunos se
manifestarem em linguagem escrita ndo esta relacionado a outras formas de tortura
mesmo que ndo seja fisica.

Paradoxalmente, embora alguns séculos ja tenham passado desde o surgimento
da imprensa, o cotidiano escolar continua ainda permeado por preocupagdes que

dizem respeito ao ato de escrever enquanto apreensio de signos e adentrando em
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.questdes de normatizacio lingtiistica. Mais do que receber alienada e passivamente
conceitos pontuais € acriticos, o aprender demanda muita inVestigac;ﬁo, o
questionamento e a articulagdo do novo a partir da problematizagio do ja existente.
Nesse sentido, cabem alguns questionamentos: qual o universo de académicos que se
manifestam com textos de sua autoria como maneira permanente de construgio de
idéias? Que espagos sdo/estdio abertos para a veiculagio dos textos dos alunos e de
novos escritores?

Em contraposigio a essa pratica predominante na escola e universidade
em que o educando é visto e concebido como um recipiente passivo, autores diversos,
a exemplo de Marques (1997), enfatizam a importincia da escrita nio apenas na
condi¢do de meio de pesquisa cientifica, mas constituindo-se fundamentalmente no
proprio principio da pesquisa. Escrevendo, o sujeito passa a ser ativo e interage com o
seu mundo, atribuindo significado a tudo o que faz.

Lévy (1993), por sua vez, sustenta que o desenvolvimento logico do
raciocinio passa necessariamente pela escrita, ou seja, o sujeito pensa e separa 0s
saberes em categorias a partir da escrita. Porém nossa preocupacio reside, ainda, na
escrita enquanto processo, sem pensar, no momento, em escrita na fungdo de
literatura para ser estudada, entendida, descrita e lingiiisticamente analisada. Alias,
neste ultimo caso nio se leva em consideragio, reafirmamos, a escrita como processo
a ser apreendido. Seria o rito inicial. E o quebrar o gelo para certificar-se de que o
andar é possivel. Abrir caminhos com desenvoltura, sem preocupagdo com o sinal
vermelho ou com a intervengdo do primeiro interlocutor, pois, via de regra, os alunos
da graduagdo, em especial aqueles com quem fizemos a pesquisa, resistem em
produzir textos e, de forma mais deliberada, resistem a reescrita.

Os estudiosos de metodologias de ensino, na grande maioria, persistem na
tentativa de justificar o fracasso e o descaso pela produgdo de linguagem escrita a
partir de questdes de ordem metodolégica. Na universidade, observamos uma quase
auséncia de discussdes e reflexdes que contemplem o processo da escrita ou que
suscitem possibilidades de visualizar até mesmo 0 jogo de interesses engessados em
cada sistema comunicativo. Ocorre que atribuir o fracasso e o descaso escolar pela

produgdo escrita ora a questdes de ordem metodoldgica, ora aos normativismos
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gramaticais, ora aos alunos, é desviar o foco de anilise e subestimar as
potencialidades criativas dos préprios educandos.

Soma-se ao anteriormente exposto o processo historico do transplante da
lingua portuguesa para as terras brasileiras a partir do século XVI. Constata-se,
através da leitura de Coutinho (1997), que o processo foi regido, predominantemente,
por um carater normativo. Ou seja, por uma proposta didatico-pedagogica régia que
ndo incentivava a aprendizagem como cdnstrugio de conhecimento ou mesmo
consubstanciada em desafios para os alunos: por isso, praticas pedagdgicas impostas.
Como diz Marques (1997, p. 101),

as praticas, por mais concretas ¢ simples, ndo existem soltas e
desgarradas. Sdo sempre praticas situadas entre as de determinado(s)
sujeito(s) € num dado contexto onde se relacionam com praticas outras.
Por tras, por isso, de qualquer pratica existe uma teoria ou concepgio dela,
sem a qual ndo seria ela uma pratica humana, muito menos social.

Assim, da maneira como a escrita € ensinada aos alunos acaba transformando-
T ———T T R

~

se em mais um.dos. instrumentos de exclusdo, potencializando o niimero de vitimas
no interior da escola, na universidade e na propria dinimica da vida em sociedade.
Neste caso, concebemos como vitimas aquelas pessoas que acabam encontrando na
linguagem escrita um obstaculo constante tanto no processo de ler quanto de escrever,
dificultando sua comunicagio e o seu movimentar-se com familiaridade num mundo
que cada vez mais é movido com base em simbolos.

Em termos que extrapolam a utilizagdo e uso da lingua portuguesa, a
linguagem éscrita nem sempre é utilizada para mostrar a verdade. Tantas e tantas
vezes, dependendo de como e para que € utilizada, ela acaba contribuindo mais para
ocultar a verdade do que para outro objetivo. No mundo das fabulas, por exemplo,
isso parece tornar-se mais evidente, uma vez que a 'moral' nio raramente é imoral. E
nesse dualismo ou pluralismo de possibilidades de leituras que a maioria das fabulas
infantis e as metaforas sugerem que o aluno precisa tornar-se sujeito e nio conceber a
escrita como uma esséncia moldada com base em pardmetros fixados por
normativismos lingiiisticos. Para ilustrar, lembramos a fabula O Lobo e o Cordeiro de
La Fontaine, na qual, ap6s esgotadas todas as possibilidades de concepgdo mentirosa

das palavras, o lobo devora o cordeiro e deixa como ligdo de que "contra a forga ndo

21



ha argumentos". A tal ponto isso € gritante que autores, filosofos, como é o caso de
Voltaire, teriam afirmado que as fabulas de La Fontaine ndo deveriam ser ensinadas
as criangas. |

Ao nos reportar a fabula trazemos a tona a forma como a lingua portuguesa foi
legal e regimentalmente imposta aos brasileiros no século XVII, isto é, a
preocupagdo do governo portugués apenas no tocante a estrutura lingiistica,
transformando-a em mais um meio de dominagio na medida em que desconsiderou e
desrespeitou os dialetos e a cultura indigena e negra. O resultado acabou sendo uma
miscigenagdo que se processou ndo porque os portugueses permitiram, mas porque
ndo € possivel, mesmo sob a forga do sabre, fazer tibula rasa da pluralidade cultural

brasileira, especialmente das linguas.

1.2. O transplante de uma ‘lingua oficial’ para o Brasil

Trazendo presente um pouco da histéria da constituigdo da lingua dos
brasileiros, consoante as argumentagdes de Coutinho (1997), percebe-se que em
1759, por forga de lei, os dialetos por aqui constituidos foram de certo modo
desterritorializados e considerados ilegitimos. Através de um alvéré do Ministro
Marqués de Pombal, dando continuidade a politica de D. Jodo V, a lingua portuguesa
é transformada em lingua oficial no/do Brasil, sem exceg¢do. A partir desse ano,
através da escola, e mais especificamente da docéncia dos professores régios, € feito
um empenho sistematico no sentido da concretizég;a’io da lingua portuguesa no Brasil.
A presenga colonizadora dos lusitanos, somada a legislagdo tornando a lingua
portuguesa a unica legalmente possivel de ser escrita, ensinada e transmitida,
canonizou esse idioma como ‘oficial’, e o seu ensino primou pelo uso da gramatica
pela gramatica.

E s6 pela voz e pena de José de Alencar, rebelde ao purismo lingiiistico, no
século XIX, € que a incorporagdo de aspectos da fala brasileira se fez sentir, mesmo
que de forma vigiada. Segue-se, em relagdo a lingua enquanto institui¢io nacional,

um verdadeiro ritual de denominagdes do idioma: Lingua portuguesa? Lingua
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nacional? Nosso idioma? Lingua brasileira? Nosso vernaculo? Estas e tantas outras
interrogac¢des formaram o caldo das confusGes que perpassam a mente dos estudantes,
como se a denominagio fosse de grande relevincia. Pode ser constatado no Didrio
Oficial do antigo Distrito Federal, de 17.09.35, e nas Assembléias Constituintes de
1934 e 1946, através da leitura de Coutinho (1997), que o usuario da lingua nio era
preocupagdo da lei, muito menos a escrita como instrumento indispensivel no
registro da produgdo académica. Na let ndo era importante a sociedade braéileira
emergente, com diversificagdo linguistica e cultural. A tonica do momento era a
reprodugdo classica da linguagem, a subordinagdo pura aos cinones lingiiisticos

portugueses, privilégio de poucos. De acordo com Coutinho (1997, p. 360),

depois do decreto do Marqués de Pombal estabelecendo o portugués
como lingua oficial do reino e das colénias, uma onda de reagdo
desencadeou-se pelas mdos dos professores régios para refazer o
“descalabro” produzido no idioma colonizador nos trés primeiros séculos,
gragas a mistura realizada pelos habitantes entre a linguagem trazida pelos
primitivos colonos, um frouxo dialeto galaico-portugués, os dialetos
indigenas e negros. Entdo instalou-se a tendéncia a corregdo, a linguagem
pura, o purismo, que os professores de vernaculo e os fildlogos locais
adotaram como padrdo ¢ inculcaram na escola € nos consultorios
gramaticais.

Assim, falar e escrever bem passou a significar mais um elemento de distingio
social. O poder do conhecimento lingiiistico, posse dos colonizadores ¢ dos mais
abastados economicamente, transformou-se em mais um dos meios de dominagio
sobre colonos, negros, escravos e indios. E a imposi¢do de um idioma pela contramio
da cultura linguistica brasileira e que apresenta manifestagdes negativas na escola
contemporanea. E a falsa moral instalada na lingua como meio de galgar os melhores
cargos publicos, posse exclusiva de uma classe dita seleta ¢ culta da sociedade, com
manifestagOes ainda hoje presentes, inclusive no interior das escolas e universidades.
A esta falsa moral, a este jogo de dominagido, Freire (1987, p. 57) chama de
“concepgdo bancaria” da educagdo, em que o 'cliente' universitario tenta entender e é
levado a assimilar as regras impostas por um sistema de ensino de escrita viciado,
obsoleto e que exclui quem nﬁo 0 incorpora como seu, mesmo pagando o prego alto

de ter que se desfazer da cultura autdctone. Essa postura autoritaria (pratica
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pedagégica) constitui-se em afronta a linguagem escrita entendida como
representagio simbolica das diversidades sociais e historicas bem como necessaria ao
entendimento intra e intergrupal em que o sujeito aprende, participa, age € interage.

No presente, os Parimetros Curriculares Nacionais — PCNs (1999), com
relagdo ao ensino da lingua portuguesa no Ensino Médio que, obviamente, tera
manifestacdes imediatas na graduagdio, enfatizam que o desenvolvimento da
competéncia lingiiistica deve pautar-se no saber utilizar a lingua escrita como
instrumento de efetiva participagio cidadd. A legitimagdo dessa tarefa cabe a escola,
sobretudo no tocante ao desenvolvimento de habilidades de utilizagio da lingua
escrita em situagdes que exijam reflexdo nos mais variados contextos, pois os alunos
que constroem sua consciéncia a partir da propria linguagem escrita terio uma visdo
mais ampla da cultura e do mundo onde vivem. Porém, para Gnerre (1998), na
esséncia a cidadania € subtraida no “mesmo codigo em que a lei é redigida” (p.10),
pois € expressiva a quantidade de pessoas que ndo desenvolveram, através da propria
linguagem escrita, a habilidade do raciocinio e da interpretagio.

Ou sera que para os alunos que estio hoje na escola a situagio ¢ diversa desse
longo e avassalador processo de inculcagio de que s6 ha uma maneira certa de se
mantifestar - no falar e escrever - e que, ndo por coincidéncia, coincide com a norma
culta dos dominadores? O ensino da escrita, que tem como unidade basica o texto,
ndo deveria constituir-se em suporte em todas as areas de ensino? De maneira oposta,
a nosso ver, continuaremos a incorrer nas mesmas praticas artificiais até o momento
predominantemente vivenciadas e sublimadas tdo-somente na duvidosa retorica que,
desde o 1nicio da colonizagdo do Brasil, fo1 orientada para reproduzir as concepgdes €
idéias dominantes.

Apés alguns anos de estudo de lingua portuguesa, literatura, lingiiistica,
filologia, produgéo de textos e de muito acompanhar estudantes de todos os graus de
ensino no processo de leitura e escrita, constatamos que a situagio atual em pouco se
diferencia do acima descrito no que se refere a historia da hegemonia da lingua
portuguesa. Os alunos em sua maioria continuam se sentindo pressionados, se nio
sufocados a aprendér formalidades, leis e signos lingiiisticos sem entender muito bem

por qué. Se 1sto se concretiza na area das ciéncias sociais € humanas, o que dizer da
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situagdo daqueles alunos que freqientam os cursos das ciéncias ditas “exatas” e
“naturais”? N2o estard aqui um motivo gerador de tanto temor entre os académicos ao
serem chamados & produgdo escrita, hoje, trezentos anos apOs as primeiras
formalizagdes da lingua portuguesa em terras brasileiras? Poder-se-ia somar, ainda, as
conseqiiéncias das leis, as reformas ortograficas de 1943 e 1971, cujos livros
anteriores a elas ainda povoam as bibliotecas, além de uma farta literatura lingiistica,
tudo em detrimento do texto produzido pelos alunos.

Em Santa Catarina, a partir de 1987, com a implanta¢io de uma nova Proposta
Curricular no que concerne ao ensino da lingua portuguesa no Ensino Fundamental e
Médio, ha a tentativa de estabelecer novos pardmetros em rela¢io ao conhecimento e
ao entendimento que o aluno deve ter nas suas manifestagdes escritas a partir dos
elementos gramaticais. Na graduago, porém, a linguagem escrita precisa ser mais
- incentivada no sentido de ensinar/desafiar o aluno para que explicite e registre seus
conhecimentos e criatividade de maneira liberta ¢ em entendimento com seus
professores e colegas.

Boufleuer (1998) enfatiza que a superagdo de dificuldades atinentes ao ensino

pode, também, ocorrer via entendimento. De acordo com este autor,

ao propormos que as interagdes educativas ocorram sob o mecanismo do
entendimento € necessario que os proprios saberes sejam percebidos em
sua estrutura comunicativa, isto é, como resultados de entendimentos
racionalmente construidos, ¢ nfo de forma dogmatica, como que
dispensando as razGes que os fundamentam (p.57).

A nosso ver, para que o aluno possa efetivamente participar e dialogar com as
culturas existentes, sobretudo um dialogo que produza conhecimento, ha necessidade
de viabilizar formas de encorajar o exercicio com a linguagem escrita em todas as
areas de ensino. Porém, no fazer docente e discente da linguagem escrita a
responsabilidade tende ainda, predominantemente, a ser atribuida a disciplina de
produgdo de texto, ou seja, “Produgdo de texto I”’, “Produgéo de texto I, ou qualquer
que seja a denominagido dada a disciplina. Entendemos que, na produgio e registro
dos saberes, a atividade escrita é imanente, em especial se aceitarmos que o texto

dissertativo esta hoje presente na difusdo das culturas contemporianeas e, em especial,

como veiculo de divulgagdo cientifica. Foi, pois, nosso desejo maior desvendar
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concepgdes negativas e intbidoras da escrita nos académicos, para que estes possam
melhor refletir, problematizar e perceber a importincia do ato de escrever enquanto
estudantes, profissionais e cidadios. Isso nos desafiou a investigar o que sdo e quais
s30 os possiveis obstaculos ao escrever € como eles se manifestam nos académicos do
curso de letras da UNOESC, bem como quais as repercussdes desse retraimento nas
manifestagdes através da linguagem escrita na qualificago e atuagdo desses alunos-
professores. |

Considerando-se a quantidade/qualidade de textos produzidos na academia, a
linguagem escrita estd, ainda, muito distante de ser assumida como identidade
imanente ao exercicio docente. Enfrentar o desafio do escrever ainda provoca
relutincia, produz lacunas e causa temor, situagdo aplicavel inclusive aos professores.
Também foi nossa preocupagio melhor compreender que relagdes guarda o ndo
escrever com o tipo de experiéncias e de desafios ou com a falta destes no ensino
fundamental e médio.

Entendendo que o escrever ndo é apenas uma atividade da academia, estamos
considerando como pressuposto que, se o académico escreve com desenvoltura, tera
certamente maior probabilidade de um bom desempenho docente. Para Vygotsky
(1998a), os conceitos produzidos na escola, escolarizados, passam pﬁncipalmente
pela apreensdo da simbologia escrita, com a qual se torna imprescindivel maior
afinidade docente e discente. Para Bosi (1995), a construg¢do da competéncia do e no

processo de escrever tem o objetivo de

levar o homem iletrado ndo a letra em si (letra morta ou letal), mas a
consciéncia de si, do outro, da natureza. Essa consciéncia é o verdadeiro
vestibular das Ciéncias do Homem, das Ciéncias da Natureza, das Artes e
das Letras. Sem ela, o letrado caira no mundo do receituario ¢ da
manipulagdo (p. 341).

Além da Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina (1987), das
oportunidades mais facilitadas de acesso aos livros das bibliotecas, dos incentivos a
leitura, das atuais teorias lingiiisticas e da literatura ja produzida abordando a
linguagem escrita, esta area se apresenta, a nosso ver, pelas suas implicagSes e
consequéncias, uma seara a ser constantemente pesquisada. Mesmo que concordemos

sobre um nucleo genérico de questdes ja respondidas, os obstaculos 4 manifestagio
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em linguagem escrita desafiam alunos e professores. Urge, pois, que a problematica
até aqui questionada seja colocada no torvelinho das polémicas existentes e melhor
explicitada, pois o nio escrever evidencia que o aluno é menos autdnomo do que
pen.samos se considerarmos que através da linguagem escrita é possivel pensar as
demais agdes humanas e a s1 proprio enquanto sujeito da propria consciéncia.

Entre os graves problemas histoﬁcamente enfrentados pela escola brasileira, a
deﬁciéncié escolar em re1a¢io a escrita é constantemente lembrada. Neste aspecto
Luft (1985, p. 105) afirma que |

antes mesmo dos bancos universitarios, temos o caso de milhares de redagdes
recebendo nota zero no concurso vestibular. Culpa dos alunos? Néo: culpa de
um sistema de ensino de lingua materna mal orientado. Oito anos de
Portugués no I Grau, trés anos no Il Grau, alem do “cursinho” — € centenas,
milhares de jovens obtém zero em redagdo na sua propria lingua materna.
Existe fracasso maior?

E fato constatado que os alunos trazem concepgdes negativas relacionadas ao
processo da escrita e, ndo raro, relutam ao serem desafiados a pesquisa e a produgio
escrita de conhecimentos, optando, com muita facilidade, pela comoda situagio de
serem ‘ensinados’ ou ‘aqueles que aprendem’, situagio constatada no percurso deste
trabalho em que os académicos, a maioria, apostam no siléncio, em absorver ensino,
pois para eles “escrever € dificil” ou mesmo “torturante”.

Snyders (1988) é incisivo em proclamar a necessidade de promover mudangas
na escola e que estas podem ser iniciadas através da transformagio dos conteiidos ou
da cultura popular. O autor entende ser este um dos caminhos possiveis de percorrer
com mais segurang¢a para preservar aquilo que € mais fundamental na instituigdo
escolar: a cultura. Para ele a escola pode ser transformada a partir da transformagao
dos contetudos e nestes estdo implicitas, também, inteng¢des politicas do ensino e da
cidadania.

Dessa forma, o que pretendemos enfatizar em rela¢do ao processo da escrita é
que, no ensino da lingua materna, em todos os graus de ensino, a énfase maior seja
dada ao desenvolvimento da linguagem escrita do aluno sem, contudo, negar a
importincia das imagens na comunica¢io humana. Em especial, desafiando-o para

que ele tenha habilidades de agir e reagir como cidadio inserido em um contexto

27



onde o registro de conhecimentos ainda e, predominantemente, estd assentado na
. escrita. Porém, h4 evidéncia de entraves que interferem negativamente no processo de
producio de linguagem escrita. Bachelard (1996) enfatiza que o realismo ingénuo e
néo questionado ndo € percebido como obstaculo na escola. O imediatamente visto é
logo convertido em certeza absoluta, a exemplo do escrever para ser corrigido.

Assim, a fim de encontrar alternativas que possam contribuir para que os
aluhos escrevam de maneira mais auténoma, superando inibi¢cdes e conflitos
relacionados ao procésso da escrita, é de fundamental importincia detectar quais sdo
os obstaculos que se interpdem entre o aluno e a produgéo de linguagem escrita. Para
tanto, recorremos a epistemologia de Gaston Bachelard, a qual alerta quanto a
necessidade de afastar formas de pensar que se apdiam no senso comum. Nesse
sentido, fica patente a importincia e a necessidade de pesquisas que evidenciem
estratégias de ensino desafiadoras, eficazes e encorajadoras na produgio de
linguagem escrita.

Dedicamos o préoximo capitulo ao estudo das contribui¢des de Gaston
Bachelard por tratar-se de um filosofo, pensador e professor de ciéncias preocupado
com a pedagogia das ciéncias e com a pesquisa cientifica. E significativa a influéncia
‘e arepercussdo que a obra bachelardiana vem provocando nas ciéncias e na educagio,
mais especificamente por se tratar de um critico auténtico dos receituarios e defensor

da renovagido dos métodos na pesquisa cientifica.
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CAPITULO I

BACHELARD: aporte para descobrir e compreender os obstaculos ao

escrever

2.1. No¢io de obstaculos epistemologicos e de ruptura

¢ .

A Epistemologia bachelardiana apresenta-se como possibilitadora de inimeras

reflexdes que contribuem para problematizar a concep¢do de conhecimento e de

ciéncia no interior da escola. Sdo reflexdes ndo s6 relevantes mas imprescindiveis

para a construgdo do conhecimento, pois oportunizam desenvolver nos educandos e

educadores o espirito critico, questionador e problematizador em relagio ao

conhecimento e ao processo de sua construgio e veiculagio. No contexto desta

pesquisa, em que buscamos melhor visualizar e compreender os obstaculos que se

interpdem na relagdo aluno/escrita e problematiza-los, como possibilidade de

superagdo de resisténcias no processo da escrita, as contribui¢des de Bachelard

assumem dimensdes relevantes e indispensaveis.

Freire (1977) faz coro com a Epistemologia bachelardiana ao afirmar:

(...) nenhum pensador, como nenhum cientista elaborou seu pensamento ou
sistematizou seu saber cientifico sem ter sido problematizado, desafiado.
Embora isso ndo signifique que todo homem desafiado se torne filésofo ou
cientista, significa, sim, que o desafio ¢ fundamental a constitui¢do do saber.
(...) O que defendemos ¢ precisamente isto: se 0 conhecimento cientifico € a
elaboragdo de um pensamento rigoroso ndo podem prescindir de sua matriz
problematizadora, a apreensédo deste conhecimento cientifico e do rigor deste
pensamento filosofico ndo pode prescindir igualmente da problematizagdo -
que deve ser feita em torno do proximo saber que o educando deve
incorporar (p.54).

A problematizagdo gera perspectivas que deveriam interessar aos

alunos, pois estes percebem que os conhecimentos ndo sdo dados, mas construidos

através de reflexdes criticas, havendo necessidade de formular hipéteses e de romper

com certas concepgdes de saber automatizadas e prontas.
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O filésofo francés Gaston Bachelard, em A formagdo do espirito cientifico, no
qﬁe se refere a necessidade de superagdo de obstaculos, alerta que estes nio sio de

origem externa ao ato de conhecer, mas que

¢ no amago do proprio ato de conhecer que aparecem, por uma espécie de
imperativo funcional, lentiddes e conflitos. E ai que mostraremos causas de
estagnagdo ¢ até dc regressdo, detectaremos causas de inércia as quais
daremos o nome de obstdculos epistemologicos (1996, p. 17).

Através desta afirmagdo Bachelard adverte que o real ¢ de dificil visualizagdo
e apreensdo, e o pensamento empirico aflora contornos mais nitidos somente apés
efetivar-se uma argumentagdo mais abrangente e consistente. Para o autor, o
conhecimento se constroi através de um processo constante de aproximagio do real,
ou seja, aproxima¢io ndo significa verdade absoluta, mas verdade aproximada e
constantemente retificada. O novo conhecimento, aquele que se contrapde ao
conhecimento empirico, ocorre apds estabelecer “rupturas” com o conhecimento
anterior, em especial a cultura primeira, a qual nasce na vivéncia do dia-a-dia, sendo
imperceptivelmente absorvida como verdadeira. Assim, Bachelard (1977) destaca
que o conhecimento comum estad preso a valores elementares e, dessa forma, n3o
evolui, ou seja, ele “nio pode deixar seu primeiro empirismo. Tem sempre mais
respostas que questdes. Ele responde a tudo” (p.127). O termo “ruptura” é usado por
Bachelard para indicar a passagem entre o conhecimento comum e o conhecimento
cientifico e a mudanga de um conhecimento anterior para um novo conhecimento: é
um rompimento com certas estruturas formais concebidas pelo homem e pelos
principios norteadores da ciéncia precedente como verdadeiras.

Para melhor exemplificar suas afirmag¢Ges, para superar as concepgdes
primeiras, que se apresentam como entraves espirituais e entorpecimentos do espirito
cientifico, este epistemologo faz importante adverténcia relacionada a facilidade com
que as opinides aparecem como restrigdes internas € que se constituem em obstaculos

_epistemologicos que devem ser superados. Assim afirma Bachelard (1996, p. 18): “A
opinido pensa mal; nio pensa: traduz necessidades em conhecimentos. Ao designar os
objetos pela utilidade, ela se impede de conhecé-los. Nio se pode basear nada na

opinido: antes de tudo, é preciso destrui-la. Ela é o primeiro obsticulo a ser
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superado”. Para o espirito cientifico, a compreensdo do problema, bem como saber
formular bfoblemas (perguntas) com clareza, é uma questio substantiva, pois um
obstaculo epistemolégico facilmente se cristaliza no conhecimento ndo questionado,
ou Seja, as perguntas bem formuladas sio mais importantes que as respostas, pois
para a ciéncia estas suscitam novos questionamentos. De acordo com Bachelard
(1977, p. 49), “o empirismo comega pelo registro dos fatos evidentes”, sehdo uma de
suas caracteristicas a tendéncia féqil de converter, sem questionar, o imediatamente
visto em certeza absoluta. Um exemplo ilustrativo deste problema sdo as teorias do
geocentrismo que por. muitos anos foram concebidas como verdadeiras. Esse
epistemologo enfatiza que é preciso promover mudangas na qualidade do espirito que
busca o conhecimento cientifico eliminando todas as formas de pensar desprovidas de
comprovagio ou apenas preconcebidas, faceis e dadas. Para Bachelard, “a ciéncia
declara essa evidéncia para descobrir as leis ocultas” (idem, p. 49). Contudo, ele
entende que os obstaculos epistemologicos sdo parte integrante da ciéncia e de dificil
superagdo, pois estdo enraizados no inconsciente humano e, uma vez detectados e
superados, podem ressurgir. Para resolver este problema ele s'ugere‘ a vigildncia
permanente, da qual falaremos no item 2.3. deste capitulo.

Assim, em Bachelard (1996) os conceitos de “ruptura” e de “obstaculo
epistemologico” constituem a base da discussdo do conhecimento cientifico de sua
epistemologia. Para este pensador o progresso da ciéncia torna-se possivel através da
descontinuidade (ruptura) entre o conhecimento anterior e o conhecimento concebido
como verdadeiro no presente. E necessario “demonstrar que aquilo que o homem faz
numa técnica cientifica (...) ndo existe na natureza e nio é sequer uma continuagio
dos fendmenos naturais” (1971, p. 19).

A epistemologia bachelardiana é insistente e persistente na necessidade da
ruptura entre o conhecimento usual e o conhecimento cientifico, sendo que este
ocorre, de acordo com a leitura de Silva (1999), por aproximagdo: “um ponto de
convergéncia sempre relativo, do sujeito € do objeto, pois ambos influenciam-se
nesse movimento de aproximac¢io” (p.33). Fica, pois, evidente que a passagem do
conhecimento empirico para o conhecimento cientifico ndo ocorre simplesmente

centrando a ateng@o no senso comum ou em simples impressdes e aperfeigoamentos.
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Compreender o progresso do conhecimento cientifico € discutir e
compreender o problema do obstaculo epistemoldgico, anota Bachelard (1996). Sio,
pois, resisténcias, conflitos, lentidoes, retardos e perturbagdes que dificultam o
avang¢o do conhecimento cientifico.

Em A formagdo do espirito ciéntiﬁco Gaston Bachelard classifica os
. obstaculos epistembl()gicos em dois grupos fundamentais: os obstdculos gerais e os

obstaculos particulares. Entre os obsticulos gerais esta a “experiéncia primeira” ou
o conhecimento nio questionado. Afirma o autor que “a observagdo primeira é
sempre um obstaculo inicial para a cultura cientifica. De fato essa observagio
primeira se apresenta repleta de imagens; é'pitoresca, concreta, natural, facil. Basta
descrevé-la para se ficar encantado” (1996, p. 25). O autor adverte, também, que
entre a observagdo e a experimentagio sempre ocorre ruptura. Também, nos
obstaculos gerais, Bachelard menciona a “generaliza¢io prematura” como obstaculo
ao conhecimento cientifico e entende que “ha de fat6 um perigoso prazer intelectual
na generalizagdo apressada e facil” (p.69). Ele classifica o periodo compreendido de
Aristoteles a Bacon como de desperdicio para o progresso do conhecimento cientifico
por terem eles fundamentado suas teorias na “falsa doutrina do geral” (p. 69). Para
Bachelard, as generalizagdes precipitadas, genéricas e universais niio contribuem para
o progresso do conhecimento cientifico, constituindo-se em obsticulo
epistemoldgico. Ou seja, o ensino da ciéncia precisa coadunar-se com as constantes
mudangas do conhecimento, pois se as mudangas dos saberes s3o uma intercorréncia
inevitavel ndo ha como tentar justificar métodos perenes de construgio de saber
cientifico.

De forma sucinta, pensamos ter explicitado o que sejam obstaculos
epistemologicos (obstaculos gerais), bem como a forma como se manifestam e
persistem em posi¢do de barreiras 4 apropriagio do conhecimento cientifico. Ndo
menos significativos e pertinentes a esta pesquisa sdo os obsticulos particulares.
Assim, mesmo que resumidamente, apresentamos a seguir as principais

caracteristicas desses obstaculos.
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2.2. Obstaculos pedagdgicos e particulares

A nogio de obstaculo epistemolégico, de acordo com Bachelard (1996),
relaciona-se a aspectos do desenvolvimento histérico do pensamento cientifico e
também a pratica educacional, sendo que, nesta, os obstaculos epistemolégicos
assumem o conceito de “obstaculos pedagogicos” e sdo classificados como entraves
que impedem a atividade racional do aluno. Este epistemologo insiste sobre a
importincia de conhecer os obstaculos pedagdgicos para que sejam supéradas as
dificuldades que impedem a atividade racional do aluno no trabalho com lingliagem
escrita.

Em A formagdo do espirito cientifico, Bachelard traz um rol significativo de
obstaculos particulares; porém, para exemplificar, em especial pela pertinéncia e
importincia de conhecer o que sio obsticulos ao avango cientifico, por isso
pertinentes a este tema de pesquisa, nos referimos a trés: o verbalismo, o
substancialismo e 0 animismo.

De acordo com Bachelard (1996, p. 91), “os habitos verbais” sio
caracterizados como obstaculos ao pensamento cientifico. Considerando que para ele
“o ato de conhecer da-se contra um conhecimento antertor” (p.17), ha necessidade de
romper com o conhecimento do passado e, em conseqiiéncia desta ruptura, torna-se
inevitével a retificagdo da linguagem para que esta se torne adequada a nova ciéncia.
O autor adverte que os obstaculos verbais estido presentes na ciéncia contemporinea,
a exemplo da palavra “matéria”, que ainda é empregada de forma realista, e isso traz
dificuldades ao espirito cientifico. Para dar um exemplo de obstaculo verbal,
Bachelard (1996) refere-se a palavra esponja, que foi usada metaforicamente pelo
cientista Benjamin Franklin' para explicar o comportamento dos corpos
eletrizados.Ou seja, para Franklin, a matéria era uma espécie de esponja capaz de
absorver fluidos elétricos. Assim, o obstdculo espitemolégico verbal é decorrente do

uso de termos da linguagem do dia-a-dia na explicagio de fendmenos.

'FRANKLIN, Benjamin (1706-1790). Escritor, inventor, cientista ¢ diplomata norte-americano.
Inventor do péra-raios. Sua obra mais importante foi Experiments and Observations on Electricity
(Experiéncias ¢ Observagdes sobre Eletricidade).
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Com relagio ao obstdculo substancialista, Bachelard observa ser este um dos
mais dificeis obstaculos a serem superados devido & tendéncia do espirito pré-
cientifico de atribuir as substincias mi’;ltiplas qualidades. O obstaculo substancialista
estd estreitamente relacionado com a idéia de “interior”, por isso exige uma
explicagio mais profunda, pois a nogdo de substincia esta muito proxima do
inconsciente do ser humano. Por isso Bachelard (1996, p. 121) assevera que “seria
possivel falar de um substancialismo do oculfo, de um substancialismo do intimo”,
que mesmo assim escaparia a “critica pelb mergulho da intimidade”.

O substancialismo tem como premissa maior a crenga de que todas as
substincias escondem em seu interior qualidades dificeis de serem detectadas. De
acordo com Bachelard os alquimistas, na tentativa de descobrir o elixir da longa
vida, durante séculos tentaram abrir diferentes substincias para chegar a formula
milagrosa (elixires) que trouxessem beneficios a0 homem.

Através do terceiro obsticulo, denominado animista, Bachelard (1996)
refere-se a tendéncia facil de generalizagdo de certos conceitos, a exemplo do
conceito de “vida” que pode ser indevidamente introduzido em areas da ciéncia ndo
pertinentes & biologia, constituindo-se em obsticulo para a propria ciéncia. Este
filosofo demonstra que em certo estagio do pensamento pré-cientifico os fendmenos
biolégicos sdo usados para explicar, por exemplo, certos fendmenos fisicos. Os
obstaculos énimistas sdo, pois, aqueles que facilmente induzem o homem a atribuir
caracteristicas vitais aos seres inanimados, como, por exemplo, atribuir vida a um
mineral acreditando que este tivesse caracteristicas semelhantes as das espécies da
natureza descritas como organismos vivos.

Assim, Bachelard sublinha que os obstaculos fazem parte do pensamento
cientifico, do progresso da ciéncia e ndo basta detecta-los e supera-los
definitivamente - sobre eles hi necessidade de manter constante vigilancia, pois
podem ressurgir.

As reflexdes de Bachelard tém, a nosso ver, estreita relagdo com o ensino da
linguagem escrita na escola. A crianga chega a escola com certa cultura lingiiistica
adquirida no convivio social e domina um conjunto de recursos expressivos. E um ser

falante, porém é capaz de construir representagdes através de formas nio-
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coﬂ-venciéﬁais de escrita através de desenhos. Questiona-se, pois, em que medida na
escola esta cultura lingiiistica primeira é considerada relevante na mudanga ou
passagem. da oralidade para a escrita. Fala e escrita possuem caracteristicas
notadamente diferentes, pois enquanto a primeira se rege pela variagdo, pela nfo
uniformidade, a-segunda traz implicita a necessidade de o aluno se ajustar-a sintaxe e
ao dominio dos coédigos lingiiisticos historicamente construidos. S0 momentos
distintos que devem ser percebidos, pois, de acordo com Bachelard (1996), é o
momento para “mudar de cultura experimental” (p.23) e de superar obsticulos do dia-
a-dia.

No que concerne a apropriagio do pensamento epistemologico de Gaston
Bachelard nas obras A4 formagdo do espirito cientifico e O racionalismo aplicado, a
exemplo das .categorias “ruptura” e “aproximaco”, ele traz outras reflexdes
importantes e pertinentes a esta pesquisa, em especial trés, denominadas pelo autor de
“psicanalise”, “erro” e “vigilincia epistemologica”, que explicitaremos a seguir.
Outras categorias apenas citamos aqui, como “revisio”, “recorréncia”, “corte
epistemologico”, “racionalismo aplicado e integrante” e “racionalismos regionais”, as

-quais nio aprofundaremos nesta pesquisa.
2.3. Psicanalise, erro e vigilancia epistemologica

Ao tratar da psicanalise, Bachelard chama a atengdo para a necessidade de
libertar o espirito cientifico de certos valores reais que a cultura primeira visa e, dessa
maneira, chegar a cultura elaborada, entendendo esta como a cultura que alcanga a
plenitude. Assim, a psicanalise do espirito visa, primordialmente, tornar o espirito
cientifico consciente de certos entraves espirituais ¢, de acordo com Bachelard
(1996), tomar também este mesmo espirito consciente do “perigoso prazer intelectual
na generalizagio apressada e facil. A psicanalise do conhecimento objetivo deve
examinar com cuidado todas as sedugdes da facilidade” (p.69). Ha, pois, necessidade
de livrar o espirito das afetividades e das convicgbes faceis e elementares
relacionadas ao conhecimento e, assim, sera possivel abrir caminho para o

conhecimento que busca a objetividade. Para Bachelard (1977, p. 74), “possuir ndo é
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saber. A certeza de posse encerrada num cofrézinho de trés dimensdes, fechado de
todos os lados, exige uma psicanalise”.

Na escola, o saber deve ser questionado e problematizado para que ndo se
constitua em obstaculo pedagogico, em barreira & apropriagdo do espirito cientifico,
que mais tarde exigira uma longa e dificil psicanalise para ser afugentado.Segundo
Bachelard, ha necessidade de trazer o saber & luz, desnuda-lo de certas convicgdes e
compartitha-lo com outros pares e, também, propiciar e descobrir saberes que
interessam aos .alunos, aproximando-se, assim, da proposigdo de Snyders (1988)
quando defende uma cultura que cause “alegria na escola”.

Com respeito ao “erro”, Bachelard (1978, p. 19) opde-se ao realismo enquanto
filosofia que hierarquiza a realidade cientifica e privilegia o dado, que a tudo
assimila, absorve e ndo se compromete, “ao passo que o racionalismo se compromete
e arrisca totalmente a cada experiéncia” (p.19). Neste caso os riscos estio mais
proximos. Porém na epistemologia bachelardiana o pensamento cientifico atua na
perspectiva de maior probabilidade de levar a cabo uma realidade cientifica. Afirma
este autor (1978) que “sé existe um meio de fazer avangar a ciéncia; € o de atacar a
ciéncia ja constituida, ou seja, mudar a sua constituigdo” (p.19), pois o erro tem
movimento descendente e mais facilidade de ser convictamente aceito. A ciéncia, ao
contrario, tem movimento ascendente na medida em que precisa provar uma verdade
que, por sua vez, é sempre aproximada, provisoria e passivel de retificagdo, pois o
novo saber se constitui a partir de erros anteriores. Assim, o “erro” consiste em tomar
os resultados como a base da ciéncia, que neste caso estaria acabada, morta, em vez
de se reconstituir através das rupturas e da ressignificagdo. Para Bachelard (1996) os
erros anteriores constituem-se em fonte de pesquisa e base para o novo saber, ou seja,
a razdo extrai do erro ensinamentos para a construgio do novo saber.

Com relagdo a vigildncia, os obstaculos epistemoldgicos ndo sdo estranhos a
ciéncia; ao contrario, fazem parte da propria evolugio cientifica e por isso nio basta
detecta-los e supera-los em definitivo, mas é preciso vigid-los constantemente. Na sua
leitura de Bachelard, Silva (1999, p. 71) afirma que “os obstaculos ndo s3o meros
entraves que, uma vez detectados, sdo superados de uma vez para sempre. Eles s3o,

na verdade, uma constante ameaga que se desdobra e se representa sob formas mais
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refinadas e insidiosas”. Assim, para que os obstaculos sejam superados, o pensamento
cientifico deve estar sempre vigilante ‘em rela¢gio aos saberes ndo suficientemente
fundados. Bachelard (1977) tem o cuidado de ir além da vigilancia simples do
espirito empirista ao afirmar que “para que uma vigildncia de si tenha toda a garantia

é preciso que, de algum modo, ela também seja vigiada” (p.92).

A vigildncia €, pois, consciéncia de um sujeito que tem um objeto: e
consciéncia tdo clara que o sujeito e seu objeto se esclarecem ao mesmo
tempo, acasalando-se de modo tanto mais cerrado quanto o racionalismo do

. sujeito prepara mais exatamente a técnica de vigilancia do objeto analisado
(Bachelard, 1977, p. 93).

Adverte Baclelard (1996) que para fazer ciéncia ha necessidade de abandono
da experiéncia comum, das opinides, das aparéncias e das evidéncias coloridas e
pitorescas. .Elé enfatiza, também, o carater revolucionario do pensamento cientifico
em relagdo ao pensamento quotidiano ou o simples bom senso, que se constitui em
obstdculo ao conhecimento e em erro a ser psicanalisado.

Nosso interesse, entdo, estd centrado na perspectiva da ndo-acomodagfo,
buscando vislumbrar possiveis obstaculos no desenvolvimento das habilidades da
escrita com as importantes contribuigdes de Gaston Bachelard, em especial as
reflexdes que dizem respeito a necessidade de conhecer os obstaculos pedagdgicos
relacionados ao processo da linguagem escrita, da ruptura, psicanalise e vigildncia.
Assim, uma vez reconhecidos os obstaculos, que seja possivel apontar/selecionar
estratégias de mediagao e ensino eficazes a sua superagio.

Para Bachelard (1996), o obstaculo pedagégico é parte integrante de uma
cultura docente que bloqueia o raciocinio e produz falsas compreensdes, pois o
professor, de maneira genérica, ndo aceita que os fracassos discentes possam ser
devidos a resisténcias dos alunos as formas de condug¢do do processo de
aprendizagem. Assim, compreende-se que a luta empreendida por Bachelard é no
sentido de ndo dar tréguas a tudo aquilo que, na escola, representa retrocesso ou até
mesmo a estagnagdo do saber. Para esse autor é fundamental que a escola lute para

conduzir os alunos ao universo da ciéncia e isso € possivel quando as convicgdes
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primeiras sio destruidas e quando as palavras e certas convicgdes de quem ensina sao
colocadas em davida.

A linguagem escnta estd sendo mais intensamente questionada na academia,
porém permanece espaco aberto para novas reflexdes, pois pairam dividas que
precisam ser mais bem explicitadas. Ensina-se a linguagem escrita? E importante ler
para escrever? A imagem na televisdo acaba com o interesse pela escrita? A Internet
traz um novo alento ao escrever? A linguagem escrita cria competéncias? Se cria,
quais sdo? Quem fala bem escreve bem? Por que é importante escrever? Estes e
muitos outros questionamentos certamente nio sio respondidos no seu todo nesta
pesquisa. Porém, buscaremos maior aproximagdo desta problematica coadjuvados
pela explicitagdo da epistemologia bachelardiana e com a participagdo de outros
autores e pensadores que abordam especiﬁcamerite o escrever. Estes se fazem
presentes no proximo capitulo.

De acordo com Oliveira (2000), as discussbes relacionadas a natureza do
conhecimento feitas por muitos filosofos tém implicagdes pedagdgicas; por isso,
“para aprecia-las, varias lentes podem ser usadas, mas os oculos de um ﬁiésofo-
professor (ou seriam os de um professor-filosofo?) como Gaston Bachelard (...) sdo
bastante instigantes” (p.18). |

Nestes termos, pois, para além de concordidncias ou discordincias
relacionadas ao processo da escrita, este estudo resgatou, até o0 momento, elementos
importantes que possibilitam aprofundar as reflexdes sobre os obsticulos ao escrever.
A consisténcia das argﬁmentagées presentes na epistemologia bachelardiana podera
contribuir para superar lacunas relacionadas a operacionalizagio do processo da

escrita.
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CAPITULO III

3. O PROCESSO DA ESCRITA: varios olhares sobre o mesmo objeto

3.1. Davidas e certezas relacionadas ao processo da escrita

O tema ‘linguagem escrita’ ja tem sido teorizado e questionado por autores e
professores que ensejam entendé-lo enquanto pratica académica, docente e cidada.
Todavia, constata-se que muitos si0 os depoimentos e manifestagdes de pais e
professores que registram ndo s6 o desencanto, o abandono, mas a repulsa sistematica
dos filhos/alunos a pratica da escrita. Parece existir perceptivel distanciamento de
dois mundos distintos: 0s que escrevem e os que nio escrevem. Para estes, perpassa
nos meios académicos e educacionais em geral um senso comum fortemente
arraigado de que escrever é um dom divino, um ‘mana’. Para aqueles, valido também
para professores, escrever significa interiorizar um nimero significativo de técnicas.
Porém, se o processo da escrita passa fundamentalmente por esta dimensio, por que
alguém as aprende e outros ndo? Entre aqueles que escrevem fica a pergunta de
Marques (1997, p.19): “Por que nédo dispensar tanta preparagio, enfrentando de caraa
folha de papel em branco, comegando a escrever escrevendo, segundo a sabedoria do
aprender fazer fazendo?”

Nos Parametros Curriculares Nacionais — PNCs (1999), no que se relaciona a
produgéo do discurso escrito, encontramos a afirmacéo de que para escrever um texto
ha necessidade de abrir muitas “janelas”. “Se o aluno ndo aprender a abri-las, as
chances de ndo se chegar a lugar algum (...) sio grandes” (p.23). Nesse sentido, é
necessario nio s6 compreender, mas usar a linguagem escrita como “geradora de
significados” para que o aluno seja, ele mesmo, o construtor do proprio hipertexto.
Porém, no dia-a-dia escolar, genericamente, a relevincia do dominio ideal relativo ao
processo da escrita ndo possui horizonte visivel, pois a pratica escolar esta
relacionada a pressupostos educacionais e sociopoliticos que, a todo custo, recopiam

e mantém a estrutura social vigente e que estio implicitos nos textos mais trabalhados
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nas escolas, principalmente e predominantemente os textos contidos em livros
didaticos. Nesse sentido, fica a divida se os alunos sdo efetivamente desafiados a
produzir saberes ou se apenas aprendem a reproduzi-los.

Na tentativa de desmistificar estas ou aquelas verdades, as visdes a respeito do
processo de apreensio e da importincia da linguagem escrita na academia comegam a
despontar de forma univoca, a exemplo das "jomadas de literatura”, os circulos de
estudo e os debates académicos. Assim, na discussdo e no pensar reflexivo evidencia-
se a necessidade de detectar novas perspectivas para o enfrentamento e superagio de
obstaculos que se interpdem entre o aluno e a linguagem escrita.
| A linguagem escrita na universidade, entendida como instituigio-processo em
constante metamorfose e ndo apenas situada ou instituida, pela relevincia que assume
na produgido e registro de saberes e na construgio da cidadania, bem como na
formagio de professores mais competentes, 'é um tema que merece ser
constantemente rediscutido e reestudado. Escrever é uma agido que diz respeito a esta
instituigdo em qualquer tempo na tarefa de construgio do saber novo através da
pesquisa. Entendemos que a problematizagéo torna-se benéfica e produtiva quando é |
possivel a releitura para podermos confirmar, negar e rediscutir saberes ja escritos e
estabelecidos. Assim afirma Silva (1999, p. 41): “Nio se aprende um saber dado,
repassado, sendo que se apreende elaborando saber através da pesquisa, que supde a
intervengdo técnica do homem”,

Através da escrita, 0 dominio mecanico dos signos usados na oralidade torna-
se desafiador das habilidades e potencialidades humanas, em especial, a nosso ver, no
desenvolvimento da capacidade de pensar e agir criticamente. Com o advento da
tipografia, a palavra nio s6 se desprende do mundo da oralidade mas assume a
importincia que os meandros e labirintos das simbologias e das conotagdes signicas
permitem e ensejam de forma abundante no texto. E um novo tempo para a ciéncia,
que pode avangar a partir do registro de saberes. Lévy (1993, p. 87) enfatiza que
“com a escrita, abordamos aqueles que ainda s3o os nossos modos de conhecimento e
estilos de temporalidade majoritarios”. Na universidade constatamos que o texto
escrito ainda é o principal suporte para as pesquisas e, conseqilentemente, para 0O

registro dos avangos cientificos e, a0 mesmo tempo, forjador das potencialidades de
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cada individuo, pois nos -escritos estio implicitas as tensdes e curiosidades mais

latentes da humanidade.

3.2. Estabelecendo interlocucio sobre o processo da escrita

No presente, ja € possivel discutir com maior visibilidade o tema linguagem
escrita, pois ha reflexdes norteadoras deste importante tema, algumas das quais
trazemos neste capitulo. Porém, a nosso ver, ainda nio foi dada a merecida énfase a
questio do incentivo da linguagem escrita enquanto processo. Na universidade estio
presentes o espontaneismo e a acomodagio com relagio a escrita, em lugar do
forjamento da dimensio do desafio e do desejo de escrever e prodilzir novos saberes.
Ha, pois, uma seara aberta para novas e urgentes reflexdes a fim de buscar a
reconfiguragio da problematica norteadora da apreensio e dominio da linguagem
escrita na graduagio e, em extensio, ao ensino fundamental e médio.

Para Vygotsky (1996), aprender a escrever € um processo mais consciente €
desafiador, pois ao falar a crianga domina os signos lingiisticos de forma
inconsciente, enquanto que no processo de escrever o aluno torna-se consciente de
seu ato e usa suas habilidades conscientemente. Vygotsky sustenta que “os motivos
para escrever sio mais abstratos, mais intelectualizados, mais distantes das
necessidades imediatas. Na escrita somos obrigados a criar a situagdo, ou a
representa-la para nds mesmos. Isso exige um distanciamento da situagio real” (Idem,
p.85). Diz ele ainda que as letras devem se tornar elementos da vida da crianga, a
exemplo da fala, para que ela possa aprender a ler e escrever da mesma forma que
aprende a falar. Segundo Vygotsky (1996), tendo em mente a importincia que a
escrita representa para o desenvolvimento cultural da crianga, esta ainda recebe pouca
ateng@o na pratica escolar: o ensino da escrita na escola restringe-se a preocupagio de
“desenhar letras” e com elas construir palavras, e ler mecanicamente 0 que esta
escrito, sendo que essa pratica acaba obscurecendo a linguagem escrita como tal, pois
para a crianga a escrita esta desprovida de significados. Assim como a crianga € capaz

de criar significados ao brincar com objetos, as letras e as palavras também devem

41



significar, ser ‘cultivadas’ e ndo ‘impostas’. A linguagem falada é adquirida através
de um processo social, enquanto que para a apreensfo da linguagem escrita ha
necessidade de atengdo especial e muito esforgo por parte do professor e'do aluno.

- As reflexdes de Vygotsky (1996), em especial as que dizem respeito 4 teoria
socio-historica e que enfatizam situagdes problematicas relacionadas ao processo da
escrita, abrem caminho para a discussio do problema da escrita da forma mais
abrangente possivel. Para ele, as criangas sdo capazes de descobrir a fungdo simboélica
da escrita mesmo na pré-escola e, com seis anos de idade, quase todas elas dominam
uma combinagdo arbitraria de sinais e significados, além de construir as proprias |
representagdes. A crianga é capaz de construir seus significados ao brincar de ‘faz-de-
conta’. Por exemplo, um galho em movimento ascendente e descendente pode
representar para ela um cavalo andante com todas as caracteristicas e qualidades de
vencedor através da bravura e de toda a velocidade que a imaginagdo infantil a ele
confere.

As discussdes apresentadas por Vygotsky (1998a) sobre a linguagem escrita
permanecem atuais e dizem respeito a todos os graus de ensino, em especial aos
cursos formadores de professores. Ele manifesta posi¢bes antagdnicas 4 maneira de
ensinar a escrever de forma ‘mecéinica’, isto é, a pratica de “desenhar letras” (p.139)
sem ensinar a linguagem escrita. Nesse sentido a escrita é morta, por isso a propria
psicologia engana-se ao conceber a escrita como uma “complicada habilidade
motora” (p.140) e isso sugere que a pedagogia deve empenhar-se em descobrir
procedimentos com suporte cientifico para solugio de tio crucial problema que
permeia o desenvolvimento da linguagem escrita.

Vygotsky (1998a) sustenta que a escrita é imposta de fora pelo professor e
esta pratica visa apenas o desenvolvimento de uma habilidade técnica como alguém
que aprende a tocar piano sem estar envolvido na esséncia da propria musica. Para
este autor é comum a crianga escrever sinais acompanhados da oralidade, ou seja,
escrever falando. Porém a linguagem oral lentamente desaparece como elo
intermediario entre a escrita e aquilo que esta representa. Isso significa que houve um
processo de maturagio das fungdes psicologicas superiores através de um prolongado

processo de desenvolvimento de dificil percepgio e descrigdo. “A Gnica forma de nos

42



aproximar de uma solugdo correta para a psicologia da escrita é através da
compreensio de toda a histéria do desenvolvimento dos signos na crianga” (p.140).
Para Vygofsky, o processo histéorico da evolugdo da linguagem escrita &
extremamente complexo e comega com os primeiros gestos da crianga como simbolos
visuais, ou seja, 0s gestos representam a escrita abstrata, aérea, € 0s signos escritos
seriam gestos que foram grafados.

O cuidado da escola em relagdo a linguagem escrita deve centrar-se em
desaﬁar a crianga a desenvolver capacidades de superagdio do “simbolismo de
primeira ordem” - os gestos, a escrita mecinica - para o “simbolismo de segunda
ordem”, que neste caso é representativo, ou seja, uma espécie de “desenho da fala”
(Vygotsky, 1998a).” O segredo entdo reside no adequado e natural preparo dessa
transi¢do. Uma vez que ela ¢ atingida, a crianga passa a dominar o principio da
linguagem escrita, restando apenas aperfeigoar e dar continuidade a esse método.

As reflexdes de Vygotsky (1998a) sdo ricas em exemplos comprovadores da
capacidade abstrativa da crianga quando ela busca, mesmo através do brinquedo, uma
efetiva relagdo com seu mundo circundante ao mudar a estrutura e o significado
corriqueiro dos objetos. Contudo, essa capacidade e potencialidade abstrativas néo
sdo muito exploradas na escola, pois, em especial no processo da escrita, 0 epicentro
da preocupagio diz respeito ao formato e a esteticidade das letras. Isso significa que
se a crianga apresenta uma boa caligrafia ela é organizada, caprichosa ¢ inteligente,
idéia compartilhada pelos pais e pela maioria dos professores. Esse senso comum
potencializa-se e funda-se de tal maneira que acaba por transformar-se em rizoma
que, gradativamente, se dissemina em todos os graus de ensino. O autor adverte que
ha diferenca entre ensinar a escrita de letras e ensinar-desenvolver a linguagem
escrita, sendo aquele um processo notadamente mecanico que cria barreiras que
obstruem a atividade racional do aluno.

As contribuigdes de Vygotsky relacionadas ao processo de apreensdo da
simbologia da escrita e da importéncia da mediagdo docente e entre pares na
transmissdo de conhecimento dedicamos também especial atengfio. Sio reflexdes, em
especial as relativas a escrita, que abrem perspectivas e apontam caminhos para

alunos, pais, professores e pesquisadores.
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Presentemente, Gnerre (1 998) manifesta preocupagdo em relagdo a fungio
social da linguagem escrita, pois, na sua opinido, é suficiente uma sintaxe um pouco
mais elaborada, mais complexa, para direcionar a mensagem a um grupo mais restrito
de pessoas, ou seja, somente para aquelas que se identificam com um padrdo de
linguagem especial. O autor enfatiza existir perceptivel complexidade de ordem geral
tanto para a compreensio quanto para a producdo de mensagens e, nesse sentido, a
linguagem escrita constitui o “arame farpado mais poderoso para bloquear o acesso

ao poder” (p.22). Ainda, de acordo com Gnerre,

os cidaddos, apesar de declarados iguais perante a lei, sdo, na
realidade, discriminados ja na base do mesmo codigo em que a lei é
redigida. A maioria dos cidaddos nio tem acesso ao codigo, ou, as
vezes, tem uma possibilidade reduzida de acesso, constituida pela
escola e pela ‘norma pedagogica’ ali ensinada (p.10).

Constata-se que no processo de escrever através de uma lingua que
inicialmente representava o veiculo de relagdes culturais e de poder para os
portugueses, sendo plasmada no Brasil por questdes fundamentais de poder, tornam-
se pertinentes os questionamentos relacionados aos valores lingisticos dominantes.
Verifica-se também que embora todo homem esteja inserido em relagdes de poder,
com valores hierarquizados, em uma sociedade que privilegia o poder econémico nas
relagbes sociais, ha a necessidade de o individuo descobrir, qualificar ¢ dominar a
riqueza expressiva da lingua, também por escrito,' para melhor compreender esta
sociedade complexa e nela viver dignamente. '

Assim, para Gnerre (1998) a competéncia lingiiistica ndo estd na reprodugdo
de signos, mas na capacidade adquirida para decodifica-los e torna-los representativos
no convivio social. Nesta mesma linha de pensamento, para Chaui (1974) o ser
humano torna-se digno a partir da capacidade de ordenar seu pensamento quando
afirma: “Toda a nossa dignidade consiste, pois, no pensamento. Dai que € preciso
nos elevarmos, e ndo do espago e da duragdo, que n3o poderiamos preencher.
Trabalhemos, pois, para bem pensar, eis o principio da moral” (p.105). Nossa
concepgdo, pois, de linguagem escrita é que ela deve ser o instrumento de

exteriorizagio do espirito humano na forma mais elevada de objetivagdo cidada.



A compreensdo dos sistemas, a forma de organizagdo politica, econdmica e
social passa, necessariamente, pela apreensdo das estruturas e simbologias
lingiiisticas, pela reorganizagdo destas, pdis os sistemas de govemo ainda sdo
mantidos e regidos prioritariamente pela escrita. Sem o dominio desta, o académico, o
professor ou o cidaddo estario cerceados da condig¢do basica na busca da almejada
plenificagio cidada. Isso preocupa, pois as reformas lingiiisticas devem justificar-se
enquanto pratica escrita e nio em si mesmas, a exemplo da Gltima reforma ortografica
(Lei 5.765, de 18 de dezembro de 1971) que, apds quase trés décadas de estudos e
debates, suprimiu apenas alguns sinais graficos de acentuagio.

Segundé Gnerre (1998), o processo de escrever, para a grande maioria,
encontra-se brecado por barreiras dos mais variados graus de complexidade que
foram construidas no longo percurso histérico de imposi¢do do idioma portugués no
Brasil.

A apropriagdo da palavra escrita viva como um dos meios para sublimar a
cidadania é também preocupagio de Kramer (1996). Esta autora enfatiza que a escrita
é um bem cultural e, como tal, deveria ser posse de todos, sendo imprescindivel que
os professores se apropriem da habilidade de escrever e, a partir deles, os alunos
sejam encorajados a produzir e registrar o proprio conhecimento e nio apenas receber
informagdes.

Para Marques (1997) o escrever constitui "ato inaugural" € um rito em que o
maior desafio é comega-lo. Ele faz referéncias também "as resisténcias ao escrever”.
Do seu ponto de vista “existem razdes para resistir ao que se percebe como rentincia a
s1 proprio e ao proprio modo de pensar” (p.73), o que nos da a impressdo de existir
certa imanéncia e pertinéncia entre o sujeito, enquanto académico, e o escrever cOmo
um ato exteriorizador do proprio sujeito e, a0 mesmo tempo, revelador de possiveis
limitagdes. O autor traz presente, também, a relevincia da escrita como
imprescindivel para a pesquisa e produgio do saber, entendendo-a como o "principio
da pesquisa". Nesse sentido, a pesquisa desencadeia-se no proprio processo da escrita
e, ao tornar-se conhecida, ao ser veiculada, é ressignificada e ndo se constitui no
ponto final de um processo. Aborda o autor ainda o tema de forma abrangente, desde

os ritos iniciais 4 magia da escrita, o escrever na historia até chegar 4 universidade

45



para, no final, desafiar o recomecar. Enfatiza no rito inicial do escrever o segredo
para que essa pratica tenha continuidade.

Bianchetti (1996 e 1997), na coletinea Trama & Texto - leitura critica e escrita
cniativa, volumes I e II, épresenta textos produzidos por colegas professores de todos
os niveis de ensino e outros profissionais que fundamentam suas proposi¢des na
teoria e pratica textual, adentrando, inclusive, nos meandros e labirintos da
interdisciplinaridade. No texto "Escrever: uma das armas do professor”, o autor
fundamenta sua tese na leitura e escrita como sendo pressupostos imanentes e

indispensaveis a pratica pedagodgica.

O escrever depende umbilicalmente do ler. Pode-se consultar quantos
manuais de redagdo se quiser ¢ freqiientar outros tantos cursos; pode-se
também ficar sentado (admirando o por-do-sol ou o amanhecer) o tempo
que se quiser aguardando a inspira¢do ou utilizar qualquer outra
estratégia. Sem leitura ndo havera o necessario adensamento, pré-
condig¢do para escrever (Bianchetti, 1996, p.106).

Ha de se concordar que escrita, enquanto conceito abstrato, é de dificil
definigdo e que as reflexdes nessa area, o escrever sobre o escrever - como objeto de
pesquisa -, somente ha poucas décadas vém ocupahdo 0 espago, embora diminuto,
que lhe é devido na universidade. Assim, as concordancias e discordincias sobre a
eficacia de estratégias e de pré-condigdes para o desencadeamento do processo da
escrita nos parecem benéficas e produtivas. E preciso, pois, correr riscos, e com o
“colocar-se contra”, conforme Silva, (1999, p. 46), ou seja, negando, questionando e
destruindo concepgdes anteriores, havera mais probabilidade de desencadeamento do
processo de construgio de bases tedrico-praticas mais soOlidas. Nesse sentido,
consoante texto relacionado & leitura e escrita, Bianchetti & Machado (1998)
enfatizam que a palavra de ordem aos educadores e pais € “desafiar”’. Estes devem
esforgar-se na descoberta de formas e meios para o desencadeamento do processo da
escrita nos filhos/alunos o mais cedo possivel. Esta posi¢do faz parceria e coaduna-se
com as reflexes de Vygotsky (1998a) ao afirmar que o ensino da linguagem escrita
depende de treinamento, muito esforgo e atencgdo dos professores e alunos. Assim, o

convivio constante com o escrever ajudara no desencadeamento do processo da

escrita.
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Nos textos que compdem a coletinea organizada por Bianchetti (1996 e 1997)
nota-se a preocupagdo em descobrir quais os empecilhos que se interpdem entre o
aluno e o professor e que inibem a produgio escrita, bem como descobrir 0s meios e
pressupostos para superar os problemas constatados. O mesmo autor, em artigo
publicado no livro organizado por Marcon (1998), se refere ao escrever como tarefa a

ser mediatizada e incentivada pelo professor:

E preciso que os professores ¢ professoras se construam os melhores
profissionais naqueles nichos de atuag@o, ainda inacessiveis as maquinas.
E ai ganham destaque aquelas iniciativas criadoras, os insights, a
criatividade, a diversidade, enfim, aquilo que ¢é caracteristicamente
humano. Nesse leque, entra o escrito e seus desafios (p. 236).

Jantsch (1996) vé no ato de escrever “uma atividade que implica reflexdo
mediata que, por sua vez, irﬁplica um objeto e um sujeito (pensante)’ (p.44). O
escrever tem relagio direta com o pensar e criar, 0 que estabelece rupturas com o
senso comum e representa tomada de posigdo frente ao real por possuir dimensdo
critica. A escrita € politica, e ilustrativa dessa éoncepgﬁo ¢ a afirmacgio do autor:
"Escrever, pois, ndo é apenas produzir um texto, mas nele trazer uma leitura do
contexto, ou seja, da realidade que é multideterminagdo do texto, extrapolando,
necessariamente, a redugdo signica original" (Idem, p.49). A nosso ver, porém, nio
foi intengdo do autor, nesse momento, evidenciar e explicitar meios suficientemente
elucidativos na busca de possiveis contribuigdes para superagdo da inibi¢do no
escrever a partir do 4mago do problema, ou seja, o proprio académico que tem
dificuldades de escrever. Assim, permanece a necessidade de pesquisar, questionar ou
mesmo problematizar as ‘certezas’ da escola relacionadas a tematica desta pesquisa,
pois segundo Bachelard (1996) o saber que nfo problematiza instaura uma “espécie
de inconsciente do espirito cientifico que, mais tarde, vai exigir uma lenta e dificil
psicanalise para ser exorcizado” (p.51).

Por seu turno, Possenti (1998) enfatiza que o professor de lingua portuguesa
ocupa grande parte de seu tempo na escola com corregéio de erros ortograficos e que

essa corregdo significa castigo e punigdo. Para o autor o escrever deve ser uma “tarefa
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de construgdo de conhecimentos por parte dos alunos, uma tarefa em que o professor
deixa de ser a unica fonte autorizada de informagdes, motivagdes e sangdes” (p.95).
Sustenta Lévy (1993) que a escrita € pressuposto fundamental para o
desenvolvimento 16gico do raciocinio, ou seja, através dela o sujeito pensa e separa os
saberes em categorias. Enfatiza ser a escrita ainda o meio predominantemente
utilizado para o registro do conhecimento. Todavia, ele a vé como algo pronto para
ser estudado, entendido e discutido, mas ndo se atém a ela enquanto processo na

academia:

Com a escrita, abordamos aqueles que ainda sdo os nossos modos de
conhecimento, estilos de temporalidade majoritarios. O eterno retorno da
oralidade foi substituido pelas longas perspectivas da historia. A teoria, a
logica e as sutilezas da interpretagdo dos textos foram acrescentadas as
narrativas miticas no arsenal do saber humano. Veremos finalmente que o
alfabeto ¢ a impressdo, aperfeigoamentos da escrita, desempenharam um
papel essencial no estabelecimento da ciéncia como modo de conhecimento
dominante (p.87).

Lévy entende a escrita como uma pratica comunicativa que se renova
constantemente e, através dos signos, o poder constituido direciona e ordena suas
a¢Oes no tempo e espago. Afirma também ser o texto “um objeto virtual, abstrato,
independente de um suporte especifico” (Lévy 1993, p.35) e que se atualiza ao ser
lido e interpretado. O autor denomina a escrita de oralidade secundaria e, através
dela, a memoria se separa do sujeito, torna-se impessoal e universal com fungio de
semiotizar as a¢Ges humanas.

Luft (1985) faz criticas contundentes ao ensino da gramatica pela gramatica, a
qual tem como funglo a sistematizacdo dos fatos da lingua e nio deve representar a
questdo central no contexto da produgdo escrita, sendo atributo e obrigagdo do
docente bem entender a estrutura da lingua para melhor maneja-la como ferramenta
de ensino. Para ele o ensino da gramatica fundamentado em regras cria complexos de
inibigdo no ato de escrever, principalmente quando este é entendido que escrever
certo é saber ortografia e regras gramaticais. “Lingua e gramatica hio de ser muito
mais do que aborrecimento em sala de aula, com muita regra e pouco texto” (p.33).
Ele classifica como penalidade constrangedora um aluno ser reprovado em

vestibulares em sua propria lingua materna. E insiste que a gramatica verdadeira é
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aquela que o sujeito aprende em processo relacional. Conclui seu trabalho afirmando
que “um ensino 1ibertador,' a liberta¢do pela palavra: sera esse o grande objetivo a ser
perseguido em nossas aulas de lingua materna. Liberto, e consciente de seus poderes
de linguagem, o aluno podera crescer, desenvolver seu espirito critico e expressar
toda a sua criatividade” (Luft, 1985, p. 110). Pelo exposto, o autor insiste que a
linguagem escrita se efetiva pela experiéncia e vivéncia em processo naturél, cabendo
a escola a tarefa de despertar novas possibilidades e desafiar para que a lingua se
constitua em objeto de libertagdo e cidadania.

| Em artigo sobre “A escrita e a superagdo do senso coinum”, Schaefer (1996)
traz a discussdo questdes que lhe parecem despidas e carentes de melhor
fundamentagdo e clareza a respeito da relagdo entre escrita e superagdo do senso
comum e a possivel contribui¢do da escrita para a supera¢do deste. Schaefer faz
importante rastreamento nas diversas épocas historicas e detém-se em alguns autores
como Sofocles, Platio, Aristoteles, Hegel, Gramsci, Deleuze e Freire na tentativa de
chamar a atengdo para a conflitividade que acompanha a constitui¢gio do senso
comum. A fim de alertar quanto a complexidade e a relatividade da situag¢do cognitiva
chamada senso comum, o autor tem o cuidado de deixar este conceito em aberto, ou
seja, ha a necessidade de busca de mais elementos para a constituigdo do significado
de senso comum. Sendo a escrita um processo de alargamento da palavra falada, esta
de durabilidade menor do que aquela, a superagdo ocorre ao estabelecer-se um
“contexto de escolha”, sendo que nesse contexto de escolha, com a possibilidade de
ampliagdo do signo, a palavra falada é ultrapassada através de um processo de
ressignificacdo, e 1sso se constitui em superagdo. O autor conclui sua exposi¢io
reafirmando a necessidade de continuidade na tarefa de ampliagéo dos signos.

Fica pois constatado, através da voz de nossos interlocutores, que o tema
linguagem esérita, além de representar exclusdo, um bem cultural, poder, um ato
inaugural, reflexdo, leitura e desafio, € ainda uma arena aberta a novas discussdes e
profundas reflexdes. Assim, ha necessidade, também, de vislumbrar possiveis
estratégias e novos caminhos a serem construidos, os quais contribuam no resgate das

manifesta¢cdes em linguagem escrita que eram espontineas na crianga.
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CAPITULO IV

4. LINGUAGEM ESCRITA: passos e estratégias metodolégicas de um

processo

Nos capitulos anteriores enfatizamos a existéncia de possiveis obstaculos
relacionados ao processo da escrita bem como a existéncia de praticas pedagdgicas
pouco animadoras se tivermos presente a quantidade/qualidade de artigos, ensaios,
pesquisas ou outras formas exteriorizadoras de saber produzidos na academia. Assim,
como forma de contribuigio, pretendemos resgatar, através de possiveis metodologias
de ensino, da literatura ja produzida, das teorizagdes de Bachelard e das
contribui¢des dos académicos da turma que participou da pesquisa, o debate que
pesquisadores e pensadores Vétﬁ fazendo sobre a importincia da escrita na produgdo e
registro de conhecimentos.

E sabido que entre os graves problemas norteadores e inerentes a0 ensino da
lingua portuguesa na graduagio, e que se constitui em farta e polémica tematica nas
discussdes docentes, estd a insuficiente habilidade de escrever e a
quantidade/qualidade de textos produzidos pelos alunos. Ndo raro, porém, este tema
esgota-se em discussdes carentes, a nosso ver, de melhor fundamentagio, pois na
pratica o problema é mais real e parece ndo encontrar chio favorivel para
transformar-se em agfio, pois, concretamente, percebe-se que os problemas com a
escrita acabam evidenciando-se mesmo junto com o processo de escrever. Aqui se
estabelece um grande desafio no sentido de como romper a defasagem entre os
conceitos estabelecidos em relagdo ao processo da escrita e a efetivagdo desta pratica,
pois a sedugio académica com relagdo a pesquisa e a linguagem escrita ainda esta
longe de se constituir em experiéncia viva e criadora de sentidos.

Escrever bem significa escrever ‘correto’, isto é, sem erros ortogréﬁcés.Esta
ainda parece ser a concep¢do e pratica pedagdgica convencional que predomina na
academia e de dificil reconfiguragio enquanto pratica educativa e metodologica.

Nesse sentido, com o esgotamento da alternativa tradicional de ensinar, as necessarias
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rupturas sdo processos lentos e que exigem compromisso e desafio. Sem a
visualizagdo de novas possibilidades criativas, a habilidade de reproduzir cédigos
lingiiisticos, entendida como bom desempenho escolar, passa a ser concebida como
- suficiente para atender as exigéncias de vida tanto dos alunos, concebidos como
recipientes passivos e acriticos, como dos professores.

A pratica pedagoégica centrada na reprodugio mecinica de codigos escritos e
na corregdo € constatada na academia, em especial com os sujeitos da nossa pesquisa,
onde predomina a concepgido de que a produgio textual para o aluno significa prova
e, para o professor, significa horas de cansativa corregdo. Assim, professor e aluno
transformam-se em uma espécie de vitima do mesmo objeto ou processo. Nesse
sentido, Evangelista (1996, p. 176) enfatiza que “ndo raramente, os trabalhos escritos
pelos alunos se configuram como formas destituidas de vida, seja pelo ritual
avaliatorio mecanicamente cumprido por eles, seja pelo descaso como sio tratados
por quem os solicita”.

Todavia, quantidade/qualidade de textos produzidos pelos académicos aponta
para fatos que ndo recomendam a atengdo da pratica docente centrada, no limite, por
corregdes de codigos escritos, pois com isto o professor ndo cria situagdes praticas
desafiadoras e tampouco vislumbra saidas. Nesta perspectiva, embora nfo seja esse
nosso tema especifico de pesquisa, entende-se que um estudo mais aprofundado das
posturas docentes relacionadas com o processo da escrita e das raizes dessas
concep¢des poderia desmistificar algumas das idéias que, em educagio, sio,
inadvertida e pretensiosamente, concebidas como redentoras.

Entendemos que, se no processo de corregdo o professor prioriza apenas os
aspectos formais do texto e o erro é focalizado como forma de e;(clusﬁo do texto ou
do préprio aluno, é compreensivel o fracasso escolar relacionado a linguagem escrita.
Esta metodologia de ensino muitas vezes ¢ embasada em boas intengSes tedricas,
porém ndo raro a pfética repete os modelos e concepgdes tradicionais, ou seja, que
ensinar lingua portuguesa significa centrar a atengdo apenas na forma lingiiistica
grafada em vez de entender o produto da escrita como uma unidade de sentido, ou
mesmo da forma como pensa Marques (1997) ao destacar a necessidade de que se

entenda “o ato de escrever como impulso vital por onde se libertam as forgas do
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espirito” (p. 18). Sob esta Otica, entendemos que a escola, através do fazer
pedagdgico deéalienante, desempenha papel fundamental e vital para desmistificar
concepgdes de escrita mal e erroneamente concebidas pelo aluno, transformando-se
em agente possibilitador de perspectivas criticas, de novas reflexdes que contribuam
para promover sujeitos cbrajosos e capazes de buscar as proprias solugdes quando
‘necessitam escrever.

Partindo do pressuposto de que a metodologia niio se esgota nos
procedimentos anteriormente descritos e/ou prescritos é que nos propomos a
investigar e analisar quais as dificuldades de manifestagio em linguagem escrita dos
académicos do curso de Letras da UNOESC e quais as possiveis causas destas
dificuldades a partir do conceito de “obstaculo pedagédgico” de Bachelard (1996).
Escolhemos como universo a ser pesquisado, através de um trabalho participativo do
professor e alunos, a turma de Letras-Alemio (Magister') da Universidade do Oeste
de Santa Catarina, na cidade de Chapeco, composta por 31 académicos.

Nossa opgdo por essa turma como base empirica desta pesquisa deve-se,
primordialmente, ao fato de tratar-se de um grupo de alunos com caracteristicas
peculiares que o diferenciam das demais turmas de alunos da UNOESC em termos de
local onde trabalham, condigdes de fealizag:ﬁo do curso, diferenga de idade e praticas
docentes. A turma é composta por alunos-professores originarios e em atuagdo
docente nas regides do Meio-Oeste, Oeste ¢ Extremo Qeste do Estado de Santa
Catarina e isso nos oferece um leque mais dilatado de possibilidades de pesquisa em
termos de espago-tempo-pratica pedagdgica e aprofundamento de estudos.

Para esta pesquisa usamos como metodologia de pesquisa uma combinatdria
de estratégias que se aproxima do estudo de caso e da pesquisa-agdo. A opgdo por
esta estratégia metodologica deve-se, primordialmente, & possibilidade que este
método de pesquisa proporciona de nio apenas permanecer no limite do descrever ou
avaliar dados, mas sobretudo no sentido de visualizar possibilidades de reconstru¢do

de conceitos e de produgdo de novas idéias.

'Consiste em ‘um programa especial da Secretaria de Estado da Educagfio, implantado em 1997, que
visa a qualificagio profissional de professores em atuagio no ensino fundamental ¢ médio do Estado
de Santa Catarina e que ndio possuem habilitagio especifica.
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Segundo Thiollent (1986, p. 75),

com a orientagdo metodologica da pesquisa-a¢do, os pesquisadores em
educacgdo estariam em condig¢do de produzir informagdes ¢ conhecimentos de
uso mais efetivo, inclusive ao nivel pedagogico. Tal orientagdo contribuiria
para o esclarecimento das microssituagdes escolares € para a definigdo de
objetivos de agdo pedagogica e de transformagdes mais abrangentes.

De acordo com esse mesmo autor, a pesquisa-a¢io facilita e promove a
participacdo da comunidade escolar na busca da solugdo das possiveis dificuldades e
problemas em situagdes de efetivo trabalho escolar, de estudos ou de didlogos. “Na
reconstrugdo, ndo se trata apenas de observar ou de descrever. O aspecto principal é
projetivo e remete a criagdo ou ao planejamento” (1986, p. 75).

A estratégia metodologica adotada possibilitou uma investigagdo aprofundada
e estudo detalhado do objeto de maneira a permitir conhecimento minucioso do
problema a ser pesquisado, sobretudo porque a investigagio visava a conscientiza¢io
e formulagdo de novos conceitos relacionados ao tema pesquisado na relagdo
professor/aluno. Este método de pesquisa se revela igualmente significativo quanto a
flexibilidade tedrico-metodoldgica que proporciona, na medida em que permite a
" utilizagdo combinada dos mais variados instrumentos e métodos na busca de
visualizagdo e redimensionamento do problema pesquisado.

A pesquisa de campo foi projetada para ser desenvolvida em trés etapas
distintas, distribuidas no periodo de margo a dezembro de 1999, quais sejam: 1) a
produgio de textos escritos; 2) historias de vida; 3) depoimentos orais de alunos.

Ao desencadear o processo de coleta de dados, como primeira etapa da
pesquisa, foi solicitado aos 31 alunos-professores que escrevessem a partir das idéias

contidas no “TEXTO 1” reproduzido a seguir.

Prezado(a) Académico(a):

Voce ja deve ter passado por momentos de euforia ou mesmo dedecep-
¢do quando solicitado a escrever um texto ou a tradicional “redagdo”.

Como foi até hoje a sua experiéncia em relagio a escrita? Animadora?
Decepcionante? Facil? Dificil? Por qué? Coloque no papel aquilo que
vocé nunca teve coragem de falar para o seu professor de lingua por-
tuguesa e literatura a respeito da escrita, embora possa ter falado com

seus amigos.

Vocé ja imaginou ESCREVER SOBRE O ESCREVER?
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As explicitagbes académicas que se constituem na vertente de nossa pesquisa -
embora tenhamos em vista as diversas nuangas que possam envolver os textos por
eles produzidos - objetivaram, primordialmente, evidenciar quais as causas e como se
manifestam os obstaculos ao escrever nos alunos, entendidos em educagio como
obstaculos pedagdgicos, no¢do que, do nosso ponto de vista, é carente de melhor
compreensdo no interior da escola. Para Bachelard, os obstaculos pedagogicos
precisam ser “inventariados” ndo como forma de garantir o passado, mas para
provocar-lhes as “rupturas”, sendo este um dos caminhos mais viaveis para avangar
cientificamente.

Nessa etapa experimental e inaugural da pesquisa, os depoimentos dos
académicos evidenciaram intmeras dificuldades, brecamentos e inibi¢des com o
processo da escrita. Estes entraves, conforme indicam os depoimentos dos alunos,
foram internalizados ao longo do processo de escolarizagio formal e serdio
explicitados e analisados a luz da teoria bachelardiana no quinto capitulo do presente
texto.

Através da produgdo de um texto em sala de aula, no primeiro contato do
professor com a turma, sem delimitagio de tempo para escrever e sem os alunos
conhecerem previamente os objetivos especificos deste trabalho, verificamos alguns
possivels questionamentos que consideramos pertinentes ao processo da escrita e que
merecerdo atengdo e analise posteriormente. Destacamos, entre outras, algumas
questdes que merecem ser explicitadas. Para nds, pareceu-nos uma atitude no minimo
estranhavel o fato de nenhum académico inquirir o porqué do texto. Estara isso
relacionado ao autoritarismo presente na pratica docente? Tera isso relagdo de
simetria escrever/avaliar? Mencionamos, também, a heterogeneidade de agdes dos
académicos durante a redagdo do primeiro texto, quando quatro académicos
entregaram seus escritos em apenas 20 minutos e limitaram-se a meia pagina escrita.
Doze alunos concluiram o texto num periodo de tempo compreendido entre 40 e 50
minutos e escreveram, sem auxilio de rascunho, uma pagina. Os demais, 15 alunos,
redigiram antes em rascunho e concluiram uma pigina e meia em 60 minutos, com
exce¢do de trés destes, que concluiram o trabalho em 90 minutos e escreveram duas

paginas.
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Neste primeiro momento da pesquisa, nos parecem significativas algumas
singularidades que pudemos observar, como a pergunta: “Professor, pode ser escrito a
lapis?”, papéis impetuosamente amassados e jogados ao chdo, nervosismo por parte
de alguns e pedidos de licenga para tomar agua. Sio observagdes que, em outros
momentos em que nosso objetivo ndo era a pesquisa, passavam despercebidas.

Cabe, antes de prosseguir, ressaltar que o objetivo do primeiro texto era
descobrir 0 que pensam os alunos sobre o processo da escrita e se eles manifestariam
a presenca de obstaculos inibidores na prodtig:ﬁo de linguagem escrita. Porém, outros
aspectos que vio além deste contexto também se tornam significativos. Ao entregar a
‘redagdo’ em 20 minutos o académico estara manifestando sua aversdo a escrita, sua
revolta e sua concepgdo de que é mais um texto que nasce gasto? Escrever antes em
rascunho traz mais seguranga? Qual a relagdo entre o tempo para escrever, o rascunho
e a quantidade’ escrita? Nos parece que sio questdes que tém sido consideradas
irrelevantes na pratica docente, porém pertinentes e instigantes em nossa pesquisa.

Em continuidade a pesquisa, depois de evidenciados os provaveis obstaculos
pedagdgicos mais recorrentes que se interpdem entre o escrever € o académico
através do TEXTO 1, se € que estes alunos possam estar mostrando as verdadeiras
razdes de suas dificuldades com a escrita, desencadearhos um processo de estudo,
reflexdes e debates utilizando textos diversos que trazem a discussio a importincia da
escrita e alternativas diversas para sua implementagio. Este processo, acreditando na
necessidade e na possibilidade reconstrutiva de conceitos e de concepgdes
relacionadas com a produgio de linguagem escrita para a solu¢io de problemas do
cotidiano, ocupou todo o primeiro semestre de 1999.

Os 31 académicos foram organizados em dez grupos.Todos foram desafiados
a manter contato com o mesmo conjunto de textos, entre os quais “A escrita e a

superagdo do senso comum”, de Schaefer (1996), “Escrever: uma das armas do

Dilvo 1. Ristoff (1997) Professor do Departamento de Lingua e Literatura Estrangeiras da
Universidade Federal de Santa Catarina, em artigo intituladlo QUANDO TAMANHO E
DOCUMENTO: POR QUE JOHNNY ESCREVE MAIS DO QUE JOAO, em pesquisa realizada entre
universitirios brasileiros ¢ americanos, traz importante discussio relacionada i diferenca de
quantidade escrita. ’
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professor”, de Bianchetti (1996), “Por que escrevo?, de Frei Betto (1997), “O
vestibulando e o processo de escrever”, de Franco Junior et al. .(1997), “Meméoria
institucional; memoria de papel”, de Marques (1997), “Se ndo léem ou léem pouco,
como esperar que escrevam?”, de Rosing (1997), “O combate com o texto.
Mascuidado! Ele esta vivo!”, de Machado (1999), e outros textos da.cole¢do Trama
& Texto, organizada por Bianchetti (1996), e de Escrever é preciso: o principio da
pesquisd, de autoria de Marques (1997).

Apés 30 dias de estudo .estes escritos foram trazidos a discussio no grande
grupo com exposigéo feita pelos proprios académicos, um texto especifico para cada
grupo e com a participagdo do professor. Nesse ponto de estudo exploratério de
trabalho de grupo, nossa atengdo, enquanto pesquisador, teve como foco também o
papel da mediacio entre pares de Vygotsky (1998a), como aporte para a superagio
de obstaculos ao escrever.

O conceito de mediagio é de extrema importancia nio sé para as pesquisas do
desenvolvimento infantil mas para o plano educacional como um todo, pois permite
melhor compreehsﬁo da dindmica externa e interna do desenvolvimento ihdividual.
Para Vygotsky (1998a) as interagdes sociais s0 podem ser compreendidas a partir das
relagdes que se estabelecem entre os individuos no grupo. Neste caso estas relagdes
sdo valoradas na pratica pedagdgica na medida em que podem ser mediatizadas por
pares considerados mais competentes. Para o autor, a mediag¢io € um conceito central
na explicitagio do funcionamento psicoldgico, ou seja, entre 0 homem e 0 mundo a
relagio € mediada. No entanto, Oudeis, citado por Snyders (1988), afirna que
Bachelard as vezes silencia com relagio a atividade mediadora entre o conhecimento
comum e o conhecimento cientifico, pois, na leitura deste epistemologo feita por
Snyders, “um ensinamento recebido é psicologicamente um empirismo, um
ensinamento dado é psicologicamente um racionalismo, escuto-os: sou todo ouvidos;
falo-lhes: sou todo espirito” (p.107).

Nesse momento de nosso trabalho observamos o efetivo interesse e
participagdo dos académicos com sugestdes, depoimentos pessoais e criticas
contundentes s praticas pedagogicas a que foram submetidos ao longo do processo

de escolarizagio formal com relagdo a ‘redagdo’. As metodologias de ensino adotadas
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por um contingente significativo de professores de lingua portuguesa, em especial os
métodos e estratégias utilizados para o desenvolvimento da linguagem escrita,
constituem-se na referéncia mais negativa. Isso nos instiga a refletir sobre outro
possivel e, a nosso ver, importante tema de pesquisa, ou seja, que os obstaculos ao
escrever sdo gradativamente internalizados durante o processo de escolarizagio,
sendo dificil inventaria-los uma vez que o académico os concebe de forma natural e
sio inadvertidamente associados as praticas metodologicas docentes. Cabe
mencionar, também, o depoimento unissono dos académicos questionando o porqué
da nfo inclusio e discussio de tema tdo relevante em séries anteriores, ou seja,
refletir e escrever sobre o escrever. Esse desejo manifestado pelos alunos parece
coadunar-se com o momento que estamos vivendo de radical questionamento dos
valores lingiiisticos dominantes a fim de vislumbrar possibilidades de mudangas
relacionadas a escrita na escola como forma de libertagdo e de cidadania.

Nesta experiéncia investigativa, apOs resgatar as reflexdes sobre as praticas
dos académicos com relagdo as manifesta¢gdes em linguagem escrita, relacionando-as
com praticas anteriores, na tehtativa de desvelar caminhos mais encorajadores para o
processo da escrita, os académicos efetuaram a leitura individual do texto “A questdo
é comegar”*, de Mario Osorio Marques (1997). Este veicula a idéia, entre outras
pertinentes a escrita, que a pesquisa conhece sua realiza¢gdo no desencadear do
processo da escrita e que esta, depois de iniciada, se auto-sustenta. A partir dessas
idéias e dos textos citados anteriormente, os alunos produziram novos textos
indtvidualmente em sala de aula. Nossa atengdo, nesta etapa de pesquisa, esteve
voltada aos aportes mais recentes que possam ter contribuido para nio apenas
'permanecermos nas possiveis evidéncias de obstaculos ao processo da escrita, mas
para superarmos certas barreiras que permeiam o processo da escrita, j4 constatadas
anteriormente. Torna-se oportuno lembrar que, a fim de evitar o direcionamento dos
trabalhos escritos, ou que os alunos-professores produzissem textos previamente
elaborados, eles ndo foram informados sobre os objetivos a serem alcangados.

O teor dos textos produzidos pelos académicos aponta para mudangas signifi

*Ver anexos
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cativas do primeiro para o segundo texto e que devem ser aprofundadas no sentido de
verificar se elas foram apenas reagdes momentineas e aparentes, ou seja,
problematizar estas novas concepgdes académicas e, se possivel, identificar as
conexdes destas com um contexto mais amplo.

Tendo como foco este dado empirico, os alunos testados evoluiram do estado
inicial de revolta em relagdo a escrita, de concepgdo torturante, de impulsos de
nervosismo e manifestagdes de decepgéo, para o convencimento de que escrever nio
¢é apenas atributo de ‘génios’ ou ‘sabios’, ou seja, € preciso comegar para desafiar.
“Precisamos nos reeducar para fazer do escrever um ato inaugural”, enfatizava uma
das alunas que participaram da pesquisa. Esta nova consciéncia vem ao encontro do
discurso bachelardiano quanto a necessidade de posturas pedagégicas coerentes,
racionais e desafiadoras.

Nio menos significativo foi perceber que os académicos que escreveram uma
pagina ou menos na primeira etapa da pesquisa, nesse momento do trabalho
produziram mais; em especial trés alunos que escreveram apenas meia pagina
anteriormente, nesta nova etapa surpreenderam com mais de uma pagina escrita.
Conforme Ristoff (1997), “reconhecer a complexidade do assunto em discussio,
sustentar um argumento. com detalhes ilustrativos, desenvolver as idéias
adequadamente, entre outros, implica necessariamente escrever mais do que apenas
algumas linhas” (p.141)”. O autor cita, como suporte a sua tese, o socidlogo Claude
Fischer, o qual enfatiza ser “inegavel que quantidade se traduz em qualidade” (p.141).

Em sintese, pelas provaveis e possiveis evidéncias norteadoras de nosso tema
de pesquisa até o momento abordadas, é perceptivel que o processo da escrita, em
especial na graduagdo, esta permeado de tensdes que se tornam instigantes. Sem uma
compreensdo mais proxima dos obstaculos que se interpdem entre escrita € aluno,
temos convicgdo que universidade e académico continuardo convivendo com uma
espécie de inquietude desnecessaria em vez de experimentar e sugerir saidas possiveis
e abrir caminho para novas e mais competentes incursdes felacionadas a importancia

da linguagem escrita tanto para a pesquisa como na produgdo de novas idéias.
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No dmbito da problematica e das superagdes até o momento estabelecidas,
buscamos em Bachelard outras reflexGes que possam contribuir para uma
compreensdo mais profunda e condizente do tema “linguagem escrita” na segunda
etapa deste trabalho, quando ouvimos novamente nossos interlocutores, os alunos,
através do terceiro texto escrito abordando a propria “historia de vida” relacionada a
escrita, historia de vida aqui entendida, conforme Queiroz citado por Rays (1999, p.
167), como “o de um narrador sobre sua existéncia através do tempo, tentando
reconstruir os acontecimentos que vivenciou e transmitir a experiéncia que adquiriu”e
onde “se delineiam as relagdes com os membros do seu grupo, de sua profissdo, de
sua camada social, de sua sociedade global ”. Nesse momento, para aprofundar as
reflexdes ja realizadas, convidamos 10 alunos da mesma turma anteriormente
pesquisada, todavia residentes em municipios distintos, a fim de dar maior
abrangéncia gebgréﬁca a pesquisa, 0s quais prontamente atenderam ao convite.
Assim, os 10 alunos relataram suas histérias de vida em texto escrito e, a fim de
evidenciarmos aspectos ndo suficientemente explicitados no texto escrito, quatro
deles foram revisitados e entrevistados na terceira etapa da pesquisa.

Pressupondo-se que todo o processo de criagdo ndo sé acontece na historia,
mas traz as marcas do tempo, de relacionamentos e/ou situa¢des vividas pelos
individuos, entendemos que no processo de ouvir historias e experiéncias de vida
destes académicos relacionadas a escrita resgatamos a riqueza e a importincia das
recordagdes dos sujeitos enquanto construtores da propria histona.

Assim, nessas trés etapas da pesquisa, foi possivel conhecer a relagdo destes
académicos-professores com a escrita em seu cotidiano, como esta relagdo foi
construida na escolarizagdo formal e de que maneira a vivéncia no percurso da
escolarizagio formal interfere e influencia na pratica da escrita, especialmente na
graduacio.

Com o proposito de contribuir e para tornar mais concreto nosso trabalho, a
pesquisa-intervengdo que realizamos no quinto periodo da turma de Letras-Alemio
da UNOESC, que relataremos nos capitulos seguintes, nos proporcionard mais
clareza a fim de buscar maior aproximagio e compreensdo dos possiveis obsticulos

norteadores da escrita na turma pesquisada.
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CAPITULO V

S. O ACONTECER DA LINGUAGEM ESCRITA NA GRADUACAO:

constatacoes e desafios
5.1. Um possivel ponto de partida

Os pressupostos educacionais, as reflexdes dos escritores e epistemologos que
trouxemos a discussdo nos capitulos anteriores, nortearam e balizaram o caminho
para esta pesquisa realizada em sala de aula com alunos-professores.

Neste capitulo trazemos a luz os aspectos mais relevantes e pertinentes aos
objetivos propostos no sentido de obter maior aproximag¢do dos obstaculos ao
processo da escrita. E preocupagio ndo apenas contemplar as explicita¢des dos
- académicos, mas discuti-las a luz da epistemologia bachelardiana e problematiza-las
na tentativa de romper com as certezas. Ou seja, criar condi¢des para que o aluno
avance em diregdo a concepgdes qué possam contribuir na produgiio de linguagem
escrita ¢ ele seja coadjuvado por metodologias de ensino que contemplem o sentido
ideolégico que esta implicito em cada palavra.

Assim, a nossa énfase precipua de atengio recai na tentativa de desvelar
situagdes tacitas, que no quotidiano escolar ndo sdo percebidas porque, a nosso ver, o
académico concebe as dificuldades de manifesta¢io em linguagem escrita como
pertinentes e proprias da lingua portuguesa. Ou seja, dificuldades inquietantes e, no
limite, torturéntes, com as quais o aluno convive acriticamente, pois foram

internalizadas sem serem questionadas.

5.2. Redimensionar a concep¢io de avaliacio da ‘redacio’ escolar: um

desafio

O desenvolvimento da competéncia lingiiistica do aluno, entendida como

poder e possibilidade de livre transito em todas as esferas de hierarquia social, em
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especial através do uso da escrita em situagdes tanto objetivas quanto subjetivas,
deveria constituir-se em ideal a ser persistentemente buscado pelo ensino e pesquisa
académica. Por esta afirmagido ndo queremos supor que todos os escritos escolares
devam estar embasados da atividade reflexiva, principalmente em se tratando de
linguagem escrita em dimensio utilitaria, do dia-a-dia, mas insistimos que a
linguagem escrita reflexiva toma-se o fermento das idéias na construg¢do do hipertexto
individual e coletivo. Porém, esse ideal possivel de ser alcangado apresenta-se
ininteligivel para o académico, pois os obstaculos evidenciados nos textos dos alunos
por ora desautorizam sonhos mais animadores.

Ao desencadear o processo de coleta dos dados solicitamos aos 31 alunos-
professores que escrevessem a partir das idéias contidas no “TEXTO 17, o qual esta
reproduzido no capitulo anterior. No contexto das suas narrativas, a habilidade,
seguranga e competéncia relacionadas a produgéo da linguagem escrita cedem espago
para a revolta, a indigna¢io ou até mesmo para o mais profundo desalento, como

demonstra a manifestagdo desta académica:

Tenho bastante dificuldade para escrever. A minha maior e mais recente
decepgdo quanto a escrita foi no dia trés de margo de 1999. A professora de
produgdo de texto pediu para fazermos um texto contando como foi o nosso
primeiro contato com a escrita.

Comecei lembrando, com muito esforgo, desde que comecei a freqiientar uma
escolinha na Transamazonica. Passado que quase havia esquecido. No final
do texto estava passando mal e tive que pedir para sair da sala. Mas ndo
contei a ninguém o porqué. Neste momento estou registrando um problema

que tive ao fazer um texto (...).

Em primeira analise, esta académica revive uma situagio traumatica de seu
periodo escolar, em especial de sua experiéncia com a escrita, sem esquecer,
obviamente, as provaveis coagdes sofridas na escola.

Da leitura e analise das narrativas académicas emergem alguns

questionamentos centrais, fundamentalmente uma questio que contracena com nossa
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preocupagio maior em relagio ao processo da escrita académica e que julgamos
oportuno lembrar: os obstaculos ao escrever, tenham os alunos consciéncia disso ou
ndo, estdo diretamente relacionados ao tipo de experiéncias e (falta de) desafios que
vivenciaram no seu processo de escolarizagdo formal, especialmente no ensino
fundamental e médio.

As manifestagdes espontineas desses académicos que aqui trazemos s3o
teoricamente uniformes com relagdo a presenga de obstaculos inibidores no processo
da escrita e nos fornecem uma leitura pouco animadora da situagdo da escrita. Sdo
também depoimentos que nos aproximam de questdes que parecem cruciais: 0 que
significa escrever para o aluno? O professor, por sua vez, tem real conhecimento das
condigbes de produgio escrita de seus alunos? Ha estimulos e desafios na mesma
proporgio da importincia de escrever enquanto pesquisa e produgdo de novas idéias?
E significativo reafirmar que a4 nossa pergunta inicial: como foi até hoje sua
experiéncia em relagdo a escrita? entre animadora/ficil e decepcionante/dificil a
totalidade dos textos identificou-se com a segunda opgio.

Uma das evidéncias mais recorrentes nas narragdes dos alunos é que a
produgio textual em classe ou extraclasse é concebida, na escolarizagio formal, com
finalidade predominante de avaliag¢do. Os relatos dos académicos, além de nos
fornecerem uma radiografia da situagio da produgio de linguagem escrita na escola,
nos remetem a refletir sobre o questionado ensino da escrita nas escolés, conforme
relatamos nas cita¢Ges e analises de escritores e¢ pensadores em capitulb anterior.

As manifestagdes que seguem evidenciam que o trabalho com nossa lingua
materna direciona maior fluxo de esfor¢os no sentido de quantificar a acumulag¢do de
conhecimentos lingiiisticos para serem posteriormente testados via avaliagdo. Esta,
representada de modo especial na ‘redagdo’ produzida com sabor de prova, traz, na
concepgdo dos académicos, inibi¢8o a criatividade e ao alargamento do raciocinio
criativo, desencadeando situagdes obstacularizantes no processo da escrita que, no
limite, se traduz na aversdo do aluno a propria sistematizagdo do conhecimento por

. . . . * . . - , . .
escrito. Assim, diversos depoimentos suscitam a necessidade ndo s6 de investigar

* Sio depoimentos de académicos distintos.
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de aprofundar estudos sobre a contraditoria e secular forma de avaliar os textos
escritos em lingua portuguesa. Para exemplificar e desmistificar certas utopias
alienantes alimentadas na escola e que se constituem em barreira para o desempenho

da escrita, transcrevemos alguns textos:

*Nunca imaginei escrever sobre o escrever. Acredito ser muito importante
escrever algo sobre este tema (...). Me preocupa muito é a maneira como o
texto serd interpretado pelo leitor, principalmente se for solicitado para uma
avaliagdo. '

As redacoes ndo deveriam ser solicitadas pelo professores para avaliar a
ortografia. As corregoes, principalmente em vermelho, bloqueiam a liberdade

do aluno escrever.

*Com rela¢do a escrita, é evidente que, a exemplo de muitos colegas, era
decepcionante receber nossos trabalhos, todos vermelhinhos, e uma nota
nada animadora. Fomos avaliados pela ortografia, erros gramaticais e
esquecidos na criatividade. Infelizmente isso ainda acontece em nossas

escolas.

*Terrivel e decepcionante foi quando iniciei o segundo grau. A professora de
lingua portuguesa chegava na sala e propunha um ‘titulo’ para a redagdo (...)

que valia nota para o bimestre.

As narragdes destes académicos-professores, além de constituirem
manifesta¢des de denuncia, evidenciam que a sublimag¢io do texto escrito na
avaliagio
chega até nossos dias com uma carga de descrenga, desconforto e visivel inutilidade
para o aluno se pensarmos numa pratica pedagdgica que o desafie a pesquisar e
sistematizar por escrito os seus conhecimentos. Ha, pois, importante espago de

discussdo e de consolidagdo desta area como campo de pesquisa, caso contrario o
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trabalho com o texto escrito, se considerarmos os depoimentos dos alunos, se
esgotara na avaliagdo. | ‘

Bianchetti (1998), em artigo sobre a leitura-escrita, sustenta a necessidade de
redimensionar e de melhor entender o papel da avaliagio escolar, a qual se apresenta
problematica na forma como vem sendo implementada, ou seja, o aluno escreve
fundamentalmente para ser avaliado. Por isso, mesmo enquanto hipotese, pela
pertinéncia de sua relagdo com esta pesquisa, registramos seu olhar sobre a avaliagio

da linguagem escrita na escola:

Em relagfio a dindmica do processo ensino-aprendizagem, ouso levantar a
hipétese segundo a qual um dos maiores problemas que se interpde entre
0 escrito € o escritor; entre os escritos € os leitores; entre os escritores € 0s
leitores e entre o atual leitor € o virtual escritor, ¢ a forma como a escola
concebe € implementa o processo de avaliagdo - a ponta do iceberg ou a
face mais visivel do fracasso da escola hoje. Concebida ndo enquanto
processo, mais sim como um ato, um ponto de chegada, é atribuida a
avaliagdo uma fungdo que se esgota nos estreitos limites do pragmatismo
utilitarista, relacionados a uma classificagdo e julgamento. Assim
concebida, a avaliagdo se consubstancia num trabaltho de Sisifo: a cada
bimestre, a cada semestre, sdo feitas tarefas, sdo respondidas perguntas,
sdo feitas pesquisas, como pedras que sdo roladas morro acima, num
fatigante e inutil tripalium. E quando o salto de qualidade poderia e
deveria ser dado, a pedra/avaliagdo rola morro abaixo novamente e tudo
volta a estaca zero, cabendo ao aluno, no préoximo semestre, na proxima
disciplina/matéria, voltar a empurrar a pedra, partindo novamente de uma
base zerada, para chegar a uma escala prévia e burocraticamente
determinada, repetindo-se este processo - se € que se pode usar este termo
para tal situagdo - ad infinitum. Tendo clara esta configuragdo, ndo sei
como ainda nos surpreendemos com a esterilizagdo que,
predominantemente, caracteriza a ambiéncia escolar hoje. N3o sei como
ndo ficamos muito surpresos que, apesar desse ambiente, ainda haja
alunos e professores que criam espagos para desafiar, se desafiar ¢ buscar
formas originais de transmitir ¢ construir conhecimentos.

A avaliagdio e, mais extensivamente, todo o processo ensino-
aprendizagem, na forma como predominantemente se concretiza hoje,
aproxima-se¢ muito da dupla condigdo de Sisifo: de um lado, ¢ um
embuste, ou melhor, uma relagdo entre embusteiros. Ratifica-se um
acordo tacito entre professores e alunos, ganhando substdncia num pacto
de mediocridade onde um faz que ensina e outro faz que aprende. Ndo ha
cobrangas, ndo ha desafios. De outro lado, tanto o processo quanto os
resultados se revestem de uma inutilidade, ndo admirando que o espago-
tempo escolar seja vivenciado como uma rotina bocejante, levando
professores € alunos ao ceticismo, quando ndo, o que ¢ pior, ao cinismo.
(Bianchetti, 1998, p. 228)



Entendemos que um redimensionamento das discussdes tedrico-praticas sobre
o processo da produgdo escrita deva ensejar novas praticas pedagogicas em relagio ao
processo da escrita em particular e ao processo ensino-aprendizagem. Reavaliar o
papel da universidade como gestora do processo formativo, bem como reavaliar a
fungdo da lingua portuguesa como instituigdo, principalmente no momento das
propaladas rupturas paradigmaticas, na tentativa de busca e construgio do novo real,
deixa de ser uma opgio para impor-se como necessidade no sentido filoséfico. A
nosso ver, isso é pressuposto fundamental para que o individuo possa estar em
processo permanente de interlocugio consigo mesmo e com o mundo da ciéncia que
ocorre através da aproximag¢do de conhecimentos e pela retificagdo da linguagem
escrita. Assim, do ponto de vista pessoal e profissional, o processo de escrever
deveria se constituir em mais um dos meios de libertagdo e de todas as caracteristicas
das quais pode se revestir, € ndo sucumbir a0 pragmatismo e a positivizagio que
predominantemente o caracterizam hoje, isto é, um ensino de lingua portuguesa
ancorado em concepgles pedagogicas disseminadoras de uma visdo mitificada de
linguagem escrita, a exemplo do escrever para receber uma nota.

Assim, constatamos que a avaliagio, em especial na maneira como é
materializada, mesmo havendo necessidade de aprofundamento de estudos sobre esta
problematica, constitui inquietante entrave ao processo da escrita. Na concepg¢io
bachelardiana, classificamos a avalia¢io como um obstaculo pedagogico construido
e disseminado no interior da escola, de dificil caracterizagio, devido aos diversos
matizes que ela pode assumir no quotidiano escolar. Acrescente-se ainda, como
agravante, que os atuais académicos do Curso de Letras, na quase totalidade,
ingressam no exercicio do magistério e, como professores, repetem a mesma pratica
da academia, ou seja, um ensino centrado na escrita fragmentada com fins avaliativos.

A partir, pois, das reflexdes de Vygotsky sobre a apreensdo da linguagem
escrita pela crianga, fica o questionamento se o problema ndo se constitui em
permanente obstaculo em todos os graus de ensino que precisa ser revisado
(recorréncia) e questionado. Através das narrativas dos académicos, ndo é possivel

ignorar que, também na universidade, a preocupagdo maior esti centrada na escrita
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mecanica para fins avaliativos em detrimento da explicitagdo de novas posturas e

praticas geradoras de conhecimento e de libertagio.

5.3. A producio textual na inter-relacio professor/aluno

Nos relatos dos alunos a seguir transcritos, certas praticas pedagoégicas e
posturas docentes ha muito repudiadas por educadores ainda se fazem presentes desde
o ensino fundamental & graduagio. Assim, diante do peso da autoridade do professor
associado a uma concepgio de hierarquia de saberes assimétrica com alunos, em que
somente aquele é possuidor da verdade tultima, é compreensivel que, para o aluno, a
pratica pedagdgica se construa em potencial inibidor do processo da escrita. Nesse

sentido, alguns alunos assim se manifestam.

*Jamais me esqueci do maldito tema “o lixo atémico”. Ai a decepgdo com a
nota 4 escrita em vermelho e a observagdo do professor: “Eu ndo queria
isso!”. * (...) o professor deu apenas o titulo. *(...) tema desconhecido. *Sera

que o professor vai gostar?

*No semestre passado um professor falou que eu ndo sabia escrever. Virei
piada da turma. *Uma redagdo no vestibular leva muitos candidatos a

loucura. *Ndo seria verdadeira se dissesse que sou amante da escrita.

*De quinta a oitava série aprendia-se muita gramatica. Com relagdo as
redagdes, quando o professor ndo sabia o que ensinar, mandava fazer uma
redagdo. Exemplos: quando chovia abordava o tema “Um dia de chuva”.

Quando fazia sol “Um dia ensolarado”.

Sdo depoimentos que evidenciam situagdes traumaticas e desencanto quanto a
pratica da escrita. Essas e outras manifesta¢cdes nos induzem a crenga de que, para

esta turma, a escola contribuiu contraditoriamente para a formagio do nio-escritor.



Mostram, também, em analise preliminar, que a histéria da escrita ndo é construida
apenas por grandes acontecimentos e movimentos literarios, mas por pessoas que, via
de regra, ndo sdo ouvidas, mas em seu conjunto constituem-se em substincia viva do
processo historico relacionado a linguagem escrita.

Assim, as manifesta¢des de desencanto relacionadas ao processo da escrita na
escola apresentam-se, naquela turma, estreitamente relacionadas a pratica pedagogica
e posturas docentes desestimulantes e cerceadoras de possibilidades, a exemplo destes

e de outros depoimentos:

*Aquele professor de portugués que sempre nos cobrava os verbos e sé.
Quando eu precisava escrever algo era um pesadelo. Hoje sou professora e

tenho muitas dificuldades. Espero superad-las na universidade.

* Sempre procurei reproduzir as idéias do professor para agrada-lo.

*Era o professor ‘sabe-tudo’ que descontava 0,5 a 1,0 ponto cada erro
ortogrdfico.

Da mesma forma ha professores que sdo lembrados pela pratica pedagdgica

associada ao autoritarismo, que forja a aversdo pela escrita:

*Desde os tempos de crianga (...) eu tinha um sonho de um dia ser uma
escritora famosa e escrever muitos livros. Quando entrei para o segundo
grau, minha matéria preferida era lingua portuguesa, mas nés tinhamos um
professor “sargentdo” que achava saber tudo. Ele ndo avaliava o que o aluno
sabia, mas o que havia nos livros e as respostas deveriam ser as mesmas do
livro. Foi entdo que me decepcionei. No final do ano peguei exame em
portugués e reprovei por “um décimo”. Desanimada, ndo queria mais

estudar.

Esta outra académica lembra sua professora referindo-se ao autoritarismo do

professor que, no limite, € mantido pela tortura fisica:
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*Tive sorte no ensino fundamental, primeira a quarta série, pois tive o
privilégio de sentar na fila dos ‘mais fortes’(...). Uma freira muito nervosa
pegava na orelha dos que ndo sabiam e que a caligrafia ndo era boa.

Amedrontava a todos.

Para Bachelard (1996) o obsticulo pedagdgico ¢ parte integrante de certas
concepgdes ou mesmo de certa cultura docente que ndo aceita o fracasso dos alunos
associado a pratica pedagogica autoritaria na condugio do processo de aprendizagem.
Nesse sentido, esse autor defende o ideal reformador. Reformar, para ele, é colocar-se
contra tudo aquilo que na escola é fator de estagnag¢io do saber, a exemplo de
programas, normas € dogmatismos que tém a tendéncia de manter o sfatu quo na
escola e, em decorréncia, na sociedade.

A dificuldade em escrever em tempo delimitado, associada a postura docente
que nio se qualifica como neutra, também é lembrada na maioria das narra¢des

daquela turma:

*Inicio de ano. A professora quis testar nossa capacidade. Pediu-nos para
descrever o que uma paisagem pintada sobre uma tela nos transmitia. Passeia
rascunhar em um papel e, em determinado momento, a professora avisou:
daquia 5 minutos passarei para recolher. Entreguei o meu manuscrito e a
professora logo passou a criticar a minha letra e, para a minha maior
surpresa, leu a minha descri¢do para toda a turma. Os meninos e as meninas
comegaram a rir, debochar (...). A partir desse dia tenho me preocupado com

a escrita. Ainda procuro uma solugdo.

Do ponto de vista deste académico, com relagio a delimitagio de tempo paraa
produgdo do texto solicitado, evidencia-se a necessidade de o professor entender o
aluno a partir de perspectivas que considerem o individuo em sua singularidade.
Nesta pesquisa, ao produzir o primeiro texto, em tempo livre, como ja assinalamos,
alguns académicos entregaram a redag@o ao professor em apenas 20 minutos. Eles

escreveram menos em termos de quantidade/qualidade do que trés alunos que

68



demoraram 90 minutos. Isso mostra que, ao delimitar o tempo em sala de aula para o
aluno entregar o trabalho escrito, o docente, inadvertidamente, uniformiza as distintas
capacidades e individualidades dos educandos.

Percebe-se com que intensidade tantos académicos continuam se recusando a
um engajamento mais efetivo no processo da escrita. Essas resisténcias possuem,
' naturalmente, suas razdes. Nos depoimentos dos alunos fica explicito que o professor
ainda é o ‘gerador’ de saberes e mio-unica, ou seja, o aluno precisa reproduzir suas
idéias e curvar-se diante de certo autoritarismo e admitir, passivamente, que somente
ele ensina. Nesse sentido, parece que Socrates e Paulo Freire precisam ser revisitados.
Entendemos que essa postura docente ndo se justifica, pois, a partir do discurso
bachelardiano sobre a ciéncia, os novos saberes se constroem a partir de saberes
anteriores. O professor em sala de aula é o incentivador e desafiador de
possibilidades, aquele que, segundo Silva (1999, p. 138), “faz da dificuldade um
estimulo, uma vontade de querer saber e ndo de receber verdades prontas”. Porém, na
pratica, verifica-se que a ‘autoridade do professor’ esta cristalizada nos alunos.

E interessante observar que, ao desencadear este processo de pesquisa sobre
obstaculos a produgdo de linguagem escrita junto aos alunos, no primeiro dia de aula
deste professor com a turma, houve total empenho de todos os académicos,
devidamente postados em filas na sala de aula. Os poucos questionamentos ou
ponderagdes referiram-se apenas a0 tempo para entregar o texto e se podia ser escrito
com lapis. Sob o primeiro olhar empirico deduz-se que o peso da autoridade do
professor, associado a idéia de pessoa que sabe de um lado e de depésito de saberes
de outro, ainda tem sabor de dogma na sala de aula, constituindo-se numa das
maiores barreiras a ultrapassar. Em outros termos, o desafio € superar certas posturas
controladoras, monitoradoras, eivadas de autoritarismo. Nesse sentido, a escola
substantiva-se como. uma organizagdo que, inadvertidamente, tende a perpetuar as
elites em situagdo de hegemonia, mesmo valendo-se de meios que desclassificam as
dimensdes basicas dos seres humanos como individuos livres e sujeitos aos erros e
acertos.

Pelo que observamos naquela turma, o autoritarismo do professor contribui,

também, para que o aluno passivamente se convenga que a propalada reda¢io deve
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ser construida a partir de um tema ou titulo proposto peld professor, que tem como
unico destinatario o proprio professor. Este, por sua vez, para atribuir uma nota, sai a
cacga de erros, espoliando o texto de sua fungdo dialdgica. A este seguem outros
obstaculos, que também sdo decorrentes da pratica pedagogica, como os temas
desconhecidos, a ortograﬁa, gramatica e interlocugio.

Assim, o espago escolar, aquele espago concebido como propicio para
transmissdo, constru¢io e questionamento de saberes, precisa ser repensado e
reinventado, pois € ali que o professor se engana ao conceber que seu discurso
unidirecional é a Unica forma de fazer ciéncia. Neste aspecto Bachelard (1996, p.

303) enfatiza que

¢ preciso evitar o desgaste das verdades racionais que tém tendéncia a perder
a apoditicidade e a tornar-se habitos intelectuais (...) os professores
substituem as descobertas por aulas. Contra essa tendéncia intelectual que
nos retira aos poucos o senso de novidade espiritual, o ensino das descobertas
ao longo da histéria cientifica pode ser de grande ajuda. Para ensinar o aluno
a inventar ¢ bom mostrar-lhe que ele pode descobrir.

Observadas as aﬁrmac}()es dos académicos, fica a divida se o atual ensino de
lingua portuguesa, exaustivamente perseguido pela escola ao longo de 11 anos, do
inicio do ensino fundamental ao término do ensino médio, com privilégio de carga
horaria, ndo estard apenas reproduzindo as desigualdades evidenciadas nos itens
anteriores. O trabalho com a producdo escrita estard desafiando os alunos para a
liberdade, na acepg¢io que lhe atribui Paulo Freire?

Apos alguns séculos do surgimento da primeira universidade, em Bolonha,
ainda persiSte acentuada assimetria nas relagdes professor/aluno, em que o primeiro
insiste na fungio de ser modificador do segundo. Parece predominar, no processo da
escrita, a existéncia de forcas antagbnicas, conflitantes, que se interpdem entre o
académico e a praxis pedagogica e que impedem a constru¢ido de uma nova cultura
universitaria, de forma despositivizada, despragmatizada e libertadora.

“A vida de um académico é o que ele desvenda, o que ele escreve, o que ele
ensina” (Rogério C. Leite, citado em epigrafe por Bianchetti, 1996). Nesse caso
achamos valido incluir o professor-académico que, pelo exposto, também esta preso

aos mesmos obstaculos que atormentam o académico. Entio, como desvendar o
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processo da escrita, como escrever € como ensinar, se o professor € vitima e também
vitimador? _

As experiéncias na infincia e nos primeiros anos de escolarizagio sdo
lembradas, em algumas narragdes, na figura da professora incentivadora da escrita.
Pelas afirmagdes a seguir transcritas, a partir do momento em que a crianga aprende a
escfevef pequenos textos até o terceiro grau, o desencantamento pela escrita é
crescente. Sendo assim, na medida em que a linguagem escrita nio se traduz em
pratica escolar constante, perderd o encanto? Alguns alunos deixaram evidente que
houve um ponto de partida, um rito inicial agradavel, porém o escrever ndo se tornou

tarefa constante e substantiva:

*Quando iniciei minha vida escolar estava muito animada e euforica,
principalmente quando produzi o meu primeiro texto. Foi algo inesquecivel.
Adorava produzir textos, pois minha professora tinha um jeito todo especial;
ela fazia com que eu e meus colegas nos sentissemos grandes escritores como

Monteiro Lobato e Clarice Lispector.

*Lembro-me quando aprendi escrever as primeiras letras, na infdncia,
Jfreqiientando uma escola do interior. Minha professora? Ah! Ela era muito
boa moga, pois meus pais falavam a respeito. Recém-formada no gindsio
normal das freiras do Colégio Sdo Carlos. Fui aluna da mesma professora
desde a cartilha até a quarta série. Para mim ndo existia professora melhor.
Gostava realmente de ir a escola aprender a ler, escrever historias e ouvi-las.

Cada dia a professora lia uma parte.

* Na infdncia tive paixdo pela escrita. Hoje pouco escrevo (..) faltam
palavras.

* A partir da quinta série foi um tormento, principalmente ‘redagdes’ e
gramatica.

* Na infincia li e escrevi muito. A professora, uma freira italiana, me
incentivava muito. Hoje a dificuldade de escrever cresce mais e mais.

*Gostei de escrever no ‘primario’. Hoje tenho receio de escrever.
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*Na infdncia muito animada em escrever. Com o passar do tempo muitas
decepgoes.

Outros académicos trazem como obsticulos mais recorrentes, que necessitam
ser mais evidenciados e mais bem compreendidos: o interlocutor, bloqueios, temas
desconhecidos, o tempo, 0 vest_ibular'e problemas de ordem emocional. Para estes
académicos as situagdes desconfortaveis vividas na escola geraram ansiedade e o

medo de escrever:

* Medo do interlocutor, da gramatica e de temas desconhecidos.

* Ja passei por momentos de decepgdo, raiva, choro. O problema é por no
papel. Espero até o final do curso superar esse blogqueio.

Ndo simpatizava muito com a idéia de fazer redacéo (...) tema desconhecido.

*O tempo, o tema sdo as maiores dificuldades. Nesse momento nasce em mim

uma irritagdo crescente e rasgo varias folhas.

*Escrever me trouxe muita inseguranga, medo e bloqueios na hora de por no

papel.

* O problema sdo os temas que ndo conhecemos, principalmente no

vestibular. Ex. “Lazer”, “Laser”.
* Uma redagdo no vestibular leva muitos candidatos a loucura.

Sdo depoimentos, na sua totalidade, cujo teor suscita analise e sugere tema
para aprofundamento, pois muitos académicos registram que escrever na escola tem
sabor apenas de escrita obrigatéria. Os depoimentos dos alunos demonstram,
especialmente, que os obstaculos a produgdo de linguagem escrita guardam relagdo

direta com experiéncias vivenciadas no interior da escola, onde o desenvolvimento de
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um ensino critico, participativo e dialégico nio obteve a suficiente atengio no sentido
de oportunizar ao aluno momentos de reflexdo, de argumentar, de manifestar suas
curiosidades, ou mesmo perceber seus limites através da produgdo de textos escritos.
Em alguns pontos, constituem preocupagdes centrais de analise, pois as resisténcias
ao escrever guardam relagdo direta com o escrever meramente formal, ou mesmo
como tarefa escolar obrigatoria.

As manifestagcdes dos alunos suscitam, também, reflexdes para além da
concepgdo de que, para o homem, enquanto ser social, é suficiente apenas se
comunicar. Na medida em que o ndo escrever se plenifica em estado de angustia, de
revolta e repulsa, fica evidenciado que o sujeito traz implicito o desejo de busca de
outro potencial comunicativo, em outro espago, como forma de sua totaliza¢io como
sujeito e cidadio.

As manifestagdes dos académicos - embora grande parte da vivéncia pessoal
afetiva possa ter sido omitida, por se tratar de alunos-professores - sdo um grito de
alerta e nos arremetem a visualizar uma escola ainda desalentadora, doente e
desvirtuadora de sonhos. Em geral os depoimentos nos induzem ao convencimento de
que na escola a escrita é pintada com impecavel repulsa e as discussdes de teor
metodologico tornam-se verdadeira panacéia que acabam por afastar o aluno do
processo da escrita.

Pelo observado, entre o processo da apreensdo da linguagem escrita e o aluno
houve a interposi¢do de conflitos que se constituiram em barreiras. Para Bachelard
(1996) o desafio é buscar os meios necessarios e as estratégias que provoquem as
rubturas. Afirma esse autor que a origem dos entraves ndo € externa, mas esta no
proprio processo e se apresenta como conhecimento comum ou formas falsas que,
para o nosso caso especifico de estudo, sdo os obstaculos pedagdgicos gerados e
vivenciados na escola.

Tendo em vista as dimensdes do trabalho a que nos propomos para este
capitulo, de evidenciar possiveis conflitos, impedimentos ao processo da escrita, os
textos escritos pelos académicos tiveram o importante papel de explicitar e ilustrar
situagdes desconfortantes vivenciadas pelos alunos no tocante a escrita na escola.

Assim, a superagio de obstaculos de maneira geral caracteriza-se por

73



descontinuidades e por rupturas com as formas de pensamento anteriormente
concebidas. Para Bachelard esses conhecimentos mal concebidos e por conseqiiéncia
mal estabelecidos constituem engessamento espiritual que precisa ser psicanalisado,
ou seja, libertar o espirito das impurezas ou de certos valores reais que a cultura
primeira visa para chegar a cultura elaborada. Caso contrario, alunos e professores,
sem a superagdo das verdades primeiras, das opinides, estario de maneira continua
colocados no mesmo pédio das possibilidades de marginalidade e de enganos.

Através dos relatos desta turma de académicos € possivel nos indagar sobre
quais as formas de relagdo que a escola estabelece entre aluno e linguagem escrita. O
que de proveitoso permanece da escolarizagdo formal, com relagdo a escrita, apds
muitos anos de leituras de poemas e de textos de escritores famosos enquanto ligio de
vida e fermento para novos escritores? Como fazer para que o aluno abra sua prépria
trilha para penetrar no mundo do simbdlico da escrita pessoal como uma aventura
possivel sem aprisiona-lo e sem torna-lo um cumpridor de tarefas? Nos relatos
académicos o sonho-esperanga de um futuro agradavel de convivéncia com a escrita,
de auto-revelagdo e realizagdo deixou de ser possibilidade e isso deveria preocupar
pais, professores, lingiiistas e gramaticos.

A partir do discurso bachelardiano, sustentado pelo raciocinio de que a ciéncia
para progredir precisa superar certos entraves do espirito; das reflexdes de Vygotsky
sobre o ensino da escrita mecanica e das manifestagdes académicas que apresentamos
neste capitulo, permanece a divida quanto a importaincia que as praticas docentes
assumem para incentivar/desafiar a produ¢do da linguagem escrita. Da maneira como
o processo da escrita é concebido pelos académicos, fica a questdo: ndo estara a
escrita permeada por um processo de desvirtuamento de objetivos? Os obstaculos
observados nos textos académicos mostraram a necessidade de um desnudamento e
de uma desconstrugio para superar as formas de pensamento ‘esclerosadas’ a fim de
identificar as formas de pensamento ‘embrionarias’, conforme afirma Edgar Morin na
obra Epistemologia da complexidade.

Através de uma postura docente racional e questionadora, poderiamos refletir
de maneira mais eficaz o ensino de lingua portuguesa e da linguagem escrita. Para

Bachelard (1996) a razdo € uma atividade psicologica e essencialmente “politropica”
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que, através de um processo de desconstrugio, vai éo amago dos problemas na busca
das suas razbes nascentes. Para ele, ha o perigo de se tomar um conhecimento
quantitativo de forma objetiVa, pois este traz impressdes subjetivas imprecisas: “Um
conhecimento imediato é, por principio, subjetivo. Ao considerar a realidade como
um bem, ele oferece certezas prematuras que, em vez de ajudar, entravam o
conhecimento objetivo™ (p.259).

Assim, para ndo incorrer no erro das certezas prematuras, embora estejamos
cientes da existéncia de obstaculos na produgdo de linguagem escrita, buscaremos,
nas proximas etapas desta pesquisa, melhor explicitar e compreender a problematica
norteadora deste trabalho. Até o momento, os depoimentos dos alunos nos alertam
sobre a necessidade de reflexdes que propiciem melhor compreensio critica da

realidade por eles vivenciada no dia-a-dia escolar com relagio ao processo da escrita.
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CAPITULO VI
6.  AMEDIACAO DO PROFESSOR E OUTROS PARES
6.1.0 professor na interlocugio dos saberes

Na universidade, a busca e apreensdo de novos saberes estd de maneira
predominante ancorada na interlocugio entre pares e no suporte da biblioteca (atual e
virtual). Os saberes anteriormente construidos se entrecruzam e se descaracterizam
como um todo, através de um processo de desconstrugdo e de descontinuidade, para
formar um novo saber. Nesta fungdo de reconstrugdo de saberes, o professor ainda é
visto pelo aluno como co-responsavel maior. Deveria ser ele quem promove a
mediagfo, coordena os didlogos e interfere no processo como principal incentivador.
Paradoxalmente, porém, a propria universidade, enquanto local interlocutivo maior,
em especial aquele formador de docentes, é constantemente interpelada quanto a
filosofia que permeia os cursos com relagdo ao perfil mais proximo do ideal para o
futuro docente.

Desse modo, despontam situagdes desconfortantes e instigantes que deveriam
remeter a reflexdes epistemoldgicas a respeito do processo de estruturagdo dos cursos
formadores de professores, sua génese, desenvolvimento, estruturagio, articulagdo do
conhecimento e suas implicagdes didatico-pedagogicas, pois, via de regra, o
académico preocupa-se em ‘eliminar’ os componentes curriculares com finalidade de
vencer etapas para sua formagdo. Fica, pois, a diivida quanto a fungdo docente ideal
no monitoramento e construgdo do saber novo. O professor devera ser um critico
literario? Um escritor? Um pesqhisador? O interlocutor maior na desmontagem e
recuperagdo de saberes de modo novo? Ou seja, como deve ser formado um
professor, ndo somente para o ensino de lingua portuguesa, mas para todas as areas
do conhecimento? Sera formar um sujeito que trabalhe no campo critico analitico?
Que tenha conhecimentos lingiisticos? Um individuo liberto € com compromisso

social? Luft (1985, p. 105) enfatiza que “a maioria dos egressos do ensino médio
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escrevem mal, sentem-se inibidos, inseguros, nio sabem desenvolver raciocinios por
escrito, tém vocabulario pobre e sintaxe confusa”. Nesse sentido, os raciocinios por
escrito sdo (ou deveriam ser) inerentes a todas as areas do conhecimento e de
efetivagio de expenéncias de aprendizagem, e ndo apenas competéncia de
componentes curriculares especificos.

Assmann (1998, p. 29) afirma que “o ambiente pedagodgico tem de ser lugar
de fascinagdo e inventividade” (p.29) e que ha necessidade de “reencantar” a
educacio. Entendemos, pois, que hi necessidade também de “reencantar” a
linguagem escrita na escola direcionando seu uso a sua principal e mais duradoura
finalidade, que é a produgio, registro e veiculagdo de idéias através do texto escrito.
Porém, como vimos anteriormente, os depoimentos dos académicos sdo de
desencantamento.

. As evidéncias nas divérsas leituras sobre os trabalhos escritos, em especial na
academia, sdo discursos ejetores de conselhos, de recomendagdes e de boas intengdes,
porém, ndo raro, carentes de maior reflexividade e profundidade.'Concordamos que
as recomendagdes sdo necessarias, mas na pratica poucos avangos sio constatados,
pois a escola ndo conseguiu exorcizar certas praticas e verdades Unicas, j4 prontas,
relacionadas ao desafio que o processo da escrita significa para o aluno.

As constata¢des e depoimentos trazidos para esta pesquisa na primeira etapa
de levantamento de dados sdo de alunos-professores também preocupados com o
processo da escrita. Diante da situagﬁb de revolta em que eles se encontram com
relagdo, principalmente, a certos ritos relacionados a escrita a que foram submetidos,
torna-se desafiante pensar em alguma forma interlocutiva mais promissora destes
alunos-pfofessores com seus alunos, havendo necessidade de descobrir a origem dos
bloquetos construidos no processo de escolarizagdo formal.

' Os obstaculos pedagdgicos na visdo de Bachelard (1996), em especial aqueles
“obstaculos ja sedimentados pela vida cotidiana” (p.23), constituem-se em fatores
importantes a serem elucidados, mudados e vigiados na pratica pedagégica. E, nesse
processo, a atuagdo do professor torna-se essencial para a promog¢io das mudangas
(rupturas) necessarias e no estabelecimento das interagdes com seu grupo para

prosseguir na constru¢do do novo conhecimento. Assim, o professor € o sujeito
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mediador e possibilitador das interagdes e interlocugGes entre os alunos e destes com
os objetos de conhecimento. Ao professor cabe incentivar e mediar as estratégias
metodologicas em sala de aula para que a iingua, que € um sistema aberto e caminho
da interlocugdo, promova e incentive os novos discursos escritos. Neste aspecto
Boufleuer (1998) enfatiza que a interagdo comunicativa € fundamental para que a

aprendizagem se efetive ao afirmar que

o homem, como ser racional que conhece, emerge dos contextos lingiiisticos.
Dai se justifica a opgdo em ndo resolver a questdo do conhecimento ao modo
de uma dissecagdo da relagdo sujeito-objeto, mas ao modo de uma
compreensdo das relagdes comunicativas entre sujeitos que tratam de se
entender sobre algo no mundo (p.61).

Assim, com relagdo ao ato docente de ensinar, Anastasiou (1998) chama a
atencdo para o fato de que na universidade o epicentro da preocupagio nio deve ser o
ensino, mas “a livre pesquisa”. Essa mesma autora enfatiza que “do ponto de vista
metodoldgico, podemos caracterizar o ensino como predominantemente verbalista,
centrado na fala do professor/memorizagéo do aluno” (p.130), constituindo presenga
do modelo de ensino jesuitico e escolastico que somente para o momento historico de
entio se justificava (especialmente do ponto de vista dos jesuitas e dos nobres).

Todavia, em detrimento das abundantes teorias e novas metodologias de
ensino atuais, o efetivo trabalho escolar com a linguagem escrita, tendo em vista as
manifestagdes académicas, ainda ndo atende as exigéncias de vida do aluno e vem
contribuindo para a negagéo do individuo e do papel mediador da escrita na relagdo
homem-mundo. Japiassu (1983) adverte quanto ao perigo de apoiar-se em certezas:
“Apoiar-se numa verdade, como em um absoluto, ¢ realizar uma cesura cuja legitimidade nido
conseguimos fundamentar. Toda verdade absoluta converte-se em superego opressor e
castrador, vendo em todo erro uma heresia € ndo uma forga criadora” (p.21).

Nio é possivel, pois, subestimar o problema com justificativas empiricamente
postas, ja que o processo de ensino verbalista como verdade absoluta esta
presentemente cristalizado no trabalho escolar. E, para produzir os resultados em
linguagem escrita constatados na pratica docente em um longo, repetitivo € penoso

processo de escrever e corrigir no ensino fundamental e médio, a escolariza¢do
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formal ndo se justifica. Alias, pensamos que somente a escola tem o ‘prodigio’ de tdo
pouco produzir em tdo longo espago de tempo. Nesse sentido Snyders (1988) defende
a necessidade de o professor imprimir marcas positivas em seus alunos, pois é
assustador “obrigar, condenar essas massas de jovens a tio longos anos de escola se
ndo se pensa poder desta forma ajuda-los a progredir em dire¢do a um “mais
verdadeiro”, e isto nos dominios que lhes interessam, “onde suas existéncias vio se
desenrolar” (p.238).

Nesse sentido, inventariar praticas pedagdgicas ndo satisfatorias como forma
de prevencio futura torna-se significativo niio para negar saberes anteriores, mas para
engloba-los, amplia-los e torna-los significativos no presente. Caso contrario, o
esvaziamento do potencial docente e discente de escrever substantiva-se em técnicas
supostamente criativas e perfeitas na forma de abordagem, através de regras, mas
insuficientes em sua esséncia quando testadas na pratica. Nio se constituem, pois, em
possibilidade de abstragdo/ac¢do, em efetivagio da escrita, €, como agravante, subjaz
em forma de um certo senso comum na concepgdo docente de que ensinar a escrever
é atributo exclusivo de professores de lingua portuguesa e literatura. Machado (1995,

p. 41) ressalta que

como instrumentos necessarios para a passagem de um patamar de
concretude a outro, as abstragdes sdo responsaveis pela organizagdo de
relagdes crescentemente significativas, que passam a caracterizar a realidade
concreta como uma teia mais complexa, mais rica, viabilizando uma ag¢do
mais efetiva sobre ela.

A nosso ver, a propria institui¢do universidade vem a confirmar a afirmagio
de Machado, pois para cada tema especifico ha aulas especificas, ou seja, literatura,
filologia, produgio de texto etc. sdo trabalhados por professores diferentes como se
esses saberes ndo tivessem relagdo entre si. Entdo a escola fica a mercé de uma
utdpica interdisciplinaridade de ensino ou cabe ao aluno realiza-la? Nesse aspecto
Marques (1993) enfatiza que é engano tentar encontrar supostos Unicos para esta ou
aquela ciéncia, pois “nenhum campo, sé ele, do saber se sustenta em si mesmo; muito
menos oferece bases solidas para as demais” (p.58).

O lingiiista Chomsky, citado por Pignatari (1987), distingue no fato lingiiistico

os niveis de competéncia e desempenho. O primeiro refere-se as estruturas basicas de
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cada idioma que sio por nos dominadas de forma natural e gradativa, por isso mais
sujeitas a transformac¢des e a evolugdes, ¢ o segundo se refere a cohcepc;éo de
linguagem escrita sintaticamente mais bem elaborada. Assim, observados os textos
produzidos pela quase totalidade dos académicos, deduz-se que o ensino formal nio
privilegia, da maneira mais proxima do ideal, a capacidade criativa de cada
escrevente. Isso provoca as celeumas constatadas nos textos académicos, pois o
centramento da atengio docente supde que desenvolvimento da habilidade reflexiva
da escrita guarda proporgdes de perfeita simetria com quantidade de informagdes
ensinadas e supostamente apreendidas pelo aluno, ignorando que, para escrever
mecanicamente, o dominio parcial do alfabeto € suficiente.

Para Not (1993), a aprendizagem tem relagio direta com a capacidade de
construir representagoes e estas tém a ver com mudangas de comportamentos. Porém,
em relagdo ao ensino da linguagem escrita, as informagdes transmitidas pelo
professor de lingua portuguesa - se € que somente a este compete ensina-la - ndo sdo
plenamente decodificadas pelo aluno, ndo se tornam significativas, pois este ndo
consegue desvencilha-las da idéia de corre¢do e relaciona-las como significativas
‘para o processo da escrita. Logo, essas informagdes nos parecem insuficientes e
ineficientes se considerarmos, também, que a linguagem escrita é uma forma mais

complexa de relacionamento com o meio social circundante.

6.2. A mediacio docente e entre parceiros em sala de aula

Como ja apontamos anteriormente, ap0s evidenciar os obstaculos pedagdgicos
mais recorrentes que se interpdem entre o escrever e o académico através do ‘TEXTO
1’, desencadeamos um processo de estudo, reflexdes e debates utilizando textos de
autores diversos que trazem a discussdo a importincia da escrita. O trabalho, para
poder avaliar o papel das multiplas formas de mediagdo na formagio de novos
conceitos, ocupou todo o primeiro semestre de 1999.

| Os 31 académicos foram organizados em dez grupos. Todos foram desafiados

a manter contato com o mesmo conjunto de textos citados no capitulo IV desta
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pesquisa. Apos 30 dias de estudo estes textos foram trazidos a discussdo no grande
grupo com exposigdo feita pelos proprios académicos e com a participagio do
professor. Nesta segunda etapa da pesquisa observamos o efetivo interesse e
participagio dos académicos com sugestdes, depoimentos pessoais e criticas
contundentes s praticas pedagogicas a que foram submetidos ao longo do processo
de escolarizag¢io formal com relagiio a ‘redacdo’, sendo as praticas pedagogicas e a
avaliagio, conforme relatamos anteriormente, a referéncia mais negativa no processo
da escrita. Disso poderse-ia deduzir que os obstaculos ao escrever sio
gradativamente internalizados durante o processo de escolarizagdo formal e sdo de
dificil percep¢iio na medida em que o académico os concebe de forma natural e,
inadvertidamente, os associa a autoridade do professor. Esta preocupagdo denota que
o trabalho com a linguagem escrita é um continuo processo de descoberta, desde os
primeiros momentos de contato com os signos lingiiisticos na escola, quando a
crianga aprende a ler e escrever. Em Alegria na escola, Snyders (1988) adverte sobre
a necessidade de “renovagdo dos conteidos culturais” (p.13) para que os alunos

sintam prazer e alegria em superar a cultura primeira e assinala que

a cultura primeira visa valores reais, fundamentais: em parte, ela os atinge,
em parte, ndo consegue: a cultura elaborada é uma chance muito maior de
viver esses mesmos valores com plenitude, o que levara a uma reflexdo sobre
a relagdo entre cultura primeira e cultura elaborada, relagdo esta que me
parece colocar-se como sintese de continuidade ¢ de ruptura (p. 24).

Bachelard (1971 e 1996) enfatiza a importincia de conhecer os obstaculos
, pedagégiéos a fim de mudar a cultura experimental e de derrubar barreiras na
apropriagdo do espirito cientifico. Assim, para a segunda étapa da pesquisa, os
académicos efetuaram a leitura individual do texto citado na pagina 59, 4 questdo é
comegar, de Mario Osério Marques (1997). A parﬁr desta leitura e dos textos
estudados anteriormente, os académicos produziram em sala de aula,
individualmente, novos textos escritos, dos quais alguns denotam e representam o
desejo de todos os académicos daquela turma, ou seja, conceber a linguagem escrita
como produto de relagdes sociais e como expressio de produgdio de sentidos, pois

assim se manifestam:
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*O ato de escrever ndo acontece de forma mecdnica, com frases prontas,
comb vinham nos ensinando. Escrever é outra forma de pensar. Escrever é
compromisso. Através da escrita os homens se comunicam, trocam idéias e
modificam seus pensamentos. Portanto, a escola que ensina a escrever
através de regras fixas, para o professor ler de acordo com sua maneira de
pensar, sem levar em conta o aluno, hoje precisa mudar (...) conforme afirma

Paulo Freire “educar para libertar e ndo para domesticar”.

*Escrever sobre o escrever. Este tema me chamou atengdo, pois sempre se
escreve, enchem-se cadernos desde que comegamos a freqiientar a escola.
Todos as dias faz-se anotagdes de conhecimentos que facilmente podem ser
esquecidos.Talvez nunca mais certas paginas serdo lidas por nés por se

tornarem sem importdncia no nosso dia-a-dia.

Varios alunos, apesar das referéncias negativas quanto ao rito inicial da
escrita, apos terem vivenciado maior aproximagao com o texto escrito encorajam-se €

afirmam:

*Hoje nés professores temos que estar conscientes que os nossos alunos
precisam ter embasamento tedrico para escrever, ou seja, conversas, troca de
idéias e leitura sdo recursos indispensdveis para propiciar mais seguranga
aos alunos. E obrigacdo do professor desafiar o aluno a pensar sobre a
importdncia de escrever, portanto também o professor precisa pensar nisso.
Ndo fagcamos de nossos alunos uma receita pronta, com ingredientes passivos,

mas sim cidaddos criticos e motivados a ler e escrever com seguranga.
*Somos de uma geragdo de alunos que aprendemos a escrever através de

métodos inconseqiientes. Até mesmo a letra precisava identificar-se com a

letra do professor. Os desenhos vinham prontos, em carimbos, e ainda diziam
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a cor que deveriamos usar para pinta-los. Hoje alfabetizamas construindo o

conhecimento com o aluno (...) escrever tornou-se prazer.

*E preciso comegar a ver o ato de escrever com outros olhos, pois escrever
ndo é somente atributo e dadiva de escritores famosos. Cada um de nés é
capaz, a sua maneira e estilo, de por suas idéias no papel. Cabe a nés

destruir as barreiras que nos puseram na frente.

*Escrever, um tema muito discutido nesse semestre. Precisamos nos reeducar

para fazer do escrever um ato inaugural.

*4 escrita é essencial para o registro de nossa identidade. Dependendo da
avaliagdo a escrita serd um processo de dinamismo e progresso ou se
cristalizara em preconceitos. Precisamos reeducar os educadores na questio

do escrever. “Escrever é 10% de inspiragdo e 90% de transpiragdo”.

*Apos essas aulas que tivemos sobre o ato de escrever estou certa de que a

melhor maneira é comegar a escrever.

*Os professores deveriam oportunizar mais a escrita aos académicos. Gostei

da iniciativa do professor. Escrever é realmente uma arte.

*Se a questdo é comegar (.) devo comegar. Foi muito valioso o
conhecimento adquirido. Estou tentando ndo podar, mas incentivar os meus

alunos.

*Vejo que, a partir de agora, aqueles que escreveram s@o meus amigos. Sentir
que estamos escrevendo para nossos amigos e ndo para alguém corrigir e dar

nota.
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*Aprecio muito esse modo de ensinar. Vocé, professor, chegou com calma,

propos e impds seu trabalho e atingiu os objetivos.

Na tentativa de melhor compreender e analisar a provavel nova concepgdo
académica com relagdio ao processo da escrita, evidenciada nas expressdes
académicas que aqui sucintamente expusemos, nos parece fundamental fazer
referéncia a duas idéias basicas presentes na obra vigotskiana.

A primeira nos direciona a refletir sobre a relagdo individuo/sociedade.
Vygotsky (1998a) realga que as caracteristicas notadamente humanas nido estio
presentes desde o nascimento do individuo e nega que elas se originem das pressdes
do meio externo. Para ele, “todas as fungdes superiores originam-se das relagGes reais
entre individuos humanos” (p. 75), ou seja, 0 homem transforma e se transforma ao
mesmo tempo em seu meio socio-cultural. |

A segunda diz respeito ao papel fundamental da “mediagdo” que estd presente
em toda atividade humana. A mediag¢@o ocorre tanto de sujeito para sujeito quanto
deste com o circundante. A linguagem, que é atributo por exceléncia do ser humano,
desempenha um papel fundamental na mediagdo. Nesse sentido, Vygotsky (1998a)
dispensa especial atengdo a importincia da linguagem para o desenvolvimento das
fungdes psicologicas superiores, em que “um processo interpessoal é transformado
num processo intrapessoal” (p. 75).

Nos depoimentos dos académicos acima transcritos, mesmo tendo lido o texto
de Marques (1997), os académicos mencionaram, genericamente, em tom de
aprovagdo, os demais textos estudados e a metodologia adotada pelo professor. Eles
explicitaram, também, o desejo de superagdo daquilo que Bachelard (1996) classifica
de entorpecimentos do espirito, os quais nfo basta identificar € superar, mas sim
vigiar constantemente.

Nio nos autorizamos a afirmar precipitadamente que ocorreram mudangas
significativas na superagdo dos obsticulos ao escrever destes alunos, pois para
Bachelard constitui-se em implacavel erro “tomar da ciéncia os resultados, sem
acompanhar a vida do progresso dos pensamentos” (p.139) ou mesmo devido a

necessidade de vigilincia permanente. Porém, ficou claro o desejo dos académicos de



superar certos entraves relacionados com o processo da escrita. Do ponto de vista
psicoldgico, pelo menos, o tornar-se ciente da existéncia de obstaculos constitui
importante alerta para o aluno-professor. Neste aspecto, Bachelard (1977, p. 178)

pondera

que tudo se relaciona quando tudo est4 construido. A construgdo revela no
fim os valores da estrutura. Os fundamentos estabelecem-se por recorréncia.
Vé-se o fundo a partir do cume (...) compreender um fenémeno novo nio é
simplesmente acrescenta-lo a um saber adquirido, é reorganizar os proprios
principios do saber, de modo que os principios adquiram bastante luz e que se
possa dizer: deveriamos ter previsto o que acabamos de ver.

Através das manifestagles dos alunos até 0 momento transcritas, constata-se
que o escrever constitui-se em tema inquietante e instigador. Fica explicitado nos
. depoimentos dos académicos que o ensino da escrita ainda nfo atende as exigéncias e
experiéncias de vida destes alunos e alunos-professores. Paradoxalmente, pela
importincia atribuida a ‘redag@o’ no vestibular, muitos alunos podem ser impedidos
de ingressar na universidade, pois, naquele momento, eles precisam provar a
capacidade de exercer e manifestar através da linguagem escrita a propria imaginagdo
criativa.’

Bachelard (1977, p. 29) acrescenta que “de fato, numa educagio de
racionalismo aplicado, de racionalismo em agdo de cultura, o mestre apresenta-se
como negador de aparéncias, como freio a convicgdes faceis”. Contudo, mesmo
tendo presentes as férteis reflexées bachelardianas, torna-se oportuno mencionar que
nesta segundé etapa da pesquisa, enquanto professor-mediador, coadjuvado por
outros pares, ndio usamos simplesmente um discurso apotedtico para converter
multiddes. O trabalho esteve embasado em textos de escritores e pensadores que
motivam e, principalmente, desafiam os alunos e os professores a escrever.

Nossa intengdo, pois, na condi¢do de professor, observador e pesquisador, foi
obter maior aproximagio, acompanhar e melhor compreender aquelas concepgdes
iniciais dos académicos em que manifestaram sentimentos de aversdo ao escrever, de
tortura, de decepgdo e de dificuldades. Ou seja, tencionamos provocar experiéncias
vanadas e reflexdes multiplas enfocando as dificuldades para ndo permanecer no

choque de idéias sem provocar rupturas com as impressdes primeiras sobre o escrever
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e sem, talvez, permanecer no erro primario. Neste aspecto Snyders (1988, p.103)

assim se manifesta:

Uma atividade do aluno ¢ necessdria para que cle atinja as verdades da
ciéncia, pelo menos as verdades atuais da ciéncia atual e mesmo as verdades
simplificadas da ciéncia escolar; o ato de conhecer exige que cada um retina
suas forgas em uma agdo livre, que ele é senhor unico para exercer ou
recusar; falar-se-4 com razdo de atividade de redescobertas, prevenindo-se
dos exageros oratorios do género criagdo, invengdo; essa atividade nio se
exerce fora das verdades estabelecidas, menos ainda contra elas, mas para se
abrir caminho até elas (p.103).

Era nossa expectativa que os alunos que participaram da pesquisa mudassem
certas concepgles de escrita em relagdo ao primeiro texto produzido. Porém a
mudanga, mesmo que rapida e precisando ser mais bem conhecida e explicitada,
constitui-se em indicativo instigante nesta ou em outras pesquisas. Fica agora a
duvida relacionada a conversdo rapida, conseguida através de instrumentos (textos
produzidos) que ndo sdo teorias materializadas, pois, nesse sentido, a mudanqa podera
ser somente aparente. Isso nos desafiou para a continuidade das investiga¢des que
relatamos no proximo capitulo, ou seja, buscamos, através da histéria de vida dos
académicos, maior aprofundamento e melhor compreensdo da relagio
aluno/linguagem escrita. Mais especificamente, foi nossa intengio buscar na
convivéncia do aluno na escola 0 momento mais préximo de desencadeamento dos
obstaculos ao processo da escrita.

Na perspectiva vigotskiana, em especial sobre o papel da mediagio, as leituras
e discussdes que relatamos neste capitulo explicitaram a possibilidade de evidenciar
um entendimento distinto daquele que os académicos possuiam. Esta nova
compreensdo podera ser aprofundada através de novos métodos, atividades e outras

pesquisas.



CAPITULO VII

7. HISTORIAS DE VIDA: o aluno como sujeito da histéria

7.1. As historias de vida dos alunos-professores

~As barreiras ao escrever nio sio evidentes. E impossivel conhecé-las e
supera-las de uma vez para sempre. De acordo com Bachelard (1996, p. 259), “um
conhecimento imediato é, por principio, subjetivo”. Por isso, nosso desafio,
especialmente neste capitulo, através de histérias de vida escritas pelos académicos,
foi entender de que maneira e em que momento foram internalizados os obstaculos ao
processo da escrita, em especial o escrever para ser avaliado, certas praticas
pedagogicas e o autoritarismo docente, ja abordados. Verificamos, também, a relagio
existente entre interesse e quantidade de trabalhos escritos a proporgdo que o
académico avanga no processo de escolarizagio formal.

O que, a nosso ver, torna-se significativo é o conteido de algumas histérias de
vida de nossos alunos que se construiram na experiéncia coletiva, especialmente em
sala de aula. Por isso elas nio s6 representam uma época estanque; mais do que isso,
sdo um leque de relagGes socio-culturais construidas ao longo de um processo de
-escolarizagdo formal e, neste aspecto, o coletivo e geral estio presentes. Sio também
manifesta¢des qﬁe vém ao encontro do pensamento de Clarice Lispector (1999), em
A Hora da Estrela, ao lembrar “que para escrever nio-importa-o-qué o meu material
~ basico é a palavra. Assim é que esta histdria sera feita de palavras que se agrupam em
frases e destas se evola um sentido secreto que ultrapassa palavras e frases” (p.14).
Este sentido secreto torna-se desafiador ao pensarmos que a linguagem escrita é antes
de tudo reveladora de riquezas espirituais e ndo deveria ser concebida tio-somente
como normativismos lingiiisticos que, para o aluno, ndo passam de armadilhas e, para
Bachelard (1996), uma ciéncia morta.

Alguns relatos que seguem podem parecer estranhos, mas as historias de vida

sdo como rastros, marcas e pegadas, algumas frustradas, que ficam para tras e ao
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mesmo tempo estdo presentes, a nossa volta, no cotidiano escolar. Assim, os
depoimentos dos académicos formam o pano de fundo a partir do qual avangamos na
compreensio da situagdo concreta de desafios que os académicos enfrentam toda vez
que sdo chamados a produzir linguagem escrita, em decorréncia das situa¢des de

desconforto a que sdo submetidos na escola. Assim um académico se manifesta:

*Ndo consigo escrever ou falar sobre o processo da escrita sem lembrar, hoje
, do professor Rubens e do meu tio Déio.
Com sete anos, eu e Lurdes, irmd mais velha, deixavamos o medo de lado e
cruzavamos uma invernada com vacas bravas; esqueciamos o frio, a chuva ou
o calor e, de havaianas na sacola, sorrindo e cantando chegavamos na Escola
Santa Barbara, situada no interior de Abelardo Luz. _
O Rubens era uma fera, amedrontava, castigava, era bom em matematica.
Escrever para mim era uma catdastrofe. Lembro bem que o ldpis ndo se
Jfirmava no dedo. Eu tremia e a folha de papel era como se ndo tivesse linhas.
Comecgava e subia escrevendo para cima. Foi uma longa ahgzisz_‘ia.

Ai entra o Déio, tio querido, irmdo de mamde que morava conosco.
Ele jamais teve filhos, mas cuidava de nés como um bom pai. Ele ndo tinha
hora para nos ouvir, brincar e ensinar. Eu pegava o ldpis e ele segurava
minha mdo direita e paciencioso fazia os movimentos que resultavam na
escrita. Assim passaram-se meses até que rabisquei algo compreensivel. E o
Déio, de perto, observava, pedia para repetir, ele mesmo desenhava letras e,
assim, eu sou o que sou. Saudades da escrita? Somente da adolescéncia

quando comecei a escrever cartas romdnticas transportadoras de sonhos.

De acordo com o relato desse académico, os obstaculos ao escrever existem,
tém origem na propria escola e manifestaram-se em momentos e situa¢des distintas
da trajetoria escolar vivenciada pelos alunos, ou seja, desde o primario a graduagio.
Para ele, uma pessoa da familia é lembrada com carinho por ter preenchido a grande
lacuna afetiva que, cantando e sorrindo, pensava encontrar na escola. Esta, alias, é

uma situagio nova e instigante ou até mesmo uma grande surpresa nesta pesquisa.
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Como pode uma pessoa de fora do ambiente escolar desenvolver de forma mais
cativante e melhor aquilo que seria tarefa precipua da escola?
Esta académica revela situagdes preocupantes vivenciadas na escola e

inerentes ao relacionamento professor/aluno em sala de aula:

*Os primeiros anos escolares, no meu caso especifico, sGo muito importantes
| para o nosso relacionamento interpessoal futuro. Ha alguns dias pude
observar, através da janela de uma sala de aula, a maneira como uma
professora se relacionava com seus pequenos alunos de primeira série. Aos
- gritos ela tentava ensinar as primeiras letras ds criancas, as quais
permaneciam imoveis, estdticas e assustadas em suas cadeiras. “Veja que
letra feia, tuas orelhas ja estdo crescendo de tdo burro que vocé é”. Assim,
chegou-me a lembranga a mesma forma como fora ensinada na infdncia.
Percebo, agora, que o medo de falar e de expressar minhas idéias guarda
estreita relagdo ou sdo resultado da decep¢do que tive com meu primeiro
professor. A poda foi traumatizante, pois obscureceu em mim a curiosidade e

a perspectiva de melhores dias.

Por mais que transparecam desinteressantes, repetitivas e ultrapassadas
afirmagles inerentes a certas praticas pedagogicas ja seculares e calcadas no
autoritarismo, estas ainda persistem em sala de aula no ano 2000. Na narrativa dessa
académica evidencia-se como as relagdes interpessoais, no interior da escola, mesmo
preservadas as posigdes de hierarquia entre professor e aluno, nem sempre
transcorrem em situagdes de harmonia, pois a académica denuncia uma situagdo
preocupante de relacionamento entre professor/aluno ainda presente na escola.

Este outro académico faz seu depoimento em tom de denuncia:

*Lembro-me de muitas coisas, porém marcou-me profundamente uma
professora que nos fazia pintar as linhas do caderno para depois escrever.
Repetiamos muitas vezes cada palavra que era escrita, sempre em letras

grandes, as quais ocupavam todo o espago das linhas e da folha. Isso era
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simplesmente horrivel, pois tinhamos que seguir sempre tudo aquilo que a
proféssora Vania nos pedia. Assim, usei muitos cadernos de caligrafia, porém
minha caligrafia continua, nessa concepgdo de ensino da escrita, ainda sendo
JSeia.

Quanto as idéias, dificilmente se coadunavam com as exigéncias da

professora.

Nesse caso, alguns profeséores sdo lembrados como alimentadores de fontes
de frustragio pelas condigdes cerceadoras impostas em sala de aula. Estes, conforme
a narrativa de um académico, ndo percebem que o espago escolar poderia, através da
produt;,ﬁo da linguagem escrita, promover a consciéncia de liberdade e de constituigio
da cidadania plena e universal. Ou, ainda, perceber a sala de aula como espago de
encontro dos alunos com seus professores, onde os alunos possam interagir com seus
conhecimentos e, na inter-relagdo, construir e registrar por escrito novos saberes.

Também, com relagio a caligrafia (escrita mecinica), nas narragdes
académicas o desenho das letras seguindo padrdes previamente estabelecidos é

reprovado por este aluno:

*(_..) Esfor¢cando-me para visualizar minha caligrafia na primeira série, esta
ndo devia ser das melhores. Ai vinha o castigo. Na minha concepgdo, fazer
caligrafia, repetindo palavras na unica intengdo de as letras ficarem
‘bonitinhas’ significa desvirtuar o verdadeiro significado daqueles simbolos
através dos quais eu poderia descobrir e expressar muitas e maravilhosas
sensagoes de crianga. Talvez o tempo gasto em desenhar letras ainda ndo

consegui recuperar. Hoje tenho dificuldades em escrever.

A lembranga de tortura, de avaliagdo e de imposi¢des ideologicas também se

faz presente no relato de uma académica:

*(...) houve um tempo em que a escrita foi para mim uma tortura (...) os textos

que escrevi em meus estudos de primeiro grau sempre foram direcionados a
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questdes politico-partidarias e avaliados segundo os principios ideologicos
do meu professor. Mesmo quando o texto era escrito com o intuito unico de
agradar ao professor e conseguir uma boa nota, ainda assim, sempre estavam

Jaltando colocagdes importantes.

Com respeito ao desejo de alguns docentes de forjar concepgdes 1deoldgicas
nos seus alunos, Snyders (1988) chama a atengdo para o perigo que esta postura
representa, pois a convivéncia com posigdes e pércepgées antagOnicas ndo so deve
existir no interior da escola mas ser percebida com naturalidade a fim de nio forjar
personalidades. Diz o autor: “Forgar uma personalidade, aprisionar uma alma, € tdo

grave quanto violar um corpo, aprisionar um corpo” (p.234) e acrescenta:

O que vejo melhor, sdo as duas possibilidades que ndo quero para a minha
escola: de um lado doutrinar, “catequizar’; do outro, nada dizer.

O risco de transformar a escola em 6rgdo de propaganda de um partido, de
uma religido, de um sistema de pensamento, at¢ de uma classe social: o
professor aproveitando da fraqueza dos alunos, de sua menor resisténcia; vai
usar, isto é, abusar de seu poder, de sua posigdo de autoridade, de seu
prestigio, talvez também de sua habilidade intelectual (p.232).

Ha, também, relatos que apresentam ruptura em relagio aos depoimentos da
primeira etapa desta pesquisa:

*(...) na faculdade foi o professor que me cativou para poder aprender

escrever. Antes eu era “um elo perdido”. Hoje eu leio e procuro escrever. No

comego é sempre dificil comegar a escrever; depois os obstdculos sdo vistos

apenas como obstaculos a vencer e como desafio a nossa capacidade. A

escrita segue' etapas e obstaculos ao mesmo tempo, que somente com coragem

e dedicagdo vdo sendo superados no decorrer de cada nova experiéncia.

*(...) Mas foi quando entrei na faculdade que tive certeza do gosto pela
escrita.
Foi nas primeiras aulas de produgdo de texto que pude deixar aflorar toda a

liberdade, a capacidade e a limitacdo da expressdo escrita. Os temas e as
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opinides sempre foram livres e o que realmente interessava era a minha
capacidade de argumentagdo. Outro fator positivo foi a auséncia da questido

‘tempo’, ou seja, ndo havia necessidade de entregar os textos no mesmo dia.

*(..) No vestibular havia toda uma expectativa relacionada a redagéo.
Lembro que ao receber o caderno de provas procurei logo pela parte da
redag¢do. La estava o tema. Escrever sobre “Eu e minha tribo” (...) ndo fui
reprovada na redagdo.
Mas, a meu ver, a melhor parte do meu processo de produgdo escrita
restringe-se a faculdade. Desde o primeiro semestre, até hoje, exigiu-se
bastante em rela¢do a escrita. Porém, o exigir veio acompanhado de
embasamento teorico, ou seja, desvelando caminhos de como se chegar ao
objetivo e ao texto pronto.
Hoje os textos escritos ndo sdo apenas redagoes, as quais ndo sdo extensas e
. ndo exigem muito embasamento teorico. Os textos atuais gravitam ao redor
de pesquisas, ndo sdo tdo faceis de serem escritos, mas a cada texto concluido
percebo que consegui vencer mais um desafio, o qual servira de base para o
proximo texto.
Atualmente estou trabalhando em sala de aula e, mais do que a gramadtica,
procuro repassar aos alunos o gosto pela escrita. Procuro repassar a idéia
que me jfoi transmitida de que a gramdtica ndo é apenas um amontoado de
regras. Ela pode ser ferramenta para produzirmos nossos proprios textos e,

através deles, registrarmos nossa historia.

Assim, estas historias de vida explicitam situagdes em que a presenca de um
professor mediador, na graduagfo, teve papel fundamental na conscientizagio da
prépria histéria destes alunos-professores, do seu presente e, fundamentalmente, no
sentido de redescobrir-se como individuo e ser social (sujeito) capaz de ressignificar
seu presente relacionado a escrita. Nesse sentido, as principais fontes de frustragio,

certos entraves espirituais referentes ao processo da escrita foram exorcizados.
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7.2. A revisita a alguns académicos

Déntre os dez académicos que escreveram suas histdrias de vida, quatro foram
revisitados e entrevistados a fim de aprofundarmos alguns aspectos que na escrita
apontavam para questSes que poderiam ser exploradas oralmente. ‘Assim, nas
entrevistas orais que realizamos, as quais foram gravadas e transcritas, visualizamos
dois polos temporais distintos (passado e presente) nos depoimentos dos alunos ao
serem novamente desafiados a reflexdo sobre o escrever a partir  deste
questionamento: Ao produzir o primeiro texto (escrever sobre o escrever) vocé fez
referéncias negativas a todo o processo ao qual esteve envolvido com a escrita,
evidenciando traumas e bloqueios. Nos dois momentos seguintes, em novos
.depoimentos, tendo como referéncia o texto “A questio é comecar” de Marques
(1997) e a sua propria historia de vida relacionada a escrita, vocé fez referéncias
negativas e também positivas sobre o escrever na universidade. O que o teria
inspirado a acrescentar novos elementos nos depoimentos? Assim, analisando as
manifestagdes orais, percebemos que ocorreram rupturas no transcurso desta
pesquisa em que os alunos estruturaram novos modelos compreensivos relacionados

a0 processo da escrita, pois assim se manifestaram:

e [Liscreveré o grande medo da maioria dos estudantes porque é certo que o
texto volta todo rabiscado e com aquela nota que s6 prejudica a gente na
universidade e, certamente, na vida profissional de cada um quando as
empresas solicitam o nosso curriculo escolar. Por outro lado, os textos
que nos estudamos e debatemos sobre a. escrita me ajudaram muito
para superar certos bloqueios, porque percebi que mesmo os
escritores niio sio génios como eu imaginava, mas pessoas que
transpiram muito para escrever. Entio, acho que eu também, com
esforco e a orientacio dos professores, poderei escrever sem tantos

traumas.
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Eu gostaria de ter dito aos meus professores que eles deveriam ter
mudado a forma de ensinar a escrever e de avaliar as reda¢des. Mas sera
que eles teriam mudado? Acho que ndo, porque é muito dificil alguém
parar, pensar e mudar a sua pratica. Mais dificil ainda é o professor
admitir que da forma como ele ensina o aluno ndo esteja aprendendo.
Hoje, na universidade, penso que nem tudo esta perdido. As aulas de
literatura e de producio de textos escritos ajudaram-me a superar o
medo de escrever. Estou mudando, também, a minha maneira de
avaliar os textos dos meus alunos para que, futuramente, eles nio me

condenem,

Quando eu era pequena considerava-me boa aluna em lingua portuguesa.
Porém, com o passar dos anos, me pergunto: Serda que ndo sou tdo
inteligente como eu achava que era? Serd que perdi o senso da escrita?
Por que tantos anos de escola e as dificuldades de escrever continuam?
Onde esta o erro? Professor, agora percebo que na escola a gente
escreveu muito, mas sem saber o porqué. Dos muitos cadernos que
preenchi, desde pequena, até a universidade, nio guardei quase nada.
Nunca publiquei um artigo sequer. Das muitas regras que decorei
lembro algumas. Fizemos muitos exercicios de treino ortogrifico,
porém, quase sempre vou ao dicionirio para tirar minhas didvidas.
Agora procuro ler textos e livros que abordam a importincia de

escrever e isso esta me ajudando. Ainda vou chegar la.

Nesta terceira etapa da pesquisa os académicos revisitados explicitaram

alguns aspectos positivos relacionados ao processo da escrita. Mesmo se referindo a
situagdes desconfortantes vividas na escola, eles se encorajaram e, conforme o
depoimento de uma académica, “hoje nem tudo estd perdido”. Assim, as entrevistas
se constituiram em elo entre passado e presente evidenciando possibilidades de
superar as concepgdes negativas relacionadas a0 processo da escrita na universidade e

no seu dia-a-dia do oficio de ensinar. Nesse sentido, para que a produgdo de
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linguagem escrita na escola acontega em quantidade e qualidade suficientes, os
professores e educadores responsiveis sdo desafiados a superar as praticas
pedagdgicas e os dogmatismos reprovados pelos académicos.

Através das exposi¢des até 0 momento postas nesta pesquisa, o ensino de
lingua portuguesa ndo reserva muitas possibilidades de novos avangos relacionados a
produgio de linguagem escrita na escola, pois permanece carente de justificativa caso
nio se transforme em gerador de possibilidades e de libertagio do sujeito. Ha
necessidade de orientar os alunos para que eles consigam se auto-ultrapassar,
colocando suas idéias no horizonte das dividas também, mas principalmente, no
horizonte das possibilidades. Pelo exposto, ao contrario, a quase totalidade da energia
docente usada em sala de aula para ensinar a escrever durante o processo de
escolarizagio formal é gasta para manter possiveis boas intenges ou praticas
pedagogicas reprovadas pela maioria dos alunos.

Pelo visto, questdes historicas e problemas atuais pertinentes & dificuldade de
os alunos se manifestarem em linguagem escrita nio sdo percebidos na escola. Ficou
claro até o momento que existe um desconfortante descompasso entre aquilo que a
escola concebe em termos de metodologias eficazes de pratica da linguagem escrita e
a produgio, registro e veiculagiio das pesquisas dos alunos. Ndo ha davida que na
escola, em termos tedricos, houve perceptiveis avangos, porém os depoimentos dos
alunos participantes desta pesquisa denunciam a pratica da sala de aula por nido se
configurar em espago pratico de superagio de conflitos, seja enquanto obstaculo, seja

enquanto nascedouro de possibilidades.

7.3. Sera possivel reinventar a escrita na escola?

Ignacio de Loyola Brandido (2000), em O hAomem do furo na mdo e outras
historias, através de um conto intitulado A descoberta da escrita, relata a resisténcia
de um homem que persistentemente tenta escrever mas ¢ sistematicamente impedido
de fazé-lo. Esse homem tentava escrever, mas alguém passava e recolhia todos os

papéis que estivessem sobre a mesa. Mudou de residéncia, porém a situagdo
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piorou, pois recolheram todos os papéis existentes na casa. Quando tentou comprar
papel, as papelarias ndo vendiam sem requisigdo oficial. Pensou escrever em papei de
embrulho de pdo da padaria, mas era um plastico fino e improprio para a escrita.
Imaginou escrever nas margens brancas dos jornais, porém estas estavam inutilizadas
por um chapado preto para impedir que alguém escrevesse. Passou a escrever nas
paredes da casa durante a noite, porém vinham e inutilizavam tudo. Tentou escrever
nés areas internas das caixas de papeldo, mas as partes internas das caixas estavam
cheias de desenhos e pintadas de preto sobre as quais era impossivel gravar escritos.
Experimentou escrever em tecidos finos e brancos e as tintas borravam o pano e as
letras se confundiam. Tentou finalmente produzir papel clandestinamente, mas eles
descobriram, vieram, danificaram as maquinas e destruiram as matérias-primas.

Ap6s tantas tentativas frustradas o individuo resolveu deixar o tempo passar e
apenas pensava. Guardava seus escritos na cabega. Apos alguns anos deslocou-se
para o norte do Brasil e encontrou uma grande planicie onde s6 havia pedras. Ficou
ali escrevendo e gravando mensagens nas pedras.

Em nossa leitura, o autor refere-se a repressdo e censura sofrida na década de
70 em que ndo havia meios de reagir. As noticias eram escritas, reescritas de varias
maneiras, tentando enganar os censores, mas eram vetadas. Entretanto, a ordem era
ndo ceder. E foi através da resisténcia e persisténcia que o homem da historia
conseguiu reinventar a sua escrita em um espago para fixa-la.

O texto serve de metafora e coaduna-se com a resisténcia, persisténcia e
disposigio de mudanc¢a de alguns académicos evidenciadas nas narragbes desta
pesquisa. Em especial no sentido de, mesmo olhando pelo retrovisor da histéria, eles
terem a coragem de inventariar sua vida, nio somente para questionar o passado, mas
para uma possivel prevehgéio para o presente e futuro através da tomada de decisdes
que poderdo ser decisivas profissionalmente, ou seja, ressignificar a escrita em sua

vida.

96



7.4. Ressignificar a escrita na escola: eis o desafio

As interferéncias e inter-relagdes humanas, mesmo aquelas embasadas em
pensamento empirico porém norteadoras do nosso dia-a-dia, pertencem ao tempo
historico e dependem de decodificagio e ressignificagio em um certo tempo que nio
¢ linear nem automatico mas pertence as relagdes humanas. Isso se constata de forma
mais proeminente no texto escrito, pois este esti permanentemente aberto as
ressignificagdes. Nele os virtuais e possiveis interlocutores percebem
lacunas, e através del%as fluirdo novos textos. Processo analogo verifica-se na
academia, isso €, a comunicagdo ndo ocorre gratuitamente, pois nesta subjazem as
intencionalidades e subjetividades humanas. A comunicagio humana traz,
implicitamente, a 4nsia constante da busca da competéncia comunicativa como forma
de singulariza¢io do sujeito em seu tempo historico, em seu grupo social, e isso se
concretiza através do poder de construir o sentido das palavras no contexto em que
elas sdo usadas. Assim sendo, € no outro que confirmamos o mundo plural que
tencionamos construir ou, na maneira mais proxima, participar daquilo que Lévy
(1993) chamou de “hipertexto” no relacionamento humano, bem como participantes e
coadjuvantes na “inteligéncia coletiva”.

Essa discuss@o torna-se ainda mais pertinente no fazer académico, em que o
ensino formal, o ensinar a pensar — se é que a escola ensina a pensar — ndo se
fundamenta em simbologias, notadamente naquilo que os signos podem sugerir,
representar, ou significar e ressignificar. Fundamenta-se na apreensio concreta dos
sinais que dizem respeito as competéncias minimas do ser humano no grupo, ou seja,
conhecer os sinais enquanto elementos lingiiisticos abstratos, dicionarizados,
gramaticalizados, j4 produzidos e elitizados. Para Vygotsky (1998a) isso se
caracteriza em apreensdo mecanica e externa da escrita e dos signos lingiiisticos €, na
visdo de Bachelard (1996), é uma forma de empirismo imediato que precisa ser
superado. Para a epistemologia bachelardiana o conhecimento imediato vem marcado
por impressdes subjetivas que “precisam ser expurgadas” (p.259). Este mesmo
epistemologo adverte quanto a tendéncia facil e enganadora existente no reino da

quantidade e precisio numérica e que se coaduna, a nosso ver, com a tentadora e
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pitoresca tendéncia docente, em especial para os professores de lingua portuguesa, de
quantificar o aprendizado da escrita na habilidade que o aluno desenvolve de grafar
signos lingiisticos destituidos de significado e testados na ja secular forma de
avaliacdo. Para Bachelard (1996, p. 261) “medir exatamente um objeto fugaz ou
indeterminado, medir exatamente um objeto fixo e bem determinado com um
instrumento grosseiro, sdo dois tipos de operagdo initeis que a disciplina cientifica
rejeita liminarmente”.

' Na persisténcia do ‘ensino’ escolar fundamentado na concretude dos sinais, no
aprender coisas para saber mais coisas, o aluno esta privado do fundamental nesse
processo que € aprender, através das relagdes possiveis, a significagio das coisas.

Parece-nos entfo relevante a afirmmagdo de Dewey (1979, p. 233) de que

o simbolo reveste determinada significagdo para um individuo apenas quando
este ja teve experiéncia de alguma situagdo dentro da qual essa significagdo
era realmente relevante. As palavras s6 poderdo destacar e preservar um
significado depois que este participou de algum contato direto da pessoa com
as coisas. Querer gravar um sentido apenas através da palavra, sem nenhum
contato com a coisa, € privar a palavra de seu sentido inteligivel .

Assim, é erro pensar que onde existe uma palavra haja uma forma de
linguagem definida. Tanto pode ser verdade que, na escola, para professores e alunos,
é bastante comum o emprego de formulas e regras sem o conhecimento de suas
origens ou a pertinéncia de suas relagdes. Nesse sentido, a lingua portuguesa
transplantada no Brasil pelos portugueses é ‘rica’ em regras e excegdes. Desse modo,
as palavras passam a ser usadas como blocos légicos. Elas tém local previamente
estabelecido e 50 tém significado neste local, o que conspira contra a concepgio de
‘idéia’, e, segundo Morin (1996, p. 284), “a estratégia de pensamento € a arte de
pensar com a incerteza”.

No jogo de xadrez, as pegas sdo movidas através de um raciocinio légico,
porém com a incerteza da reagdo oponente, ¢ de acordo com Morin (1996) a
estratégia de a¢do também atua na incerteza. As 32 pegas do tabuleiro de xadrez
convertem-se em idéias, tornam-se virtuais e somente sio concebidas enquanto

movimento. O que ocorre sobre o tabuleiro € o desordenamento de tudo aquilo que
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antes do inicio do jogo dava a impressio de ordenamento para transformar-se na
simbologia necessaria & comunica¢do do jogo.

Na concepgdo de tabuleiro ordenado de ensino, composto fundamentalmente
por regras fixas e imutaveis, a linguagem escrita € vista como literatura privilegiada,
desnecessaria até, de competéncia exclusiva de sibios escritores para ser decodificada
na escola como idéia imitativa ha longo tempo cristalizadé no ensino formal. Alias,
esta dindmica é percebida por Kramer (1993, p. 54) ao afirmar que “a maioria de nos
— intelectuais e cientistas — escrevemos mais para publicagdes especializadas™ e isso,
na voz da autora, distancia e dificulta a decodificagio da escrita pelos alunos. Neste
sentido, Chaui (1974) chama a atengdo para a pratica do continuismo tirdnico também
persistente na academia, em que o académico (valido também para professores)
prefere espelhar-se nas idéias tirdnicas a produzir as proprias idéias, mesmo que seja

pela imitagio, entendida esta como suporte para a criagido. Conforme esta autora,

a imitagdo também aparece no grande prestigio da retérica que ensina a
imitagdo dos grandes autores e artistas classicos da antigiiidade, mas ndo
como repeti¢do ou reprodugdo do que eles pensaram, escreveram ou fizeram,
€ sim como recriagdo a partir dos procedimentos antigos. A erudigdo, uma
das principais caracteristicas dos humanistas, ndo ¢ aciimulo de informagdes,
mas uma atitude polémica perante a tradi¢do (recusar a apropriagdo catolica
da cultura antiga). Isto aparcce com grande clareza nos historiadores que
procuram conhecer fontes primarias € documentos originais a fim de elaborar
uma historia objetiva e patridtica, isto €, uma histéria nacional que seja, por
st mesma a refutagdo da legitimidade da dominagfo da Igreja Romana e do
Império Romano-Germanico sobre os Estados Nacionais. A erudigdo também
serve, juntamente com a retérica, para um tipo muito peculiar de imitagdo dos
antigos: aquela que € feita pelos escritores com a finalidade de criar uma
lingua nacional culta, rica, bela e que substitua o imperialismo do latim.
Assim, em todas as esferas das atividades culturais pode-se perceber que a
famosa “renascenga dos antigos” ndo tem uma finalidade nostalgica e sim
polémica ¢ criadora, que diz respeito ao presente ¢ a suas questdes (p.65).

Ha de se considerar, notadamente, o aparecimento de teorias lingiiisticas que
tendem ao abandono da nostalgia saudosista latina. Porém, o que se constitui em
paradoxo, em especial com relagdo aos alunos que participaram desta pesquisa, € que
o trabalho académico relacionado a escrita tem se resumido em propor aos alunos que
sigam as normas rigidas da cartilha da pds-graduagio, da estrutura da lingua, a fim de

produzir saber. Isso configura uma afronta a epistemoldgica bachelardiana, que
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preconiza ndo ser possivel reduzir o processo de produgdo cientifica através do
simples manejo de dados empiricos.

Kramer (1993) enfatiza que o carater historico da linguagem escrita esta
firmado em multiplos significados: “Os textos das linguas que se foram construindo
ao longo da historia tém, portanto, sentidos miltiplos e o que se deve neles buscar é
essa mulﬁplicidade de informagdes™ (p.67). Delimitar uma via dnica, um sentido
univoco para o ensino da linguagem escrita destituida de significado implica
cristalizd-la em s1 mesma como objeto de avaliagio fechado, sem' ser revisto,
ressignificado ou mesmo revitalizado segundo as necessidades da vida presente.

A ressignificagdo do fundamento e da pratica da escrita na escola nos ajudara
na compreensdo do papel fundamental que ela desempenha. A cidadania, na sua
concepgdo mais abrangente possivel, nio pode prescindir de dois pressupostos
fundamentais: saber ler e saber produzir linguagem escrita com propriedade, mesmo
porque sempre houve o discurso manipulador e autoritirio. Em primeiro lugar
entender a leitura, enquanto escrita, presente em todas as atividades inerentes ao
ensino formal e da ciéncia, mesmo que seja através da leitura reflexiva sobre objetos
concretos, assumindo relevancia quando a percepg¢do simbodlica dos signos for
interiorizada. Nessa perspectiva, ela € pressuposto para a cidadania na dimensio que
lhe atribui Brandédo (2000, p. 5) ao afirmar: “Escrever é meu modo de gritar contra as
dores do mundo, o sofrimento da condi¢do humana, é o meu depoir_nento sobre a
minha época, € a meu respeito, sendo eu um cidadio, sintese de toda uma classe
social”. O escrever também possui a dimensio que lhe atribui Frei Betto (1997) na
busca constante da plenificagio da identidade humana ao afirmar: “Escrevo para
construir minha prépria identidade” (p.18), ou ainda, “Escrevo para lapidar
esteticamente as estranhas for¢as que emanam do meu inconsciente” (p.19).

Em segundo lugar é importante entender a escrita como passivel de desmonte
e analise para além da agio meramente contemplativa, pois esta pode materializar-se
em continuismo patético na pratica docente, ou seja, antes produzir linguagem escrita
instigadora ndo de respostas, mas de perguntas que abram caminho para novas idéias.

Se o pensamento age na incerteza e a agio atua na incerteza, certamente,

conforme Morin (1996, p. 248), “ha uma diferenga entre a agdo e o pensamento,
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porque ha muitos modos de agdo que sdo complexos na pratica, mas nio na teoria”.
Assim, fica a diovida se a complexidade esta na lingua que herdamos e que
naturalmente nos da a competéncia de transitar no mundo das idéias e no convivio
social, ou no modo de agdo e na abordagem persistenfemente linear de ensino da
linguagem escrita Que € um continuum se cristalizando no processo escolar. O autor
enfatiza, também, que vivemos em tempos de incertezas. Ndo raro, a escrita se
processa mecanicamente. Decorrem dai as corregdes, as retificagcdes, as emendas e
restrigdes impostas aos alunos, a que os professores sempre estio atentos. Ou seja, 0
centramento do problema, para o aluno, resume-se em satisfazer o professor em vez
de satisfazer as condigdes inipostas pela questdo a ser resolvida.

Nesse sentido, o caminho que percorremos na construgio desta pesquisa, 0s
textos escritos pelos alunos, as manifestagdes orais e as historias de vida dos
académicos da turma de Letras-Alem3o da UNOESC constitui-se em processo
carregado de pluralidade de riquezas, enquanto objeto de pesquisa, a serem mais bem
compreendidas e ressignificadas na escola. Sdo, pois, memorias coletivas, historicas e
recordagdes/manifestagdes dos sujeitos que constroem a propria  histéria
anonimamente, porém estas, no conjunto, representam a substincia viva de um
processo historico relacionado a escrita vivida no interior da escola.

Assim, a énfase recai na necessidade de aprofundar a compreensio quanto a
eficacia e implica¢des, em especial as negativas, do escrever para ser avaliado, na
produgdo de linguagem escrita. H4, também, a necessidade de rever, discutir e
aprofundar o porqué de certas praticas pedagégicas constantemente reprovadas
pelos alunos, em especial nesta pesquisa, porém de maneira intensa e constante
presentes em sala de aula. Ndo menos relevante, também, é compreender por que o
autoritarismo docente, de acordo com os textos escritos pelos académicos, continua
presente nas salas de aula. Este espago devena transformar-se em ambiente propicio
onde o aluno possa escrever para refletir e fundamentar suas concepgdes de cidadio;

enfim, exercitar-se enquanto sujeito numa coletividade em agao.
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CAPITULO VIII

8. BACHELARD: abrangéncia e contribui¢io

O caminho que percorremos nesta pesquisa, subsidiados, em especial, peias
idéias de Gaston Bachelard, foi significativo, entre outros aspectos, para alimentar o
debate em torno do desdobramento de suas reflexdes, mais especificamente no campo
de abrangéncia deste trabalho, através do qual evidenciamos a existéncia de
obstaculos a produgido de linguagem escrita na escola e, extensivamente, na area
educacional. As idéias de Bachelard, sobretudo aquelas relacio}ladas a0s obstaculos
pedagogicos, embora relativamente pouco discutidas na escola, sio um grito de alerta
para todos aqueles que se aventuram na profissio/missdo de ensinar. Para este autor,
o desafio que se coloca aos professores é formar sujeitos pensantes e questionadores a
ponto de ele afirmar que “é preciso pensar contra o cérebro” (1 996,'p. 306) como
forma de resistir ao senso comum e as primeiras impressdes, pois esses obsticulos
induzem alunos, professores e pesquisadores a um saber fechado e estatico em vez de
caracterizar-se pela abertura e dinamicidade; enfim, pela dialética. Ou seja, no
quefazer pedagdgico-cientifico, ha necessidade de resistir a primeira impressdo como
uma das estratégias de evitar que o “proprio cérebro” se constitua em obstdculo para
o pensamento cientifico.

Porém, nos capitulos anteriores, conforme depoimentos de alunos e da
exposi¢do de Coutinho (1997), fomos percebendo que, desde a transformagio da
. lingua portuguesa em lingua oficial no/do Brasil em 1759, o0 seu ensino nas escolas
ndo € suficientemente apresentado como mais um meio e exigéncia a ser cumprida na
formag8o de cidaddos aptos a escrever com menos traumas € com mais autonomia. O
ensino da lingua portuguesa é, fundamentalmente, direcionado & apreensio, por parte
do aluno, de certas estruturas e conceitos lingiisticos como suposto meio para
escrever bem. Isso se confirma no depoimento de uma académica de que a corre¢do

da “ortografia e os erros gramaticais ”’ constituiam verdadeiros “tormentos em vez de
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ajudar a escrever”. As diferentes legislagSes, enquanto normatizadoras do convivio
social do proprio homem, passam por um processo de legitimagdo antes de serem
transformadas em preceito. Questiona-se em que medida as leis e normatiza¢des da
lingua portuguesa, da maneira como sio ensinadas na escola, representam
possibilidade ou mesmo legitimidade, pois, para um académico, o professor que
“descontava 0,5 a 1,0 cada erro gramatical ou ortografico” representava possibilidade
de fracasso e humilhagfio. Assim, esse ensino, no limite, visa testar capacidades de
memonzagio de regras como norma de exceléncia para, supostamente,
distinguir/classificar alunos com bom desempenho e alunos com desempenho
considerado insuficiente pelo professor. Isso também se confirma no depoimento de
um académico, como vimos no item 5.3, ao afirmar que teve sorte no ensino
fundamental, pois sentava na fila dos alunos “mais fortes”. Neste depoimento
subentende-se que quem ensina é capaz e esta apto a percorrer todos os labirintos do
cérebro de seus alunos para afirmar que este aluno é o melhor e aquele é o pior.

E oportuno mencionar que certas normas e concep¢des de ensino sio
vivenciadas por professores e alunos no interior da escola e aceitas como Unicas
formas possiveis de ver e apreénder a realidade, sem que se perceba que elas estio
produzindo desigualdades ou mesmo frustragdes. Assim, evidencia-se a necessidade
de (re)pensar o atual ensino da lingua portuguesa no interior da escola, na busca de
possiveis caminhos e estratégias para que o aluno utilize a linguagem escrita com
mais autonomia em situagdes do dia-a-dia e em contextos que exijam reflexio a fim
de produzir e registrar o proprio saber. Nesse sentido, Gaston Bachelard indica e
1lumina possiveis e seguros caminhos a serem percorridbs.

Nesse confronto entre novos conhecimentos e praticas de ensino que para os
alunos pesquisados apresentam-se problematicas, os responsaveis pela condugdo do
processo de escolarizagio formal deveriam revisar e reavaliar as formas de atuacfio e
assumir novas posturas relacionadas ao processo da escrita. Estes s3o contetidos e
desafios que enfatizamos neste capitulo evidenciando aspectos dos depoimentos dos
académicos relacionados a forma como véem e sdio autores/dinamizadores da

produgdo de linguagem escrita na escola.
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8.1. A relagio aluno —linguagem escrita do ponto de vista dos
participantes da pesquisa

Mesmo que Bachelard tenha construido suas categorias para outros campos da
ciéncia e ndo especificamente direcionadas a produgdo de linguagem escrita, é
possivel aplicar sua epistemologia em todas as areas de pesquisa e no processo de
producdo de novos saberes. Este filosofo-e professor francés preocupa-se quanto a
necessidade dos cientistas e pfofessores refletirem acerca dos possiveis fatores que
possam interferir negativamente nos diversos campos especificos de trabalho de cada
pesquisador no dia-a-dia. Assim, mesmo que para este autor os obstaculos a cultura
cientifica estejam sujeitos a “lei psicoldgica da bipolaridade” (1996, p. 26), ou seja,
que ao superar uma dificuldade a ciéncia se depara com um obstaculo oposto,
reafirmamos a importincia de conhecer as principais categorias explicativas e as
implica¢des pedagdgicas das reﬂexées bachelardianas como uma das possibilidades
para iluminar nossa contribuigdo maior nesta pesquisa, a fim de superar os principais
obstaculos a producio de linguagem escrita evidenciados neste trabalho.

Para a realidade especifica deste estudo estamos autorizados a afirmar que as
reflexdes e proposigdes de Bachelard contribuiram para compreendermos o que sio e
quais sio os obstaculos epistemolégicos e pedagdgicos e suas manifestagdes no
processo de ensino aprendizagem. As teorizagdes deste autor proporcionaram
também excelentes indicagdes para rever o processo de formagio de professores e as
estratégias a desencadear a fim de provocar as rupturas necessarias na
implementagio de uma educagio promovedora da autonomia e que desafie a
construgdo da cidadania de todos os envolvidos.

Bachelard insiste, em especial, que os obstaculos - no caso.desta pesquisa os
relacionados aos impedimentos e as dificuldades de manifestagio em linguagem
escrita - sdo inerentes ao processo de escrever, por isso ndo se deve buscar sua
superagdo externamente, por exemplo com simples corregdes ortograficas, pois estas
indicam apenas o desvio da escrita padrdo. Nesse sentido, a experiéncia imediata, o
nido-questionamento permanente do trabalho escolar produz os conflitos que estio

explicitados nos depoimentos dos alunos em tom de alerta e de denuncia da forma
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castradora como os textos por eles produzidos estiveram presentes em sua vida,
conforme o depoimento de um académico ao afirmar que na escola os alunos sio
avaliados e reavaliados, todavia esquecidos com relagio a criatividade.

A principio, ao iniciarmos as atividades para esta pesquisa, percebemos
inquietagdes e resisténcias por parte da maioria dos académicos. Isso nos desafiou a
questionar se os textos produzidos pelos alunos significam o alargamento das
possibilidades de escrever com mais desenvoltura ou seriam pretensas ferramentas de
trabalho docente que abordam o escrever nas suas questdes periféricas visando a
concretizagio da verdadeira ‘transagdo’ entre professor e aluno em que foi reduzido o
processo de avaliacio.

Esse ponto de vista esta claramente expresso nos depoimentos dos académicos
quando enfocam a relagio direta dos textos por eles produzidos “com a nota escrita
em vermelho” ou, de maior gravidade, conforme a fala de um académico, que
reprovou em lingua portuguesa por apenas um décimo. Lamentavelmente, o escrever,
na escola, predomina como fungdo rotineira destituida de carater desafiador, de
escreve-r qualitativa e quantitativamente como forma de vencer obstaculos.
Especialmente porque, na literatura consultada, constatamos que produzir linguagem
escrita significa refletir saberes, produzir conhecimentos, amplia-los e registra-los.
Porém, se por um lado a literatura consultada aponta para a importincia e a
necessidade de escrever, a fim de exorcizar obstaculos e exteriorizar potencialidades
humanas, para Bachelard (1996) o aluno esth espiritualmente preso a situagdes
conflitantes ou mesmo dramaticas quando solicitado a escrever, as quais passam
despercebidas pelo professbr. Segundo a epistemologia bachelardiana, o professor, de
maneira geral, pensa que com uma aula, um titulo dado ou, conforme se manifestou
um académico, “o maldito lixo atdmico”, como tema sugerido, o aluno supera
facilmente as dificuldades historicamente construidas. Por isso, para construir linhas
de progresso, ou seja, separar os saberes que contribuiram daqueles que se
constituiram em barreira para a ciéncia, Bachelard vislumbra a necessidade de
introduzir rupturas na linearidade histérica, julgando e emitindo juizos de valor sobre
os fatos cientificos. Neste aspecto, nosso trabalho faz coro com a epistemologia

bachelardiana na medida em que buscamos, através dos depoimentos dos

105



académicos, reconstruir o passado destes relacionado com a produgdo de linguagem
escrita na escola a fim de visualizar possibilidades para além do ensino de contetidos
disciplinares. Isto é, que os alunos sejam estimulados a escrever com autonomia em
fungdo de seus interesses e de seus projetos de vida, sem perder de vista que a palavra
viva, como um bem cultural, é direito de todos e nela esta implicito o potencial de
cidadania. Do contrario, conforme as palavras de Kramer (1996, p. 169), “seremos
todos — professores e alunos — meros escreventes de uma palavra repetida” e
aprisionados pelas idéias de poucos dominadores.

Na prética, porém, constatamos nos depoimentos de diversos académicos que
a produgdo de linguagem escrita para eles vem marcada pelo fracasso, pois
manifestaram “decepgdo”, “bloquelos”, “traumas” e, o que é pior, ela representa
“tortura”, porque o ponto de chegada significa corre¢do, avaliagdo e nota. Nesse
aspecto, para Bachelard (1996), o obstaculo pedagdgico ¢é parte integrante de certas
concepgdes pedagodgicas, ou mesmo de certa cultura docente que nfo concebe a
estreita relagiio existente entre o fracasso da produgio de linguagem escrita e o
autoritarismo docente. '

Segundo alguns depoimentos dos alunos, estd muito presente e cristalizada
entre docentes e académicos a concepgdo de que a meta precipua da escola é ensinar
conteudos (ortograﬁa,' regras, conceitos) e isso contribui para que professores,
inadvertidamenté, no ensejo de cumprir metas e programas, utilizem expedientes
condenaveis a exemplo do autoritarismo e, no limite, os castigos fisicos. Assim,
varios académicos explicitam estados de revolta ao se referirem ao professor “sabe-
tudo”, o “sargentdo”, aquele que “amedrontava a todos” e que “castigava”. Assim, faz
sentido - e para nds constituiu-se em surpresa nesta pesquisa - a crianga que tomou a
iniciativa de buscar apoio em uma pessoa da familia que lhe segurava a mio direita
“e, paciencioso, fazia os movimentos que resultavam na escrita”, pois na escola “o
professor era uma fera”. Esse depoimento demonstra, também, que a linguagem
escrita se desenvolve no aluno com o exercicio de atividades concretas e, neste
. aspecto, o desenvolvimento das capacidades pessoais transcende os desejos e

metodologias adotadas na escola.
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Nesse sentido, pela maneira como o professor orienta o processo da escrita,
olha e corrige os textos, passa despercebida a situagio de crise ou mesmo de
humilhagdo que o aluno vivencia. Trata-se de uma experiéncia existencial profunda,
que mexe com o sujeito € o vira do avesso, porém € encarada como se fosse uma
atividade trivial, que nada tem a ver com ele, como a atividade corriqueira de tirar o
po da casa ou comprar um quilo de mag¢i na quitanda da esquina. Houve, pois, um
desconforto muito grande por parte dos alunos em conviver com o processo da
escrita. O depoimento de uma académica aponta até mesmo para o limite fisico
(capitulo V) ao solicitar para sair da sala, pois, no final da elabora¢do do texto,
“estava passando mal”. Entendemos isso como uma heranga cultural advinda de um
sistema de ensino que prima por resultados imediatistas e que desconsidera todo um
processo histérico que condicionou o aluno a ser heterénomo, menos sujeito e
cidaddo na escola e, por extensdo, na sociedade.

Constatamos, assim, que na universidade, embora professores e alunos
estejam sujeitos a todas as imposigdes e limites de ordem politico-estrutural, ainda ha
espacgo para experimentar, inovar, descobrir e superar limites, pois os alunos estio
avidos de novos desafios. Percebemos, também, que as metodologias utilizadas pelos
. professores podem superar a inércia e os .conﬂitos que estdo, de certa forma,
cristalizados nos académicos e se manifestam sempre que eles sdo desafiados a
escrever. Desse modo, torna-se fundamental que professor e aluno transformem-se
em sujeitos em agdo, sempre questionando e, fundamentalmente, rompam com os
saberes ja hierarquizados, dados e dogmatizados para que o erro anterior seja util
como fonte de pesquisa na construgio de novos significados. E fundamental, pois,
perceber, conforme afirma Bachelard (1996), que quem ¢ ensinado também pode e
deve ensinar e isso se constitui em desafio constante para os docentes enquanto
mediadores e motivadores de novos saberes. Este aspecto também ficou evidente na
afirmagdo de um académico de que “os educadores também precisam se reeducar
com relagdo ao processo da escrita”.

Nesta pesquisa vivenciada junto' aos académicos, tendo presentes aspectos
pontuais, instigantes e desafiadores suscitados pelos alunos com relagdo ao processo

da escrita, fica a compreensdo de que a produgdo de linguagem escrita na escola
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apresenta-se deficiente e, no limite, ineficiente, para que cumpra a fung¢iio social de
formar sujeitos-cidaddos aptos a viver um universo de vida mais intenso e amplo. Isto
é, que através dos proprios escritos, como um dos fundamentos da cidadania, os
alunos possam construir a autoconsciéncia de seres pensantes e capazes. Para que o
conhecimento esteja a servigo das pessoas, de seus projetos € interesses como
cidaddos, nos depoimentos dos académicos constatamos a necessidade de -
reconfiguragdo dos instrumentos e maneiras de avaliagdo dos textos escritos pelos
alunos. |

No amago da problematica concemente ao processo da escrita esta evidente a
necessidade de romper com o entendimento ainda univoco de que a qualificagdo para
escrever se desenvolve mecanicamente. Essa concepgéo esta fortemente arraigada na
escola. Para os alunos co-participes nesta pesquisa, escrever apenas para ser corrigido
na ortografia configura-se como um dos centros de preocupagio e de sentimentos de
rejeigdo quando instados a escrever. Assim, o desenvolvimento das habilidades
indispensaveis para a produgido de linguagem escrita de forma liberta e libertadora,
critica € a0 mesmo tempo vigilante, ndo se constitui em aprendizagens significativas
que orientem para novas competéncias comunicativas, no sentido que lhe atribui
Olinda Evangelista (1996) ao promover o texto do aluno ao status de EDUCADOR
do proprio aluno. Nessa perspsctiva, em que o autor dialoga com seu préprio texto,
de objeto nio acabado e consumivel, o aluno que ndo produz textos estara, de certa
forma, impedido de usufruir desta importante via de cbnhecimento na construgdo do
préprio conhecimento e da prépria historia. Nesse mesmo sentido, Diertzsch (1989)
manifesta-se em relagdo a escrita como uma pratica ou mesmo poténcia cultural que
supera os limites do tempo e do espago.

O ensino da escrita pautado em praticas educacionais que contemplam a
lingua portuguesa como um corpo de conhecimentos gramaticais ainda
predominantemente lusitanizantes manifesta-se entre os alunos da turma pesquisada
como destituido de vinculos com as reais necessidades do dia-a-dia académico de
escrever e reescrever sem resisténcias traumatizantes e dizimadoras da criatividade.

As vozes das palavras (palavras educadoras) deveriam ser ouvidas, contudo, na
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perspectiva de Diertzsch (1989, p. 63): "Nem sempre é permitido a todos ouvirem e
verem as imagens e vozes que habitam o mundo da escrita".

No atual convivio humano, em que a comunicagio escrita ainda representa
poder, a exemplo da complexa sintaxe juridica, produzir linguagem escrita € uma das
formas eficazes para ser ouvido. Assim, o desenvolvimento da competéncia e do
habitus da escrita € conditio sine qua non para a inser¢do nio apenas fisica mas, e
principalmente, do sujeito em seu grupo. Isso aponta para a necessidade de
encorajamento de novos procedimentos pedagdgicos relacionados 4 produgdo de
linguagem escrita, em todos os componentes curriculares, como vertente otimizadora
de reflexdes criticas e criativas na solugéio dos pfoblemas do cotidiano. Neste estudo
apostamos na necessidade de conhecer para romper e superar as dependéncias que
sdo entraves a producdo de linguagem escrita para que esta seja .ferramenta
dinamizadora de novas relagdes com a produgio e veiculagdo de novos saberes, bem

como na construgdo da autonomia e base para a cidadania dos alunos e professores.

8.2 - Buscando alternativas para escrever sem inibicio

O mapeamento das dificuldades apontadas pelos académicos relacionadas ao
processo da escrita justifica a importﬁncié de outras reflexdes sobre os obstaculos que
permeiam as manifestacdes dos alunos através da linguagem escrita em todos os
niveis de ensino. Conforme constatamos nos depoimentos dos alunos, os obstaculos a
producgdo de linguagem escrita existem e foram internalizados em momentos e
situagdes, umas distintas e outras semelhantes, no processo de eécolarizaqéo formal,
desde o primario & graduagio, conforme a explicitagio desta académica ao afirmar
que “na infancia li e escrevi muito, hoje a dificuldade de escrever cresce mais e
mais”.

Ainda do ponto de vista da maioria dos alunos envolvidos nesta pesquisa, a
posigio preponderante entre eles foi a de critica 2 forma como a escrita € imposta,
sem que visualizem muitas perspectivas de que sejam sendo preparados para escrever
com mais autonomia de acordo com as reais necessidades do dia-a-dia e sempre que o

texto for solicitado, a ponto de uma académica afirmar que “uma redagio no
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vestibular leva muitos candidatos a loucura”. Assim, os quéstionamentos‘tomam—se
significativos e necessarios a fim de que sejam oferecidos aos docentes subsidios para
um redimensionamento de praticas pedagogicas que envolvem a escrita, incentivando
vivéncias alicergadas em possibilidades de mudangas. O professor também podera
superar as impressGes primeiras e os conflitos martirizantes que foram internalizados
durante sua formagiio académica, os quais tém, conforme aponta a literatura, fortes
tendéncias de repeti¢do. Ou seja, ele, inconscientemente, ensina e busca de maneira
obcecada o erro gréﬁco de forma semelhante como foi ensinado e censurado. Isso
constitui uma espécie de efeito orloff invertido. E como se o professor olhasse para
os seus alunos e dissesse: “Eu sou vocés ontem!”, e se esse processo ndo fosse
rompido, caso os alunos tivessem consciéncia, diriam: “Que os vossos filhos nos
aguardem, pois ‘nds seremos/somos vocés amanhi’!”

' Esta tendéncia a repetigdo ou até a vinganga foi apontada por Jiménez (1996,

p. 13) quando assim se manifestou:

Aquellos chiquillos martirizados en los centros escolares son hoy los
profesores que siguen penalizando las faltas de ortografia, la acentuacion
incorrecta; censurando, en definitiva, con um lapiz rojo el <<placer
desinteresado>> por la lectura. Inconcientemente podrian estar vengandose
de todos los absurdos examenes y oposiciones que tuvieron que soportar para
convertirse en funcionarios de la Literatura.

Nessa postura psicologica e pedagogica, que € cultural e historica, o docente
ndo percebe que também esta sujeito a erros e sem perspectivas de manter o proprio
pensamento vigilante. Na epistemologia bachelardiana ha adverténcias quanto ao
perigo de o raciocinio ser presa facil de falsas concep¢bes. Ou seja, o cagador de
barbarismos, solecismos e redundincias lingiisticas é vulneravel aos mesmos erros
anteriormente corrigidos.

Algumas questdes suscitadas na problematizagdo inicial deste trabalho, cuja
compreensdo foi alargada com a contribui¢io de Bachelard e outros interlocutores,
estio mais proximas de serem compreendidas. Em especial a problematica
relacionada ao desencantamento gradativo dos alunos pela escrita durante o processo
de escolarizagio formal e a relag@o simétrica dos obstaculos a prodligio de linguagem

escrita com as experiéncias vivenciadas pelos alunos na escola. Porém, muitas

110



perguntas surgiram e continuam em aberto, propiciando inquietagdes, especialmente
aquelas suscitadas por Bachelard no tocante a dificuldade de evidenciar os obstdculos
ao escrever como um fodo, mesmo concebendo que eles existem, a fim de supera-los
em definitivo e sobre eles manter constante vigildncia. Isso implica melhor
compreender para aplicar na escola as inumeras contribuigdes que a epistemologia
bachelardiana pode oferecer para a superagio de obstaculos pedagdgicos,
especialmente os relacionados a produgio de linguagem escrita.

Estamos convictos, também, da necessidade de intensificar o estudo das
obras de autores que tratam de forma profunda e especifica o tema da linguagem
escrita, em especial Vygotsky e outros mencionados nesta pesquisa, a fim de
descobrir formas mais eficazes de incentivar a produgio escrita, para que o aluno niio
continue sucumbindo ao medo de errar, ou o que é pior, ao ceticismo ou, quando nio,
a0 cinismo.

Enquanto pesquisador, pensamos ter problematizado, a partir de fundamentos
quer tedrico-metodologicos, quer epistemologicos, as razdes que podem contribuir na
concepgdo de alunos como syjeitos em agdo. Fica um grande obsticulo a ser mais
bem elucidado. Ha um grande divoércio entre aquilo que a escola ensina e a linguagem
escrita que os alunos produzem e vivenciam. Esse divércio fica evidente toda vez que
eles sdo convidados a produzir textos. '

Permanecem duvidas a serem elucidadas, ou seja, de que maneira as pesquisas
educacionais e a literatura ja produzida sobre o processo da escrita poderiam
efetivamente contribuir para minimizar as dificuldades dos alunos com a produgio de
linguagem escrita. Alguns obsticulos foram detectados, porém muitos detalhes,
aparentemente insignificantes mas carregados de nuangas e que podem fazer a
diferenca, certamente nio foram explicitados pelos alunos pesquisados ou por nds
percebidos, e eles poderio criar novos campos de estudo ou mesmo revolucionar as
teorizagdes e praticas deste e de outros trabalhos. .

Os depoimentos dos académicos reforgam nosso entendimento de que o
trabalho escolar com a linguagem escrita apresenta-se problematico, considerando-se
a desproporcionalidade entre os longos anos de escolarizagdo formal do aluno, com

carga horaria privilegiada em lingua portuguesa, e a quantidade/qualidade de textos
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produzidos. Entendemos que, na produgdo da linguagem escrita, o aluno construira
sua existéncia em didlogo constante com seu mundo e consigo mesmo. Esta
perspectiva reserva um grande potencial, uma vez que professores e alunos de um
modo geral, na respectiva atuagio profissional, poderdo construir a propria vivéncia
pautada em possibilidades de crescimento e de mudanga.

O trabalho que desenvolvemos constituiu-se em desafio constante, pois
escrever, embora possa ser concebido como uma atividade generalizada nas escolas,
que tomamos por conhecida e suficiente, suscita esta e outras inimeras perguntas:
quais sd0 os processos essenciais envolvidos quando se trata de produzir linguagem
escrita, aqui entendida como produgio e registro de conhecimento, sem perder de
vista a veiculagio?

A nosso ver, a polémica e 0 questionamento na constru¢io do texto escrito
preciSa estar presente no sentido que lhe atribui Gaston Bachelard, evidenciando
lentidoes e conflitos que inibem o aluno a escrever. Esta psicandlise — dada a
existéncia de obstaculos inconscientes - tem como fun¢do primordial afastar certas
formas de conhecimentos concebidos como verdadeiros, porém falhos quando
mensuramos seus efeitos ou quando os testamos na pratica, como por exemplo dar
titulos para que o aluno redija, comumente em curto espago de tempo, com vistas a
uma avaliagio.

Entendemos que as praticas pedagdgicas que ndo questionam certas formas de
incentivar a produgdo de linguagem escrita, por isso facilmente generalizadas e
faceis, na visdo bachelardiana sdo ainda mais dificeis de superar na mesma proporgio
em que se ligam as facilidades e certezas do senso comum. Na mesma
proporéionalidade de importincia é necessario, também, detectar e vencer as causas
de inércia, que sdo os obstaculos epistemolégicos. Porém sobre elas é fundamental
manter vigildncia, pois os obstaculos estio de tal forma enraizados no inconsciente
humano que facilmente ressurgem como empecilho a construgio.

O pensamento de Bachelard suscita e inspira reflexdes sobre a formagio e
atuagdo de professores que se constituem em temas nevralgicos e preocupantes na
mesma proporcionalidade e gravidade das dentincias dos alunos. Apontam também

para a necessidade de questionar a atengdo que é dada a produ¢io de linguagem
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escrita na.escola e, dessa forma, os alunos e professores compreendam que novas
realidades da ciéncia sﬁd construidas pelo proprio homem. Nesse sentido, alunos e
professores podem dialogar, duvidar, discutir, questionar saberes, mas, como diz
Snyders (1988), que se resgate a alegria e o prazer de estar na escola.

Os postulados de Bach\elard alertam para a necessidade de ver a produgdo da
linguagem escrita na escola, e em extensdo a propria escola, com outras lentes. Ou
seja, praticas e estratégias pedagdgicas e escola que ndo inibam, sufoquem ou matem
. a curiosidade, o desejo de aprender ¢ a criatividade do aluno. Uma escola onde os
dogmatismos, as regras e as certezas sejam questionados por professores e alunos a
ﬁr_h de sistematizar novos conhecimentos através do uso autdnomo e consciente da
linguagem escrita. O epistemodlogo francés realga que é preciso aplicar o racionalismo
docente ao afirmar que “ensinar € a melhor forma de aprender” (1977, p. 19). O
desafio, para quem ensina, € manter a mente constante e suficientemente aberta para o
novo, sempre desafiando e retificando os erros anteriores.

. O trajeto foi percorrido. Ndo descobrimos férmulas ou receitas magicas para a
redagdo de um bom texto, porém estamos cientes de que priorizando na escola a
produgdo de lingilagem escrita, encorajando e desafiando o aluno a escrever, sera
possivel aprimorar a qualidade dos textos produzidos para as multiplas finalidades de
que eles se revestem. Entendemos, também, que para os professores ndo ha varinha
magica ou formulas prontas para ensinar a palavra viva na construcio da
cidadania. O ensino da lingua portuguesa se justifica se os esfor¢os se concentrarem
no desenvolvimento das competéncias pessoais dos alunos como sujeitos capazes de
pensamento na realizagdo de suas infinitas potencialidades para escrever e reescrever

sem 1nibigdes.
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ANEXOS

TEXTO 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA

PESQUISA EMPIRICA (1)

TURMA (periodo) ........cccooovviiiiiiceieeeccceee e primeiro semestre de 1999,

ACADEMICO(@)....... oo ee oo oe e
Académico(a), vocé ja deve ter passado por momentos de euforia ou mesmo

de decepgdo quando solicitado para escrever um texto ou a tradicional “redag¢do”.

Como foi a sua experiéncia até hoje em relagdo a escrita? Animadora?

Decepcionante? Facil? Dificil? Por qué? Coloque no papel aquilo que vocé nunca

teve coragem de falar para o seu professor de lingua portuguesa e literatura a respeito

da escrita, embora possa ter falado com seus amigos.

Vocé ja imaginou ESCREVER SOBRE O ESCREVER?

TEXTO 2

Académico(a), leia atentamente o texto anexo de Mario Osério Marques (em
anexo) e apoOs escreva um texto, de forma espontinea, tendo presente, também, os
demais textos lidos e comentados em sala de aula, neste primeiro semestre de 1999,

que abordam o processo da escrita.

HISTORIA DE VIDA
Académico(a), escreva sobre sua trajetoria de vida relacionada com a escrita
na escola. Lembre das boas experiéncias, alegrias e/ou momentos de dificuldades que

vocé vivenciou na escola com relagio ao processo da escrita e de produgio de textos.
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I-AQUESTAO E COMEGCAR

.Cogar e comer é s6 comegar. Conversar e escrever também.
Na fala, antes de iniciar, mesmo uma livre conversacao € necessa-
rio quebrar o gelo. Em nossa civilizagao apressada, o“bom dia”, o
“boa tarde, como vai?” ja nao funcionam para engatar conversa.
Qualquer assunto servindo, fala-se do tempo ou de futebol. No es-
crever também poderia ser assim, e deveria haver para a escrita
algo como a conversa vadia, com que se divaga até encontrar as-
sunto para um discurso encadeado. Mas, & diferenga da conversa
falada, nos ensinaram a escrever e na lamentavel forma de uma

mecanica que supunha texto prévio, mensagem j4 elaborada. Es-
crevia-se o que antes se pensara. Agora entendo o contrario: es-
crever para pensar, uma outra forma de conversar.

Assim fomos “alfabetizados”, em obediéncia a certos rituais.
Fomos induzidos a, desde o inicio, escrever bonito e certo. Era
preciso ter um comego, um desenvolvimento e um fim predetermi-
nados. Isso estragava, porque bitolava, o comego e todo o resto.

. Tentaremos agora {quem? eu e vocé, leitor) conversando entender

como necessitamos nos reeducar para fazer do escrever um ato

* inaugural; ndo apenas transcri¢do do que tinhamos em mente, do

que ja foi pensado ou dito, mas inauguracdo do proprio pensar.
“Pare ai”, me diz vocé. “O escrevente escreve antes, o leitor l&
depois.” “Nao!", lhe respondo, "Nao consigo escrever sem pensar

vocé por perto, espiando 0 que escrevo. Nao me delxe falando
sozinho".

Pois &; escrever é isso ai: iniciar uma conversa com
interlocutores invisiveis, imprevisiveis, virtuais apenas, sequer ima-
ginados de carne e ossos, mas sempre ativamente presentes. De-
pois é espichar conversas e novos interlocutores surgem, entram
na roda, puxam outros assuntos. Termina-se sabe Deus onde.

Entretanto, se jogar conversa fora no falar e no escrever sao
os caminhos para encontrar um comego, isso nao nos exime de
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chegar a um comego. Diria mais: que, em se tratando de pesquisa,
esta,so inicia pela delinigdo de seu comego (o problema, o tema ou
assunto, uma hipdtese, um titulo, que tudo significa quase o mes-
mao). Em minha prética, tenho feito do titulo esse comego, A coisa

s& principia a funcionar quando consigo encontrar um titulo, que
provisoriamente resurna meu problema e se constitua em hipétese
a ser trabalhada. Isto sim, uma continuidade artesanal, como nos
vemn dizer (escrevendo, é claro) Mario de Andrade (:1944),

Como este & o primeiro autor que cito, preciso esclarecer
que a dos autores é outra espécie de interloculores nesse nosso
conversar escrevendo. E esclareco também que aqueles dois pon-
tos, 0s nimeros e, as vezes uma data, colocados entre parénteses
ali acima sdo o enderego do texto escrito pelo autor que li ou que
vele & meu encontro agora, como ¢ o caso de meu amigo Marlo,
com quem por acaso me deparei no descanso da leitura do Fogo
Morto de José Lins do Rego. Nao seria arrogancia minha chamar
o Mario de Andrade de amigo? Nao, porque gosto dele, se nao.
gostasse nao o teria convidado para esse papo. E ele, se escreveu
€ porque procurava amigos para conversar.

Mas, voltemos a nosso assunto: o titulo ¢ o comeco da obra
como um todo, e de cada parte ou capitulo com seus subtitulos. Ele
configura e da nome ao que vamos procurar. Ha dois ditos popula-
Tes que expressam essa necessidade basica de saber o que quere-
mos. A um costumo denominar, sem ofensa, de principio portu-
gués da pesquisa: “Quem nao sabe o que procura, quando encon-
tra nao se apercebe.” O outro, ao que sei, ¢ de nossos matutos e
mais inventivo: “A quem a porcos vai até as moitas lhe roncam.”

Sabemos porem que nio devem as metaloras ser tormadas
ao pé da letra. Nao se quer dizer que se deva saber por completo o
que se procura. Se destle o inicio se sate, por que pesquisar, dado
que isso significa buscar novo saber? Nas moitas em que se pode
esconder o porco, podem também estar muitas outras surpresas

até bem mais interessantes e que passem a reorientar nossas bus-

cas. Os portugueses se aventuraram por mares nunca dantes nave-
gados, a procura de chegar a terras de pimenta; encontraram mui-
to mais: terras do pau-brasil, das esmeraldas, do ouro. E certo, no
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entanto, que se ndo suspeltassefn, a menos que admitissem a hipé-
tese de caminhos novos conduzindo ao desconhecido, jamais
.terfam acreditado que navegar {osse preciso:

E, por isso, boa essa idéla de que "quem quer acha”: quando
temos na cabega um assunto, em toda parte topamos com referén-
cias a ele. E ¢ isso mesmo: escrever é uma obsessao, paixao. E ter
um titulo, problema-tema-hipétese, e viver com ele essa paixdo
amorosa o dia todo. Dorme-se com ele, e se descobre que a noite
¢ a melhor conselthaira. Acordamoes com ele e com ele na cabega
fazemos tudo o mais durante o dia. Gostariamos, talvez, de ter um

tempao s6 para escrever. Nao adianta, nac o temos e se o tivésse-
mos duvido que escrevéssemos melhor. A criatividade nao é bicho
que se agarre; ela surge de inopino, nos intersticios, nos sonhos da

imaginag&o vagamundos, de forma que, quando menos se éspera,
escrever & preciso.

Hé gente que ndo comega alegando precisar de temnpo.
Andam & procura n&o do tempo perdido, mas do tempo que nao
-lhe déo. Falta tempo ou falta paixao? Qual o viciado que nao en-
contra tampo e jeito para sua cachacinha no boteco? O tempo néo
e solido que ndo se possa recortar em fatias para melhor distri-
bui-lo, nem ¢é liquido sem consisténcia e densidade/duracao apro-
priada. O tempo é pastoso, algo que se espicha ou comprime como
se quer, que se amolda a nossos amores. Havendo paixdo, nao é
preciso a cada momento ser alertado para o antigo preceito: nulla
die sine linea. A cada dia se encontra como escrever alguma linha
que seja, desde que o escrever seja cachaca, nao obrigacao insipi-
da. De José Lins do Rego, um entendido em cachaca, afirmou
Otto Maria Carpeux (XV): "nao pode viver sem escrever”, citando
depois a Mallarme: tout existe pour aboutir a um livre. Nada
existe de verdade, que nao termine em livro.

. Por que, agora, ‘o titulo com que iniciamos este escrever?
Agora, porque ele poderé mudar a qualquer momento. O titulo que
identificard a obra da escrita ao ser ela publicada, ou dada por

-encerrada, evidentemente so sera definido ao final. As vezes, até,
quem o define é o editor, mais interessado em dele fazer principio
de venda, n&o de invengao, como é caso de quem escreve. Mas,
por que esse titulo (Escrever é Preciso) e o subtitulo (O Principio
da Pesquisa)? '
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Escrever ¢ preciso e nisso estd o contraponto do dito portu-
gues, “"viver ndo ¢é preciso”, porque viver & entender-se consigo
mesmo, dizando-se a si ao dizer-se a outrem na fala do facae-a-faca;
ou melhor, da fala-escuta, ou no dizer-se & folha em branco. Viver
sem saber ndo é viver. Entender as razées do apelo a essa segunda
forma de reconciliar-se consigo mesmo, a do escrever, é assunto
para posterior anélise mais profunda.

Entender agora o escrever como principio de vida, impulso
vital irresistivel, este meu problema, meu: existencial. Mas tam-

bém, pragmaticamente, meu problema profissional: de professor’
interessado em aprender a pesquisar ensinando a pesquisar, desde

que entendo que enturmar-se cdm quem busca aprender & a me-
lhor forma de fazé-lo. Trata-se de principio de pesquisa no duplo
sentldo: de por onde ela Inicla e de por onde se orienta e conduz.

Fui tentado a escrever: "itinerério de pesquisa”, em lugar de princi-
pio, mas me pareceu ser este o termo mais adequado, até por seu
duplo sentido e por implicar em nada sequer pensado. Em todo
caso, estou metido em tarefa intrincada: a de escrever sobre o es-
crever; pesquisar o pesquisar. Pode?
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