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RESUMO

O presente trabalho se propde a refletirsobre asrepresentagcdes que
o professor tem da escrita e seu ensino, verificando qual o impacto das
novas teorias sobre a escrita nestas representagcées construidas por ele.
Considerando que asrepresentacdessio mediadaspela linguagem e que a
apreensio destas representacdes se dd fundamentalmente através dos
discursos que as corporificam, utiizamos como procedimento metodolégico
a perspectiva dosdepoimentos orais de vida de seis professoras que atuam
na Regiio Metropolitana do Recife. Nesta investigacio, utiizamos como
suporte tedrico o conceito de representacdo social tal qual desenvolvido
pelo pesquisador Serge Moscovici e seus colaboradores, bem como as
teorias da linguagem e as diferentes concepgdes de lingua e texto
produzidas no interiorda Lingiistica. Ievando em conta que a relacdo com
todo objeto de conhecimento ndo se da num vazio, antes encontra-se
ancorada em uma dada realdade social buscamos aproximar essa
pesquisa dosestudosatuaissobre o letramento.

A andlise dosdadosnosmostrou que, num movimento de tentativa de
incorporacdo de uma nova priatica, o professor se apropria de praticas e
conceitos a partirde uma dindmica em que novo e antigo se entrecruzam
na busca pela compreensido de fendmenos antes desconhecidos. Embora
osrelatos das professoras entrevistadas nessa pesquisa tenham revelado a
reproducdao de antigas priticas de ensino, eles também revelaram atos
dessas docentes que demonstram a preocupacido e tentativa de elas
mesmas introduzirem outras praticas que apontam para a direcdo de uma

outra representacdo do ato de escrevere de ensinara escrever.



RESUME

Ie présent travail a pour but de réfléchir sur les représentations que
Ienseignant fait de Iécrit et de son enseignement & fin de vérifier 'impact
desnouvellesthéoressurfécrit dansces répresentations. En considérant que
ces répresentations se produisent par intermédiaire du langage et que leur
appréhension se fait essentiellement a traversles disc ours quile s maté ria lise nt,
nous utilisons comme procédure méthodologique les té moignages de vie de
six enseignantes travailant dans la rgion de Grand Recife. Comme
fondements théoriques de base, nous prenonsle concept de représentation
sociale développé par Serge Moscovici et ses collaborateurs ainsi que les
théores du langage et les diverses conceptions de langue et de texte
produites au sein de la Linguistique. Sachant que la relation avec n’importe
quelobjet de connaissance ne se fait pasdansle vide, mais ancrée sur une
telle réalité sociale, nous essayons d’approchernotre recherche des études
actuellessurla literacie.

Lanalyse des données nous a montré que enseignant, en essayant
d’incomporerune nouvelle pratique, Sapproprie desprocédésetconcepts a
partird’une dynamique danslaquelle Tancien etle modeme s'entrecroisent
a fin de comprendre les phenomenes avant inconnus. Bien que que les
témoignagesde cesenseignantes aient vélesla reproduction d’anciennes
pratigues d’enseignement, is ont pourtant montré leur inquiétation et
tentative d’inaugurer d’autres pratiques vers la direction d’une

représentation de 'acte d’écrire et d’enseignera écrire toute autre.
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Introducao

Acreditando que o conhecimento acerca dos saberes construidos
pelos professores ao longo de seu percurso de vida (N6voa, 1995a) nos
proporcionaria melhores condicées de compreender as atitudes e praticas
do professor em sala de aula quanto ao ensino da escrta, objetivamos
refletir; neste trabalho de tese, acerca das representacées que o professor
tem da escrita e seu ensino, verificando qual o impacto das novas teorias
sobre a escrita nestas representacdes construidas pelos professores. Pois,
como postula Hubemman (1996), os professores té m uma série de saberes
implicitos que “tém forte influéncia sobre a tomada de decisdes e as
manifestagcdesda conduta docente em situagdesde aula” (p.115).

A fim de realizar o objetivo acima colocado, nossa investigacao foi
orientada por duas vertentes tedricas. Una que trata do conceito de
representacdo social, tal qual desenvolvido pelo pesquisador Serge
Moscovici e seus colaboradores. A outra diz respeito aos Estudos da
Linguagem e as diferentes concepgdes de lingua e texto produzidas nesta
area.

Porsera representagdo socialuma das perspectivas através da qual
se procura explicarcomo se d4 a elaboracdo e transmissdo de conceitos e
de que modo os individuos percebem e constrtem a realdade, é que
optamos em utilizar tal conceito como lente através da qual procuramos
percebera relacdo do professorcom a escrita em sua histéria de vida. Na
perspectiva da representacédo social, o sujeito é concebido ndo como mero
processadore reprodutorde conhecimento, mascomo pensadorativo.

No entanto, esse individuo ndo cra sozinho e no vazio, mas na
interacdo com outros e num dado contexto. Como destaca Iane (1995), a
elaboracdo da representacdo social “implica, necessariamente, um
intercdmbio entre subjetwidades e o coletwo na constru¢cdo de um saber
que ndo se dd apenascomo processo cognitwo” (p.60). O sujeito tal qual
concebido nos estudos da representacdo social nos remete a nocdo de

sujeito defendida porMorin (1996).
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Questionando os pressupostos que orentam a ciéncia classica, este
autorpropde uma nocao de sujeito a que ele chama de “biolégica, ndo no
sentido das disciplinas bioldgicas atuais...”, mas como “biolégica, que
comesponde a propria logica do ser vivo” (p.46). A nocdo de sujeito
defendida pelo estudioso francésimplica considerara nocdo de autonomia,
a qualesta estreitamente ligada a nocdo de dependéncia que, porsua vez,
implica diretamente a nogdo de auto-organizacdo. “A auto-organizagéo
significa obviamente autonomia, mas um sistema auto-organizador é um
sistema que deve trabalharpara construire reconstruir sua autonomia e que,
portanto, diapida energia”. Ou seja, “para ser autbnomo é preciso
depender do mundo”. Fssa dependéncia ndo é apenas energética, mas
também informativa, pois 0 individuo extrai informacdées do mundo exterior
com o fim de omganizar seu comportamento. A partir desse conceito
buscamos a superagdo da fragmentacdo do ser humano e a dicotomia
entre individuo e sociedade. E neste sentido que concordamos com Spink
(1995) quando afirma que “ndo basta apenasenfocaro fenémeno no nivel
intra-individual ou social E necessdrio entender, sempre, como o
pensamento indwidualse enmiza no sociale como um e outro se modificam
mutuamente” (p.89). sto porque esse sujeito considerado, tanto na teora
das representacdes sociais quanto na proposta de Morn, é entendido ao
mesmo tempo como sendo produtor e prduto. Produtor porque a
sociedade aqui é concebida ndo como uma entidade auténoma, mas
como resultando das interacdes entre os individuos. Portanto, no que diz
respeito a linguagem, o sujeito considerado neste trabalho ndo pode ser
entendido como fonte de seu dizer, que se apropra da lingua, atualza-a e
organiza seu pensamento que é transmitido aos outros. Mas também néo é
considerado assujeitado as condicdes histéricas, mero produto do meio e
dasideologias. Antes, o sujeito é resultado da heranga cultural, mastambém
age sobre ela através das interacdes verbais concretamente vividas. Em
outras palavras, as interacdoes ddo origem a organizagées com qualdades
proprias como a linguagem e a cultura. Estas por sua vez atuam sobre os
individuos desde seu nascimento.

E neste sentido que este trabalho se aproxima da perspectiva sécio-

interacionista que declara que as propriedades especfficas do
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comportamento humano resultam de uma socializacdo particular que se
toma possivel pela emergéncia histérica de instrumentos semidticos. Desses
instrumentos, gostariamos de destacaro papel fundamentalda linguagem,
poiscomo afima Geraldi(1993), a linguagem é
“fundamental no desenvolvimento de todo e
qualquer homem; que ela é condicdo sine qua
non na apreensdo de conceitos que permitem aos
suitoscompreendero mundo e nele agi, de que
ela é ainda a mais usual forma de encontms,
desencontros e confronto de posicées, pomue é
porelas que estas posicées se tomam publicas”

(p.4).

Na humanidade a atividlade priatica é, portanto, mediada porsignos
lingiiisticos e 0 contexto ndo é estabelecido pelo ambiente em si, mas por
formas de semiotizagcdo que brotam de configuracées de representacdes
sociais. (Bronckartet ali, 1996).

Em resumo, acreditamos que a realidade social se constrdi numa
relacao dialética na qual os individuos produzem a sociedade e esta, por
sua vez, produz osindividuos. Nessa relacao asatividadesde linguagem tém
um papel decisivo na construcdo e percepcdo da realdade pelos
individ uo s.

Associado a essa nocao de sujeito e de sociedade estdA o modo como
os estudos das representagdes sociais e os estudos da linguagem em uma
perspectiva sécio-interacionista concebem o conhecimento. Este é tomado
como processo e ndo apenascomo produto, assim como nédo é reduzido a
um acontecimento puramente intra-individual, no qual o social interviria
secundaramente (Sawai, 1995). A matéra-prima da qual o individuo lanca
méao, quando da construcdo de seus saberes, é proveniente tanto das
experiéncias vividas quanto de saberes gerados através das interacdes na
vida cotidiana (Sa, 1998). Varios destes saberes sdo produzidos no aAmbito
dasdiversasdreasdasciéncias.

No que diz respeito a escrita, buscamos, entdo, na Lingiistica, os

estudosreferentes asdiferentesconcep¢cdesde lingua e de texto produzidas
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nesta area. Tatamos neste trabalho de basicamente trés concepcdes ou
modos de se compreender a linguagem humana elaborados pelos estudos
ling iiistic o s: inguagem como expressio do pensamento, linguagem como
instrumento de comunicagédo e linguagem como priatica social forma de
acao entre osindividuos historicamente situados e socialmente constituidos.
Em razdo dasdiferentesabordagensdo ensino da producédo textualque tém
orentado programase cumiculos escolares aos quaisos professores tém tido
acesso estarem assentados nestes modos de se conceber a lingua e seu
funcionamento, julgamos necessaro discutir, no corpo deste trabalho, astrés
concepcdesde lingua anteriormente citadas.

Este trabalho se aproxima, portanto,dosmodosde concebero sujeito,
a sociedade e o conhecimento, acima explicitados, e é a partirdeles que
trataremosnoscapitulos seguintes, dasno¢ées que se constituiram naslentes
através das quais analisamos os relatos das professoras sujeitos de nossa
pesquisa.

A investigacdo das representacées de escrita do professor, aqui
realizada, ndo procura apenas observar quais conceitos foram construidos
pelo docente no decomerde sua formacédo pessoale profissional Interessou-
nos, também, verificar que experiéncias com materais e praticas de escrita
foram vivenciadas porele, e de que forma tais experiéncias tiveram papel
relevante na elaboracdo de suas representagdes. Isto porque levamos em
conta que a relacdo com todo objeto de conhecimento ndo se da num
vazio, antes encontra-se ancorada em uma dada realidade social Dessa
forma, buscamos aproximar nossa pesquisa dos estudos atuais sobre o
letramento, entendido como conjunto de priaticas sociais que usam a e sc rita
em contextosespecfficos, para objetivosespecificos (Kleiman, 1999).

Considerando que as representagcées sociais sio construidas e
mediadas pela linguagem, defendemos que a apreensido destas
representacdesse da fundamentalmente através dos discursos/textos que as
corporificam. Porisso, destacamos a importdncia de dara voz ao professor,
pois é importante que as pesquisas, que tratam do docente, lhe déem a
palavra, para resgatar suas memoéras, sua histéria e, através destes
elementos, podemos, talvez, compreender quem é este professor, como

vem se constituindo este profissional Através do relato de vida do professor,
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daquilo que ele conta de si, buscamos compreender que relacdes ele
estabelece com a linguagem e, em nosso caso, com a escrta, quais
representacdes a respeito desta pratica socialse formaram ao longo de sua
trajetoria pessoale profissional Ouvilos poderd nos possibilitarapreenderde
que forma e a partirde que situacdes eles vém construindo o seu “saber
fazer” em relacdo ao ensino da escrita.

Com vistas a atingir o objetivo proposto para este trabalho de tese,
necessitivamos de uma metodologia que garantisse o acesso a voz do
professor e que nos oferecesse subsidio para compreendé-lo. Diante disso,
optamos por trabalhar com os depoimentos orais de seis professoras do
ensino fundamentalque trabalham em escolasda rede publica, localizadas
na regidio metropolitana do Recife.

O presente trabalho foi dividido em cinco partes. Na primeira,
discutimosacerca do objeto ao qualnos propomosa investigar, assim como
os objetivos propostos para o estudo. Na segunda parte, efetuamos a
discussio da abordagem metodolégica e apresentacdo da coleta de
dados e constituicdo do corpus da pesquisa. Na terceira parte do trabalho,
constituida por trés capitulos, tratamos da abordagem tedérica assumida
nesta pesquisa. Dedicamos um capitulo a discussio da nocao de
representacdo social e apresentacdo de alguns trabalhos sobre a
representacdo de escrta. Em outro capitulo, tratamos das diferentes
abordagensacerca da linguagem, texto e producédo textual produzidas no
Ambito da Linguistica. Em um tercemo capitulo, discutimos acerca do
letramento e praticasde escrita e de como estasno¢gdesddo apoio a nossa
investigacdo sobre asrepresentagdesde escrita dos professores. Finalmente,
na quarta parte, analisamos as representacdes das professoras acerca da
escrita e seu ensino, apreendidas a partir dos relatos de vida destas

docentes.
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Capitulo 1

Situando a pesquisa

As pesquisas a respeito da producdo escrta escolar tiveram um
grande impulso no meio académico-cientifico brasileiro a partirde meados
da década de 1970. Segundo Soares (1987), as pesquisas sobre a escrta
ganham uma nova forgca no mundo académico neste periodo, entre outras
razdoes, pela mtroducédo obrigatéria da redacdo em exames vestibulares e
supletivo s.

Mas foiapenasnos ultimos 20 anos que um amplo debate acerca do
ensino-aprendizagem de lingua escrta tomou cormpo no ambito das
universidades brasileiras. Varios trabalhos disc utiram uma nova compreensio
dos fendmenos da linguagem e, a partir desta, a forma como vinha se
processando o ensino da escrita no Brasil Estes estudos assumiram
perspectivas diferentes de acordo com o campo teérico a que estavam
ligados. Na sua maiona,osestudossobre a escrita té m se fixado na discussiao
da aquisicdo,dosmétodos de ensino e, numa perspectiva maissociologica,
discutido a relacdo entre escrita e fracasso escolar.

Poderiamos agrupar os estudos sobre escrita em pelo menos dois
grandes grupos!: aqueles que tratam mais especificamente de aspectos
disc ursivo s-textuais e aqueles que concentram suas andlises nas questdoes
didatico-pedagdgicas.

Quanto ao primeiro grupo, seu foco de atencdo estd tanto sobre o
produto textual quanto sobre o processo de elaboracdo da producéo
escrita. No entanto, como apontam Caron et alli (2000), a tendéncia destes
trabalhostem sido a de concentrarse nosaspectosrelativosao processo de
producdo. Alguns trabalhos, nesta perspectiva de analise, abordam
questdoesrelativasa materialidade lingiistica da producao escrita, buscando
compreendercomo os alunos constroem suas produgdes textuais. Para isto,

observam aspectos da organizacdo lingiiistico-textual, tais como a

! N#o estamos aqui limitando os trabalhos sobre escrita a estes dois grupos, desconsiderando assim
outros aspectos presentes na investigacdo desta drea. Mas apenas assinalamos a presenga destas duas
tendéncias muito presentes nas producdes sobre a escrita. Para ampliacdo de outros aspectos, consultar
Caron et alli 2000)
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construcdo de intertextualidade, o trabalho de reescrita, a construcdo e
apropriacdo de diferentes géneros textuais, a coesdo e coeréncia etc.?
Outros estudos voltam-se para a producéo textual objetivando uma analise
disc ursiva do materialescrito.

Ainda que ndo tenham como foco especifico as questoes didatico-
pedagdgicas, os estudos sobre a escrita que se concentram nas producdes
textuais, analisam a relacdo dosescreventescom a escrita a partirdo que a
escola tem proposto a estes ndividuos e, tomando como referéncia as
praticas de linguagem fora da escola, usam-nas como forma de critica a
escrita escolarzada. Os dados empiicos dos trabalhos sobre escrita,
enquadrados neste primeiro grupo, sdo recolidos de produ¢cdes na sua
grande maioria de alunos, tanto das séries iniciais quanto das redacdes de
vestbulandos.

As pesquisas preocupadas em estudar mais especificamente o
processo formalde ensino da escrita centram suas andlises ora nas praticas
docentes?, ora em materais escritos utilizados na escola como propostasde
ensino, livro didatico etc .4

Consultando as teses e dissertacdes produzidas nos programas de
pés-graduacao do Instituto de Estudos da Linguagem e da Faculdade de
Educacdo da UNICAMP no periodo de 1988 a 2000, foipossivelobservar que
a reflexdo acerca da pritica docente no que tange ao ensino da escrita
tem focalizado suasandlisesem, pelo menos, trésdirecdes:

1. caracterizar as atividades utiizadas pelo professor durante o processo
ensino-aprendizagem da escrita (Koemer, 1999; Medeiros, (1991);

2. verificar como se da a interacdo professoraluno nos momentos de
producdo na sala de aula (Magalhdes (1994) ; Grillo, 1995);

3. identificar as estratégias de avaliacdo e leitura do professor frente aos

textos dos aluno s (Ruiz,1988; Capponi, 2000).

Muitas destas andlises tém concluido que as concepcgdes tedrico-
metodologicas dos professores dificultam a possbilidade de eles realizarem

um trabalho com a escrta, na sala de aula, de modo a aproximar a

2 S3o exemplos destes trabalhos os estudos de Pécora, 1986; Marques,1997; Lopes, 1999; Aratjo,
1995;
3 Notem-se os trabalhos de Leal e Guimaries, 2001; Nogueira, 1991.
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producido escolar das praticas efetivas de escrita presentes na sociedade.
Estes trabalhos té m sugerido que, se o professortiveracesso a um referencial
teérico diferente daquele no qual se fundamentam as priaticas tradicionais
de ensino da escrta, a sua visio de ensino da escrita e, consequentemente,
sua pratica poderiam serabandonadas, possibilitando-lhe assumiruma outra
postura ante o ato de escrevere de ensinara escrever que garantisse uma
efetiva aprendizagem porparte dosalunos.

Entretanto, na tentativa de se compreenderaspriticas docentes, tem-se
revelado a necessidade de refletiracerca do professore sua relacdo com a
escrita, ndo apenas dentro das salas de aula, mas como leitor e como
produtor de textos. Sob a influéncia de estudos das Ciéncias Sociais
preocupados com a compreensido do cotidiano das pessoas comuns?,
inicia-se uma série de pesquisas voltladas para a figura do professor A
prncipio, estas pesquisas, embasadas em uma vertente mais sbcio-
antropolégica, deram origem, em sua maiora, a trabalhos voltados para as
praticas do professorenquanto leitor. This pesquisas partimm do pressupo sto
de que todo leitor tem uma histéria e, portanto, suas praticas de leitura
envolvem tanto o “sujeito como ascondigdes sécio-culturais em que ele se
insere” (Nunes, 1994)%. Eainda, que o sujeito ndo se forma profissionalme nte
fora da vida e atravésde um cumiculo escolar, masele se constituia partirde
uma formacdo que transbhorda a educacao institucionalizada e que ocorme
na sua vivéncia didra em casa, na rua, no trabalho, no lazer. Neste sentido,
estudosvoltadospara o professorprocuram realzaruma reflexdo acerca das
condicoes de formacédo e identificagdo do professornas praticas sociais de
escrita vigentes, assim como discutir certas representagcdes que se tem do
professore que ja se encontram cristalizadasna sociedade.

Ja as pesquisas enfocando o professor enquanto escritor ainda séo
escassas e, grande parte delas, voltam-se para o produto da producio
textual, sobretudo os estudos dentro de uma perspectiva da Analise do

Disc urso de linha francesa’.

4 S0 exemplos deste estudo Prado,1999; Sousa, 1996.

> Destacamos os trabalhos de Chartier (1996) e De Certeau (1999).

% Podemos destacar as pesquisas de Nunes, 1994; Tardelli, (1997); Guedes-Pinto (2002), assim como
os trabalhos produzidos no Centro de Memodria da UNICAMP e no CEALE/UFMG .

" Temos como exemplo o trabalho de Athayde Jr. (1995).
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Entretanto, faz-se necessdario refletir nAo apenas sobre as praticas de
escrita em si, mas também sobre que conhecimentos acerca do ato de
escrever e ensinar a escrever foram sendo construidos e consolidados ao
longo da histéria pessoale profissionaldos professores. Os trabalhos que tém
como foco a analise do material escrito pelo professor, ainda que nao
desconsiderem, niao tratam de forma mais atenta e acurada das
concepcdes construidas por tais docentes nas suas priticas de escrita e
leitura levadas a efeito no seu cotidiano. Como destaca Domimicé (apud
Novéa, 1995a :25), “o sujeito constréi o seu saber ativamente ao longo de
seu percurso de vida”. O que é endossado por Névoa (op.cit.): “o que o
adulto retém como saber de referéncia estd ligado a sua experiéncia e a
sua identidade” (p.25). Ebuscando resgatarestes conhecimentos que, ja ha
algunsanos,determinadostrabalhostém se preocupado com a trajetéria do
professor enquanto escritor, tendo como foco ndo o produto de suas
producdes, mas suas experiéncias com materiais escritos. Neste sentido,
citamosostmabalhosde Kamer& Jobim e Souza (1996) e Freitas (1998).

Considerando que um professor, para tomar seus alunos leitores e
escritores, precisa ele mesmo ser leitor e escritor, Kamer & Jobim e Souza
empreendem uma pesquisa com professores de classes de pré-escola e de
las. sériesdo 1° Grau®, cujo objetivo era conhecera trajetéria de leitura e de
escrita dessesdocentes. A questdo que norteou esse trabalho foia seguinte:
que experiéncia de namativa, leitura e escrita tém professores de pré-escola
e das las. séries do 1" Grau? A pesquisa buscou compreender a pratica
desses professores, levando em conta ndo apenas fatores sociais,
econdmicos e politicos, nem somente os aspectos psicologicos e
antropolégicos, masasdimenséeséticase estéticasda experéncia humana.
Entender a pratica significou, portanto, para as autoras, articular vida e
trabalho no cotidiano dosdocentes.

A investigacdo teve seu eixo na namativa cuja marca fundamental
esteve em “bordarmaisdo que abordaro tema...presentacdao mais do que
representacdo; entrefalas e entretextos mais do que entrevistas’(Kamer &
Jobim e Souza,1996: 38). O olharlancado sobre as experiénciase trajetéras

com a leitura e a escrita dosprofessoresdeu-se a partirde uma concepcéo
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de histéria ndo como uma crwnologia, mas como meméra coletiva, tendo
um referencialde cultura que “ultrapassa o contexto imediato”(p.21), pois é
possivel encontrar nas namativas dos professores “as ressonancias ou o eco
de uma vida em outras vidas, recuperando (...) aquilo que diz respeito a um
tempo saturado de ‘agoras” (p.24). Nesta perspectiva, a linguagem é
concebida ndo como mer meio de comunicaro pensamento, mas como
expressio e producio de sentidos.

Para asautoras, a palavra dos professores, os seus depoimentos ndo sio
exemplos ou ilustracdo de uma idéia, mas sua concretizagcdo. Sendo assim,
as pesquisas pautadas nas namativas de professores’ pemitem penetrar no
processo de construcdo “ndo s6 dasexperiénciasenraizadasnos sujeitos que
fazem imediatamente a pratica, como também os fios do conhecimento
construido pormdultiplos sujeitosao longo da Histéria” (p.16).

Retomando as questdeslevantadas por Kamer & Jobim e Souza, Freitas
(1998) recria o percurso da pesquisa ampliando os dados e as perspectivas
de analise, ao estudaroutra realidade. O trabalho de Feitas c onstituiu-se na
investigacdo da relagdo de professores das séries iniciais com a linguagem
falada e escrita na rede publica de ensino de Juizde Fora, Minas Gerais.

Segundo a autora, a importdncia de um trabalho que tem como
preocupacdo nido falardo nem sobre o professor, mas ouvira sua voz, esta
no fato de que, ao deixar fluira namativa, capta-se “o singulare o geral, o
simbélico e 0 estruturalno processo em que se produz e se insere. Econtinua:
“ao focalzarmos vidas individuais de professores em suas singularidades,
estaremos também identificando temas coletivos que atravessam suas
trajetéorias e refletem a estrutura social nas quais suas vidas individuais estédo
imersas’(p.77)

As cenas recuperadas através das namativas das professoras foram
analisadasa partirde um referencialteérico fundamentado no pensamento
de Vygotsky, Bakhtin e Benjamin, que nos chama a atencdo para a
compreensio do homem enquanto sujeito histérico que se desenvolve e se

transforma na relacdo com o outm.

¥ Nomenclatura utilizada no momento da pesquisa para as séries que equivalem hoje a educagio infantil
e ensino fundamental.
? Esta perspectiva metodolégica serd objeto de discussdo no capitulo 4
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Dessas namativas surgem relatos de vida onde a escrita aparece muito
mais presente do que se poderia supor, mas, como aponta a pesquisa
geradora,ao entrarpara a escola,a escrita toma-se cada vezmaisrarefeita.
Para Freitas, isso acontece porque a escola “¢é um lugaronde a kitum e a
escrita se fecham em objetvos proprios da escola...e ndo extrapolam seus
murs”(p.152).

Estas questdoes, segundo a autora, ainda nédo sido respostas, mas estdo
postas para nossa reflexio e faz-se necessaro “ouvir outrmas professoms,
buscar em suas memdnas outras histérias...que nos levem a descobnr suas
leituras e escntas...reuni-las pam que se tenha um belo som, uma omgue stra
tocando” (p.153).

Eneste contexto de pesquisa acerca do professore a escrita que e ste
trabalho procura se inserr, buscando puxaros fios de outras histéras, a fim
de poder contribuir para a compreensio do professor e de sua pratica.
Nesta busca de compreensido da priatica do professor, procuramos
acrescentar mais um elemento nas analises das experiéncias vividas pelo
docente com a linguagem:a representacdo da escrita e de seu ensino.

Ao investigar as representacdes dos professores acerca da escrta,
procuramosnao limitarnossa andlise apenasa verificacdo de que conceitos
se cristalizaram no docente no decomer de sua histéria, seja pessoal ou
profissional, mas procuramos estabelecer de que modo tem o professor
reelaborado seus saberes, a partir das novas concepcdes tedrico-
metodologicas sobre a escrita e seu ensino postasno centro das discussbes
académico-cientificasnosultimosanos.

O estudo acerca das diferentes representacdes da escrita e de seu
ensino que foram construidas pelo docente ao longo de sua vida, significa,
na nossa perspectiva, buscar compreender as priaticas de ensino de
producédo textualdo professor que aiesta. Entendercomo se constituiu sua
identidade de professor sem desconsiderar as suas singularidades, sua
insercdo em uma dada sociedade, classe e categora profissional é
condicdo necessara, ainda que ndo suficiente, para que se possa
“visualizar’ as maneiras como o professor tem ensinado seus alunos a
comporem textos. Buscamos, pois, investigar, nesse movimento de vida do

professor, de que modo tem ele se apropriado dasnovasteoriasacerca da
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escrita e seu ensino e de que forma tem reelaborado seussaberese “saber
fazer’, quando no dia a dia de sua ativilade docente. Como bem afirma
De Certeau (1999), os homens ndo sdo meros consumidores das producodes
s6cio-culturais a que sdo expostos, mas se reapropriam e as reinventam no
seu cotidiano.

Portanto, é de fundamental mportdncia que, em momentos de crise
e de mudanca por que passa hoje a educacdo no Brasi, tenhamos a
preocupacdo de estudara pessoa do professor,a fim de compreendé-lo e
ajuda-lo a entender a si mesmo e sua propria pratica, pois, como tem
defendido Névoa (1995a), estes periodos de mudanca tém se constituido
em uma das “fontesde stress” para osprofessores, contida no sentimento de
que eles “ndo dominam as situagées e os contextos de intervencao
profissional’ (p.26).

Tendo como referéncia esta perspectiva que tem se revelado para o
estudo do professore de sua pritica de ensino, algumas questées passaram
a direcionar a reflexdo que nos propomos a fazer acerca da relagdo do
professorcom a escrita e seu ensino. Sdo elas:

1. Quais asrepresentacdes do professoracerca da escrita e do ensino de
escrita?

2. Em que medida sua histéria de vida (escolar, familar, profissional)
contribuiu para a construcdo dessasrepresentagdes?

3. Qual a representacdo que o professor tem de si mesmo enquanto
produtorde textos?

4. Quaisosefeitos dessas representacdes construidas ao longo de sua vida
sobre 0 modo como o docente organiza o ensino de escrita?

5. Tendo o professoracesso asmaisrecentesteoriase estudosa respeito da
producdo escrita,como astem recebido e lidado com elas?

6. TBm as discussdoes sobre as novas teorias de escrita “desestabilizado” as
no¢oes até entdo construidas pelo professor sobre como deve ser a
pratica da escrita e do seu ensino?

7. Como o professortem se apropriado destasteoras?

Na tentativa de responder a estas questoes, fomos a procura de

professores que se dispusessem a contar um pouco de si e de suas
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experiéncias com a escrta. A partirdos relatos destes docentes, buscamos
compreender quem sdo os professores e entender por que assumem
determinadas posturas e/ou resistem tdo avidamente a outras. Esperamos
que, de posse de tais conhecimentos, possamos contribuir com elementos
que auxiiem a repensammos estratégias de formacado que possbilitem ao
professorcompreendermelhorsua propra pratica.

Disc utindo a relacdo dos estudos dasrepresentagcées de escrita com
o processo de formacédo, Bourgain (1990) nos chama a atencdo para a
necessilade de apreender o que caracteriza os individuos componentes
desta formacdo e “compreender primeiro e antes de tudo como os
aprendizes defrontam-se com este ou aquel objpto panicular de
aprendizagem”(p.41)1°, Entretanto, esta compreensido ndo se refere apenas,
segundo o autor,ao que “sabe-se deste objeto”, mas“como se sabe” (p.42).
Tratando do mesmo tema, Aebi (1997) sublinha a importdncia de melhor
conhecer as representagdes dos professores e toma-las como referéncia
para organizarprocessosde formac¢édo continuada.

Acreditamos, portanto, que nosso trabalho também contrbui para
amplara discussio sobre a formac&do do professor,a partirda apreensido de
que praticas de escrita foram vivenciadas durante a formacado deste
docente.

Entretanto, entendemos que o estudo das representagdes dos
professores porsi s6 ndo dard conta de explicare intervirno modo como o
professor realiza sua priatica pedagédgica. Certamente os estudos das
relagdes de poder que se instauram no cotidiano da escola e da sala de
aula, assim como ascondicéesde trabalho a que o professor estd exposto,
entre outros aspectos, sio elementos que nos ajudaram também a
compreender as atitudes do professor quanto ao ensino da escrita.
Entretanto, embora ndo desconsideremos esses fatores, nos concentramos
na relacdo do professorcom o objeto de conhecimento, no nosso caso a
lingua escrita, porconsiderarmos que o saberacerca do objeto que se quer

ensinaré um elemento relevante no processo de ensino-aprendizagem.

10« _compris d’abord et avant tout comme des apprenants affrontant tel ou tel objet particulier

d’appentissage
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Os trabalhos anteromrmente citados que tratam da relacdo dos
docentescom a escrita (seja como produtorde textos seja como professor)
tém, na sua grande maiora, como sujeitos de pesquisa, professores de
portugués das séries finais do ensino fundamental e das séres iniciais do
ensino médio. Entretanto, considleramos ser importante incluir entre estes
estudos o professordas séries iniciais do ensino fundamental Esta inclusdo se
faz necessdria por varas razéoes. Primeiro, porque é através deste que as
criancas de todas as classes sociais e, principalmente, das classes menos
favorecidas, na maiona das vezes, estabelecem contato com o mundo da
escrita de modo mais sistematico. Em segundo lugar, o indice de evasao
escolar continua altissimo, sobretudo, nas séres iniciais do ensino
fundamental Em outraspalavras, boa parte de nossascriancasabandonam
a escola ou sdo expulsas porela antes de chegarem a segunda etapa do
ensino fundamental Outra razdo é o fato de que os professores das séries
miciais tém sido, nos ultimos anos, alvo de propostas de ensino e programas
de formacdo nos quais se tem discutido o ensino como um todo e em
especial o ensno de Lingua Portuguesa. Por tultimo, lembremo-nos de
destacar que nido se pode considerar professor de lingua apenas aquele
que atua nasséres finaisda formacao escolar. Ndo podemoslimitaras séries
iniciais o papelde apenastratardas habiidadesbasicasda escrita como o
aprendizado do sistema de notacdo alfabética, por exemplo. Muitas
dificuldadescom a escrita nas demaisetapasescolaresadvém daspraticas
de ensino efetuadas nas séres iciais. Eimportante, entdo, pensar o ensino
da escrita numa perspectiva de letramento pleno, cujo objetivo nao é
apenas levar os individuos a aprenderem a lere escrever, mas a fazerem
usos das praticas sociais da leitura e da escrita em uma dimensdo mais
ampla.

Dessa forma, o desafio que nos colocamos neste trabalho é o de,
fundamentalmente, investigar as representacdes da escrita e de seu ensino
por professores das séries iniciais, construidas no decomer de suas historias
pessoal e profissional, assim como, verificar como tém chegado a eles as
novas teorias sobre a escrita e seu ensino concebidas nos ultimos anos e
qualo impacto destas teorias nas representacdes construidas e manifestadas

discursivamente poreles.
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Abordagem Metodolégica
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Capitulo 2

Procedimentos Metodoléogicos

Como tratado anteriormente, o estudo das representacdes sociais
concebe osindividuos enquanto sujeitos histéricos que estdo sempre imersos
em uma coletividade. O entendimento deste individuo, por sua vez, implica
o cruzamento de saberesprmovenientesde diferentes dareas.

Assim sendo, fez-se necessdrio um tratamento metodolégico que, sem
abrr mao das singularidades do individuo, desse conta de aspectos
resultantes das relacdes sociais nas quais o individuo se encontra inserido,
assim como permitisse a elaborag¢do de um saberque resulte do cruzamento
de varios saberes. Entendendo que as representacoes sio mediadas pela
inguagem e que a apreensio destas representacdoes se da
fundamentalmente através dos discursos que as cormorficam, buscamos
também uma metodologia que pemmitisse ao professorfalarde sie de suas
experiénciascom a escrta.

Neste sentido, entendemosque a abordagem (auto)biografica é uma
metodologia pertinente tanto ao objeto desta pesquisa quanto aos
pressupostostedricos que a sustentam. Ostrabalhos pautadosem histéria de
vida tém se mostrado uma altemativa que, dando acesso a realidade, ndo
excluem o particular, potencializando o didlogo entre o individuale o social
(Fontoura, 1995).

Com relacdo aos estudos do letramento, Barton e Hamilton (1998),
discutindo a relacdo entre a histéria pessoal e a histéria do letramento,
afimma que:

“As priticas pessoais podem ser localizadas
também em sua propra  histérna de

letramento. Para o entendimento disto, nos



30

necessitamos utiizar uma abordagem de

histéria de vida...” (p.12).11

Portanto, a experiéncia de cada um, embora tnica, traz consigo a
marca da individualidade, sem perderde vista osaspectosde sua dimensdo
social daia importdncia de uma metodologia de trabalho que dé conta

dessesaspectossem criarentre eles antagonismos.

2.1 Abordagem (auto)biografica e estudos sobre o professor

Foino micio do século XX, com a escola de Chicago e ostrabalhosde
Thomas e Znaniecki (1919), que asautobiografiase outrosrelatos de vida de
individuos tomaram parte no estudo dos fendmenos sociais. A abordagem
(auto)biogrifica nasceu da necessidade de renovacdo das formas de
produzir conhecimento cientifico nas ciéncias sociais. Segundo Iainé (2000),
os estudos a partir de relatos de vida “percebem os fatos sociais e,
singulamente, osvalorese asatitudescoletivasem toda sua complexidade”
(p.29).

Nos estudos educacionais a sua wutiizacdo deu-se a partir da
insatisfacdo em relacdo aosconhecimentos produzidosacerca do professor.
Novoa (1995b), tratando dos estudos acerca do professor, nos fala de trés
momentos da investigacdo pedagégica. Unm que buscava ascaracteristicas
do bom professor, outro que tentava controlaro melhormétodo de ensino e
um pautado no paradigma processo —produto, cuja andlise voltava-se para
o contexto de sala de aula. Segundo o autor,osestudos presentes nestes trés
momentos reduziam a profissio docente a um conjunto de competénciase
capacidades e realtavam apenas as dimensdes técnicas do ensino,
impondo assim uma separacdo entre o eu pessoale o eu profissional do
professor. Estes tipos de abordagens acerca do docente acabavam por
tipificar e classificar a pratica dos professores de modo a “apagar as
dimensdoes ética e estética do fazer educativo” (Kamer & Jobim e Souza,

1996).

<A person’s practices can be located also in their own history of literacy. In der to understand this we
need to take a life history approach...”
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Juntamente a estes tipos de investigacdo, os professores tém tido sua
profissio desvalorizada a cada dia e ao longo dos anos tém passado por
momentos dificeis. Alguns estudos preocupados com a forma como os
professores tém sido percebidos ao longo do tempo chegam a alguns
pontos em comum. Ball & Goodson, 1989 e Woods, 1991 (apud Névoa,
1995b), destacam que, nos anos 60, os professores foram praticamente
ignorados, nos anos 70 foram acusados de contribufrem para a reproducgéo
das desigualdades sociais e, nos anos 80, sofreram com as instincias de
controle e praticas institucionais de avaliacdo. Em se tratando da realidade
brasileira, também podemos identificar estes momentos, acrescentando
ainda as politicas de formacdo continuada dos professores dos anos 80
muitas vezes baseadas no discurso da ma formacédo e incompeténcia dos
professores. Eé justamente a formacédo do professorum doscamposem que
o interesse pela abordagem biogrifica tem crescido, pois para os
defensores desta perspectiva de histéria de vida como priatica de pesquisa,
“se acha jd a orientagcdo metodolégica e ética que vaiinteressarao campo
da formacdo: o valorreconhecido do saberque cada indwiduo, mesmo o
maiscomum, é portador’ (Iaine op.cit, p. 30)

Buscando produzir um novo conhecimento sobre o professor e
encontrar solucoes tedérico-metodolégicas que pudessem dar conta desse
novo conhecimento, surge uma perspectiva de pesquisa apresentando
novas possbiidades de interpretacdo. Este movimento de renovacéo
teérico-metodolégica, quanto aos estudos do professor, acompanha um
movimento maior surgido em outras dreas de conhecimento. Trata-se na
verdade de uma mudanca paradigméatica, como nos esclarece Morn
(1996), esta é “uma reforma paradigmatica dos conceitos soberanos e das
suas relacdes logicas que controlam todo nosso conhecimento e o fazem
inconscientemente e imelutavelmente” (p. 253). Segundo Morn, o
paradigma, até entdo estabelecido pela ciéncia, é o da disjuncdo e o da
reducdo, que acaba por “nos tomar cegos na ema da glbaldade, de
mundializa¢cdo em que nos encontamos’. Por isso, a necessidade de a
ciéncia assumir um paradigma de “reliance, de conjun¢do, de implicacdo
mitua e de distingdo”. Para N6voa (op.cit), esta mudanca de paradigma

trata-se de uma mudanca cultural, que faz reaparecer o sujeito face as
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estruturas e aos sistemas, a qualidade face a quantidade, a vivéncia face

ao instituido.

Questionando os quadros l6gico-formais dos paradigmas tradicionais
de pesquisa, considerando-os como msuficientes e redutores e insatisfeitos
com osestudosque davam atencao exclusiva aspraticasde ensino, surgem
no ambito académico estudos que evocam a histéria de vida dos
professores. Podemos destacarem Educacdo ostrabalhos de Néovoa (1995),
Goodson (1995) e Kamer (1998). Em Lingiiistica Aplicada, chamamos a
atencao para ostrabalhosde Tardelli (1997) e Guede s Pinto (2002).

Segundo Noévoa, estes estudos possbiitam “produzir um outro
conhecimento sobre os professores, mais adequado para os compreender
como pessoas e como profissionais, mais utdl para descrever suas praticas
educativas ”(p.24). Para Kamer, uma perspectiva metodologica que leva
em conta o relato dos professores resgata o duplo papel do homem,
enquanto objeto e enquanto sujeito. Dessa forma, ompe-se com a oposicdo
entre sujeito e objeto efetuada por outras abordagens, sobretudo as
pautadas no modelo das ciéncias naturais. Quando se trata de explicitaro
homem, ndo é possivelfazeresta cisio entre sujeito e objeto, poiso homem
é “sujeito que é objeto de si proprio, que reflete sobre si mesmo e suas
relacdese,nessasrelacoes, constrdiseusconhecimentos” (Kamer,1998:21).

A abordagem biogrifica se apresenta como uma metodologia cujo
potencial estd na possbiidade de didlogo entre o individual e o sécio-
cultural, permitindo assim compreender de modo global e dindmico as
interacdes que foram acontecendo entre asdimenséesde uma vida (Moita,
1995).

Dentre os pressupostos metodolégicos e epistemologicos que
sustentam a abordagem biogrifica, gostariamos de destacar os seguintes
aspectos:

1. O saber que se procura através desta abordagem é do tipo
hemenéutico e compreensivo, enraizado nos discursos dos namadores
(Mo ita,1995);

2. busca-se fazeremergiro subjetivo, o qualitativo e valorizarasexpernéncias

de vida;
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3. as experiéncias de vida e o ambiente sécio-cultural sGo obviamente
ingredientes-chave daspessoasque somos(Goodson,1995);

4. o percurso de vida é um percurso de formacado, no sentido de ser um
processo de formagdo (Dominicé, 1990).

Entretanto, tal abordagem tem sido alvo de algumas criticas.
Estudiosos da Psicologia acusam ostrabalhos que evocam a histéria de vida
de apresentarem uma fragilconsisté ncia metodolégica e, portanto, sofrerem
a auséncia de validade cientifica. Da Sociologia partem crticas no sentido
de que ha um esvaziamento das logicas sociais e, conseqientemente,
excessiva refer@ncia aos aspectos individuais. Disso resulta, segundo as
criticas, uma incapacidade de apreender as dindmicas coletivas de
mudancassociais. Rebatendo taiscrticas, No6voa (op.cit.) advoga que:

“a qualidade heuristica destas abordagens,
bem como as perspectwvas de mudanca de
que sdo portadoms, residem em gmnde
medida na possibilidade de conjugardiversos
olhares disciplinares, de construir uma
compreensio multifacetada e de produzir
um conhecimento que se siua na

encrmzihada de vdrios saberes” (p.20)

Para Kamer & Jobim (1996), a producdo deste conhecimento se
apresenta como um desafio para os pesquisadores e, junto a ele, o desafio
de articular as nogdes de histéria e memoéra, redefinindo-as. Citando
Ferrarotti a autora defende que a utiizagcdo da “histéria de vida” implica
uma ruptura com a antiga concepc¢do de histéria enquanto sucessdo
diacronica e avancgo linear, assumindo-se, entdo, uma “historicidade ‘ndo-
historicista”, compreendendo a histéria como “meméra coletiva do
passado, consciéncia crtica do presente e premissa operatéria para o
futuro” (p.21). Entretanto, essa meméria ndo pode ser entendida apenas
como recordacdo, mas também como cragdo. Numa perspectiva
construtivista da memdra, entende-se que, ao se rememorar o passado, o
que se procura é darsentido a este passado, a luzdo que se produziu até os

diasde hoje. Ou seja,a rememoracao do passado encontra-se impregnada
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do hoje. Para Walter Benjamin (1994), a forca dos relatos estd em que “um
acontecimento vivido é finito, pelo menosencemado na esfera do vivido, ao
passo que o acontecimento lembrado é sem limites, porque é apenas uma
chave para o que veio antes e depois” (p.37). O que é endossado por
Orofiamma (2000)
“o relato é ele mesmo pontador de sentido,
ele dd sentido asacdes, aoseventosviwidose
el restitui um sentido glbal ao curso
inevitavelmente cadtico de uma existéncia

sempre enigmdtica” (p.125)12,

Tabalhar, nesta pesquisa, com o processo de rememoracdo das
professoras é considerar que seus depoimentos ndo podem ser tomados
como expressio de uma histéria acontecida, mas apontam, ajudam a
perceber a realidade vivida por elas, pois a dindmica que comanda a
namacdo de fatos vividos é diferente da que comandou a acéo
acontecida. Guedes-Pinto (2002), em seu estudo sobre as trajetéras de
leitura de professoras, retomando o pensamento de Bosi (1995), afrma que
“a memdna nunca serd um retrato fiel do passado, mas sempr a
reconstituic Go de ste, tendo em vista o tempo presente”(p.106).

Estes aspectossio de fundamentalimportincia para este trabalho, ja
que nos propusemos a investigar as representagcdes da escrita e de seu
ensino por professores, constituidas no decomer de suas histérias pessoal e
profissional, verificando qual o impacto das novas teoras sobre a escrita
nestasrepresentagcdesconstruidaspelos professores.

Dessa forma, esta relacdo entre o discurso do passado que se faz a
partir do presente nos possibilitara perceber como o professor tem lidado
com asmudangasacerca do ensino da escrita proposto nosdltimosanos.

Outro aspecto considerado pelas abordagens baseadas na histéra
de vida, e de grande importdncia para este trabalho de tese, é a relacao
estabelecida entre a histéria social e a histéra individual As memoéras dos

individuos refletem tanto sua histéra pessoal quanto os acontecimentos

12«1 e récit est en lui-méme porteur de sens, il donne du sens aux actions, aux événenemts vécus et il
restitue un sens global au cours inévitablemente chaotique d’une existence toujours énigmatique”
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vividos pelo grupo ou coletividade no qual estd inserido. Como explicita

Lang(1996)
“O relato de uma vida, de parte de numa
vida, ou mesmo de um depoimento sobre um
fato, ndo significam tdo somente a
perspectwva do indwiduo, pois esta é
informada pelo grupo desde os primérdios do
processo de socialzacdo. A versio do
indwiduo tem, ponanto, um contetdo
marcado pelo coltvo, ao lado certame nte
de aspectos decomentes de pecularidades

indwiduais” (p.45)

Esta relacdo ndo é aqui entendida de modo mecénico e
determinista, mas considera que o individuo nido apenas reflete o social,
antes se apropria dele, mediatizando-o, fitrando-o e retraduzindo-o (De
Certeau, 1999). Esse duplo deslocamento entre o individuale o socialse da
através da mediacdo com o contexto social mais prdximo em que o
individuo estabelece relacdes (famila, colegas de trabalho etc). Essa
mediacao, por sua vez, se da na lnguagem e através da linguagem.
Segundo Bakhtin (1997), todas as esferas da atividade humana estido
relacionadas com a utiizacdo da lingua, sendo a palavra a arena onde
interesses contraditérios se explicitam e se confrontam, veiculando e
sofrendo os efeitos das lutas de classe, sendo ao mesmo tempo materal e
mmstrumento da realidade. Dessa forma, a lingua ndo é concebida apenas
como instrumento de transmissio de pensamento, mas como experiéncia
humana que cria e expressa sentidos.

Embora as representacdes sociais se manifestem tanto em palavras
quanto em sentimentos e condutas, a sua mediacdo ocome basicamente
através da linguagem verbal sendo esta entendida como uma producao
humana que se realiza na histéria, construida nas interagdes sociais e que
possibilita ao individuo pensarsobre suasacdese sobre simesmo.

Em razdo desta vinculagdo dialética com a realidade, Minayo (1995)

advoga que a compreensio da fala depende ao mesmo tempo da
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compreensido das relacdes sociais que ela expressa. Porque “as palavras
nao sdo a realidade, masuma fresta luminada: representam” (p.110).

E portanto, através dos relatos das professoras, do que elas contam
de si, que buscamos, neste trabalho, resgatar suas experiéncias com a
escrita ao longo de suas vidas (familiar, escolar, profissional) de modo a
apreender que representacdes da escrta e seu ensino foram por elas

construidas.

2.2 Coleta dos dados

Com base na abordagem metodolégica acima esbogada, o
presente estudo se propde a investigar como se constituiam os “saberes”
dosprofessoresacerca da escrita e seu ensino, através dosdepoimentos de
vida e profissionaldestes docentes.

Segundo Iang (1996), o uso de fontes orais pode assumir trés formas:
relatos orais, histérias orais de vida e depoimentos orais. Tendo em vista os
objetivos delineados para esta pesquisa, optamos por trabalhar com a
perspectiva dos depoimentos orais, pois sio concebidos como formas
menos amplas de namar, através das quais o namador direciona o relato
para determinados aspectos de sua vida. Como forma de direcionar o
depoimento dos professores no sentido de resgatar sua trajetéria pessoal e
profissionale poderpercebercomo nesta trajetéria se deu a construcdo das
representacdes sobre escrita e seu ensino, utiizamos como instrumento de
coleta de dados a entrevista. Esta, entretanto, ndo se constituiu de um
cariterdiretivo e como mera aplicacdo de perguntas, mas consistiu numa
relacdo dialogica entre doisinterdocutores, pois,

“o sujeito ndo pode ser percebido e
estudado a titulo de coisa pomue, como
sujeito ndo pode permanecendo sujeito, ficar
mudo; conseqiientemente, o conhecimento
que se tem dele s6 pode ser dialégico”

(Bakhtin, 1997:403)
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A entrevista é, portanto, entendida neste trabalho como uma pratica
disc ursiva, como uma acéo situada e contextualzada, pormeio da qualse
produzem sentidos e se constrtoem versdes da realidade (Pmnheiro, 2000). A
dialogicidade aqui se refere a presenga dos intedocutores envolvidos, mas
também a presenca de vozes e discursos diversos que se entrecruzam nos
discursos tanto dos que enunciam as perguntas quanto dos que produzem
asrespostas.

Assim sendo, a entrevista foi composta de perguntas abertas. As
questdes pornéds sugeridas serviram como uma orientacio, visando guiaro
relato na direcdo das dimensées da vida do professor que interessavam a
esta pesquisa. Os relatos, entretanto, ndo se transformaram em simples
monélogos frente a um ouvinte, mas buscou-se, durante todo o tempo,
manterseu cariterdialégico.

As questdbes que fazem parte do roteiro da entrevista (vide anexo)
estdo divididas em dois blocos. O primeiro bloco, porsua vez, estd dividido
em dois eixos de questoes: aslembrancas do periodo de escolarizacdo e a
escrita no cotidiano das professoras. Nele as questoeselaboradasobjetivam
resgatara relacdo do professorcom a escrita enquanto aprendiz e produtor
de textos. No segundo bloco, as perguntas fazem referéncia a pratica de
ensino que o docente tem vivenciado em sua sala de aula.

Dizendo de outra maneira, no prmeiro bloco de perguntas,
procuramos resgatar as lembrancas do periodo de escolarzacdo das
professoras, procurando verificar que eventos de letramento foram
vivenciados porelas, observando: a) quais eventos de escrita costumavam
vivenciarna escola e em casa, b) quais dificuldlades com relacdo a escrita
tiveram,c) a que atrlbuem taisdificuldades.

Com relacao aspriaticasde escrita vivenciadashoje pelasprofessoras,
procuramos perceber a) quais atividades de produgdo de texto costumam
realizar no cotidiano, b) que avaliacdo fazem da propra escrta, ¢c) que
dificuldades encontram ao escreverem, d) a que atrbuem tais dificuldades,
e)que saberesconsideram necessariosquando precisam escreverum texto.

No que diz respeito ao segundo bloco de questdoes, buscamos
verificar. a) que tipos de atividades de producédo escrita costumam propor

aos alunos, b) de que forma avaliam os textos dos alunos, ¢) quais as
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dificuldades mais freqiientes dos alunos em relacdo a escrta, d) a que
atrbuem estas dificuldades, e) que solucées apresentam para resolverestes
problemas, f) que objetivos destacam para o ensino da escrta, g) que
conteiidos consideram relevantes, h) de que forma avaliam a propra
pratica de ensino de producédo de texto.

Utillizamos também um pequeno questionidrio com basicamente 6
questdoes (oteirm em anexo) através do qual objetivamos construir um
quadro com informagdes sobre: faixa etdra, formacdo escolar das
professorase de suasfamilias, estado civile tempo de profissido.

O contato com as professoras se deu a partirda visita a um encontro
de capacitacdo que estava sendo realzado com professoras da rede
municipalde ensino do Recife.

Primeiramente procuramos explicar as professoras os objetivos do
nosso trabalho, para em seguida convidd-las a participarem da pesquisa
como informantes. Nesta primeira conversa, anotamos os telefones das
professoras, para posterior contato, através do qual marcaramos as
entre vista s.

Na semana seguinte, iniciamos os contatos e marcamos com as
professoras interessadas os encontros para a realizagcdo das entrevistas.
Algumas professoras que, a principio haviam se mostrado interessadas em
participar, no segundo contato, jA ndo demonstraram interesse. Das 09
professoras contatadas durante o encontro de capacitagédo, apenas 5 se
dispuseram a participar da pesquisa. Aquelas que se comprometeram a
conceder entrevista, ficaram a vontade para escolhero locale a data da
mesma. Una sexta professora entrevistada interessou-se em participar da
pesquisa a partirdo conhecimento que teve da pesquisa, através de uma
de nossasentrevistadas.

Na terceira semana,apéso primeiro contato, iniciamos as entrevistas.
Foram escolhidos diferentes locais pelas professoras: trés delas escolheram
fazé-la em suas proprias residéncias, duas escolheram como local da
entrevista uma biblioteca piublica e uma professora preferiu fazerna prépra
escola em que trabalhava. As entrevistas foram realizadas no perodo de

margco a junho de 2002, de acordo com a disponibiidade das professoras.
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Tdos os relatos foram registrados em fita K7 e o tempo de duracdo das
entrevistasvarou em tomo de duasa tréshoras.

As entrevistas transcomeram num clima muito descontraido. Na
verdade, constituam-se numa prazermsa conversa entre colegas de
profissio, pela qual, além dos relatos das entrevistadas sobre sua trajetéra
de vida e relacdo com a escrita, ecordamos fatose histériasdo periodo em
que trabalhamosouestudamosjuntas.

Gostariamos de destacar o interesse que a maioria das professoras
entrevistadas demonstraram em poder falar de si e de suas experiéncias
profissionais. Isto nos chamou ainda mais a aten¢cdo para a necessidade de
ouvirmos mais aqueles que fazem a escola, para que possamos entender
melhoro que se passa entre seus muros.

Apébés a coleta dos dados, pocedemos imediatamente ao trabalho
de transcricdo das fitas. Na verdade, ndo seguimos nenhuma normma de
transcricdo geralmente wutiizada nos trabalhos cientificos. Enfatizamos
basicamente o contetido das respostas. Como defende Marcuschi (1986),
“ndo existe a melhortranscricdo. Todas sio maisou menosboas. O essencial
é que o0 especialista satba quaisos seusobjtiwvose ndo deixe de assinalaro
que lhe convém”(p.9).

Transcritas as entrevistas, iniciamos a andlise detalhada do contetdo
das mesmas. Pimeiramente lemos cada entrevista, apenas para ter uma
visdo maisgeraldo material Depoisvoltamosvarasvezesa cada entrevista,
lendo-a com mais cuidado e altemando leituras de trechosdosrelatoscom
a leitura de outros trabalhos sobre representacdo de escrta e sobre
letramento. Procuramos com este procedimento analisar os depoimentos
dasprofessorasa partirdaslentes fomecidas pelo referencialteérico pornés

utiizado.

2.3 Corpus da pesquisa

O comus desta pesquisa foiconstituido pelosrelatosde 06 professoras

das séries iniciais que atuam em escolas publicas da regiio metropolitana

de Recife, Pemambuco. A escolha destes sujeitos se deu, basicamente, por
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dois motivos. Em prmeiro lugar, prmcuramos contatar professoras
conhecidas,de preferéncia que tivessem sido nossascolegasde trabalho!3.

Conforme Bourdieu(1997), a situacdo de entrevista é marcada por
uma relacdo dessimétrica na qual “o pesquisador ocupa uma posigcdo
superior ao pesquisado na hierarquia das diferentes espécies de capital,
especialmente do capitalcultural (p.695)”.

Procurando reduziros efeitos que essa relacdo pudesse exercersobre
osresultados das entrevistas, optamos porutilizarcomo um doscritérios o de
“proximidade social’ pois,como destaca Bourdieu

“quando o intemmogador estd socialmente
muito proximo daquele que ele interroga, ele
lhe dd, por sua pernutabilidade com ele,
gamntias contra a ameac¢a de ver suas
razoes subjtwasreduzidasa causasobjetvas,
suas escolhas vwidas como hvres reduzidas
aos determminismos objetwos revelados pela

andlise” (p.697)

Acreditamos, portanto, que tendo ja uma relagcédo estabelecida entre
nés, talvez fossem menos tensas e constrangedoras as situacdes de
entre vista.

Em segundo lugar, o fato de querermos observar as
“desestabilizacdoes” e mudancas que podem ter ocomdo nas
representacdes dos professores por terem tido acesso as novas discussdes
acerca da escrita e seu ensino nos levou a pensarnum grupo de docentes
que tenha tido acesso, mesmo que de forma questionavel a essas
discussoes. Os professores da rede publica de Recife, tanto estadual quanto
municipal, vém vivenciando, desde a década de 80, momentos de
formacao em servico nos quais a escrita e seu ensino foram algumas vezes
temas destes momentos de reflexdo coletiva. Em terceiro lugar, porque
vivenciamos muito desses momentos de formag&o, ora como professora da
rede publica de ensino, ora como pesquisadora interessada em perceber

como se davam os momentos de formacdo. Como pesquisadora pude

" Trabalhamos como professora da Prefeitura do Recife no periodo de 1988 a 1999,
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perceber, através de um trabalho de pesquisa (Santos, 1999),4 que, apesar
das formadoras, em sua maioria professoras da rede puablica, possufrem um
certo dominio do ponto de vista tedrico acerca da escrita e seu ensino, de
acordo com as novas concep¢des de ensino da escrita, ao apresentarem
sugestdoes de atividades para o trabalho em sala de aula, negavam os
principios tedricos em que acreditavam estar se baseando para respaldar
tais atividades sugeridas. Como professora da rede, pude de perto vivenciar,
muitas vezes de maneira angustiante, o dificil caminho de questionammos
nossa pratica e buscamos outras tantas altemativas para o nosso trabalho
em sala de aula.

Nesse movimento de desejo de mudanca, colocdvamos em jogo
muito do que até entdo acreditavamos ser valido para o trabalho com
escrita em sala de aula. Ao fazemos isso mexiamos com nossos valores,
nossa identidade. Segundo N6voa (op. cit.), a identidade ndo é um dado
adquirido, mas é um lugar de lutas e conflitos. Buscando entender de que
modo se d4 a construcdo da identidade do professorna sua relagcédo e seu
trabalho com a escrita, é que procuramos entender as maneiras de ste

professorsere estarna profissio.

2.4 Sujeitos da pe squisa

A caracterizacdo das professoras entrevistadas, constituiu-se a partir
das informac¢oes obtidas no questiondrio de pesquisa aplicado durante as
entre vista s.

Com relacdo a idade, a maioria das professoras, num totalde quatrm,
encontrava-se na faixa que vai dos 30 aos 35 anos. Duas das seis
entrevistadas tinham maisde 50 anos.

No que diz respeito ao tempo de profissio, apenas uma professora
tinha menosde 10 anosde sala de aula, estando todasasoutrasha maisde
10 anos no exercicio do magistério, sendo que duas ja ensinavam ha pelo

menos 20 anos. Epreciso acrescentara este dado o fato de que todas as

' Este trabalho refere-se a dissertacdo apresentada ao Mestrado em Educacio da UFPE, cujo titulo foi
Ensino de Lingua Portuguesa e a formacio em servico do professor das séries iniciais: um estudo
de caso numa rede publica estadual.
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professoras davam dupla jomada de trabalho, algumas com mais de uma
classe de ensino, outras acumulando fung¢ées de cardter administrativo.
Thdaseram professorasdassériesiniciais do ensino fundamental

Com relagdo ao estado civi, quatro dasentrevistadaseram casadas,
uma solteira e uma divorciada. Com excecédo da solteira, todas possuiam
filhos.

Quanto a formacgéo escolardasprofessoras, a totalidade realizou seus
estudosde primeiro grau em instituic6es publicas de ensino. Com relacdo ao
curso de magistério do ensino médio, apenas uma professora realizou-o em
instituic 40 privada. Assim sendo, observamos que a quase totalidade das
professoras entrevistadas aqui trabalham hoje na mesma rede de ensino
onde estudaram.

A analise dosdadosreferentes ao nivelde escolaridade apresentado
atualmente demonstra a presenca da maioria de professoras com nivel
superior, tendo apenas uma prfessora apresentado formacdo de nivel
médio. Dascinco professorascom curso universitario, quatro haviam cursado
Pedagogia e uma letras. Dentre as instituic6es formadoras nas quais as
professoras realzaram seus cursos, verficamos uma presen¢ca maior de
universidades publicas, tendo apenas uma estudado em instituicdo privada
de ensino superior. Das professoras que possuiam nivel superior, trf€ s haviam
também realizado estudos em nivel de pés-graduacéo “lato sensu”, todas
em instituicdo publica de ensino.!®

A proporgdo de professoras graduadas identificada em nossa
pesquisa vem confimarresultadosobtidostanto porlevantamento c e nsita rio
realizado no estado de Pemambuco (Lima e Odisio Neto, 1996), quanto por
outras pesquisas realizadas com professoras do ensino fundamental da
regiio metropolitana do Recife (Albuquerque, 2002 e Rosa, 2003). Esse
numero significativo de professoras com formacdo em nivel superior parece
estar relacionado, entre outras coisas, a mudancas na legislacao
educacionalque, a partirda Ieide Diretrizese Basesda educac¢ido nacional
(Iei 9394/96) normatiza que “a formac¢do de docentes pam atuar na

educacdo bdsica farse-d em nwelsupernor(arn.62)”.

" Durante a realizaciio da pesquisa uma das professoras entrevistadas submeteu-se 2 sele¢iio para um
programa de pds-graduagdo “lato-sensu”, tendo sido aprovada.
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Apesar de as professoras serem provenientes em sua totalidade de
familas de classe baixa e média baixa, e de terem realizado seus estudos
com grande esforco (seus e de suas familias), pudemos observar entre elas
um alto graude escolardade.

Com relacdo a formacédo escolar dos pais das professoras,
constatamos o inverso do que foiapresentado pelas professoras. Observou-
se entre elesum baixo grau de letramento escolar, tendo a maioria dos pais
cursado apenaso antigo primaro, o que hoje comesponde asprimeiras série s
do ensino fundamental Registramos apenasuma ocoméncia de um paique
cursou o antigo segundo grau e um outro que realizou curso univesitario,
tendo os demaise todasasmiesencemado a vida escolarjia nos primeiro s
anos de estudo. Esta realidade acerca do nivelde escolaridade nas familias
de origem das docentes pode também serobservada em outros trabalhos
tanto em nivel local (Pimenta, 2001 e Albuquerque, op. cit.) quanto em
outros Estados (Batista, 1996 e Guede s-Pinto, 2002).

Apos esta caracterzacdo de cunho mais geral passaremos a

descricdao maisparticularde cada professora sujeito desta pesquisa.

Marilene ' tinha 53 anos, casada e exercia a profissio ha 20 anos na
rede estadual de ensino, sendo a maioria destes anos dedicado ao ensino
da 1"série do ensino fundamental Cursou o antigo ensino primério e gind sio 17
durante os anos de 1960, numa instituicdo publica de ensino e formou-se no

magistério em 1976.

Diana tinha 30 anos, casada e estava h4da 09 anos na profissdo.
Trabalhava em turmas de 2" e 4" séres do ensino fundamental sendo uma
turma na rede publica municipale outra na rede estadual Cursou o primeiro
grau entre os anos 1970 e 1980 e formou-se no magistério em 1989 em uma
tradicional escola publica de formacao de professores em nivel médio da
cidade do Recife. No ano de 1994, graduou-se em Ietras com licenciatura

em Portugués e Inglés pela Universidlade Federal de Pemambuco. Nesta

' Embora as professoras entrevistadas ndo tenham feito nenhuma restri¢io quanto a utilizacdo de seus
nomes, preferimos utilizar nomes ficticios.

"7 Nomenclatura utilizada na época da escolariza¢io da professora, sendo equivalente hoje ao ensino
fundamental I e II.
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mesma instituicdo de ensino, realizou curso de Especializacdo em Recursos

Humanosem Educac&do,no ano de 1996.

Bruna 32 anos,casada, ensinava hia 13 anos. Taimbém trabalhava em
duas redes publicas de ensino (municipal e estadual). Em uma, era
professora de classesde educacédo de adultos, na qualensinava o médulo I
que comesponde a 2" série do ensino fundamental Em outra rede, era
coordenadora pedagégica. Cursou o primeiro grau entre os anosde 1970 e
1980 em instituicdo publica. Formou-se no magistério em 1987 na mesma
instituicdo de ensino que a Diana. Graduou-se em Pedagogia no ano de
1994 pela Universidade Catélica de Pemambuco e no ano de 1996 realizou o
curso de Especializacdao em Psicologia Cognitiva Aplicada a Educacao pela

Universidade Federalde Pemambuco.

Nair tinha 33 anos, solteira e exercia o magistério ha 13 anos. Ensinava
em duas redes publicas de ensino (municipal e estadual), sendo professora
do ensino fundamentalem uma rede e, na outra, era professora do ensino
médio, onde lecionava disciplinas do magistério. Cursou o primeiro grau
entre os anos de 1970 e 1980 na rede publica de ensino. Formou-se no
magistério em 1987 também em uma instituicdo pablica. Em 1992 graduou-se

em Pedagogia pela Universidade Federalde Pemambuco.

Edilene tinha 50 anos, casada e ha 23 anos estava na profissio. FEra
professora do ensino fundamentalna rede municipalde ensino e acumulava
nesta mesma rede a funcdo de técnica pedagégica. Concluiu o curso de
magistério em 1972 e graduou-se em Pedagogia no ano de 2002, atravésde
um convénio entre a rede municipal de ensmno e a Universidade de
Pemambuco (instituicdo estadual de ensino), que visava oferecercursos de
nivel superior as professoras da rede que apenas eram portadoras do
diploma de magistério. O objetivo deste curso era cumprirexigéncia impo sta
pela nova Iei de Diretrizes de Base, segundo a qual todos os docentes

devem possuirformacao universitaria até 2007.
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Narma tinha 34 anos, divorciada, e ensmava hda 14 anos. Fra professora
do ensino fundamentalna rede publica municipale também acumulava a
funcdo de assistente de dire¢do nesta mesma rede de ensino. Concluiu seu
curso de magistério no ano de 1985 em instituicdo publica de ensino.
Graduou-se em Pedagogia no ano de 1993 pela Universidade Federal de
Pemambuco, na qual também realzou curso de Especialzacdo em

Administragcao Escolarque foiconcluido no inicio de 2002.
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Abordagem tedrica
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Capitulo 3

Representacao Social

3.1 Histérico do conceito

Anocdo de representacao socialtem sido concebida e abordada de
modo diverso em diferentes dareas do conhecimento. Para a Filosofia, o
termo tem significado,em geral, a reproducdo de uma percepcéo retida na
lembranca. Ja nas Ciéncias Sociais, as representacdes sociais sdo
nomalmente concebidascomo “categoriasde pensamento que expressam
a realdade, explicam-na, justificando-a ou questionando-a” (Minayo,b1995
:89). Mas é na Sociologia, com ostrabalhosdo sociélogo Emile Durkheim, por
volta de 1897, que o conceito foi tratado de modo mais explicito e
detalhado. Ao utilizar o termo representacao, Durkheim tratava sobretudo
do conceito de representacdo coletiva. Através deste, o sociélogo francés
buscava salientara especificidade do pensamento coletivo em detrimento
do pensamento individual O conceito de representacdo coletiva se refere a
categoras de pensamento pelas quaisa sociedade elabora e expressa sua
realidade. Segundo Durkheim, as representagcdes coletivas ndo se reduzem
as representacdoes dos individuos, sendo estas fendomenos puramente
psiquicos. As primeiras, no entanto, ndo sdo dadasa priorinem consideradas
universais, mas surgem a partir de fatos sociais. Embora advogue a
compreensio das idéias a partir da configuracdo da sociedade e dessa
forma estabeleca a anteroridade da vida social em relacdo a
representacdo, a teoria durkheimiana considera asrepresentacdescoletivas
fendmenos reais dotados de elementos proprios e que se comportam de
forma auténoma.

Na Psicologia Social, o conceito de representacdo social foi
introduzido por Serge Moscovici através de seu trabalho intitulado Ia
Psychanalyse, son image et son public, publicado no ano de 1961. O
trabalho constituiu-se de estudossobre a apropriacdo da teora psicanalitica

por diferentes grupos de franceses. Nesta obra, o autor procura
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compreender o que ocome quando uma disciplina cientifica passa do
dominio dos especialistas para a sociedade como um todo. Para tal
Moscovici busca em outras dreas e, mais especificamente na Sociologia,
fundamentos tedricos que lhe pemmitam contraporse a perspectiva
individualista e “psicologizante” de tradicdo norte-americana e inglesa
dominante na Psicologia Social até entdo. Nesse processo de reelaboracéo
teérica da 4rea, Moscoviciretoma ostrabalhos de Durkheim e sua énfase no
papel do social na construcdo da realidade. Embora considerando o
conceito de representacédo coletiva, o conceito de representacdo social
discutido em Ia Psychanalyse difere profundamente daquele presente na
teoria durkheimiana. Pimeiramente, o conceito elaborado por Durkheim se
refere a uma classe muito genérica de fendomenos psicologicos e sociais,
considerando entre eles a ciéncia, os mitos e a ideologia, percebendo-os
como formasde conhecimentosinerentes a sociedade. Em segundo lugar, a
concepcio de representacéo coletiva é vista como algo estatico, talvezem
razido da estabiidade dos fenomenos observados por Durkheim e que néo
comespondiam a realidade de uma sociedade extremamente mutante
como a sociedade observada por Moscovici em seu estudo. Além disso,
para Durkheim as representagcées coletivas eram entidades explicativas
absolutase, porisso, ndo careciam serexplicadas, masapenasconstatadas.
Na verdade, o que realmente interessou a Moscovici na teora de
representacdo coletiva de Durkheim foio fato desta ter destacado o lado
social da consciéncia e, dessa forma, oferecerlhe “um prmeiro abrgo
conceitual para suas objecdes ao excessivo individualismo da psicologia”
(5S4, 1995:22).

Partindo da premissa de que ndo ha separacdo entre o universo
extermo e intemo do sujeito, Moscoviciconcebe asrelacdoes entre individuo s
e sociedade de forma dialética e tenta, em seusestudos, afastarse tanto da
perspectiva psicologizante da Psicologia dominante quanto da perspectiva
sociologizante da teoria durkheimiana. Dessa forma, se colocou o desafio de
situara nocdo de representagdo socialna encruzilhada entre a psicologia e
asciéncias sociais. Segundo Jodelet, uma dascolaboradoras de Moscovici,
ao enfrentar tal desafio, teve-se o cuidado de ndo cair em nenhum

reducionismo, pois
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“o fato de que se tmte de uma forma de
conhecimento acameta o nsco de reduzi-la (a
representagcdo social) a um evento intra-
indwidual, onde o social intervém apenas
secundarnamente; o fato de se tratarde uma
forma de pensamento socialacameta o risco
de dilutla nos fenémenos culturais ou

ideologicos” (1991: 474).

Ao proportal nogdo, Moscovici pretendeu introduzir nos estudos dos
fendmenos psicosociologicos as dimensées sociais, histéricas e ideolégicas,
assim como os aspectos simbélicos ligados as relagcées sociais e de
comunicacdo e aoscontextos de interacao social Assim sendo, o conceito
de representacdo social acaba por ocupar uma “posicdo mista no
cruzamento de uma sére de conceitos psicolégicos e sociologicos”
(Moscovici, 1978). Isto resultou numa reaproximacéo de diferentescampose
tradicoes de pesquisa em diferentes dreasdo conhecimento afastadaspelo
dominio da perspectiva positivista de fazer ciéncia instaurada desde a
época modema. Esse carater de cruzamento entre diferentes areas de
pesquisa se d4 na medida em que nido apenas se utiizam conhecimentos
provenientesde diferentes dreas, ao se aplicaro conceito de representacao
social mas também pelo uso deste conceito por diferentes ramos da
ciéncia. O campo de estudos que se instaurou sob a égide do conceito de
representacdo sociala partirdos trabalhos de Moscovici tem crescido, nos
ultimos 40 anos, ndo apenas no 4mbito da Psicologia Social, mas tem sido
disseminado pelas mais diversas dreas do conhecimento, dentre elas
Antropologia, Educacao, Economia, Medicina etc .18

Além dessa disseminacdo da utiizacdo do conceito por diferentes
areas do conhecimento, gostariamos de destacar a ocoméncia de
desdobramentosda teoria dasrepresentacéessociaisefetuadosa partirdas
proposicdes originais de Moscovici Poderamos falar hoje de pelo menos
tr€s abordagens resultantes destes desdobramentos: uma que se encontra

mais proxima das proposicdes originais de Moscovici, elaborada por Denise
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Jodelet; uma que procura articular as proposicées originais da teoria com
uma perspectiva mais sociologica, defendida por Wille Doise, e outra que
coloca maior énfase na dimensdo cognitivo-estrutural das representacoes,
introduzida pordean-Claude Abric .19

Denise Jodelet preocupou-se com a sistematizacdo da teora da
Representagcdo Social tentando dar uma “feicdo mais objetva a reténca
‘francesa’ de Moscovici” (Sa, 1998:73). A énfase de seus trabalhos estd na
consideracdo dos suportes através dos quais as representagcdes sdo
veiculadas na vida cotidiana. Esses suportes dizem respeito, basicamente,
aos discursos das pessoas ou grupos nos quais estas representacdes se
manife stam.

Wille Doise, por sua vez, volta sua atencdo para as condicées de
producdo e circulagdo das representacdes. Assim sendo, enfatiza em seus
trabalhos a posicdo ou insergdo social dos individuos ou grupos na
construcdo dasrepresentacoes.

Os trabalhos de Jean-Claude Abric tém como foco o contetddo
cognitivo das representagdes. Segundo este tedrico, o contetdo das
representacdes se organiza em um sistema central e um periférico com
caractersticas e funcoes especificas. A partir desta proposicdao, Abrc
elabommu o conceito de nicleo central da representagcdo que vai tentar
responder ao cariter ao mesmo tempo estdvel e mutavel, rigido e flexivel
dasrepresentacoes.

Embora apresentando-se como releituras da teoria da representacéao
socialtalqualelaborada porMoscovici, asproposicdeselaboradasporestas
trés abordagens ndo se colocam como allemativas as proposicoes originais
de Moscovici mas buscam complementda-las. Dessa forma, ndo se
caracterizam como abordagens ncompativeis entre si, antes enc ontram-se
mais pontos de convergéncia e articulagdo do que distanciamento entre
elas. Isto tanto do ponto de vista teérico quanto metodolégico.

A principio, as trés abordagens se diferenciavam prfundamente
quanto & metodologia de pesquisa, cabendo a perspectiva defendida por

Jodelet a utlizacdo de métodos qualitativos; a perspectiva de Doise, o

'8 Para maiores informagdes quanto ao uso do conceito em diferentes dreas, consultar Jodelet, 1989 e
Alves-Mazzotti, 1994.
' Maiores esclarecimentos quanto a esta questio podem ser conferidos em S4, 1998.
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tratamento estatistico conelacional, e a Abrc o método experimental
Entretanto, hoje tomou-se comum a utlizacdo e interpenetracdo de
diferentes abordagens metodolégicas nos trabalhos produzidos nas
diferentes comentes de estudo das representacées sociais acima

explicitadas.

3.2 A Representacao Socialem Moscovici

Moscovici (1992) trata da coexisténcia, na sociedade
contemporinea, de dois modos de conhecimento e de aquisicdo do
conhecimento cicunscritos em duas formas distintas de universos de
pensamento: osuniversosreificadose o0sunivesos c o nsensuais.

Eno ambito dos universosreificados, que se produzem ossaberesditos
cientificos e eruditos. Segundo o pesquisador francés, nestes universos se
opera um pensamento considerado nomatizado que “controla e formula
critérios pam invalidarou confimarseus raciocnios...postuln que parm cada
pergunta exista uma resposta e uma s6.” Além disso “a regm que conduz a
formulacdo de solucdées cometas pam todos os problemas é de camniter
lbgico...e todas as solu¢ées sdGo vdlidas parm todos os homens em todos os
tempos’(p.681).

Ja os universos consensuais dizem respeito aos saberes produzidos no
cotidiano das pessoas comuns. Esses saberes, por sua vez, comespondem a
um pensamento mais natural, ndo nomatizado. E nos universos ¢ onse nsua s
que sdo produzidasasrepresentacdessociais, masé dosuniversosreificados
que provém a matéria-prima para a construcdo dasrealidadesconsensuais.

No entanto, Moscovici procura deixar bem clar que tal bifurcacéo
ndo é proveniente de um pensamento naturalmente dividido. Esta divisdo
resulta mais de questoes de ordem social que de ordem légica e é, na
verdade,conseqiéncia da divisio existente na sociedade.

No que diz respeito ao ensino, Geraldi (1993) baseado nos estudos de
Manacorda, discute de que forma esta divisdo foicrnando a figura de um
professor cada vez mais distante da producdo do saber que tera de
transmitir. Até os séculos XIV e XV, temos a figura de um mestre que se

“caracteriza ou se identifica pelo fato de serum produtorde conhecimentos,
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produtor de um saber, de uma reflexdo”(p.86). Ja a partir do periodo
mercantilista comeca a haveruma divisio radical que resulta no surgime nto
de um professor que nido mais se constitui pelo saber que produz, mas por
um saberjia produzido que deve agora transmitir. Assim sendo, o professor
passa a se “constituir socialmente como um sujito que domina um certo
saber, isto é, produto do trabalho cientffico, a que tem acesso em sua
formacdo sem se tomarele proprio produtorde conhecimento” (p.88). Além
dos conhecimentos referentes ao objeto de ensino, afima Geraldi, deve o
professorapropriarse de uma série de conhecimentosde outrasareascomo
a pedagogia e a psicologia, entre outras. Através da articulagcdo destes
conhecimentos, o professor constrdi o conteddo do seu ensno. A
representacdo social é uma das perspectivas de entendimento dessa
relacao entre os saberesacerca de objetos sociais (idealou material) e um
sujeito (individual ou coletivo) relacionado com outros sujeitos que deles se
apropria. Segundo Jodelet (1991), esta triangulacdo tem varasimplicacdes.
Primeiramente, consideraresta tiangulacao significa considerarque a
representacdo social é sempre a representacdo de algo (um objeto) e de
alguém (um sujeito). No nosso caso, a representacdo da escrita pelo
professor. As representacbes sociais se definem por um conteddo
(nformac¢des, imagens, opinides, atitudes etc) e este, por sua vez, se
relaciona com um objeto (uma ativilade a serexercida, um acontecimento,
um conceito etc). Poroutro lado, é a representacdo de um sujeito (individuo,
grupo, classe) em relacdo com outro sujeito em uma dada realidade social
Isto, no entanto, ndo significa que a representacdo seja a duplcacdo do
real ou do ideal nem se refere apenas a parte subjetiva do objeto nem
objetiva do sujeito. Mas constitui-se no processo pelo qual se estabelece
uma relagdo entre eles. Pois, “no fundo de toda representa¢cdo devemos
buscaresta rrlagdo com o mundo e com ascoisas” (Jodelet, 1992: 475).

Em segundo lugar,a representacdo socialestd com o seu objeto numa
relacao de simbolizacao e de interpretacdo. As significa¢cées resultantes dos
processos de simbolizacdo e interpretagédo sio produtos de uma atividade
mentale desencadeiam mecanismos tanto cognitivos quanto intrapsiquico s
(motivacoes, elementos afetivos etc.) - o que faz da representagdo uma

construcdo e expressio do sujeito. Embora seja uma producao
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fundamentalmente cognitiva, jA4 que é uma construcdo do sujeito, a
representacdo também é social Econstruida a partirda cultura e de suas
determinacdes econdmicas, histéricas e sociais e produzida coletivamente
pelos individuos em sociedade. A nocdo de representagcéo, portanto, nos
situa no ponto em que se entrecruzam o sociale o psicolégico. Dessa forma,
a representaciao tem ao mesmo tempo uma dimensdo individual e uma

dimensdo coletiva. Conforme Jodelet(op.cit.),a representacéo é

“ao nwel indwidual, trnbutdina da insercdo
socialdos sujeitos que a elabormam (isto é, de
seu lugarna estrutura social, de seu contexto
de vida e de intera¢do). Ao nwelcoletwo, eln
é trbutina dos seus modos de prmoducdo

(mididtic o, instituc ional, etc.)” (p.531)

Ainda segundo a autora, a intervencdo do socialna elaboracédo das
representacdes sociais ocorme de varias maneiras: através do contexto em
que os individuos e grupos se situam; através da comunica¢do que estes
estabelecem entre sii através dos modos de apreensdo da realidade
proporcionado pela bagagem culturaldos ndividuos e através dos valores
e ideologiasrelacionadoscom a posicdo sociala que pertencem os sujeitos
da representacéio.

O sujeito aqui considerado nado é entendido apenas como um
organismo regido porprcessos biopsicolégicos, mascomo um sujeito social,
pois sua atividade é tanto cognitiva quanto simbélica. Eé esse processo de
elaboragdo simbédlica e cognitiva que orenta oscomportamentos.

Uma terceira implicacdo da triangulacdo acima referida é, pois,
conceber a representacdo social como um saber pritico, como uma
modalidade de conhecimento da realdade elaborada por parte do
individuo, que orienta a relagcdo dele com o mundo e com osoutros e que
guia suas acgoes. Fste conhecimento priatico se forma a partir de nossas
experiéncias, mastambém dasinformacdese modelosde pensamento que
recebemos e transmitimos através da educacdo e da comunicacao social

Trata-se, portanto, de um sabersocialmente elaborado e compartilhado. Isto
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implica reconhecer que a representacdo ndo é simples reflexo ou
reproducdo do mundo exterior e a relagcdo entre sujeito e objeto ndo se
reduz a uma relacdo entre estimulo e resposta. Mas, sujeito e objeto
interagem modificando-se mutuamente num processo de construcdo da
realidade. O que significa que existe uma parte de atividade, de construcéao
e reconstrucdo no ato de representar. No entanto, asrepresentacdes sociais
sio uma “preparacdo para a ac¢c&do” ndo apenas porque orentam o
comportamento (como ocome com as opinibes e atitudes), mas o sdo
principalmente porque “reconstituem os elementos do ambiente no qualo
comportamento terd lugar, ntegrando-o a uma rede de relacdes as quais
estd vinculado o objeto” (Alve s-Ma zzo tti,1994;62).

A partir das consideracdes apresentadas acima, concordamos com

Jodelet(op.cit) quando define asrepresentacdessociaiscomo:

“..uma forma especifica de conhecimento, a
saber do senso comum..De uma manein
mais ampla, el designa uma forma de
pensamento social. Asrepresentacdes sociais
sGdo modalidades de pensamento pritico
onentadas pam a compreensdo e o dominio

do ambiente social, materiale ideal”(p.475)

Analisando maisespecificamente a natureza socialdasrepresentacdes
e a interdependéncia entre a atividade psicologica e suascondicdessociais
de exercicio, Moscovici (1978) destaca dois processos que ddo origem as
representacdes:a objetivacdo e a ancoragem.

A objetivacao constitui-se numa operacdo imaginante e estruturante
através das qualse d4a uma forma especifica ao conhecimento acerca do
objeto, tomando-o concreto. Objetivar, portanto, é transformar nocoes,
idéias e imagens em coisas concretas e materiais que constituem a
realidade. Segundo Jodelet (1992), ao se pdér em imagens as nogdes
abstratas, dota-se asidéias de textura materal fazendo comespondercoisas
com palavras, dando corpos a esquemas conceituais. Resultado de uma

incorporacdo da abstragdo na linguagem e da reflexdo cotidiana, esta
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tendéncia a “coisificar’ responde a necessidade de dar, nas trocas sociais,
um status de realidade as idéias que se formulam a respeito do objeto da
representacao.

Um exemplo da objetivacdo de uma nogcédo é a caracterizacdo do
utero como o “tabemaculo sagrado da vida” (Jodelet,1992). Na construgéo
dessa imagem, percebe-se a presenca de idéias de carater religioso e
moralista que ligam a pratica do sexo pelas mulheres apenas com fins
reprodutores.

O outro processo, a ancoragem, se refere ao enraizamento social da
representacdo e de seu objeto. Ou seja, ancorar significa integrar
cognitivamente o objeto representado dentro de um sistema de
pensamento preexistente. Ndo se trata, como no caso da objetivacdo, da
constituicdo formalde um conhecimento, mas da insergdo orgdnica de um
conhecimento dentro de um pensamento jia constituido. A ancoragem
opera, portanto, em referncia a universos de sentidos e saberes ja
constituidos e estruturados sobre os quais se apoia a construcdo da
representacdo de todo novo objeto.

Juntamente com a objetivacdo, a ancoragem permite compreender
como a representacio intervém na constituicdo das relacoes sociais. Estes
dois processos se relacionam dialeticamente garantindo as funcoées
essenciais das representacdes. Fstas, enquanto maneira de interpretar e
pensar a realidade cotidiana, teriam por propésito a compreensio e o
dominio do meio social, materiale ideal Para que isso ocoma, elas buscam
“transformar algo ndo familar, ou a propra nido familaridade, em familar’
(Moscovici, apud S4,1995). Esta familaridade do ndo familiar se d4 num
processo em que objetos e eventos sio reconhecidos e compreendidos a
partir do jA conhecido. Nesta dindAmica “a memoéra predomina sobre a
lb6gica, o passado sobre o presente...transfere o que é estranho, perturbador
do universo extermo para o interior,coloca-o em uma categora e contextos
conhecidos” (Ieme,1995:48). Ou seja, a interpretacdo e compreensdo do
novo se da a partirdo jiA conhecido e dosparimetros que ele oferece. Esse
encontro entre a novidade e o ja estabelecido ndo se da sem que haja

atritos, a novidade vindo muitas vezes perturbaro sistema ja e xiste nte.
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Procurando esclarecer esta aparente contradicdo de um
conhecimento que, embora se proponha a explicare até criara realidade,
o faz sob o peso da tradicdo, Moscovici explica que, nas sociedades
modemas, a novidade é geralmente produzida e divulgada por profissdbes
especializadas ligadas ao universo reificado. E o acesso a estas novas
informacdes que prwduz a nao-famiiaridade. Para a teora das
representacdes, uma realidade é criada quando a novidade é incorporada
ao0s universos consensuais, ou seja, passa a fazer parte do senso comum.
Segundo Leme (1995), “o fato de que isso ocoma sob o peso da tradigcdo, da
memdna, do passado, ndo significa que ndo se esteja crnando e
acrescentando novos elementos a realidade consensual’ (p.37). E ainda,
segundo Moscovici (apud S4,1995), “a tensGdo com o ndo famiiar tem o
mérnto de impedir que a habituagcdo mental domine completamente.” Isto
nosrevela o quanto o pensamento humano ndo é estatico como defendia
Durkheim, atravésde seuconceito de representacéo coletiva.

Neste sentido, Geraldi (1997), tratando da producédo textuale de que
modo o sujeito tanto é produto de sua heranga cultural quanto age sobre
ela, nos diz que “o sujpeito, ao mesmo tempo em que repete atose gestos,
constroinovosatose gestos, num movimento histérico no quala repeticdo e

criagcdo andam juntas”(p.20).

3.3. A abordagem da representacio social assumida neste trabalho

FEstudaras representacées dos professores, procurando compreender
os processos de construcdo dos seus saberes e “saberfazer’, implica
consideraro docente a partirde suas experiéncias de vida como um todo.
Isto porque através da histéria de vida, pode-se evidenciar de que forma
cada pessoa mobiliza os seus conhecimentos, os seus valores, as suas
energias, de modo a formar a sua identidade, num didlogo com os seus
contextos (Moita, 1995).

Neste trabalho, assumimos a perspectiva de que a representacéo é
um saber pritico que diz respeito 4 experéncia, direta ou indireta, do

mundo dos objetos socialmente pertinentes. No nosso caso, este saber se
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refere 4 escrita. Porém, este saberndo é apenas inferido do contato com o
mundo dosobjetos, mas, também, do contato com osoutrose da bagagem
cultural partilhada com eles. As representacdes ndo sio, também, apenas
opinibes sobre ou imagens de (p.e. a escrita), mas teoras coletivas sobre o
real, sistemas que tém uma légica e uma linguagem particulares e que
regem, subseqiientemente, ascondutas(priticase performancesde escrita)
desejaveisou admitidas, isto é, nos predispdéem a sere agir(escrever) de um
certo modo e a aprender (a escrever) também de uma certa maneira
(Bourgain,1990).

As representacées se situam do lado do sujeito e do trabalho de
elaboracdo mental que, tomando apoio sobre as praticas (vividas ou
observadas), constroi sua relacdo com estas priticas. Com respeito as
praticas de escrita, esta relacdo é feita de saberes lingiiisticos propriame nte
ditos, mas também de imagens, concep¢dese opinibes que constituem um
corpo de conhecimento sobre a escrita e em tomo dela.

Assim sendo, as representagées sociais ndo se acham cristalizadas
apenas através das condutas dos individuos, mas também sdo veiculadas
através de seus discursos (Aebi, 1997). Dai a importdncia de analisar os
relatos das professoras sobre as experiénciascom a escrita e seu ensino por
elasvivenciadas. No entanto, é preciso que se compreenda que taisrelatos
ndo ocomem num vazio. Asrepresentagdesresultam tanto de determinacoes
histéricas quanto do aquie agora, e situam o individuo no seu mundo. Assim
sendo, os discursos das docentes precisam serpercebidos no encontro com
a realdade efetiva na qual estio mmseridas e no encontro com outmos
disc urso s (Bakhtin,1990).

Para Bakhtin, o sentido das palavras s6 se realiza no entrecruzamento
de discursos, no batimento de enunciados, pois, conforme o autor, um
“enunciado vwo...ndo pode deixarde tocarmiharesde fiosdialogicos vwos,
tecidos pelas consciéncia sécio-ideolégica em tomo do objeto e de
parnticipar atvamente do didlogo social” (p.86). Todo discurso é, portanto,
produzido por estes milhares de fios dialégicos, que se constituem dos
diferentes discursos presentes no dizer do sujeito que enuncia. A lingua tem,
entdo, como elemento intrinseco a dialogizacdo intema do discurso. E pois,

dessa heterogeneidade discursiva que emerge o sentido dos disc ursos.



60

Assim, estudarasrepresentacdes dos professores significa percebé-los
nao como produtos acabados, mas sobretudo como sujeitos histéricos
sempre em processo de construcdo, levando em conta o incessante
movimento e multiplicidade de praticas e discursos em que estido inseridos.
Porisso, asrepresentacdesde um grupo podem nosdaruma compreensio
do seuprocesso histérico.

Tatando da historicidade das praticas de letramento as quais uma
pessoa experiencia durante sua vida, Barton & Hamilton (1998) nos dizem
que “ uma pritica pessoal pode ser bcalzada também em sua propna
historia de ltramento” (p. 12)2°, pois, segundo Barton (1994), “toda pessoa
tem uma histé na, e(..)toda pessoa tem uma histé ra de
letrame nto.”(1994:50)21,

A representacdo pode serentendida como socialna medida em que
é socializada e partilhada porum conjunto de pessoasde um mesmo grupo
e que apresentam escolhas, atividades e interesses em comum. Portanto,
pode-se falardasrepresentacdes de escrita dos professores, na medida em
que estes, enquanto grupo social, partiham de uma compreensido do ato
de escrever e de como essa competéncia deve ser ensinada “fundada
sobre a comunicacdo e a interacdo social’ e que estda “inscrito na
solidariedade e na rlacdo social que a adesdo coletva a uma mesma
representacdo afima e manté m” (Jodelet1992:671).

Ja que os mdividuos e a sociedade em que estdo inseridos ndo séo
estaticos, as representacdes também nao o sdo. Eas sio dindmicas e
instaveis, logo, desestabiliziveis. Um importante elemento dessa
desestabilizacdo sio as novas informacdes recebidas pelos individuos a
respeito de um objeto de conhecimento, pois podem vir a provocar
mudancas na concep¢cao que estes sujeitos tinham do mesmo objeto
(Moscovici, op.cit).

Discutindo acerca dasrepresentacées de escrita de adultos inserido s
num processo de formacao, Bourgain (1990) argumenta que

“toda nova experéncia, direta ou indirta,
de escnta, toda confrontacdo com um

saber até entdo desconhecido sobre a

20 «A person’s practices can be located also in their own history of literacy.”
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z

escnta, ndo S0 vem  mobizar as
representacdoes que nés temosmas pode
abalarestasrepresentacdese trmbalhar sua
recomposic@Go em um novo conjunto

revelando outra coeréncia. » (p.44) 22

Considerando a possibiidade de ocomerem mudancas nas
representacdes construidas pelos sujeitos, apontadas tanto por Moscovici
quanto por Bourgain, podemos, entdo, questionar em tendo acesso ao
conhecimento de mnovas teornas acerca da escrta e seu ensno,
apresentadas muitas vezes ao professor em momentos de formac&do em
servico, tem o professor reelaborado sua representacdo de escrita e do
ensinar a escrever? Caso sim, que reavaliacdes e reestruturagcées tem o

professorfeito de sua priatica de ensino da produgédo escrita?

3.4 Estudos sobre representacao de escrita

Os estudos acerca da representacao social de escrita tiveram inicio
nos anos de 1970 na Europa e, especialmente, na Franca. Segundo Balcou
(1997), as pesquisas sobre as priaticas de lnguagem e sobre as
representacdoes de escrta foram marcadas, neste periodo, por teés
movimentos: um avan¢co importante no dominio da lingiiistica aplicada, um
aumento nas pesquisas de didatica de francés lingua matema e uma
diversificacdo dasabordagens na perspectiva da sociolingiistica. Tomando
como base tedérica um arcabougco de conhecimentos produzidos pelas
pesquisas destas trés frentes de trabalho, observou-se nosanosde 1980 uma
énfase nas abordagens seménticas e pragmaticas, em detrimento dos
trabalhos sobre ensino-aprendizagem da lingua, apoiados exclusivamente

na gramdtica normativa.

! “Every person has a history and (...) every person has a literacyhistory.”

22« toute nouvelle expérience, directe ou indirecte, de 1’écriture, toute confrontation a un savoir
jusque-l4 inconnu sur I’écriture, non seulement viennent mobiliser les représentations que nous en
avons, mais encore peuvent ébranler ces représentatios et travailler leur recomposition en un nouvel
ensemble relevant d’une cohérence autre.”
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E neste contexto que emergem trabalhos tendo como foco as
praticas e representacdes de escrita de adultos. JA em 1977, Dominique
Bourgain escreve um artigo na revista francesa Hudes de Linguistique
Applquée intitulado “Pouvoir des textes: fonctions et representation de
Fecrit”. Neste trabalho, Bourgain apresenta os resultados de uma enquete
realizada em empresasde Paris, cujo objetivo era percebero modo como os
individuos pertencentes a diferentes grupos sécio-profissionais re pre sentavam
a propra atividade de escrita. Em 1988, ele defende na Universidade de
Franche-Comté sua tese de doutorado cujo titulo era Discours sur l'écriture :
analyse des représentations sociales en milieu profissionnel No ano anterior,
Dabéne havia publicado Ladulte et lecrnture. Contribuition & une
didactique de lecnt en langue matemelle, no qual analisa as praticas
ordindrias de escrita de adultos. O objetivo dos trabalhos de Bourgain e
Dabeéne foiinvestigaras representagdes que o adulto tem da atividade de
escrita e observar as avaliacdes que os adultos sujeitos destas pesquisas
faziam com respeito a leitura de “manuscritos ordinarios”?3. Os trabalhos de
Bourgain e Dabéne sdo considerados um marco nas pesquisas sobre as
representacdesde escrita.

Na esteira destes trabalhos, surgem pesquisas preocupadas
especificamente com aspriticasde escrita no meio escolar. Sio realizadas,
entdo, investigacdes sobre as representacdes de escrta de alunos e seus
pais,de professorese de futuros professores.

Dentro da limitada biblografia acerca dasrepresentacdes de escrita
que conseguimos localizar, podemos destacar como exemplos destas
pesquisas os trabalhos de Bamé-de-Mmiac (1997), Balcou (1997) e Aebi
(1997),todosem lingua francesa.

Apresentaremos a seguir alguns resultados e reflexdes advindos dos
trabalhos acima citados. Esperamos, a partir das andlises destes trabalhos,
melhor situar a nossa pesquisa no &ambito das investigacdes sobre
representacdes sociais da escrita e assim dar nossa contrbuicdo no que

tange asrepresentagdesde escrita em lingua portuguesa.

23 . ol PR TN . o
O termo “manuscritos ordindrios” € utilizado pelo autor fazendo referéncia as escritas cotidianas e
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Representacoes de escrita de alunos e seus pais

Apoiada sobre os resultados de uma enquete longitudinal realizada
com paise alunosde duascomunidades distintas, Barré -de -Miniac (1997) se
propde investigar qual a representacdo de aprendizagem e de usos da
escrita destes paise alunos, verificando qualo papeldo contexto social na
génese da relacdo dosaprendizescom a escrita. Objetivando evidenciara
interacdo entre as situacdes vividas e as representacdes elaboradas, a
pesquisadora procede a uma comparagcdo entre duas comunidades
escolares: uma constituida por alunos de um suburbio de Pars, cujos pais
enquadravam-se na categora de empregados em sua maiora imigrantes;
outra formada poralunosde uma escola privada da cidade de Paris, cujos
paiseram,em grande parte, exec utivos.

A partirdosdadosobtidosatravésda enquete, a autora apresenta os
seguintes resultados. No que diz respeito as representacdes relativas a
aprendizagem da escrita, as respostas dos pais de ambos os grupos foram
organizadas em dois pélos: um que concebe a aprendizagem como
dependente de condigdesindividuais e que supée uma motivacdo, e outro
que a entende como dependendo de questbes sociais e necessita da
intervengcdo de um adulto. As condigcGes sociais, no entanto, estavam
relacionadas apenas a freqiéncia a escola. Esta segunda forma de
representar a escrita foi mais evocada pelos pais provenientes do suburbio
parsiense, enquanto a primeira forma de representagcéo esteve presente nos
discursosdospaisde classe média.

No que se refere asrespostasdascriancas,a aprendizagem da e scrita
estava associada a idéia de transmissio de um cédigo porum atorsocial
Este podia ser tanto um membrw da familia quanto o professor, sem que se
desse papel privilegiado a escola. Para os alunos do suburbio, o papel da
aprendizagem no meio familiarfoievocado desde o inicio da escolarizacao,
sendo o papel da escola mais forte nos discursos das crancas da escola
privada. Quando chamadas a falar sobre as experiéncias de escrita

vivenciadas no meio escolar, as criancas, tanto de um grupo quanto de

domésticas como lista de tarefas, formuldrios, agendas, correspondéncia privada etc.
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outro, fizeram refer€ncia a nocdo de c6pia de modelos e de atividades
metacognitivas.

Confrontando as respostas dos pais com os resultados das criancas,
pareceu haver uma contradigdo. Contrariamente a seus filhos, os pais dos
meios populares colocaram mais fotemente sobre a escola o papel de
ensinara escrita. A familia foicitada, mas como uma ajuda complementar
ao trabalho do professor. Para Bamé-de-Miniac, esta aparente contradi¢cao
parece indicar que, por se sentirerm incompetentes e ndo legitimados, os
pais menos escolarzados exprimem uma maior expectativa sobre a escola
do que as crancas e, dessa forma, desconsideram seu papel na
aprendizagem de seus filhos.

Em segundo lugar, nas questoes relativas aos usos da escrita, as
representacdes dos pais puderam ser organizados em tomo de trés
subtemas: os géneros produzidos, as condicées de producdo e fungdes da
escrita,e asrelagcéesfamiliarescom a escrita.

Osgénerosmais produzidose citados porambosos gruposde pais se
referiram tanto ao campo profissional quanto ao espago familiar. Neste
ultimo, os escritos vido desde os ligados a vida doméstica (cartas, bihetes,
lista de comprasetc.) até asescrtas visando a expressdo pessoal (agenda,
diario etc.). Segundo a autora, estes dados sugerem que as criancas
provenientesdaspopulagcdiesobservadasnido podiam serconsideradaspela
escola como “viigens de experéncias em matéria de escrta”(p.50). Esta
crenca de que ascrancasdasclassesmenosfavorecidaschegam a escola
sem nenhuma experiéncia com materais escritos vem se perpetuando na
tradicdo escolar, levando a uma desconsideracdo, por parte dos
professores, dos conhecimentos que estas criancas possuem antes mesmo
de iniciarem a escolarzacido e que sdo fundamentais no seu processo de
aprendizagem.

Tatando-se das condices de producédo, uma diferen¢ca importante
se mostrou com relacdo as duas populagcées examinadas. Os pais
provenientes do suburbio fizeram mais referéncia as condigcdes e suportes
tipicamente escolaresque aquelesda escola parnsiense.

Quanto as funcdes da escrta, percebeu-se outra diferenca.

Enquanto os pais de classe média evocaram a nocdo de comunicacédo, o
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outro grupo de pais fez referéncia a idéia de aprender e completar os
estudos.

No que diz respeito asrelacdoesda familia com a escrita, para ambos
osgruposa entrada da crian¢ca no mundo da escrita se constituinuma fonte
de preocupacido e tensdo. No entanto, os pais da escola do subturbio
fizeram mais referéncia a4 presenca de atividades escolaresem casa como
forma de preparacdo para a entrada na escola do que os pais cujos filhos
estudavam na escola privada.

Com relacdo as representacdes das criancas, percebeu-se que
aquelas provenientes do suburbio faziam, assim como seus pais, mais
refer€ncia ascondices de producdo e funcéesda escrita relacionadas ao
ambiente escolar, enquanto os alunos da escola privada faziam uma
distingc 4o entre aspriticasescolarese aspriaticasvividlasem casa.

Houve, portanto, refer€ncia em maior nimero entre os alunos do
suburbio 4 presenca dos paisna aprendizagem da escrita e a presenca em
casa de atividades como co6pia de palavras e ditados. J4 as criancas
parsienses, quando questionadas sobre as priaticas de escrta em casa,
fizeram referéncia a4 escrta de cartas, conferfncias etc, mas nunca a
atividadespropriasda escola.

Ao final de suas reflexdes, Bamé-de-Miniac conclui que o exame das
enquetes aponta para semelhancas e diferencas nas respostas das duas
populacdes examinadas. As duas populacdes assemelham-se na tensio
vivida quando da entrada dos filhos no mundo da escrita no inicio da
escolarizagdo. Outro ponto em comum é o desenvolvimento de praticasde
escrita tanto no espaco familiar quanto profissionalporambososgrupos.

Quanto as diferencas, os pais e alunos provenientes do suburbio, de
modo contrario aos de classe média, se caracterizaram por uma forte
mobilizacdo em tomo do padrdo escolar, tanto do ponto de vista dos usos
da escrita quanto de sua aprendizagem. Essa representacdo de escrta
como sendo eminentemente escolar, segundo a autora, talvez esteja ligada
ao fato de que, sendo o grupo do suburbio composto na sua maioria de
estrangeios, necessitava tersucesso na escola para garantir sua integracao
na sociedade francesa. Nessa busca pela integracédo social a partir da

escrita, o grupo de alunos do suburbio tende a investirsua atengcdo em uma
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escrita escolarem detrimento de um investimento em usos pessoaise sociais
da escrta. Os pais, por sua vez, abandonam a transmissdo de seus usos e
modelos proprios, provenientes de sua cultura e modo de vida, em favorde
modelos escolares. Conforme a autora, estes dados mostram o quanto as
representacdes sdo resultados ao mesmo tempo da posicdo social e dos
filtros através dos quais se percebe a cultura escolarda escrita e realizam, a
partir dessa cultura, um trabalho de mudancas em suas representacdes
préviase de elaboracdo de novasrepresentacdes.

Os resultados acima apresentados sio discutidos pela autora em
termos de pistas, visando uma priatica de ensino da escrta que inclua uma
observacdo e sistematizacdo das praticas propras desses grupos de
imigrantes, assim como da sua representacido de escrita. De forma que a
escola ndo leve ascrancasa terem acesso apenas as praticasescolarese
que nédo haja uma ruptura entre estas e as praticas familiares, mas uma

continuidade entre elas.

A escrita e professores em formacao

Um outro trabalho voltado para a investigacdo dasrepresentacdoesde
escrita no meio escolar foia pesquisa de Maryvette Balcou, publicada em
1997 na revista francesa Repéres. Tendo porbase os trabalhos de Dabéne,
Bourgain e Vigotsky, Balcou prmcura “cerar a especificidade e as
panicularnidade s do disc urso de futurosprofessoressobre a escrita”. Osdados
sobre os quais a andlise se apdia foram recolhidos a partir de producdes
escritas e entrevistas feitas com estagiarios de um curso de formacédo inicial
de professores.

Dosdadosrecolhidospela autora,a partirdo exame do conteddo dos
textos e das entrevistas com as estagidrias, destacaremos alguns aspectos
que nospareceram maisrelevantes para a nossa discussdo nesta tese.

De acordo com a analise desenvolvida por Balcou, os estagidrios
mencionaram trés fun¢cdes essenciais para a escrita: a de comunicacgéo, a
de expressdo e a de conservacdo, sendo a fungcdo de comunicacdo a mais

evocada. Juntamente com estas fun¢cdes, a escrita aparece como um
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instrumento de podertanto no plano social quanto individual Este poderse
revela no acesso que a escrita pode darao conhecimento,a descoberta do
outro e a lberdade. Mas, segundo os entrevistados, a escrita implica
trabalho, no sentido de que exige investimento (de tempo, de esforgo) que
representa um custo (longa aprendizagem).

Quanto aos seus desempenhos na escrita, os estagidrios admitem
terem problemasde escrita maisem termosde lacunasa serem preenchidas
(ortografia, gramdatica) do que em termos de uma mudanca na relacéo
com a escrta.

No que dizrespeito a pratica de ensino da escrita, um doselementos
destacados pelosestagidrios foia relagdo que estabelecem entre a pratica
de escrita e a futura funcdo de professor. Elescolocam a pratica pessoalde
escrita como condicdo para serem bem sucedidos na priatica de ensino da
escrita. Na maior parte do tempo, os estagidros fizeram referéncia as
dificuldades que encontrariam quando do exercicio da profissio, no que diz
respeito ao ensino da lingua escrta. OsdiscursosdosestagiaArioscom relacédo
a estas dificuldades revelavam preocupagdesde duasordens: de um lado,
problemas relacionados a falta de clareza quanto a comecao e avaliacao
das producdoes dos alunos, de outra parte, as dificuldades apresentadas
pelosalunosna passagem da oralidade para a escrita.

Outro aspecto levantado pelos estagidrios foi a importAncia da
diversidade de textose a necessidade de imersdo precoce dascrancgas no
mundo da escrita. Ao lado destes aspectos, figurou a preocupacio com a
articulagdo entre leitura e escrita no processo de ensino-aprendizagem.

A andlise dos dados acima apresentados pemnitiu a Balcou levantar
algumas evidéncias com respeito a relacdo estabelecida pelos futuros
professores durante a formacédo recebida.

Segundo a autora, os estagidrios desenvolvem seus disc ursos dentro
de um registro lexical alimentado pela formacdo que recebiam no curso
para o magistério. Quando eles falam da escrita fazem mais referéncia as
criancas que a eles mesmos. Disso depreende-se a impregnacédo das
questdes profissionais a que osestagidrios estdo sujeitos, quando da reflexdo
acerca da escrita no A&mbito da formacdo para o magistério. A formacéao

propde aosfuturosprofessoresuma série de conhecimentose estesparecem



68

influencid-los na sua relacdo com a escrta. De acordo com a autora, isto

permite destacar o “papel dos saberes cientificos como estruturantes da

relacido com a escrita” (p.234).

A autora finaliza suasreflexbesafimando que

“se nés ndo podemos dizer que a relacdo
com a escrita de um sujeito é estritame nte
dependente da formacdo que ele recebe,
néscolbcamosa impondncia de trés fatores
que parecem desempenhar um papel
essencial na diferenciacdo da rlagdo com
a escrita: a freqiiéncia e a natureza das
priticas de escrita, o status da escrnta na
formac¢do e o status do sujeito e scrntorno seio

de sta mesma formag¢do”(p. 235).24

Ensinara escrever: palavras de professores

Un outro trabalho acerca das representacdes de escrta, que
gostariamos de comentar, é a tese de Carmem Perrenoud Aebi defendida
na Universidade de Genebra e publicada no Cahier de la Section des
Sciences de LEducation, editado por esta mesma universidade em 1997.
Entendendo que o estudo das representacdes “pode indicaros obstdculos
que devem ser tmanspostos pam pemitr a evolucdo destas
representacoes’(p.17)?5, Aebi empreende um estudo acerca das
representacdes de escrita e do seu ensino com professores da periferia de
Genebra. As reflexbes em tomo destas representagcées se apoiaram em
conceitos provenientes de diferentes Areas do conhecimento. Na Didatica,

Aebifoibuscaro conceito de Transposicdo Didatica, talqualelaborado por

** “Si nous ne pouvons donc dire que le rapport a I’écriture d’un sujet est strictement dépendant de la
formation qu’il a regue, nous mettons em évidence I’'importance de trois facteurs qui nous semblent
jouer un role essentiel dans la differentiation de rapport a 1’écriture: la fréquence et la nature des
pratiques scripturales, le statut de I’écriture dans la formation et le statut du sujet scripteur au seine de
cette méme formation.”

>« ’expression des représentations des enseignants a propos de ’écrit et son enseignement peut avoir
I’intérét de nous indiquer les obstacles qu’il faudrait franchir pour permettre 1’évolution de ces
représentations.”
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Chevallard. Da Psicologia Social, utilizou o conceito de Representacéo
Social, na perspectiva moscoviciana. A autora realizou, ainda, uma
discussdo acerca do ensino-aprendizagem da escrta, tendo por base as
relagdes entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento, presentes nas
teoriasde Piagete de Vigotsky.

A pesquisa de Aebi teve por objetivo “melhor conhecer as
representacdesque osprofessorestém da escrita e seu ensino”, observando
“em que estas reprsentacdbes se distinguem das novas onentacdes
diddticas propostas para o ensino de francés’(p.49)%. Em razio disto, a
pesquisadora utiizou como um dos seus critérios de escolha dos sujeitos da
pesquisa a ndo participacido destes, nos dltimos dez anos, em cursos de
formacao continuada em didatica do francés, de modo que néo tivessem
conhecimento dasinovagcéespropostaspara o ensino de francés.

Com o fim de verificarem que consistiam as praticas dos professores
quanto ao ensino da escrta, assim como qual o papel que os professores
atrbuiam a sino processo de aprendizagem de seus alunos, Aebielaborou
um roteiro de entrevista, cujas perguntasse organizavam em tomo de quatro
eixos: as praticas de escrita do professor, as praticas de ensino do professor,
ostextose assituacdesde comunicacdo e 0 ensino e sua progressio.

Uma das primeiras constatacdes da pesquisa foi a varedade de
atividades propostas pelos professores. Mas, se esta heterogeneidade
aparece a principio como fruto de priaticas contrastadas, ao observarse
quaisobjetivoso professortinha com estasatividlades, a pesquisadora chega
a conclusdo de que a aplicacdo dasmesmas pelos professores ndo possuia
um objetivo concreto, que pudesse orentar e justificara escrita dos alunos.
Quanto as capacidades exigidas para a producédo textual os professores
elencaram como sendo as mais importantes o dominio do léxico e da
sintaxe, considlerando apenas o conteido a ser tratado pelo texto, ndo
levando em conta o objetivo e a quem este se destinava. Os professores
consideravam que o texto pode existirporele mesmo e que saberescreveré
um saberfazer global sem que se necessite de um saber especfifico.

Aprender a escrever era, para os sujeitos pesquisados, fazer emergir

% A autora se refere as mudancas para o ensino de francés na Suica Francéfona, propostas pela
Commission “Pedagogie du texte”, através de seqiiéncias diddticas para o ensino de lingua francesa
dentro de uma perspectiva mais textual e menos voltada para a gramatica.
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competéncias internas como imaginacédo, criatividade e espontaneidade,
cabendo aos professores fazer desabrmchar nos alunos tanto suas
necessidades naturais de escrever quanto seu potencial criador. Dessa
forma, o papelda escola e do professorfoiconsiderado secundario e o que
iia determminaro ensino-aprendizagem da escrita seria o desenvolvimento da
crianca. Porisso, o ensino deveria organizarse do mais simples para o mais
complexo, respeitando os estagios maturacionais do aluno. Dentre os textos
que seriam mais simplespara o ensino da escrta, os professores entrevistados
destacaram a namativa, poresta estarmais prdxima do universo imaginativo
das criancas. Observou-se, portanto, nas respostas das entrevistas uma
concentracio sobre o aluno em detrimento do objeto de aprendizagem.

Quando perguntadasa respeito da propra aprendizagem da escrita,
as professoras alegaram nao ter recebido um ensino sistematico de
producdo textual e, quanto as lembrancas que tinham dos exercicios que
realizaram como alunos, fizeram refer€ncia a cépias de modelos, ditados,
resumose/ou dissertacoes. Certasde que estasatividadesapresentavam um
cariter gratuito, eles alegavam serem as mesmas desinteressantes.
Consequentemente, ndo atnbuiam a sua aprendizagem de escrta a
producédo destestiposde texto.

Com relacdo a pratica de escrita dos professores, esta ocupava um
lugar modesto no dia a dia dos entrevistados. Entretanto, as atividades de
escrita de cardter pessoal eram mais freqientes que as de cariter
profissional Para a pesquisadora isto pareceu paradoxal, pois a mstituic a0
escolarfaz parte doslugares sociais onde a escrita aparece de forma mais
determinante. Quanto aos problemas encontrados pelos sujeitos da
pesquisa, quando produzem um texto, destacam-se o esforco de escolhera
palavra precisa para exprimir uma idéia e a dificuldade de achara forma
candnica do génerw a serproduzido.

Apesar da pesquisadora ter observado uma certa diversidade nas
respostas a algumas questoes - o que podera indicar uma certa
heterogeneidade, constata-se, sobretudo, uma certa uniformidade dos
pontos de vista expressos. A partir das andlises realizadas, Aebi constatou
que esta uniformidade se revelou na medida em que todos os professores

consideravam que :
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- a linguagem estabelece uma relacao direta com o pensamento e

que existe uma prevaléncia deste sobre a primeira;

- a escrita constitui-se de uma transcricdo de conteddos
preexiste nte s na mente;

- a aprendizagem se da a partir da emergéncia de dispositivos
intemos e através do desenvolvimento de uma capacidade apés
outra numa progressio lineare cronolégica;

- o desenvolvimento cognitivo precede o ensino que ocome de
forma global Quanto ao ensino da escrita, este deve partir de
exercicios de estruturacdo e numa progressio aditiva, que vaida

palavra para a frase e portdltimo chega-se ao texto.

Ao examinar as representacdes de escrita elaboradas pelos sujeitos
de sua pesquisa, Aebi conclui que tais representacdes “sdo forte mente
determinadas pelas proprnas expenéncias de aprendizagem da escrita e
pela percepcdo que eles(osprofessores) té m deles mesmosna atwidade de
escrnta”(p.156).27 As praticas de ensino de escrta dos professores
entrevistados eram muito proximas daquelas a que foram submetidos
quando alunos e, mesmo aqueles que desejavam inovar a sua pratica,
acabavam porreproduzir o ensino recebido. A autora atrbui este fato, em
parte, a “auséncia de uma formag¢do no dominio das novidade s no e nsino
de francés” (p.163).28 Mas adverte para o rsco de nido se considerar, no
processo de formacédo, as representacoes ja trazidas pelo professor. Tendo
porbase as discussdes propostas por Bourgain e Dabéne, Aebinos lembra
que “a teona pessoal do sujpito’ a propésito do sabere do saberfazera
construirndo pode serrejeitada...e a apropria¢cdo do novo apenaspode ser
realzada com um trabalho sobre o ja conhecido” (p.161).29

Embora tratando de representacdessociaisde populagcdes diferentes,

ostrabalhosacima mencionadosapresentam algunsaspectosem comum e,

*7 “Nous pouvons relever premiérement que tous les enseignants nous livrent des conceptions que sont
fortement déterminées par leur propore expérience de 1’apprentissage de 1’écrit et par la perception
qu’ils ont d’eux-mémes dans I’ativité d’ecrire.”
28 (3 . . . £ . N b 9 .

Sans doute, faur-il en partie attribuer les réponses des enseignents a 1’absence d’une formation dans
ce domaine relativement nouveau de I’enseignement du francais.”
* “La théorie personelle du sujet” & propos du savoir ou savoir-faire a construire ne peuvet étre écartés
...I’appropriation du nouveau ne peut se réaliser quavec un travail sur (et avec) ce déja su.”
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dessa forma, oferecem pistas para outras pesquisas preocupadas com a
elaboracdo de representacées de escrita. Um destes aspectos é a relacao
entre o contexto social no qual o sujeito que elabora a representacéao esta
inserido e a histéria pessoal deste sujeito. Se o contexto social no qual um
grupo se insere tem um papel marcante na génese da relacdo com a
escrita dos sujeitos deste grupo, a histéria individual de cada membro do
grupo também deve sertomada como um dos elementos constituintes de
sua relacdo com a escrita.

Um outro ponto destacado nas pesquisas apresentadas é a
consideracdo dasrepresentacdesnido apenascomo produtosdo meio, mas
como servindo igualmente de filtro para a percep¢cédo do meio e como base
para a acdo sobre ele. Isto pode serilustrado pela representacdo de escrta
construida pelos pais e alunos do suburbio de Pars, que necessitavam
enquadrarse nos padries escolares de modo que pudessem ser melhor
integrados a sociedade francesa. Dai abandonarem seus usos e costumes
de escrita e se mobilizarem no sentido de transmitiem aos filhos as formas
escolares de uso da escrta que passam a ser consideradas a verdadeira
escrita.

Da mesma forma, asrepresentacdesndo podem sertomadasapenas
como idéias ou pontos de vista isolados. Elas sdo sistemas de interpretacao
solidamente ancorados nos universos de pensamento do sujeito. Dai a
importdncia dada, nos trabalhos sobre as representacdes de escrita de
professores e futuros professores, a formacao, como meio de intervir nestes
universos, através do confronto entre diferentes representacdes e saberes

acerca da escrita e seu ensino.



73

Capitulo 4

Linguagem, texto e producao textual

4.1. Concepcoes de lingua e texto

Os estudos voltados para a linguagem humana tém assumido
diferentes perspectivasdo que vem sera lingua. Poderiamos, entdo, falarde,
pelo menos, tr€s concep¢des ou modos de compreender a linguagem
humana. Destacaremos a seguir, destas concepcdes, os aspectos
fundamentais e mais pertinentes para os objetivos propostos pelo presente
trabalho.

Uma das prmeiras formas de se abordar a lnguagem, que
gostariamos de destacar, é a que a concebe como expressio do
pensamento. Nesta perspectiva, a expressio é construida na mente das
pessoas, constituindo-se sua exteriorizacdo em apenas uma traducdo do
pensamento. Ou seja,asidéias sdo fruto da experiéncia e/ouobservacio da
realidade pelo individuo, cujo texto sera apenas o reflexo exato, a
transcricdo perfeita destasidéias. A lingua, portanto, teria porfuncao refletir
0 pensamento humano e seu conhecimento do mundo, sendo um espelho
através do qual o homem representaria o0 mundo. A exterorzacao do
pensamento através de uma linguagem organizada depende, segundo os
defensores desta concepcdo, de que este pensamento esteja organizado
de maneira logica, poiso desenvolvimento lingiiistico do individuo depende
de seu desenvolvimento psicolégico. Sendo assim, as pessoas que nao
conseguem expressar-se bem, assim o fazem porque ndo conseguem pensar
com clareza. A partir destes pressupostos a respeito da lingua e do
pensamento, depreende-se que a situacdo comunicativa ndo depende
nem da situag&do na qualo texto (oralouescrito) é elaborado, nem do outro
para quem se fala ou escreve, mas depende essencialmente do como se
fala ou escreve, ou seja, ha regras que precisam serlevadas em conta na

organizacdo da linguagem e que determinam o bem falar e escrever.
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Segundo Travaglia (1998), essas regras se encontram consubstanciadas nos
estudoslingiisticos tradicionais, que deram origem as gramaticasnomativas.

Outra forma de se entendera lingua é toma-la como instrumento de
comunicacdo. Aqui a lingua constitui-se em merm cédigo através do qual
um emissor comunica uma cera mensagem a um receptor. Ou seja, o
individuo jia tem em sua mente uma mensagem elaborada que serd
transmitida através de um canal (fala ou escrita) para outro mdividuo. Para
que haja uma comunicacdo eficiente, é necessario que esse cédigo seja
dominado porambos (emissore receptor). Tahmbém nesta perspectiva, nem
os intedocutores nem a situacdo de comunicacdo sdo considerados na
constituicdo da lingua e suasregras. Antes, a lingua é concebida numa visdo
imanente e seu estudo se da fora de seu contexto de uso.

Asabordagensacima descritas estio centradas na uniformidade dos
niveis de registros da linguagem e na crenca de sua capacidade de ser
transparente. Nelas, a lingua é vista desvinculadamente de seus diversos usos
e de qualquer contexto de prducdo e recepcdo. Sendo assim, ela
funcionaria de forma clara, semanticamente autbnoma e a-histérica. Ou
seja, a lingua estaria pronta e dada de antemdo como um sistema que
basta ser apropriado pelos sujeitos que dele fardo uso para expressar seus
sentimentos e pensamentos.

Para os defensores destas perspectivas, em primeiro lugar, deve-se
dotarosindividuos de uma competéncia gramatical para, s6 entdo, inicid-
losno processo de producao textualescrta. Isto porque, acreditando-se que
a lingua é um instrumento de comunica¢cdo transparente, é preciso antes
conhecé-la bem, para dela fazerbom uso. De posse e dominio do sistema
ling tiistico, o sujeito encontra-se apto para descrever seu mundo e seus
conhecimentos de modo claro e explicito. Dai a precedéncia do ensino
gramatical em relagdo a producdo textual Sendo também a lingua
homogénea e a-histérica, o texto escrito é concebido como mera traducgéo
do reale do pensamento, completamente independente da situacédo na
qual é produzido. Iogo, os tipos de textos utiizados como modelos para o
ensino sio tidos como formmas historicamente invaraveis, cabendo ao

aprendiz tdo somente imita-lose reproduzi-los.
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A partir das teorias da atividade verbal a compreensido da lingua
apenas como mer instrumento através do qual se reflete a realidade ou
como mera ferramenta para a comunicacdo tem sido posta em xeque.
Estudos pautados numa perspectiva enunciativa passam a conceber a
linguagem veral como forma de acdo entre individuos com fins
determinados.

Dentro desta perspectiva, a linguagem verbal ndo se constitui num
instrumento, mas numa acdo efetiva que é sociale cognitiva, realizada no
interior de eventos reais. E social porque nido acontece no vazio, ocorme
sempre em contextos situacionais determinados. E cognitiva porgue
constitui-se numa forma de construcdo epistemolégica e de reapresentacéo
do mundo. A lingua, portanto, é vista como resultado de acdes lingiiisticas
realizadas por sujeitos reais em contextos histéricos e socialmente
determinados. E este trabalho social e histérico de produgdo de discurso
produz continuamente a lingua, poisagircom a lingua ndo significa apenas
agirem relacdo a um interdocutor, mas significa agire refletirsobre a propra
lingua em uso. Sendo a lingua uma constru¢do sociale histérica e dindmica,
nio existe porsimesma e ndo pode sertomada como um imstrumento de
comunicacdo que funciona de modo homogéneo e transparente. Pois,
como afirmou Fanchi(1992)

“antes de ser pam a comunica¢do, a
nguagem é pam a elabomc¢do; e antes de
sermensagem, a inguagem é constru¢do do
pensamento; e antes de ser veiculo de
se ntime ntos, idéias, emocdbes, aspimcdes, a
linguagem é um processo crnador em que
organizamos e Informamos as hnossas

expenéncias’ (p.25)

Portanto, a lingua, enquanto um sistema simbélico de referncia,
toma-se significativa, na medida em que remete a um sistema de referéncias
que é produzido nas interagdes entre sujeitos e que estdo situados numa

determinada formacao sociale sio porestasmarcados(Geraldi, 1993).
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Segundo Bakhtin (1997), todas as esferas da atividade humana estido
relacionadascom a utilizacdo da lingua e essa utilizacdo se da pormeio de
enunciados. O enunciado, por sua vez reflete as condicdes e as
necessidadesespecificas do contexto no qual o sujeito produtordo disc urso
esta inserido. Reflete-as ndo s6 através do conteido e estido verbal mas
também pela construcdo composicional Assim como os contextos sociais
sio diversos e evolutivos, 0o modo de utilizagdo da lingua também vara. Ou
seja, sendo as ativilades humanas dindmicas e vardveis, sio também
elaboradas maneiras diferentes de se compor textos, sejam falados ou
escritos. Ainda conforme Bakhtin,cada esfera de atividade humana elabora
seus tipos relativamente estiveis de enunciados — os géneros. Dessa forma,
os locutores sempre reconhecem um evento comunicativo como uma
instincia de um género e, ao agirem numa situacdo determinada, fazem
uso dosgénermscomo elementos que fundam a possbilidade de interagéo.
Quando um sujeito produz um texto (falado ou escrto), mobiliza uma série
de conhecimentos, dentre eles conhecimentos acerca do contexto de
producdo e dos temas que serio mobilizados no texto. Com base nestes
conhecimentos, o individuo escolhe dentre os génerws disponiveis, aquele
que lhe parece mais adequado e eficaz em relacdo a atividade na qual
esta inserido.

Nesta perspectiva, a produgdo textual é concebida como uma
atividlade verbal consciente, crnativa, com fins sociais e mserda num
determinado contexto (Koch, 1984). O texto (oral ou escrto) é, portanto,
resultado da atividade comunicativa dos sujeitos e constitui-se de elementos
ling iisticos que sdo selecionados e organizados de maneira que po ssibilite
aosinterdocutoresnido apenasapreendersignificados, masinteragir.

Conforme Beaugrande (1997), 0 texto ndo pode sermais interpretado
apenascomo a unidade que ocupa, na hierarquia do sistema lingiiistico, o
grau superior & oracdo nem se pode mais toma-lo como uma seqiiéncia
bem formada de oracdes. Antes, os textos resutam do cruzamento de
diferentes matrzes: linguisticas (capacidades cognitivas), tecnolégicas
(condicdes mecéanicas) e histéricas (contexto s6cio-politico). Em razdo da
instabiidade temporaldestas varaveis, o texto deve serentendido como um

objeto em processo e ndo como um produto acabado.
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Sob esta perspectiva, Antos & Tetz (1997), analisando o papel que o
texto exerce na constituicdo do conhecimento em si, defendem que os
textos ndo podem serconceituados apenascomo meios de representacéao
do conhecimento e merws artefatos para sele¢do, ammazenagem e
estruturacdo de informacdes, masdevem serconcebidoscomo “formas de
cognicdo social’. Os textos, portanto, sio mais que simples “onupagem do
pensamento”, massio antesde tudo

“constitutivos do proprio saber, sGo o proprno
conhecimento em si, haja vista que todo
conhecimento declarmtwo cuculante em
uma dada sociedade é um conhecime nto
lingiiistico e social alicercado em certos

modose génerstextuais” (Xavier, 2002).

Do ponto de vista da producédo textual escrita, entdo, escrever ndo
pode serentendido apenascomo um mer “saberfazer’ que se desenvolve
espontaneamente e através do qual o individuo mobilza elementos
estruturais da lingua para exprimirseus pensamentos. A pratica da producéo
textual implica a mobilzagcdo de dimensbes sociais, cognitivas e lingiisticas
do funcionamento da linguagem, numa situacdo particular de
comunicacéo.

Numa abordagem que entende a lingua como forma de interacéo, a
aprendizagem e o domiio da producédo textual como toda pratica social,
sio percebidos como constituindo-se nas interagcdes entre os individuos de
uma dada sociedade. Assim sendo, a escola teria um papelfundamentalno
desenvolvimento da competéncia discursiva dos individuos que a ela tém
acesso. Entendendo-se o dominio do géner como o proprio dominio da
situa¢cdo comunicativa, o ensino do géner sera uma “forma concreta de
dar poder de atuacdo aos educadores e, por decoméncia aos seus
educandos”(Koch & Bentes, 1999:03).

Tda priatica de ensino da leitura e da escrta estd pautada, ainda
que de forma inconsciente por parte de seus agentes, nos modos de
conceber a lingua e seu funcionamento descritos acima. Analisaremos a

seguir como, a partirda adesido a uma destas concepcdes, a escola tem
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organizado ou tem sido orentada a organizar o ensino da producéo

e sc rita 39,

4.2. O ensino da producao textualna escola

Apesar da crtica de que a escola tem baseado seu trabalho
predominantemente no ensno da gramatica e de que a énfase na
producédo textualna sala de aula é algo recente (Geraldi, 1984 e 1996), ndo
se pode negar a presenca da pratica da prducido escrta na escola.
Geraldi (1984), discutindo a escrita e sua avaliacdo na escola, afirma que a
producédo escrita escolardiz respeito basicamente a producdo de redacéo
e niao de texto propriamente dito. Segundo o autor, na redacdo “ndo ha
um sujeito que diz, masum aluno que devolve ao professora palavra que lhe
foidita pela escola”. Ja no texto “o autorinsiste em dizera sua palavra”, ou
seja, ele é sujeito do seu discurso. Ao dizermos que a pratica da producéo
escrita esteve sempre presente na escola, ndo desconsideramos esta
afimac¢édo de Geraldi Apenastomamosa expressiao “producéo escrita” em
referéncia a todo materialescrito produzido na sala de aula.

Ensinar a lingua escrita e a composicdo de textos sempre foi uma
das tarefas da escola nas sociedades modemas, assim como a leitura
sempre foitanto atividade, quanto objetivo do ensino. Pode-se alegar que
o ensino da leitura e da escrita esteve sempre fortemente atrelado as
no¢cdes de decodificagcdo e codificacao, no entanto, ndo se pode
desconsiderar que tenham sido objetos do processo de escolarzagéo
formal

Iogo, alguns questionamentos que se podem levantar quanto ao
ensino da producéo textualna escola sdo osseguintes:
1. Pode-se falarem ensino da producédo textual ou apenas na presenca
de atividadesde escrita na escola?
2. De que forma a producédo escrita tem sido abordada na escola?

3. Que procedimentostém sido utiizadospara ensinaro aluno a escrever?

% Ao relacionarmos as concepgdes de lingua as priticas de escrita ndo estamos tendo por base um
reducionismo ou purismo teérico. Apenas destacamos a necessidade de se evidenciar possiveis
influéncias destas concepcdes nas praticas de ensino.
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4. Durante a histéria da escolarizacdo formal estes procedimentos tém
sido sempre os me smo s?

5. Que pressupostostedricose metodolégicostém ancorado a priatica de
ensino da escrita na instituicdo escolar, principalmente nas séries iniciais

do ensino fundamental?

Sdo aspectos implicados nestas questbes que tentaremos discutir a
partir da andlise de diferentes tendéncias que tém orentado o ensino
formalda escrita, ndo apenasno Brasi, mastambém em outrasrealidades
educacionais.

Esta andlise se faznecessdria no &mbito do estudo dasrepresentacdes
de escrta do professor, pois sdo estas diferentes teorias do ensino da
producdo textual que tém orentado programas de ensino a que os
professores, de uma forma oude outra, tém tido acesso.

Podemos, a principio, identificartrés abordagens distintas assumidas na
pratica de ensino da producdo textual na escola3l. Embora cada uma
dessasabordagenstenha sido enfocada em certo momento da histéria da
escolarizacdao formal nfdo significa que determinadas priticas de ensino
tenham sido totalmente abandonadas e substituidas completamente por
outras. No que diz respeito & elaboracdo de programas oficiais de ensino,
tem-se observado a recoméncia de um discurso da mudang¢a, no qual a
apresentacido do novo se da a partirda desqualificacdo e negacédo do
antigo, considerado tradicional e ineficaz. No nivel da concretizagdo do
que é prescrito pelas propostas, observa-se uma tendéncia de que as
praticas coexistam, ainda que uma delas se sobreponha as demais em

determinados momentos. 32

3! Toda acdo educativa estd fundamentada em uma concepgdo de homem, de sociedade, de escola e
responde a interesses especificos em uma dada formacdo social. Ao ndo entrarmos nas especificidades
que compdem as mediacdes histérico-sociais presentes nas diferentes formas de se conceber o
fendmeno educativo, corremos o risco de sermos simplistas. Entretanto, ndo cabendo no objetivo deste
trabalho discutir de forma mais acurada estas mediacdes, discutiremos as trés abordagens para o ensino
da produgdo textual apenas a partir do conceito de lingua que as sustenta.

32 Quanto a este aspecto, cf. Mortati, 2000.
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a) O ensino da escrta no cumiculo tradicional

Definir o que vem a ser tradicional ou modemo certamente nédo é
tarefa faci O que pode ser considerado por alguns como algo ainda
extremamente valido e atual para outros pode ser sin6nimo de algo ja
superado. Principalmente se aquele objeto ao qualestamos nos referindo
dizrespeito a valoresmoraise sociais.

Estamos tomando por tradicional neste trabalho, o cumiculo cujas
bases remontam aos primérdios do processo da escolarzacido de massas
ou universalizacao do ensino que teve seu inicio no século XIXna Europa e
Estados Unidos e que, no Brasi, embora ndo tenha ainda hoje ocomdo
efetivamente, passa a serdefendido de forma mais contundente nos anos
20do século passado.

Tata-se de um cumiculo baseado na solidez dos classicos e na
gramatica nomativa. Isto porque uma das pretensées deste cumiculo foi
garantir a todos o acesso a um modelo universal da cultura ocidental
Entenda-se porcultura osvalorese crencasda classe privilegiada. No que
diz respeito ao ensino da lingua, o modelo era, portanto, o da lingua
considerada padrio, encontrada nas grandes obras classicas e descrta
nasgramaticas.

Neves (2002), fazendo uma incursdo pela histéria da gramatica, nos
mostra que, apesar de os estudos gramaticais como “busca do siste ma
responsdvel pelo cdlculo das condicées de produ¢cdo” precederem os
estudoscomo descricdo com vistasa prescricdo, ja no periodo helenistico,
a atividade do “gramatikés” enquanto “Krtikés” era “julgar as obms do
passado, procurando as vitudes e possiveis vicios e apontar aos usudrnos
com a finalidade de expore oferecermodelos’(p.21). Un dosobjetivosdos
gramaticos passa a ser, entdo, garantiro patrimonio culturalgrego através
do zelo pela cultura e lingua grega consideradas mais puras e elevadas.
Cabia, portanto, aos gramaticos oferecerem os padrdes da linguagem
presentes nas obras consideradas de exceléncia em contraste com a
Iinguagem comente utiizada pelosbarmaros.

E portanto, essa concepcdo de gramatica como descricdo que

permite conhecero padrio a serseguido no uso da lingua, que a cultura
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ocidental herdou e é seguida pelo cumiculo tradicional Segundo Cope &
Kalantzis (1993), esta gramatica baseia-se na idéia de que o mundo pode
ser descrito em termos de fatos, regras e regularidades sintetizados em
tabelasde conjugacdo de verbose declinagdo de nomes. Dessa forma, a
linguagem é algo que pode ser aprsionado e visualzado através de
taxionomiase tabelas.

Herdamostambém, na cultura ocidental a idéia de que osmodelos
de boa escrita sio achados nos textos considerados cliassicos e que
compdem o cdnon da boa lteratura, legitimos representantes do cometo
uso da gramatica nomativa.

De acordo com esta forma de compreensio da gramadtica e da
boa escrita, a aprendizagem da lingua consiste na arte do bem falare
bem escrever, ou seja, usar cormmetamente a gramatica. Sendo assim, o
ensino da lngua e, especificamente, da escrta deve iniciar pela
apresentacio da gramatica, cujo dominio conduzird a producio escrita.

Nos anos 70, observamos no Brasil a presengca de um novo
pensamento educacional A educacdo passa a serencarada como fator
de desenvolvimento e o Fstado assume a tarefa de organizara educacéo
com base em sua politica de desenvolvimento econémico. Em relacédo ao
ensino de lingua matema, é marcante, no cendrio educacional a
influéncia da lingiiistica estruturale da teoria da comunicacéo.

Este novo pensamento educacional consubstanciou-se na reforma
de ensino de 1"e 2°' graus - a 1ei5692/71. A nova leide diretrizes muda a
denominagdo da disciplina Portugués, como era na legislacdo anterior,
para “Comunicacdo e Expressdo” nas séries iniciais, e “Comunicacdo em
Iingua Portuguesa” nas ultimas séries. Isto porque, a reforma passa a de finir
a aprendizagem da lingua como, essencialmente, aprendizagem de um
instrumento de comunicacdo: “A lhgua Portuguesa(..) serd encamda
como um instrumento porexceléncia de comunica¢cdo, no duplo sentido
de transmissGo e compreensdo de idéias, fatose sentimentose sob a dupla
forma omle grifica... (Brasil, 1971, apud, Soares, 1991:92).

Embora os defensores da nova legislacido propagassem a

intordu¢cdo de novos elementos no processo de ensino-aprendizagem da
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lingua, ndo se observa um completo mmpimento com a visdo de lingua e
de seu ensino até entdo efetuadaspela escola.

Para aspropostascumiculares elaboradas neste periodo, escrever é
antes de tudo uma questdo de conhecimento lingiiistico com atengéo
focalzada no vocabulirio e na sintaxe. E o que podemos obserwar na
“Proposta Cumicular do ensino de 1° Grau” elaborado pela Secretara de
Educacdo de Pemambuco em 1974. Segundo o texto desta proposta,
“aprender Lingua Portuguesa é aprender a usar o cédigo lingiiistico,
emitindo ou recebendo mensagens que sdo expresstes da cultura
brasieira” (p.27).

Além disto, o desenvolvimento da escrita continua sendo visto como
resultado da pratica de imitacdo de modelos de boa escrita. Embora os
modelospara o ensino da escrita partam de textosconsagradosno canon,
a escola,objetivando o desenvolvimento do bem escrevercriou, ao longo
de sua  histéria, verdadeiros objetos escolares para o ensino da
composicao3 que vdo se transformando em textos exclusivamente
escolares sem qualquer refer€ncia textual extra-escolar. FEsses textos,
denominados por Dolz e Schneuwly (1995) de “génerms escolares”, sdo
auténticos produtos da escola com o objetivo de desenvolver e avaliar
sistematicamente as capacidades de escrita dos alunos. This textos tém
sido organizados em seqiiéncias relativamente esteriotipadas taiscomo a
descricdo-namacao—dissertacdo, sendo acrescentados, em alguns
momentos, a esta seqiéncia a resenha e o resumo. O trabalho de
producdo desses “géners escolares” acontece sem que se considere o
contexto em que a escrita se realiza, isto porque a produgédo escrta é vista
como uma s6,independentemente do que se escreve,de quem escreve e
para quem se escreve. Como destaca Schneuwly, no prefacio ao livro de
Aebi(1997),0stextostrabalhadosna escola

“signifcam parma a instituicdo escolar a
representacdo do real das ac¢des e das
déias, abstracdo feita de sua insergcdo
comunicacional Saidos de seu contexto

retérico onginal que lhe confere uma fungdo

33 Utilizamos aqui o termo composicdo para significar producio escrita e ndo equivalente a tipo textual.
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precisa, eles constituem apenas modos de

escreverporescrever’ (p.VD. 34

Nesta perspectiva, a forma do texto independe das praticas sociais,
é isenta de qualquer pressio comunicativa e é tomada como
historicamente invaridavel O texto é visto como um conjunto de unidades
ling uisticas (palavras, frases, periodos) através do qual se pode expressar
claramente um pensamento. E o que podemos observar na “Proposta
Cumicular para o Ensino de 1° grau”. Segundo tal proposta, “a lingua tem
sua estrutura estabelcida num todo cujos elementos: frase, sintagma
verbal, vocdbul, slaba e fonema tomam possiel a
comunica¢do”(Pemambuco, 1974:21). Esta concepc¢cdo, presente na
proposta, baseia-se na crengca de que a lingua pode representaro mundo
e asidéiasexatamente como sdo na realidade. Ainda segundo o texto da
proposta, é “atmvésda lingua (Qque) o pensamento é comunicado”.

Teés atitudes sio previstas para que o aluno aprenda a representar
bem o real e as idéias: fazé-los encontrar a idéia a ser desenvolvida,
trabalhara come¢do da lingua e enriquecersua capacidade de expressdo
(Schneuwly, op. cit.). Caberia, entdo, a escola, no seu papelde ensinara
produzir textos escritos, garantirao aluno desenvolversua capacidade de
criar e organizar bem as idéias, dominar a gramatica e ter acesso a
modelos de escrita. Ao aluno, de posse de tais elementos, cabera imitar
taismodelos, até apropriarse de suas estruturas e, a partirdai, ¢ onstituir-se
em um bom escrtor.

Para garantir o sucesso de sua missdo, a escolarizacdo formal
intorduz os modelos textuais numa sequéncia que vai da descricdo,
passando aos poucos para namacao e dissertacao. Isto porque tanto nos
“Guias cumculares para asmatérias do nicleo comum” do Estado de Sdo
Paulo, como também em outros guias cumiculares de diferentes Estados,
defendia-se que o ensino da escrita devera se processar“num crescendo:
da composicdo de textos simples para os mais complexos”(Sao Paulo,

1978:13). A progressio na apresentacido destes textos é eminente mente

3 “Ils signifient pour I’instituition scolaire la représentation duréel, des actions et des idées, abstraction
faite de leur insertion communicationnelle. Sortis de leur contexte rhétorique originel qui leur conférait
une fonction précise, ils ne constituent plus que des modes d’écriture pour I’écriture.”
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inear e a perspectiva de ensino assumida é de cunho prescrtivo e
nomativo. Neste contexto, a aprendizagem consiste numa “imitagcéo
dirigida” e o desenvolvimento da escrita ocome a partirda reproducéo de
um mput oferecido pelo professor, conforme observam Badger & White
(2000). Essa énfase na imitacdo pode seratestada através da orentacéo
de exercicios de copia e reproducdo presentes em diferentes guias
cumiculares.

Pedagogicamente, o cumiculo tradicional é marcado pelo papel
diretivo do professor, cabendo ao aluno uma atitude passiva diante do
que lhe é apresentado pelo mestre. Una das caracteristicas basicas da
pedagogia que sustenta o cumiculo classico é o sentido de permanéncia e
inviolabiidade dos fatos e verdades morais que asseguram o principio de
fixideze cometude do curmiculo. Ou seja,osfatose valores transmitidos pelo
cumiculo sio elementos imutdveis - mesmo com o passardosanos, e tudo
aquilo que ndo comesponderaos padres de cometude pretendidos pela
escolarizacdo deve ser eliminado da e pela escola. E o que deve
acontecer, por exemplo, com o dialeto trazido para dentro da escola
pelas criancas dascamadas menos favorecidas, que deve ser sub stituid o
pelo dialeto padrdo, porserconsiderado “a verdade” em termos de uso
da lingua. E por exemplo, o que orentva o documento da “Proposta
Cumicularpara o 1’ grau” (1974) em Pemambuco, ao sugernrque:

[43

a funcdo do professor ¢ 0 nsistird

pnncipalmente em selecionar atwidades

adequadas..., obserwar a qualdade das

estruturas lingiiisticas por els (alunos)
apresentadas, localzando as formas

inadequadas (grifo do texto), a fim de

onentar a substituicdo destas poroutmas mais

e ficie nte s”(p .57).

b) Enfase na diversidade textual

A partir do final dos anos de 1970 e inicio da década de 1980,

observa-se um deslocamento dos principios orientadores do ensino nao s6
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de lingua, mas das disciplinas em geral Deflagra-se um vigoroso proc e sso
de questionamento e revisio do ensino vigente. E a génese de um
movimento que se propde a reconceitualizarnido s6 osobjetivosdo ensino,
mas, sobretudo, os objetos de ensino, juntamente com os pressupostos e
procedimentos didaticos. Este movimento ocorme ndo s6 no Brasi,b masem
diferentes paises como, por exemplo, Portugal, Franca e Australia e vai
desembocarem um trabalho de reforma cumicular.

No caso do Brasi, a luta histérica das camadas menos favorecidas
pelo direito a escolarizagcdo vinha provocando uma expansio da rede
publica de ensino. A presenca na escola de uma clientela cuja cultura e
inguagem eram diferentes da cultura e lnguagem valorzadas pela
instituicdo escolar, indica a necessidade de mudancas de orientagdo na
forma de se concebero ensino,em especial,do ensino de lingua.

E essa necessidade de mudan¢ca que provoca um movimento de
discussdo acerca dos problemas educacionais. Aiada a este movimento
de questionamento e de reestruturagcdo do ensino, estava a possibilidade
de utilizacdo de paradigmas advindos das ciéncias da linguagem como,
porexemplo, a Lingiistica da Enunciacdo, e dasteorias do conhecimento
como a Psicologia Cognitiva e Flosofia da Linguagem (sobretudo os
principiostedricosde Vigotsky e Bakhtin).

Como bem destaca Marnho (1998),

“Enessa complexa rede interdisciplinar que
da Lngiiistica T xtual da Pmgmdtica, das
teonias enunciatvas, do Interacionismo
vygtskianao e do Construtivismo que o0s
cumculos contemporineos tentam alcar

véo parma um novo temeno epistemolégico.”

(p.49)

Deste processo resultou, portanto, a elaboracdo de diferentes
propostas de ensino produzidas no periodo que vaida segunda metade
dos anos 80 até inicio dos anos 90 do século passado. Mas, apesar das
diferentes autorias e das distdncias geogrificas, segundo Geraldi et ali

(1996: 314),0sdocumentos mais se aproximam que se distanciam.”
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Estes documentos nido representaram apenas uma simples
mudanca cumcular, representaram, fundamentalmente, um novo
paradigma educacional Entretanto, faz-se necessdrio destacar que mais
que mudancas na priatica, os documentos representaram mudangas
teéricas. O fato de um novo saber a ser ensinado tomarse objeto de
prescricdo oficial ndo garante que sejam efetivamente vivenciados na
pratica de ensino .35

Um dos primeiros aspectos a ser considerado na elaboracdo das
propostas deste periodo é a concepcdo de lingua defendida pelos
documentos. A nova perspectiva de ensino da lingua pautou-se numa
visio centrada na nocdo de interacdo, na qual a linguagem verbal
constitui-se numa atividade e ndo num mero instrumento.

Em conseqiiéncia desta concepcao de lingua, o texto adquire um
papelrelevante no ensino, tanto da leitura quanto da escrita. Na verdade,
ele passa a sero centro do ensino de lingua prescrto, tendo a gramatica
um papelsecundério e posteriorao dominio e uso da linguagem. E neste
contexto que a prescricdo do ensino da producdo textual assume uma
nova perspectiva. Um dos aspectos enfatizados é que a escrta vara de
acordo com o propésito para o qualé produzida e conforme o contexto
no qualesta inserida. Sendo assim, escreveruma carta nio é o mesmo que
escrever uma receita ou uma noticia. A escrita varia também de acordo
com a relacdo estabelecida entre escritor e seu possivel leitor. Por isso,
escrever uma carta para um amigo ndo é 0 mesmo que escrever uma
carta para o diretorde uma empresa. Arazdo para asdiferengcasdostipos
textuais encontra-se, portanto, nos diferentes propésitos sociais de cada
te xto .

Poresse motivo, um doslemasdeste periodo é a importidncia de se
diversificara escrita e de crarsituagdes auténticas de producéo de texto
no interorda escola. Epreciso que os textos reais, fruto de situacdes reais
de uso, passem a fazer parte do cotidiano escolar e ndo apenas os
modelosescolarestradicionaisbaseadosnostextosclassicos. Alega-se que
nido faz sentido ensinar formas textuais que ndo apresentam nenhuma

funcdo social e que s6 existem dentro dos muros da escola. Coloca-se,

3 Para aprofundamento desta questdo ver Mortati (op.cit) e Marinho (1998)
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entdo, a necessidade de levaro aprendiz ao dominio dos diferentes tipo s
de texto talqualelesaparecem naspraticasde refer€ncia. Isto porque, s6
a partir do dominio destes diferentes tipos textuais é que o aluno serd
capaz de responder satisfatoriamente as exigéncias comunicativas que
enfrenta no dia-a-dia. O importante, entdo, é que o aprendiz da lingua se
defronte com diferentes tiposde texto e possa produzilos, poisatravésdos
usos destes textos e de uma pritica de ensino que se aproxime dos seus
usos reais, o aluno seria capaz de chegarao domimio da producdo e uso
efetivo de tais textos. Observa-se que a énfase e preocupacdo estavam
sobre a apresentacdo de tipologias textuais e uma das questoes que se
colocava era quaistextos priorizarna escola. De forma geral, a orientagéo
era que se trabalhasse a maiorvariedade possivelde textosde forma a se
disponibilizaro contato com osmaisvariadostipos textuais.

Embora os principios orientadores explicitados pelas propostas de
ensino elaboradas a pantir da década de 1980 tenham sido de
fundamental importdncia para as transformacdes no ensino de lingua
escrita, algumas criticas se fazem com relagdo a alguns aspectos que, se
nido colocados explicitamente pelas propostas, podem ser depreendidos
do modo como astematicassdo tratadas.

No que diz respeito ao ensino da producdo de textos, um dos
questionamentos que se pode levantaré a crengca de que os textos que
funcionam na realidade extra-escolarpossam entrarna escola da mesma
forma que funcionam fora dela. Dessa maneira, hia a negacao da escola
como um lugar especifico de ensino-aprendizagem o que, pelas suas
peculiaridades, acaba portransformaras priaticas de referéncia nas quais
os textos vAdo ser utiizados e produzidos. Sendo a escola um lugar
especifico de ensino-aprendizagem, ndo é possivel eproduzir dentro dela
aspraticasde linguagem de referéncia taisquaisaparecem na sociedade.
Ao entrar no processo de ensino, as situacdées de producdo textual
embora remetendo as situagcdes nas quais tais textos sdo utiizados nas
praticas de lnguagem na sociedade, apresentam caracteristicas

peculiares a situacdo de ensino nas quais estdo inseridas. Como destacou

Marinho (1998: 77),
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“A necessidade de que a crnanca faca uso
da Ihgua escrnta intemmgindo com uma
multiplicidade de textos é, de fato,
imponrante, mas seria importante, também,
uma explcitacdo das condicoes de
“transferéencia” de alguns textos pam o
cotidiano da sala de aula, jd que o texto, por

sis6, ndo gamnte o seu funcionamento ou as

suaspossibilidade sde significacdo”

Ainda sobre este aspecto, Marinho discutindo a fun¢cédo da leitura e
da escrita, nesses cumiculos, afirma que a apresentacdo dos textos se
traduz, prefenciamente, por uma lista de tipos de textos que circulam na
sociedade, sem que se “explicite que fungcdo séciocomunicatva
cumprrnam na escola, embom sivam como modelos pam o aprendizado
da escnta” (p.75).

Percebe-se, mais uma vez, a idéia de modelos a serem imitados.
Embora nido se trate aqui de modelos de boa escrta ou de textos
exclusivamente escolares, ndo se fala de um trabalho de explicitacdo e de
ensino destes textos, mas apenas de aprendizagem que se daria através
do exercicio de escrita destestextos.

Juntamente com esta lista de textos a serem trabalhados eram
encontradas uma lista de contetidos gramaticais, sem que se esclarecesse
para o leitordas propostas como trabalhar aqueles contetidos do ponto
de vista da producédo textuale ndo da simples analise sintdtica, apenasno
nivelda oracéo.

Apesardestase outrascriticasque possam serfeitasaspropostasem
geral, ndo desconsideramososavancos promovidos do ponto de vista da
sistematizacdo de uma nova concepcdo de ensino-aprendizagem da
lingua.

Diferentemente do que protagonizava o curmiculo tradicional, nesta
nova perspectiva, o aluno tem um papel ativo de construtor de
conhecimentos. Dai prviegiarse o aprenderfazendo, o aprender

escreverescrevendo.
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Um dos avancos promovidos pelas propostas quanto ao ensino da
lingua escrita é, sem duvida, o fato de a linguagem servista como sendo
eminentemente social e com propésitos e ndo como algo abstrato e
formal e focalizando o seu uso em um contexto particular. Outro aspecto
é reconhecerque o aprendizndo é passivo e mobiliza seus conhecimentos

como usuaro da lingua no seu processo de aprendizagem.

c) Enfase no ensino dos géneros

A partirda discussdo dos problemas de producédo e recepcao de
textos na escola, vem se delneando, nos 10 dltimos anos, uma proposta
para o ensino da producao textual baseada na nocédo de género do
discurso. Alguns estudiosos da linguagem e de seu ensino, em diferentes
paises,tém empreendido varios estudos e pesquisas no sentido de verificar
os efeitos de propostas diddaticas que objetivam o ensino da producgéo
escrita a partirdos géneros te xtuais?6.

Embora esta abordagem para o ensino da producao textual esteja
se revelando uma tendéncia presente em diferentes paises, os defensores
do ensino a partirdo géner ndo constituem um bloco tUnico e assumem
diferentes r6tulos de acordo com seus interesses e propoésitos. Entre tanto,
eles concordam em véros aspectos. E a pantir destes aspectos que
discutirrmos aqui o ensino da producédo textual baseada na nocao de
género.

Semelhante aos principios expostos no bloco anterior, a perspectiva
de ensino da lingua baseada no conceito de géner estd pautada num
conceito de lingua como interacdo, compreende a escrita como pratica
social e reconhece que todo texto (oral ou escrito) realiza um propé sito
particularem uma situacao especffica. Anogcédo de género vem descrever
a relacdo entre o propésito social do texto e sua estrutura lingiistica. De
acordo com Schneuwly e Dolz (1995), 0 géner funciona como um modelo
comum que determina um horizonte de expectativa para os membros de

uma comunidade, confrontadosasmesmaspriticasde linguagem.

%% S0 exemplos destes trabalhos as pesquisas do Grupo de Genebra (Dolz, Schneuwly, Bronckart e
outros) e pesquisas feitas na Austrélia, dentre elas as de Cope e Kalantzsis.
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Entendendo-se que o processo de escrita envolve a mobilizac a0 tanto
de conhecimentos sobre a lingua quanto sobre o contexto no qual é
produzida, sobre o seu propésito e habiidades no uso desta modalidade da
lingua e que o desenvolvimento da escrita ocorme através da promocéado do
potencialdo aluno e da providéncia de input pelo professor,a abordagem
do ensino da escrita a partirdos génerws argumenta que, ao se ensina-los
formalmente, deve-se estar atento ndo apenas para a realidade do texto
em uso (seus porgqués e para qués), mas também para as
convencionalidades textuais (0 modo de funcionamento textual). Tatando
deste aspecto, os Parimetros Cumiculares de Lingua Portuguesa definem
como escrntor competente aquele que “planeja o discurso e
conseqlientemente o texto em funcdo do seu objtwo e do litora que se
de stina, sem desconsidermar as camctersticas especifficas do
género”(Brasil,1997:65).

No ensino, o aluno deve serlevado a analisaros diferentes propésitos
que informam os modelos de regularidades na linguagem. Considerando
que diferentes génerws requerem diferentes tipos de conhecimentos e
diferentes conjuntos de habilidades, o ensino da producéo textualnido pode
ser o mesmo para todo e qualquer género a ser estudado. Porisso, ainda
segundo Schneuwly e Dolz (1995), o0 ensino que visa ao dominio textual
requer uma intervengdo ativa do professor e o desenvolvimento de uma
didatica especifica. Constituindo-se o aprendizado da escrnta uma
aprendizagem social e os génerms constru¢cdes sécio-histéricas, sua
apropriacdo e domiio se efetuam sempre no interiordasinteracdéesentre os
membrmsde uma dada sociedade. Ou seja, a aprendizagem da escrita néo
é algo que se da de modo espontdneo, mas se constréi através de uma
intervencdo didAatica sistematica e planejada. Em razdo disto, varios
pesquisadores té m defendido um ensino sistematico da producao escrita de
diferentes géneros, jA a partir das séres iniciais. Ndo se trata apenas de
permitir o acesso, o manuseio ou a producao de diferentes tipos de textos,
mas efetivar um ensino sistematico explicitando-se “o conhecimento
implicito do géner” (Schneuwly e Dolz, 1995: 10). Essa perspectiva implic a
reveras propostasdosanosde 1980, assumindo um trabalho de didatizacéao

que nao foiexplicitado nestesdocumentos.
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Mas ndo se pode ter a ilusio de que, ao se tratar dos génerws na
escola,conseguiremosreproduzirdentro da sala de aula aspraticasreaisde
uso destes géneros. A situacio escolarapresenta uma particularidade: nela
se opera uma espécie de desdobramento que fazcom que o géner seja,
além de “feramenta” de interacdo social, um objeto de ensino-
aprendizagem. Cope & Kalantzis (1993) discutindo esta questao,
apresentam, dentre asrazdes para que este desdobramento ocoma, o fato
de que, ao mesmo tempo em que a escola reflete o mundo extra-escolar,
ela difere discursivamente deste mundo. Ito implica dizer que o
conhecimento escolar é constituido por generalzagcées e requer muitas
vezes o0 uso de metalnguagens. Ao afimarem isto, os autores ndo estdo
defendendo o ensino da metalinguagem e da graméatica nomativa, mas
argumentam que o acesso a certos dominios e discursos requer a sua
explicitacao. Porisso, faz-se necessirio trazer para a escola explicitamente
os“comos” e “porqués” da linguagem.

Neste sentido, os pesquisadores genebrnos consideram que a
introducdo do géner na escola é sempre resultado de uma decisdo
didatica, que visa atingir pelo menos dois objetivos: primeiramente
aprender a dominar o génerm para melhor conhecé-lo e melhor
compreendé-lo de modo a melhor produzi-lo na escola e fora dela; em
segundo lugar, desenvolvercapacidades que ultrapassem o génerw e que
sio transferiveis para outros géners mais proximos ou distantes. Este
trabalho didatico deve procurarporos alunos, ao mesmo tempo, em uma
situagcdo o maisperto possivelde verdadeirassituagéesde comunicacio e
que tenham um sentido para eles, mas também deixar claro que eles
estdo inseridos numa dindmica de ensino-aprendizagem dentro de uma
instituicdo que tem por objetivo fazeraprender Isto mmplica nao
desconsiderar a nocdo de “modelo”, mas agora em outra perspectiva
diferente da tratada noscumiculos tradicionais e na proposta dosanosde
1980. Nao se trata de modelos de bons textos, como modelos a serem
imitados, nem textos previamente elaborados ou desnaturalizados para
serem trabalhados na escola. Antes, pressupée que, para aprender a
escrever um determinado géner textual o aluno deve ser posto em

contato com um repertério textualdo géner que estd aprendendo e que
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Ihe sirva de referéncia. Tratando deste aspecto, Pasquiere Dolz (1996:6 e 7)

explicam que:
“Eimporante que o aluno ndo imite os textos
escolares, mas que produza textos com
referencia a situacdes de comunica¢do bem
definidas, precisas e reais: uma verdadeim
explicacdo de um fenémeno desconhecido;
uma verdadeira descricdo de uma catedmnl
para um Guia Turistico;, uma verdadeim

receita culindria que possa serfeita em casa.”

Pretendendo melhor definir o que vem a ser o trabalho de
explicitacdo acima colocado, alguns pesquisadores tém elaborado
seqiéncias ou modelos didaticos que tém servido tanto para guiar a
intervencdo dos professores, quanto para fomecerelementos aos estudos
sobre a aquisicdo dosgénerospelosalunos. Sio exemplosdestaspropostas
de interveng&o, visando o ensino-aprendizagem dos géners, o modelo
elaborado por J.RMartin e empregado no pmwjeto IERNE da
Disadvantaged Schools Pogram em Sidney, Australia, e a proposta
elaborada porpesquisadoresda Universidade de Genebra e aplicadosem
escolas da Suigca francéfona e, de uma certa forma, os pardmetmos
Cumiculares de Lingua Portuguesa no Brasil

Embora existam diferencas entre as altemativas propostas para o
ensino-aprendizagem da escrita a partirdosgéneros, um aspecto perpassa
todas elas: a de que aprender a escrever é uma priatica social que se
constrdi com a ajuda de uma intervencdo sistemaéatica e planejada. Ou
seja, a aprendizagem da escrita ndo é algo que ocome de forma
espontanea.

Como anteriomente colocado, existe uma tendéncia de que estas
praticas de ensino da escrta coexistam, ainda que uma delas se
sobreponha (pelo menos ao nivel das propostas oficiais) as demais, em
determinados momentos. Procuramos, entdo, observar neste estudo de

que forma estasdiferentesconcepcdesde ensino da escrita encontravam-



93

se presentes nas representacées das professoras e de que modo as

docentesorganizavam seu ensino a partirdestasrepresentacées.
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Capitulo 5

Ietramento e representacio de escrita

Osestudosdo letramento tiveram, em seu inicio, a preocupacdo em
examinar a expansdo dos usos da escrita a partir do século XVI]
observando quais foram as mudancas politicas, sociais, econdmicas e
cognitivas relacionadas ao uso extensivo da escrta nas sociedades
tecnologicas. Nos dultimos anos, estes estudos vém ampliando suas
perspectivasde andlise, direcionando o foco para o trabalho de descrigcdo
das praticas de letramento realzadas por grupos minortarios
(Kleiman,1999).

De acordo com Soares (1998), o termo letramento é uma palavra
recém chegada ao vocabuldrio da drea da Educacdo e das Ciéncias
Linguisticas no Brasi. A utiizacdo do conceito de letramento surge, no
ambito da academia brasileira, a partirde meados dos anosde 1980 nos
discursos dos especialistas destas areas, com o objetivo de separar os
estudos sobre o impacto social da escrta das pesquisas sobre
alfabetizacdo. Nesta perspectiva de diferenciagcdo dos estudos sobre
alfabetizacédo, o termo letramento tem sido entendido como um conjunto
de priticas sociaisque usam a escrita em contextos especificos e com fins
determinados (Kleiman, 1999). Ou seja, letramento diz respeito ao modo
de utiizacdo da linguagem escrita entre aspessoasem suasvidas.

Entretanto, o conceito de letramento, pela sua complexidade, néo
apresenta um sentido unico. As definic6es do termo assumem diferentes
perspectivasde acordo com asdimensdes privilegiadasem cada pesquisa
que tem como foco o letramento. As priticas de uso e de ensino da
escrta, porsua vez, vio sustentar-se em uma destasperspectivas.

Os dois prncipais paradigmas de estudo do letramento sdo
denominados por Street (1984) de “modelo autdonomo” e “modelo

ideologico”. O primeiro baseia-se na dimensdo individuale psicologica do
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letramento, enquanto o segundo assume uma perspectiva mais social do
fendmeno.

Para ostrabalhosenquadradosno modelo autébnomo, existe apenas
uma maneira de o letramento ser desenvolvido e este modo esta
associado a idéia de progresso e mobilidade social Nesta perspectiva, o
letramento é compreendido separadamente de seu contexto social, pois
parte-se do pressuposto de que a escrta é um prwduto autbnomo,
completo em simesma e independe de seuscontextosde producédo e de
uso. O letramento, portanto, é entendido como um atributo pessoale diz
respeito a “simples posse individual das tecnologias mentais
complementaresde lere escrever’ (Soares, 1998). Dessa forma, o individuo
seria 0 Unico responsavel porseu sucesso ou fracasso no que diz respeito a
aquisicdo e desenvolvimento da escrita.

Segundo Keiman (1999), este modelo de letramento se reproduz
sem grandes mudancas desde o século XIX, periodo em que se iniciaram
osprmeiros movimentosde educacdo de massa?”.

No modelo ideologico, o letramento é concebido como um
fendmeno séciocultural, um conjunto de atividadessociaisque envolvem a
lingua escrta. Thl fen6meno ndo é algo neutro e autbnomo, mas, pelo
contrario, o letramento constitui-se de praticas que envolvem a escrita e
que sido socialmente construidlas em processos amplos que “sdo
responsdveis porreforcarou questionar valores, tmdicées ou formas de
distribuic Go de poderpresentesnoscontextossociais”(Soares,op. cit: 75)

Enquadrando seu trabalho na segunda perspectiva, Street (1984)
afiima que o “sentido do letramento depende da instituic 40 socialno qual
estd embutido” e que “priaticas particulares de leitura e escrita que séo
ensinadasem um contexto dependem de aspectosda estrutura social tais
como estratificacdo e papel da instituicdo educacional” (p.8). Ou seja, o
que o letramento é depende de como a leitura e a escrita sio concebidas
e praticadas em determinados contextos sociais. Assim sendo, ndo existe
apenasum tipo de letramento, maspriaticasde letramento que mudam de
acordo com o contexto. Desse modo, também nio existe uma dimensio

que possa ser superior ou mais elaborada que outra. As formas de
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letramento consideradas simples ou complexas sio de fato diferentes
letramentos associados a diferentes dominios da vida. Isto pormque néo
existem textos mais simples ou mais complexos que outros, mas ha sim
diferentes génemws servindo a diferentes propésitos dentro de uma
comunidade (Barton, 1994).

Embora o que exista sejam diferentes configuracoes de praticas de
letramento, pode-se falar em formas de letramento dominante e
letramento marginalizado. Discutindo este aspecto, Barton e Hamilton
(1998), nos dizem que

“as priticas dominantes podem ser vistas
como parte de amplas formacades disc urswas,
configuracdes institucionalizadas de podere
conhecimentos que sdo mcompormdos nos
relacionamentos sociais” enquanto que
“outras priticas que existem no dia a dia das
pessoas sGo menos viseis e menos

estimuladas” (p.10).38

Essa supervalorizagcdo de um tipo de letramento em detrimento de
outro ocome, fundamentalmente, em razio das diferencas sociais
instauradas na sociedade. Apesar das priaticas sociais serem convengdes
abstratas inferidas das informac¢des culturais, certos usos e fun¢cdes de um
tipo de letramento sdo naturalzados e institucionalizados, de modo a
tomarem-se dominantes. This priticas de letramento sio desenvolvidas a
partirdas interagdes sociais entre os individuos por meio da elaboracao de
textosfaladose escritosformatadosem géneros textuais.

Buscando oferecer uma melhor visualizagdo desta relagdo na qual
algunstiposde letramento se sobrepdem aosdemais, Xavier (2002) elaboru

o seguinte esquema:

37 Realizamos no capitulo 3 uma discussdo sobre o curriculo deste periodo e a concepgio de escrita na
qual tal curriculo colocava suas bases.

* “These dominant practices can be seen as part of whole discourse formations, instituionalised
configurations of power and knowlwdge which are embodied in social relationships. Other vernacular
literacies which exist in pleople’s everyday lives are less visibles and less supported.”
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IEIRAMENTO

Géneros de Texto

Praticas Sociais Eventos (de letramento)

Explicando o esquema construido, o autornosdiz que:
“os tipos de lktramento se instauram e se
estabelecem como dominantes, calcados
em uma espécie de tnvium, em que, nos
vértices de sustenta¢do, estdo as Priticas
Sociaise os Fventos de Ietramento e no topo
central os Géners de Téxto. Nesta e strutum,
todas as partes envolvidas estdo engajadas
interde pe nde nte mente na concretizacdo de
um claro projeto politico dos detentores do
poder constituido, que, durmante um certo
periodo, se mantém no controle
administatvo com a “lgitimidade” do

Estado Democnritico de Direito.” (p.59).

Instituic6es dominantes como a escola, por exemplo, ddo suporte a
praticas dominantes de letramento. Nas sociedades contemporineas, a
escola constituise numa podersa instituicdo na qual sdo criadas e
promovidas formas de letramento. A escola, enquanto instituicdo, cra
distintas priaticas e, particularmente, no que diz respeito as praticas de
letramento, ela crHa um conjunto de priaticas em tomo dos usos da
linguagem, separadasde outrasatividades culturais. This pratic as c onstituem-
se no chamado letramento escolar ou priaticas escolares de letramento. O
letramento escolaré, entdo, em nossa sociedade, aceito como o letramento

valido, marginalizando, assim, outrasformasde letramento.
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Cook-Gumperz (1991), discutindo a relacdo entre letramento e
escolarzacdo, afirma que antesda existéncia de um sistema burcriatico de
educacao em massa,o dominio da leitura e da escrita era adquirido através
da interac&do formalentre grupos diversos da sociedade. Entretanto, a partir
do século XVII vai se mudando de uma idéia pluralista de alfabetizacéao,
que a concebia como um conjunto de diferentes habiidades de leitura e
escrita com diferentes finalidades, para uma nocao de alfabetizacédo escolar
Unica, padmwnizada, que reconhecia algumas priaticas de leitura e escrita e
desconsiderava outras. Segundo a autora, a instituicdo do letramento
escolar, tanto na Eurpa quanto na América, acabou por trazer a
alfabetizacdo popular para o controle de sistemas escolares publicos e
organizados. A alfabetizacdo passa a ser uma habilidade com base na
escola, mudando assim “pam sempre o rlacionamento da maiora da
populacdo com seus proprios talntos pam o aprendizado e
alfabetizacdo”(p.39). O objetivo maiorda escolarzagdo tomou-se “controlar
a alfabetizacdo e ndo promové-la; controlar tanto as formas de expressdo
quanto o comportamento que acompanham a passagem em diecdo a
alfabetizacdo” (p.40). Dessa forma, a alfabetizacdo escolarizada vai, assim,
se diferenciando dosusos otineiros da leitura e da escrita e o que vaisendo
ensinado através da escola ndo mais fazia parte de uma cultura comum
local de modo que aspessoas comuns foram pouco a pouco tendo menos
contole sobre osprodutosde sua cultura.

Tratando deste aspecto, Soares (1998) sustenta que

“o conceilto de letramento toma-se, assim,
fundame ntalme nte determinado pelas
habilidades e priticas adquindas através de
uma escolarnzacao buroc raticame nte
organizada e traduzida nos itens de testes e

provasde lkitura e escrita” (p.85).

Isto acaba porlevara um reducionismo no conceito de letramento.
Geracoes e geracdes que passaram pela escola vém sendo formadas por

esta forma de se entendero letramento e sendo influenciadas pelas visdes
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de leitura e escrta nas quais a escola tem fundamentado seu ensino da
modalidade escrita da lingua.

Ainda segundo Soares (op.cit.), esta relacdo estreita entre
escolarizacdo e letramento controla muito maisdo que expande o conceito
de letramento, jAa que desconsidera as praticas de leitura e escrta vividas
fora do espaco escolar.

Os estudos do letramento como pratica social pelo contriro,
colocam a atencdo sobre os textos do dia a dia, os textos da vida pessoal,
poisacredita-se que o letramento estd embutido nasatividadesordindrasda
vida e ndo apenasna escola ou no trabalho. Assim sendo, o primeiro ponto
de partida para o estudo do letramento é o cotidiano das pessoas e como
elas fazem uso da escrnta e da leitura. Neste sentido, dois conceitos sdo
fundamentais para o estudo do letramento: o conceito de eventos de
letramento e o de priaticasde letramento.

Os eventos de letramento sio todas as situagcdes em que a palavra
escrita tem uma funcdo bem delineada. Ja aspraticasde letramento sdo os
modos culturais gerais de utilizacdo da escrita pelas pessoas num evento de
letramento (Barton, 1994). Por exemplo, duas pessoas planejando e
discutindo a escrita de uma carta para uma terceira pessoa é um evento de
letramento. Mas, ao atentarem para as etapas de elaboracao da escrita,
observando elementos taiscomo, quala melhorforma de escrever,como a
escrita deve serdisposta no papelete., osindividuos participantes do evento
de letramento lancam mé&o de praticas de letramento adquiridas pela
vivéncia em outros eventos de letramento. As priaticas de letramento sdo
s6cio-culturalmente construidas e as praticas pessoais de letramento podem
serlocalizadasno interiorda histéria de letramento do individuo.

Conforme defende Barton (1994), toda pessoa tem uma histéria de
letramento e as escolhas que ela faz sdo baseadas nas possibiidades
proporcionadas por suas experiéncias passadas. Para o autor, a

2

compreensio que a pessoa tem do letramento é um aspecto importante de

<

seu processo de aprendizagem, pois “nossa visGdo de letmamento ¢é
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dependente de nossa visdo de linguagem e esta é também dependente de
nossa visGo de aprendizagem” (p.50).3°

Neste sentido, Batista (1998), estudando os processos envolvidos nas
praticas de leitura de professores, demonstra de que modo tais professores
foram marcados em suas formas de apreensio e conhecimento pelo
modelo escolar de leitura. O autor nos diz que “...tendo desenvolido sua
formacdo como lkitor de modo dependente da escola, os professores
devem a escola os instrumentos nos quais se aproprnam dos textos me smo
que assituacdesde leitura sejam ndo-escolares” (p.50).

Quanto ao aspecto acima levantado, os estudos sobre o letramento
se encontram com os estudos sobre a representacio de escrita, na medida
em que ambososestudoscompreendem que nossa teoria da escrita e seus
usos “nos predispoe a sere agir(escrever) de um certo modo” e “aprender
(a escrever) também de uma certa maneira” (Bourgain,1990: 43). Eque esta
teoria resulta das experiéncias vividas nos eventos de letramento dos quais
participamos. Como bem explicita Barton (1994),

Nés construimos teonas parm crnar sentido
pam o mundo.(..) Nés ajustamose mudamos
nossas teoras @ luz de nossas expenéncias.
Ito aplica-se ao letramento como a qualquer

outro aspecto da vida” (p.14). 40

Portanto, estudarasrepresentacdessobre a escrita construidaspelos
professores ao longo de sua vida (pessoal e profissional) é também
investigar acerca de sua histéria de letramento. No entanto, salientamos
que importa olharpara a representacédo de escrita do professora partirda
visdo de letramento como pratica social e ndo apenas como priatica
escolar.

Assim fazendo, acreditamos poder trazer para o nosso estudo
importantes contribuicées para a compreensio do modo pelo qual tal

representacdo vaisendo construida no cotidiano dosprofessores.

% «_as our view of literacy is dependent on our view of language, it is also dependent on our view of

learnig”
40 «We construct theories to make sense of the world. We adjust and change our theories in the light of
experience. This applies to literacy as much as to any other part of life”
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Embora o letramento compreenda tanto a leitura quanto a escrita, os
estudos do letramento tém dado mais énfase a pratica da leitura. Esta
tendéncia tem sido também seguida no Brasil pelos estudos académicos.
Barton (1994) chama a atengdo para a necessidade de estudos que
considerem tanto os diferentes usos da leitura quanto da escrta. Neste
sentido, o autorcita o trabalho de Heath (1983), “Ways With Words”, no qual
a pesquisadora, investigando como o letramento ocome no ambiente
doméstico, lista os mais comuns usos da leitura e da escrta numa
determinada comunidade. De acordo com a pesquisa de Heath, as
atividades tipicas de escrita observadas na comunidade porela estudada
envolvem notas, mensagens, lista de compras, preenchimento de cheques.
Porém, o estudo ndo se limitou a verificacdo de que atividlades e quais os
géneros eram produzidos, mas procumou examinar como as criangas eram
introduzidase incorporadasnestasatividades.

Segundo Barton (op. cit), este tipo de abordagem nos estudos do
letramento “é dtiparm daruma visGo dostiposde atwidade s mais fre qiie nte s
em uma comunidade” proporcionando “uma idéia da cadeia de priticas
de letramento” vivenciada porseusmembros.

Acreditando que as experiéncias com materais escritos levadas a
efeito atravésdoseventos de letramento vividas pelosindividuosno decomer
de sua vida, seja no cotidiano familiar, seja em seu prcesso de
escolarzacdo, marcram profundamente as concepcdes que eles tém da
escrita, os estudos sobre a representacdo da escrita tém mvestido em
pesquisas nas quais um dos aspectos é justamente recolher informacgdes
acerca das priticas de escrita efetuadas pelos sujeitos pesquisados. Sdo
exemplos destas pesquisas os trabalhos de Bourgain (1977), Bamé-de-Miniac
(1997) e Aebi(1997),que foram objetosde discussdo no capitulo dois.

E pois, nesta perspectiva que inclufmos nosso trabalho. Na tentativa
de apreenderasrepresentacdées que os professores tém da escrita e de seu
ensino, buscamos, através do resgate de suas memoéras, verficar a que
praticas de letramento os professores tiveram acesso a partirdos eventos de

letramento vivenciadostanto na familia quanto na escola.
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Osrelatos das professoras
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Capitulo 6

A relacao do professorcom a escrita em sua histéria de

vida e em seu cotidiano.

Nesta parte do trabalho, analisaremos as representacdes das
professorasacerca da escrita e seu ensino apreendida a partirdosrelatosde
vida destas docentes. Direcionaremos nosso olhar para seus depoimentos,
procurando, fundamentalmente, discutir os caminhos percomidos pelas
docentes nas suas histérias de vida, caminhos pelos quais estas
representacoesforam se constituindo.

A discussao dos dados foi organizada em dois blocos construidos a
partir dos trés eixos de questoes que guiaram as entrevistas. No prime iro
bloco, analisaremos aslembrancasdo periodo de escolarizagcdo e a escrita
no cotidiano das professoras. No segundo bloco, serdo analisadasosrelatos

dasprofessorasacerca daspraticasde ensino da escrita porelasexercidas.

6.1 Arelacido do professorcom a escrita durante sua formacao

A escrita na familia

Ao tratarem das lembrancas de quando iniciaram a aprendizagem da
escrita, a maioria das professoras evocaram o papel fundamental que
algum membro da famila exerceu nesse processo de aprendizagem. Ha
sempre a figura de uma irma mais velha ou de um adulto como a méie ou a
aveé.

Eo que pode serpercebido atravésdostrechosabaixo;

“Primeiro quem me ensinou foivové Andlia em casa.
Eao comprou uma carta de ABC e comecou a me
ensinar.” (Bruna).

“Aprendiem casa com minha mde. Eu me lembro
muito pouco. Eu acho que em vanado, porque ela



até fala hoje em dia, ela lembm mais do que eu..”
(Na i)

“Bem..comecou em casa, né? com a famila,
depois na escola estadual(...) Eu tenho uma wma
maisvelha que se preocupava e cuidava mais de ste
aspecto.” (Mariene)
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S6 depois deste periodo de aprendizagem preliminaré que houve o

mmgresso das informantes na escola. Percebe-se, através dos relatos das

professoras, um forte investimento de tempo e até materal por parte da

familia no sentido de garantir a criangca um aprendizado da escrita antes

mesmo que ela chegue a escola. Das seis professoras entrevistadas, quatro

fizeram referéncia ao ensino da escrta em seus lares e uma disse ter

aprendido a escreverem uma “escolinha de baim”, antes de entrar para a

escola formal

Quanto as atividades utiizadas nesta aprendizagem, as professoras

recordam que eram atividades do tipo cépia, cartilha, cademo de caligrafia

e estudo da carta de ABC, bem ao estilo das atividades desenvolvidas pela

escola. Vejamosalguns depoimentos:

Thmbém foram mencionadas

intuic d0:

“Eu lembro muito de tarefa de cobrr e de copiar e
lembro muito que eu usava cademo de caligmfia.”
(Ediene)

“Eh... bem diferente assim do que a gente tenta
tabalhar hoje em dia...se guindo aquelas
cartihas...eh...fazendo muita cépia, cobrnndo letrinhas
((riso s))” (Diana)

“Ha fala que a gente procurava letrinha e euescondia a ketm
de uma palavra e num seio qué pra gente saberque palavra
em. Pa mim o método prma época..mais de 20 anos..hd
quase trinta anos atrds, que hoje em dia a gente tem tanta
coisa pra modemizar, e a coisa ndo anda e eln fez caminhar
eue meuumdo. A gente sempre teve essa coisa de td ligada
escola. Ha estudava prma ser professora, minha mde
estimulova a estudar Minha mae sempre quis que a gente
estudasse, se formasse. Meu pai também. Acho que todo
mundo comunga pra mesma coisa.” (Nair)

atividades baseadas apenas na
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E interessante o depoimento de Nair que revela a preocupacéio e
mobilzacdo de toda a familia com osestudos. O que podemosobserva,rpor
tras deste esforco das familias no sentido de garantir a seus filhos melhor
desempenho na escola, é a reprodug¢édo do modelo escolarde letramento
no contexto doméstico. Para essas familias, esse parece ser “o” modelo de
letramento e, por isso, a necessidade de garantir sua aquisicdo, mesmo
antesda entrada da crian¢ca na escola.

Heath (1983), em seu trabalho Ways with words, no qual estudou as
praticas de letramento de trés comunidades no sul dos Estados Unidos,
mostra como as criancas cujas priticas de leitura e escrita familares estdo
mais proximas das praticas escolares, altancavam melhores resultados na
escola. No entanto, a autora crtica a postura da escola que desconsidera
as praticas de letramento que as crancas trazem de sua comunidade e
apenas valoriza aquelas praticas que reproduzem o padrio escolar. Esta
pratica da escola acaba pordisciminaraqueles que ndo se enquadram no
modelo de letramento por ela esperado, levando assim a perpetuar as
diferencassociais existentesna sociedade.

Este tipo de investimento dos familiares numa aprendizagem “precoce”
da escrita, em familias cujos pais apresentam um baixo grau de
escolaridade, foi apontado em diferentes trabalhos, dentre eles citamos
Bamé-de-Mimiac, 1997, Castanheira, 1992 e Guede s-Pinto (2002).

Bamé-de-Miniac, cujo trabalho foidiscutido no capitulo 2, mostra a énfase
dasfamilasimigrantesem uma escrita de tipo escolar,em detrimento de um
investimento em usos pessoais e sociais da escrita como meio de melhor
prepararosseus filhospara a entrada na escola,de modo que pudessem ser
bem sucedidosno sistema escolarfrancés.

Castanheira (1992), pesquisando o que é a escrita para criancas da
periferia de Belo Horizonte, observou ndo s6 a priatica de iniciacdo de
escritas de tipo escolar como forma de preparacdo das criancas para a
entrada na escola,como o orgulho que estascriancasdemonstravam porja
dominarem certos conhecimentos a respeito da escrita, mesmo antes de
entrarem na escola. A pesquisadora evidenciou tanto a presenca de tarefas
escolares - tais como a cépia, o treino motor, o ditado - quanto a

familarizacdo com uma nomenclatura propria da escola nasinstru¢6espara
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a realzacdo das tarefas tais como: ligue, faca, copie, enumere etc. A
responsabilidade de iniciarascrancasno mundo da escrita escolarnédo era,
na comunidade estudada, responsabiidade apenas dos adultos
alfabetizados, mas era assumida também pelascrangcas mais velhas, que o
faziam através das brincadeiras de “aulinha”. Como descreve Castanheira:
“pais e filhos se volfam pam ‘iniciar o mais novo e, por vezes, ndo se
destingue quem, dentre eles, detém mais conhecimento, havendo um
revezamento no papelde ensinar’ (p.38).

Através de sua pesquisa sobre a pratica de leitura de professoras da
cidade de Campinas, Guedes-Pinto (2002) observou também, entre as
familias dos sujeitos de sua pesquisa, esforgos famiiares que pudessem
garantiréxito escolarpara seus filhos. Ssgundo a autora, os pais, na tentativa
de garantirem a seus filhos um sucesso ndo obtido por eles, utilizavam
imstrumentos rudimentares e procuravam alfabetizar seus filhos em casa,
oferecendo assim “um lastro cultural para manter se us filho s sufic ie nte me nte
estabilizados nos bancos escolares’(p. 175). O histérico de vida destas
professoras, estudadas por Guedes-Pinto, revelou um baixo nivel de
escolaridade entre os pais destas docentes. Como vimos no capitulo
referente a abordagem metodologica, o nivelde escolaridade dospaisdas
professoras participantes de nossa pesquisa apresenta semelhangcas com o
estudo de Guedes-Pinto.

A atitude dos pais e iim&os mais velhos, a fim de oferecerem uma
preparacdo quanto a aprendizagem da escrita, antes da entrada das
criancas maisnovasna escola, parece demonstrara consci€éncia que estas
familias, com um histérico de baixo grau de escolaridade, tinham do papel
da escrita no sucesso ou fracasso escolar. Na tentativa de garantirem a seus
filhos um sucesso que eles mesmos nido tiveram na escola, os pais investem
na preparacéo dessas criancas de modo a procurar garantir para elas um
melhordesempenho na escola.

Quanto a este aspecto relacionado ao investimento das familias menos
favorecidas na escolarzagdo dos filhos, Iahire (1997: 256) faz a seguinte
analise:

“No a@ambito dessa nova configuracdo social

e escolar, onde tudo é oposto ao sécul XIX
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(onde o acesso ao emprego e, por
conseguinte, as posicoes sociais  se
organizava, para muitos inde pe nde nte me nte
do tempo de escolarzacdo), o ‘fracasso’
escolar ganha, imediatame nte, o sentido de
uma rlga¢do socioeconémica, e 0s pais
dos meios populares vdo, pouco a pouco e
em grausdiferentesconforme osrecursose as
trajetonas familares, investir na escole como
um importante desafio. Em certos casos, a
escoln pode até mvadira familia, que, com
isso, destina a maiorparte de seusesforcose

de suasatencéespar a criangca”

Tdavia, tanto o trabalho de Bamé-de-Miniac (ibid), quanto o de
Castanheira (ibid) e 0 de Guedes-Pinto (ibid) chamam-nosa aten¢cdo para a
presenca nio s6 de escrita de cariterescolar, embora seja a que recebe
maior énfase, mas também para as praticas de leitura e escrita de outmos
géneros textuais mais ligados ao cotidiano das familias. Esses trabalhos
apontam para a necessidade de se quebraro mito de que as crancas de
classes menos favorecidas chegam a escola vigens de contato e
experiénciascom materais e scrito s.

Alguns trabalhos sobre letramento té m-se ocupado com a investigacéo
sobre a aprendizagem da escrita da crianca antesde sua entrada na escola
e sobre o papel das relacdes da crianca com a escrita estabelecida nos
eventos de Iletramento vivenciados na familia nesse processo de
aprendizagem®*!. No que se refere aos eventos de letramento vivenciados
em casa, Barton (1994) nos chama a atengdo para o papelda famila na
iniciacdo da crianca no mundo da escrita e aponta o espaco familiarcomo
sendo o primeiro domiio onde se da o letramento dos individuos. Segundo
ele: “o lar é particularmente um imporiante dominio onde a crnanca

encontra osprimeimoseventosde lketramento” (p.40).

830 exemplos deste trabalho Chomsky, 1972 e Heath, 1980.
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Ao tratarem dos eventos de letramento vividlos em suas casas quando
criancas, a maioria das professoras disse quase ndo haver momentos de
escrita em suas familias. Apenas duas consideravam que a escrita era algo
muito presente em suascasas:

E - “Ah! o pessoal Id de casa, meu Deus do céu, al
gostavam de escrever. Nunca tiwve problemascom relacdo
a isso. A minha casa é um lugarmuito rco pra esse tipo de
coisa, pomue mesmo meus pais ndo tendo um nwel de
escolandade assim mais alfo, mas els sempre foram
pessoasque procurarmam conhecerascoisas. Eu vejo minha
ma...e até hoje procum ler muita coisa. Sabe, entdo se
fazia hsta pra ira feim, essas coisas bdsicas que qualquer
casa tem. Mandava-se carta, meu paigostava de escrever
samba, entdo ele escrevia e fazia aquelas misicas e
cantava, recantava e ajitava de novo prma nmaraquio. E
euachava aquib...!” (Nair)

E - Eu embrmo muito pomue nés, como vocé sabe, nés
fomospam o Rio. Muito cedo eu fuipara o Ro de Janeio e
minha mde escrevia cartas quase que semanalmente pro
povo dela: tios, cunhados. Eu ndo lembro de meu pai
escrevendo ndo, sé...asvezes, no finalda carta de mamde
ele fazia um p.s. Euescrevia pros meus primos. Eu s6 ndo, eu
e meusimdostodos.

P-Forma a carta tinha algum outro evento de escrnita?

E-Ndo...s6... s6 aslistasde comprmasde mamde..*2 (Nara)

No primeiro trecho acima transcrto, foram relatadas diferentes
praticasde escrita: aslistasde feira,a carta,a escrita de letrasde mtsica, as
tarefasescolares. hdaspercebidascomo priticasvalidase colocadas num
mesmo patamar. J& no segundo relato, percebemos que foi primeir
destacada a escrita da carta e, s6 depoisda pergunta sobre a existé ncia
de outro evento de escrita, € que a professora fez referéncia a uma escrta,
digamos, mais comqueira e isto num tom que revelava um pouco de
desdém com respeito a este tipo de producédo textual Esta peculiaridade
também foiobservada nos relatos das outras quatro professoras. Ao serem
perguntadas se recordavam presenciar eventos de escrita em suas casas,
quando criancas, a primeira resposta era um categérico ndo. Foio caso, por

exemplo,de Ediene e Marilene,como podemosconstatarabaixo:
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P-Vocé se ecorda de presenciareventosde escnta na sua
casa quando erma crianca?

E-Néo.

P- Nenhuma escrita?

E- Ndo.” (Marile ne)

P-Vocé se ecorda de presenciareventos de escrnta na sua
casa quando erma crianga?
E-Nao. (Edilene)

Embora elas dissessem ndo serem comuns os eventos de escrita em
suas familias, quando insisttimos que rememorassem que atividades de
escrita costumavam ver em casa, algumas diziam lembrarem-se de que
viam os pais escreverem, ainda que raramente, cartas ou bihetes. Mas
quando falivamos na escrita de qualquer outro género textual elas diziam
serem comuns a escrita de listas de feira, o preenchimento de cheques, a
escrita de cartazes (no caso de uma famila que tinha um pequeno
comércio na residéncia), as anotacdes de débitos etc. Entretanto, esses
géneros, que poderiamos chamar de domésticos?3, eram considerados tdo
comqueirnrs que eram tratadas como irelevantes pelas professoras
entrevistadas. Daindo considerarem, a principio, a pritica de escrita desses
géneros como sendo verdadeiros eventos de escrita, mas apenas a escrita
de génermstextuaismaiselaboradoscomo cartas, porexemplo:

E-“Olha...cventos de escrita em casa quase ndo se tinha,
quase ndo se tinha até peln condigcdo...eh...de
aprendizagem de meus pais...assim...eles sé tém o 1° grau
menore ndo terem esse acesso e nem estimulavam muito
isso em mim, né ? FEh... o tinico momento que e u...assim... me
recordo em entdo quando fazia uma carta pra alguém.
Meu pati, ele ji escreve, sempre manda cartas pras imads,
pessoas da familia dele. E ji minha mde como ndo tinha
muito dominio da escrita germlmente eu fazia ascartas pra
ela. Entado eu sentava com ela, ela dizia mais ou menos o
que querna e eu escrevia com minhas palivmas ((risos))
tentava organizar.”

P-Eque outro evento vocé lembm?

E - Eu...assim... me recordo...erma assim...fazer uma lsta de
feim, ai meu pai me chamava: escreve ai o que eu vou
comprar. Ai minha mde dizia: tantos sacos de macamio,

“2 E: entrevistada / P: pesquisadora
“ ¢f. Albert, 1993
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tantos quios de amoz. Aieu sain anotando. Entdo sao dois
momentos assin bem diferentes, né? Esse momento de
escrever mesmo...é caras...fazer listagem de comprns, de
feim de final de semana. Fora isso ndo twe nenhum outro
tipo de produ¢do em casa.(Diana)

E-Nao.

P-Nao?

E- Os momentos de escrita na minha casa era mais conta
que eles faziam muito, relacdo de pessoas que estavam
devendo e fuimuito trabalhada pra preenchercheque, que
meu paisaia e deixava o cheque assinado e eu preenchia
quando a mercadona chegava. (Edilene)

E- As vezes eu escrevia assim... carta de vové pra To Bu.
Vouvé escrevia alguma coisa ou ditava e eu passava a limpo.
As vezes To Bu mandava carta, Ta Raminha e eu lia com
vové. Mas ndo era muito de escreverem casa ndo. Nio me
lembro ndo. Nem via aspessoasescrevendo.

P - Nem assim lista de feira esse tipo de coisa, porexemplo?
E—-Ah...!lista de feira eu fazia. (Bruna)

Esses relatos nos levam a crer que estas professoras acabam por
conceber a carta como exemplo de um género textual com um certo
prestigio social enquanto outros eventos envolvendo géneros outros tais
como listas, recados, anotacéesem agendasetc. ndo seriam considerados
verdadeirnseventosde escrtas.

Este fato parece mostrar que, para as professoras, as escrtas
ordindras, talvez por serem de menor extensio e com uma estrutura mais
simples, ndo deveriam ser consideradas textos. Textos “mesmo” seriam
apenas aqueles que apresentassem uma estrutura intema e visual mais
elaborada e maisextensa,como a carta e a escrita de relatos, porexemplo.
O nédo reconhecimento dos textos produzidos no Ambito doméstico e muito
utiizados no cotidiano como géners textuaistalvez se deva ao fato de que
tais génerws tenham sido, durante muito tempo, banidos do contexto
escolar, onde apenas tém se trabalhado géners tipicamente escolares e,
com uma certa ressalva,a carta e o bihete.

Barton (1994), tratando do letramento escolar, discute o modo pelo
quala escola institui e legitima certas praticas de letramento em detrimento
de outras praticas que sdo, muitas vezes, as vividasem casa, nas atividades

cotidianas. Ee afirma que “os valores e atitudes escolares influenciam

normalmente uma sociedade, e é prmovavelmente verdade que a visdo
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publica de lkituma e escrita seja influenciada pela escolarnza¢cdo e imagens
do que é tratado pela escola” (p.178).4*

A representacdo das professoras do que seria uma pratica de escrita
legitima parece estar fortemente marcada pela influéncia das praticas de
escrita que vivenciaram na escola e que foram, de uma certa fomma,
ratificadas pelas priticas de iniciacdo no mundo da escrita efetivadas em

suas familia s.

A escrita na escola

E importante ressaltar que em todos os eventos de letramento familiar
lembrados pelas professoras, todas tiveram uma participacdo efetiva,
prncipalmente aquelas que representavam a pessoa da familia com maior
escolaridade. Entretanto, nenhum destesmomentosde escrta vivenciados
em familia foram citados pelas professoras como tendo contribuido para o
seu aprendizado de escrta, a ndo ser aqueles em que aprenderam o
sistema de escrta no momento da alfabetizacdo. Vejamos nos trechos
abaixo a que momento de sua formacdo as professoras atrbuem seu

aprendizado da escrita:

P - Que momento de sua formacg¢do vocé acha que mais
contnbuiu para o seu aprendizado da escrita?

E - Talvez um pouco da grmamdtica do perodo do
magistério. Pomgque eu lembro que foi no primeiro ano do
magistério. Fu lembrm que aprendi regrmas de pontuacdo,
regras de acentua¢do e isso contrbui.concorddncia
verbal, nominal Que muita gente critica a gramdtica que
diz que ndo é assim que se ensina, mas que ela é utl na
escrita ela é, com ceneza. Como vocé vai escrever um
bom texto se vocé ndo sabe pontuar? Vocé tem que saber
pontuar, vocé tem que saber ortfografia. O minimo pelo
menos. (Nara)

E- “O que mais contnbuiu, eu acho que foi no segundo
grau...eh..pela exigéncia também de vestibularde terque
produzirbem uma redag¢do e vocé comeca a escrevere
pensar nos vdnos temas possweis, né? e vocé tentar

# “School attitudes and values influence society generally, and it is probably true that the general
public view of reading and wrinting is influenced to somme extent by schooling and images of what
goes in the schools.”
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organizar é uma coisa que me marca muito. Outra coisa
que me marca que é uma escnta mecdnica que erma na 8
séne, quando minha professom de Portugués mandava
escreveraqueles..conjugarosverbosem todosostempos,
modos ((risos))(...) Tinha esse lado positvo, de despertarem
mim a questdo da aten¢cdo ao escrever, td sempre ligada
se a pontuag¢do td cometa, se t6 colocando acentuacdo
grifica, se t6 fazendo as concorddncias. EntdGo, assim me
chamou muito a atencdo.” (Diana)

E - Eu t6 descobnndo muita coisa nova que devernam ter
feito comigo. Foi agom no curso superor. Ndo foi no
magistério, ndo foino primdrio, foiagora no curso superor
que eu té6 aprendendo a ensinare a escreven..) Falar,
soltar as idéias(...)Depois do curso que o meu vocabulirio
td um pouquinho melhor, eu ji saio & cata de novas
palovras pra empregarcometamente, tecnicame nte certas
aspalavras. Eaique eu té gostando um pouquinho mais de
escrever. (Ediene)

Percebemosque é,sobretudo nastarefasescolaresde aprendizagem da
gramatica, de leitura e de vocabulirio que a maioria das entrevistadas
coloca a maior contrbuicdo para o seu aprendizado da escrita. Para as
professoras entrevistadas, conhecimentos tais como regras de
concordancia, acentuacido, pontuacdo e ortografia, assim como o acesso
a um certo cabedalde palavras tem-lhes garantido um bom desempenho
na escrita.

Apesar das professoras desconsiderarem as praticas e eventos de
letramento vivenciadosem suasfamiiase darem maiorénfase asatividades
de escrita realizadas no 4mbito escolar, seus relatos acabam porconfimar
os dados apresentados por Castanheira (1992), Bamé-de-Mmiac (1997) e
Guedes-Pinto (2002) quanto a presenca de praticas de escrita mesmo em
familias de classes menos favorecidas. Embora as professoras entrevistadas
nido dessem um certo valor as praticas de escrta realizadas em casa, seus
relatosacabam porfazerreferénciasa escrita de diferentes géneros textuais
em eventos nos quais elas tomavam parte no cotidiano doméstico. Este
dado vem comoborarcom a tese de Barton na qualdefende a familia como
uma dasprimeirasagénciasde letramento.

Quando convidadas a falarem de suas recordag¢des das séres iniciais

com relacdo a producdo escrita desse periodo, as professoras ndo se
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lembram de terem tido muitas dificuldades, e recordam-se de terem

vivenciado como atividladesde escrita a producdo de histériase descricoes

a partir de gravuras, a c6pia, os exercicios no cademo de caligrafia e a

escrita de textosem datascomemorativase na voltasasaulas.
Vejamosalgunsrelatos:

“Bu lembro que em assin de uma forma bem
tradicional né? (...) E bem diferente. A escrnta no
primdrnio erm muifo mais assim...copia, né? ou entdo
quando a professomm pedia uma..uma reda¢do que
ndo era nem assim... uma reda¢do com essa e strutura
de hoje, né?. Dava um temazinho pra gente escrever,
uma figura pra vocé fazeraquela descrigdo.” (Diana)

“Escreveruma carta que nunca vaipr lugarnenhum.
Escrevia um texto no dia da drore, quando voltava
das férnas “O que vocé fez nas férnas?” (...) Tnha
aquela coisa das datas comemomtivas, escrever
sobre isso. Esempre acabava entregando.” (Nair)
“Ndo lembro de muita coisa ndo. Eu atwidade do
hvro. Eu fiz muita cépia durante o primdrno. Cépia
sempre tinha... (Bruna)

Com relacdo as séries mais avangadas, percebe-se que, a medida que
as séries passavam, iam diminuindo as atividades de escrita que davam
lugar ao crescente trabalho com a gramatica. Como constatado por
Sercundes (1997), redigirparece seruma atividade que se tem necessidade
de aprender somente nas séries iniciais; as séries mais avancadas fica
reservado o papelde fomecerinformagcéescom respeito a gramatica.

Portanto, para a maiora dasentrevistadas, aslembrancasdasséries mais
avancadasestdo povoadaspelasimagensdasaulasde gramatica, leitura e
interpretacdo de textos com estudo do vocabulirio. As atividades de
producdo escrita eram muito raras ou nédo existiam. E o que pudemos

constataratravésdosrelatostranscrtosabaixo:

“ Durante toda minha vida escolar, as aulas de
portuguésermm muito mondétonas. A maiorparte em
assimn diecionada pam a grmamdtica, né? (..)
Depois, no gindsio, a professomm que eu tinha de
Iingua Portuguesa ndo se prendia muito em
producdo de texto. Entdo erma s6 gramdtica. Passeio
gindsio todo sé6 baseado em grmamdtica ((risos)).
(Diana)
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“Ba atwidade do hvro .. tinha tarefa de casa e
aqueleslivrosdiddticosque erm o texto pra gente fazer
interpretacdo de textos, vocabuliro, essas coisas. (...)
mas de producdo escrita mesmo, redacdo eu nunca
twe ndo, aula ndo. (Bruna).

“As atwidades com escrta em mais de
interpretacdo de textos, a gente quase ndo redigia.
Eundo fuitrmbalhada pra redigirtextos. A gente ndo
tinha temaspra desenvolver.” (Edilene)

Essesrelatosrevelam a experéncia dasprofessorascom um ensino de
lingua matema resumido as aulas de gramatica e que relegaram a um
segundo plano a producédo de textos. Perxcebe-se que as professoras ndo se
referem apenas 4 auséncia de atividades de escrita, mas a falta de um
ensino sistematico de escrita. Ao destacarem que nédo foi“trabalhada para
redigirtextos” e “redacao eununca tive aula ndo”, parecem apontarpara a
necessidade nido s6 de que houvesse momentos de escrita, mas de um
ensino de “producao escrita mesmo”.

Embora as professoras estivessem se referindo ndo ao ensino de
diferentes géneros textuais, mas especificamente a redacédo, elas trazem a
tona uma questdo que tem ocupado aqueles preocupados com o ensino
da escrita na escola: o ensino sistematico da producdo escrita. Tem-se
defendido nos tltimos anos que a escola ndo apenasprporcione a pratica
da redacdo, masque realize um ensino sistematico de produ¢é&o textual Isto
porque a aquisicdo da linguagem escrta constitui-se em uma aprendizagem
sociale sua apropriacdo e dominio se efetuam sempre nas intera¢des entre
osmembrosde uma dada sociedade. Em razio disto, varios pesquisadores,
em especial os da Universidade de Genebra, tém defendido um ensino
sistematico de diferentes génerose tipostextuais,ja a partirdas séries iniciais
(Bronc kart,1999).

Masnio foiesta a realidade vivida pelas professoras aquientrevistadas.
Seusrelatostratam de uma quase totalauséncia de atividladesde producéao
escrita na escola. Aquelas que recordam de um momento especifico de

producdo escrita ndo tém boas lembrancas. Duas professoras fizeram
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refer€ncia a propostas de producdo escrita mediante a conquista de uma
premiacdo durante o periodo do 1°grau maio r:

“Uma vezeu fizum concurso de redacdo que até hoje
ndo seionde foipararmeu pré mio. Ganheio concurso
- assim disseram — mas nunca ganhei a medalha.”
(Nama)

“Iembro de um concurso na escola, que quem
ganhasse i@ pra um passeio. Eu me lembro que eu
ganheio concurso. O tema em dinheio, alguma coisa
relacionado a dinhewo. Eeu fiz uma produgcdo bem
legal Elembro que até teve um incidente que eu fiz,
preparei s6 que ndo dava pra concluir naquele dia.
Entdo o professordisse “vamos marcarpm na préxima
auln vocésentregam”. Aieu entreguei Aiquando eu
entregueique el leu... aiele leu a minha assim e ele
disse ndo foivocé que fezndo. He subestimou, achou
que eu ndo sena capaz de fazer. E ndo tinha nada
demais...ele subestimou, achou que...eu sé me lembro
desse detalhe. Enenhuma outra situa¢do de escnta.”
(Nain)

A afimacdo “E nenhuma outra situa¢cdo de escria” dita pela
professora Nair revela sua decepcdo com as experiéncias que viveu,
servindo apenas para demonstrar que, para a realdade escolar, na qual
Nairfoiformada,a escrita era algo gratuito e sem valore, mesmo sendo uma
atividade que parecia ter um certo propésito, no final era apenas para
colocaro aluno para escrever, sem que fosse explicitado o porqué desta
escrta.

Eo que pode também serpercebido em outro trecho do relato de
Nair
“Os textos..uma coisa que eu acho a gente
escreve textos pra entregaro professor. Negécio sem
lbgica!” (Nain

Diferente do que ocome fora dos mumws da escola, onde a escrta
constitui-se num exercicio de linguagem, a escrita escolar, durante muito
tempo, ndo assumiu outra fun¢cdo que a de mermw exercicio escolar. Assim
como observou Pécora (1983), as professoras sujeitos desta pesquisa tém a

consciéncia de que o que aslevou a “encararo seu pedaco de papelem

* Nomenclatura utilizada no perfodo em que as professoras estudaram e que hoje se refere ao 3° e 4°
ciclos do ensino fundamental.
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branco n&do foi nenhuma crenca de que ali estava a chance de dizer,
mostrar, conhecer, se divertin...) Pelo contrario, tudo se passou como se a
escrita ndo tivesse outra funcdo que a de ocupar, a duras penas, o espaco
que lhe foireservado”(p. 82).

Dados semelhantes foram apontados por Aebi (1997), ao estudar a
representacdo de escrita de professores da periferia de Genebra. Dentre as
professoras entrevistadas por Aebi, nenhuma se lembra de ter sido
beneficiada com um ensino sistematico de escrta. A presenca maior de
atividlades de escrta ficou restrita as séries iniciais e, assim como as
professoras de nossa entrevista, as tarefas recordadas constituram-se de
atividadesde descricdo a partirde gravuras, escrita de histériase a cépia de
modelos.

Este aspecto também é discutido por Curi (1995) que, recuperando
alguns momentos da histéria do ensino de lingua matema no Brasil nos diz
que “uma obsemwacdo em tomo da aprendizagem da reda¢do mostm,
usando o Exico escolar, que redacdo ndo erma ‘matéria dada, emborm fosse
pedida pelos professores (p.12)”. Ou seja, na escola a producao escrta,
embora constitua-se num objeto de aprendizagem, ndo se constitui num
objeto de ensino.

Um caso interessante quanto as experiéncias de aprendizagem da
escrita durante a formacdo escolar, é o de Bruna, ao relatar dois
acontecimentos que foram bastante marcantes no seu processo de
formacéao:

“Fsse momento que eu fali quando fiz o curso de relagcédes
publicas. Assim..me fez refletirque eu ndo seiescrevere me
mostrou que eu ndo sei E outm foi a minha extrema
incompeténcia pm escrever na monogmfia. Al eu me
estressei muito, viu? Eu escrevia. Aiia e voltava., ia e voltava,
ia e voltava. Etambém no curso e na gradua¢do na maté na
pesquisa. Que a gente tem que fazerum projeto.”

Ao se deparar com géneros de textos com os quais ela ndo tinha
familiaridade (a monografia e o projeto), a professora chegou a conclusio
que ndo sabia escrever. Através deste relato e de outros que tratam
especificamente de sua dificuldade com o conhecimento acerca da
organizacao de diferentes géneros textuais, percebe-se que esta professora,

a pantir de experiéncias vividas, chega a compreensio de que a
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capacidade de escrta nido se refere apenas & competéncia em usar o
sistema de escrita, mas também refere-se ao conhecimento e capacidade

de fazeruso dosdiferentes génerosexistentesna sociedade.

Dificuldades com a escrita

Quando perguntada que dificuldades encontmu quando do
aprendizado da escrta, a professora Bruna também nos revela um dado
importante. Ea diz que sempre foi“boa em redacédo” porque:

“Pra escola eu sempre fui eficiente. Pro vestbular eu fui

e ficie nte.” (Bruna)

A professora reconhece que o que realmente conseguia era produzir
0 génerm de texto escrito solicitado pela escola. Ela conseguia utilizar as
estratégias de escrta exigidas pelos géners escolares?® e esperada pelos
professores. Entretanto, quando se tratava de outros géneros requeridos nas
praticas extra-escolares, a professora disse sentir dificuldades. Tais
dificuldades ndo se referiam a questdes gramaticais, mas a caracteristicas
especificasdo género:

“Agom...se me mandasse: faca um oficio!l Porque eu
ndo tenho pritica, eu sinto dificuldade de formular
assim...da e strutura do texto, entendeu?”

Segundo a perspectiva bakhtiniana, todo género do discurso se
define por trés dimensbes essenciais: os conteudos diziveis através dele; a
selecdo operada nos recursos da lingua e a estrutura particular dos textos
pertencentes ao géner (Bakhtin, 1997). E a esta estrutura propra de um
determinado género que Bruna faz refer€ncia. Ela sabe que para produzir
um texto ndo basta apenastero que dizer, é preciso saberque génerm?’ se

adequa a situacdo comunicativa e qual a sua estrutura composicional

46 Utilizamos a definicdo de SCHNEUWLY, B. e DOLZ, J. (1995), que definem os géneros escolares
como auténticos produtos da escola com o objetivo de desenvolver e avaliar sistematicamente as
capacidades de escrita dos alunos.

47 Ao falarem tanto de suas priticas de escrita, quanto de suas priticas de ensino da escrita, as
professoras, ao se referirem aos textos, o fazem a partir da nogdo de tipo textual. No entanto, ao
tratarmos desses mesmos textos utilizaremos a nogdo de géneros textuisl apresentada em Marcuschi
(2002), que define os géneros textuais como textos linguisticamente materializados, dotados de
natureza sociocomunicativa definida por “conteidos, propriedades funcionais, estilo e composicio
caracteristica”(p.23).
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Tentando superar as dificuldades advindas da auséncia de um ensino de
producdo escrita que oferecesse os conhecimentos necessirios ao
manuseio de diferentes géneros textuais, a professora lancou mé&o de
estratégias, a fim de se aproprardestes conhecimentose daipoder produzir
osgénerosdosquaisnecessita fazeruso:

“E quando eu tenho dificuldade de escrever, por
exemplo, a estrutura de um texto, eu procuro um exemplo.
Porexemplo, um oficio, eu vou, pego um oficio anteriore
aiprepam”.

Ainda com relacdo asdificuldadescom a escrita vivenciadas durante
a formacdo, as respostas das outras professoras apresentaram algumas
diferencas. Duas das professoras afimaram nunca terem tido dificuldades

com a escrita e a tinham como uma atividade prazerosa:

P-Vocé tinha dific uldade s? Quais?
E -De maneira nenhuma, era prazerso, era uma questGo de
prazermesmo. Até hoje eu escrevo muito.(Nara)

P- Eu uma coisa que vocé gostava de fazerou vocé tinha
dificuldade ?

E- Nado, eu ndGo tive muito problema assin em escrever. A
dificuldade maiorem a questdo da pontuacdo. Eu gostava
de escreven...) (Nai)

As outras professoras admitem terem tido dificuldades e listaram entre
elas a falta de vocabuldrio, a ortografia, a organizacdo dos parigrafos, a
pontuacédo e a dificuldade de “passarasidéiaspara o papel’:

P - Que lembrmancas vocé tem de como desempenhava
estastarefasde escrnita?

E - Tnha muita dificuldade. E eu acredito que minha
dificuldade maiorvinha do meu ambiente familar. Pais se mi-
analfabetos, uma lnguagem totalmente torta, ai a gente
assimila aqueln linguagem da familia que ndo é a mesma
linguagem que a gente tem da escola. Entdo eu tinha muita
dificuldade de escrever, escrevia muito ermado. (Edilene)

E- Eu acho que tinha dificuldades, tanto que ainda hoje eu
camego isso comigo. Eu ndo gosto muito de escrever. Eu
prefio mais falar. T nho dificuldade de desenvolvertemas, jd
por conta disso. Justamente vocé crnar a idéia, vocé ter
aqueln idéia e passarpro papel (Mariene)

E Faltava assim uma forma de me expressarmelhor, de falar
sobre aquel determinado conteido. Qutra coisa
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talvez...acho que a maiordificuldade seria comecaro texto.
Vocé teraquele tema e, de repente, aimeu Deus! o que é
que euvou fazeragom? ((risos)) EntGo eu acho que a maior
dificuldade em essa. Depois que comecava o texto...de
vocé...assim...e struturar, pensar mais ou menos a idéia né?
do tema e aitentar estruturar, organizar naqueles espacos
todos,osparmigmfos...(Diana)

Ao serem perguntadas a que atribuiam a dificuldades que tnham ao
produzirem um texto na escola, as professoras atribuiftam, principalmente, a
falta de leitura. Isto estda bem explicito no relato de Diana:

quando i@ produzirum determminado texto muitas ve ze s tinha
dificuldade. Por qué? Por falta de lkitura. Se vocé ndo Ik
BEM, né? se vocé ndo tem o costume de lervocé vaiter
dificuldade de escreversobre aquele determinado assunto...
(Diana)

Como podemos vernos trechos anteriomrmente transcrtos, uma outra
professora atrbuiu suas dificuldades a forma “ermada” dos paisfalarem. Para
Edilene sua dificuldade com a escrita, no periodo de escolarzacao, refere-
se, basicamente, a problemas com a orografia das palavras. FEsta
dificuldade, por sua vez sera resultado de “uma lnguagem totalme nte
torta” com a qualtinha contato em sua familia. O que pode serrecuperado
nesta afiimacdo da professora é um discurso que procuru durante muito
tempo explicaro fracasso na escola das crancas provenientes das classes
menos favorecidase que ainda hoje estd muito presente. Trata-se da teorna
da deficiéncia cultural e lingiistica. Segundo essa teora, o fracasso dos
alunos provenientes de classes socioeconomicamente desfavorecidas se
explicaria em razdo dosdéficitsou deficiéncias culturais e lingiiisticas de que
estas crancas eram portadoras. Com respeito especificamente ao
desempenho lingiistico, a teoria da deficiéncia linguistica afima que as
criancas de camadas populares chegam a escola com uma lnguagem
deficiente, que asimpede de obtersucesso nas atividades e aprendizagens
escolares’. Portras de talexplicacao estd uma perspectiva ideologica que
responsabiliza o aluno e sua condicdo social pelas suas dificuldades no

processo de escolarizacdo. Reproduzindo tal discurso ideolégico, a

8 Sobre esta questdo, ver Soares (1989).



122

professora FEdiene atrbui a4 realidade familiar na qual se mseru suas
dificuldadesde escrta.

No entanto, outros relatos remetem a escola e ao seu ensino as
responsabilidades pelaslacunas deixadas na formac&do. Um exemplo disto
pode ser retimdo do relato da professora Bruna, que fez referéncia as
caractersticas do género como sendo um de seus problemas de escrita.
Para esta docente, sua dificuldade deve-se a faltla de um trabalho
especifico da escola quanto a este aspecto:

P—-A que vocé atribuiesta dificuldade ?

E-Pomque eu ndo fuitmmbalhada nisso. Eu nunca tie
na escola..como aprender a fazer um oficio..eu
nunca aprendi ningué m nunca me ensinou (...)(Bruna)

A maioria das professoras parece manter uma atitude ambigua, pois
ao mesmo tempo em que elas fazem criticas & auséncia de um ensino
sistematico de producédo escrta, atrlbuem a gramatica e ao vocabuldario os
conhecimentos que as auxliaram na aprendizagem da escrta. Parece
ainda mais contraditério quando apontam justamente para questdes
relativas ao uso da graméatica e da ortografia como sendo as suas maiores
dificuldades.

Muito mais que revelar ambigiiidade ou contradicdo, os relatos das
professoras revelam a tensdo entre o discurso sobre a escrita e seu ensino
apreendido porelas através de suas experéncias escolares e familiares de
letramento e um discurso que nos dltimos 20 anos vem classificando o ensino
até entdo vivenciado na escola como tradicionale que, portanto, deve ser
abandonado dada a sua pouca eficdacia.

Neste sentido, Albuquerque (2002), analisando como professoras da
rede municipal de ensino do Recife tém se apropriado de concepcdes
oficiais de ensino de leitura, demonstra como elas, ndo querendo ser
identificadas como tradicionais, reafiimam o discurso oficial que crtica e
condena determinadaspraticas de ensino%°.

Este conflito entre 0 que seria considerado “novo” e o considerado
tradicional se evidencia com clareza no depoimento de Diana com respeito

asetapasda escolaridade. Ao mesmo tempo em que re-significa aspraticas

* Discutiremos mais especificamente este trabalho, quando tratarmos dos relatos das professoras
acerca de suas préticas de ensino de escrita.
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de ensino as quais foi submetida a partirdos padmes que se tem colocado
para o ensino de lingua matema, ela demonstra uma certa admiraciao pela
atitude exigente de determinados professores - admiracdo que também é

compartihada porBruna e Edilene:

P-0 que vocé embrma desse momento?

E-Eulembro que erm assim..de uma forma bem tradicional
né? Eh... bem diferente assim do que a gente tenta trabalhar
hoje em dia...(Diana)

P - Que momento de sua formacdo vocé acha que mais
contnbuiu par seu aprendizado da e scrta?

E- Outra coisa que me marca, que é uma escrnta mecdnica,
erm na 8 sérne quando minha professora de Portugués
mandava escreveraqueles...conjugaros verbos em todos os
tempos, modos ((nsos)). Vocé em sorteada, vocé tinha que
estudar, estudar na ponta da lihgua. Equando em sorteada
vocé tinha que rld e escreverno quadr tudo perfeitinho. Se
emasse uma letra aitimva ponto (...) masassin com rela¢do a
essa diddtica dessa minha professora pra mim contnbuiu
bastante pormque ela era muito exigente e aime ajudou muito.
(Diana)

E- Duas professoras de que eu me lembro ema essa que era s6
no livro na 6°, 7°e 8¢ me lembr de uma professora muito boa
que eu twe no CIID. Eu boa pormque em exige nte. (Bruna)

E-A aula de Portugués, que eu me lembr, jd no gindsio eu
tinha um professorque em excelente e ele puxava muito pela
grmamdtic a.(Edilene)

Tratando do uso da histéria de vida em pesquisas educacionais, Ke nski
(1994) entende que estas re-siginificacoes sdo “construidas a ‘contrapelo’
(...) como uma visGo do passado a panirdo presente”(p.49). Poroutro lado,
Guedes-Pinto (2002), em seu estudo sobre as experiéncias de leitura de
professoras das séries iniciais, examinando as marcas de tensdes e
heterogeneidades presentes nos discursos destas docentes, nos convida a
atentarmos para a contradicdo constitutiva dos discursos que se revela
atravésda presenca de multiplicidade de vozes num mesmo disc urso.

Como vimos anteriormente, as representacdes se constrbem numa
dindAmica em que objetos e eventos sio reconhecidos e compreendidos

com base em encontros e modelos anteriores, assim como resultam de “um
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burburnho e um didlogo permanente” tanto extema quanto intemamente
(Moscovici, 1992). E portanto, neste espaco de conflito e tensio entre o
novo e o velho e entre os diferentes discursos sobre a escrta e sua
aprendizagem que asrepresentacdesdas professorassujeitos desta pesquisa

vdo sendo cruzadase costuradasao longo de suashistériasde vida.

6.2 A escrita no cotidiano das professoras

As praticas atuais de escrita

Quando chamadas a falarem a respeito de suas praticas atuais de
escrita, a maioria das professoras afimou que escreve pouco. Em seus
depoimentosfoidada maiorénfase aosgénermstextuaisrelacionadosa vida
profissional Isto ficou demonstrado quando, em seus relatos, as docentes
afimavam categorcamente que as atividlades de escrnta eram apenas
ligadas ao trabalho ou quando, ao tratarem de suas priaticas cotidianas de
escrita, faziam primeiro mencdo aquelas relacionadas ao contexto escolar
em que trabalhavam:

“Bem. S6 o que eu faco pra escola mesmo. S6 o que eu
tenho que fazerpm escola, eu procuro escrever.” (Mariene)

“Na minha vida pessoaleu confesso que ndo gosto muito
de escrever. No dia a dia é s6 ligada a coisas profissionais,
planejamento...” (Edilene)

“Bu anoto algumas coisas em agenda, mas estd mais
direcionada ao trabalho(...) O peso maioré sempre ligado
ao trabalho.” (Nair)

Para uma das professoras, esta maiorpresenca de atividades escritas
ligadasao trabalho deve-se ao proprio caraterda profissio docente.

“No meu dia a dia até pela profissio..ndo é? entdo a
gente e screve bastante ((riso s)) e tem
planejamento...eh..aqueles rteiws de auln da gente,
resumo de algum matenal quando vocé precisa lkvar
alguma coisa diferente prascolegasda escola no trabalho.
Aivocé jd fazuma leitura, jd escreve alguma coisa, jd te nta
fazer um cartaz ou..alguma sihtese né? pra lvar pro
pessoal” (Diana)
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Apenas uma das professoras tratou suas atividlades profissionais e

pessoais sem distingcdo entre elas:

“Planejamento...e h..cartazes, elabormo atwidades pam os
professores, minha lista de feim..na minha agenda as
minhas coisas que eu tenho que fazer, tudo meu é escrnto,
se ndo me esqueco. Asvezesuma vez ou outra eu e screvo
um bilhe tinho pra meu marido em casa. S6.”(Bruna)

Ja outra entrevistada coloca maiorénfase nasescrtasde cunho mais

pessoal e chega a considerar a escrita relacionada ao trabalho algo

enfadonho.

“No plano pessoaleu continuo escrevendo cartas. Porque
agom é ao contrino. Eu tenho muitos amigos no Rio. Al m
dascartas, eu escrevo muito como se fosse um didno, go sto
de escrever, como disse antes, pra Deus. Tenho meus
relatos, meus planejamentos que eu detesto fazer. Essa
coisa da escrnta da escola, essa coisa siste mdtica, formal
obrigaténa da escola eu detesto fazer,ela ndo é prazermwsa.
T nho que fazeruma porgdo de registro de alunos®, mas té
re sistindo bastante. Escrevo muito, o tempo todo.” (Nara)

Entretanto, quando isistiamos, com as prfessoras que citaram
apenas as escritas profissionais, na recordacdo das possiveis atividades de
escrita que eram efetuadasno dia a dia e que nao estivessem muito ligadas
ao trabalho, percebemos rea¢gdes diferentes. Algumas afimaram néo

realizarnenhuma escrta de cardterpessoal

P - Mas, no seu dia a dia, em casa, o que vocé costuma
escrever?
E-Enm casa ndo...escrevercartasndo. (Ediene)

E -“Nem carta, nada. Eu ndo sou muito de escria ndo.”
(Marile ne)

Outras,depoisde certa insisté ncia,acabavam poradmitira escrita de
géneros textuais igadosao cotidiano doméstico, taiscomo lista de compras,
anotagcoesem agenda, bilhetes,como mostram-nosostrechosabaixo:

“Com relacdo..sem ser a parte profissional em casa
me smo, tem essas coisas do dia a dia:
cartas...e h...listinhas...e h...e h...coisas que fazem pare do
dia a dia da gente.” (Diana)
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“Pazer as minhas listas de compra, pra ndo esquecer as
coisas. Gosto de anotar coisas pra ndo esquecer. Eu ndao
sou muito de escrevercarta. Nio tem nem muito pra quem
mandarcana. Tlefone é mais pritico, né? E..asvezeseu
fico no computador, mas nada que serna...O peso maioré
sempre ligado ao tmbalho.” (Nair)

As experiéncias com a escrnta vivenciadas no periodo escolar
parecem ter marcado muito mais negativamente que cumprdo seu papel
de formar em seus alunos uma competéncia escritural Essas experiéncias
parecem marcarnio s6 a relacdo que as professoras terdo com a escrita
em suas praticas cotidianas, mas a forma como elas concebem o ato de
escrevere como refletem sobre ele.

Assim como quando da descricdo das praticas de escrita em suas
familias, na infAincia, asprofessorastrataram osgénersde escrita de cardter
maisdoméstico com uma certa desvalorizacdo e algumaschegaram a dizer
que nao costumavam escreverno seu dia a dia, somente porconstatarem
que ndo tinham o habito de escreverem cartas. Foram, portanto,
consideradas praticas de escrita aquelas que envolviam a produgéo de
géneros textuais ligados a vida profissional, tais como: planejamento,
relatérios, resumos etc, e a escrita de cartas. Entretanto, as praticas de
letramento, que propiciavam a manifestacdo de génermsde caraterprivado
e doméstico,ndo foram, a principio, levadasem conta pelasdocentes.

Este dado nos leva a crer que as representacdes de escrita
construidas pelas professoras foram fortemente marcadaspelasexperiéncias
com a escrita escolarizada e ndo pelasexperiénciascom escrita de géners
de textosmaisligadosao cotidiano. Daia ndo-consideracdo destesgéneros,
ao relatarem assuaspriaticasde escrita.

Alguns trabalhos que investigaram as experéncias de leitura do
professor, também observaram essa relacdo com os materais escrtos
marcada pelo viés escolar. No que diz respeito as praticas de leitura, a
imagem de leitorestd associada ao consumo de literatura e ndo a leitura de

génersligadosao cotidiano .51

0 registro de alunos constitui-se em um novo instrumento de avaliagdo instituido pela Secretaria de
Educacdo da cidade do Recife, quando do estabelecimento do regime de Ciclos.
°! Cf. Batista, 1998 e Britto, 1998
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Eneste sentido que Bemard Iahire em seu artigo Ingigue pratigues: ke
dire et le dire surle faire, nos diz que pora escola tercriado a equivaléncia
entre ostermos escrevere redigirao se fazer numa enquete a pergunta “O
que vocé escreve?” os entrevistados a entendem como “Vocé redige
textos?” compreendendo como textos as cartas, os textos literdrios ou o
didrio pessoal desconsiderando os géners domésticos tais como listas,
recados, relacdo de tarefas etc. O autor afima, entdo que “nas
representa¢céescomuns é a escola que consegue imporsua concep¢do do
que é lere do que é escrever” (1998:24).52

O padrio escolarde escrita vaimarcartambém a avaliacao que as
docentes fazem de suas producdes escritas. Ao avaliarem suas escritas,
tanto no plano pessoal quanto profissional, a quase totalidade das
entrevistadas afimou escrever bem ou relativamente bem. Esta avaliacao
da propra escrta pelas professoras teve como parimetro as dificuldades
(ou ndo) encontradas com o uso da gramatica e ortografia. Aquelas que
achavam que nido enfrentavam grandes dificuldades com o emprego da

gramatica e ortografia avaliaram suasprodugdesescritasde modo positivo:

P-Vocé acha que escreve bem?

E-Euescrevo. P vista dosoutrosprofessores que eu tenho
contato, euacho que euescrevo bem.

P - Qualo critério que vocé usa para dizer que escreve
bem?

E-Onogmnfia, eu ndo tenho muito ermo de ortogmfia.(Bruna)

“Fu escrevo mzoavelmente bem (..)com rela¢cdo a escrita
orntogrifica, com regnnhas, ai eu acho que eu tenho um
dominio de ssa parte ”(Diana)

“Ndao tenho dificuldade de escreverde nenhum tipo. Té nho
boa onogmfia, boa concorddncia, bom vocabulino, me
expresso muito bem.” (Nara)
Entretanto, algumas professoras admitiram preocupacdo ou
dificuldade com a gramatica e/ou questdoes relativas ao vocabuldario. Elas
disseram que ndo produziam bonstextosou poderam escrevermelhor:

P-Vocé acha que escreve bem?

32 «» Ainsi, dans les représentations communes, ¢’est 1’école Qui a reussi a imposer as conception de ce
que c’est que lire et de ce que c’est qu’écrire.
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E-Nao.

P-Porqueé?

E-Pomgque falta armazenar mais conhecimentos. Eu adorm
uma redacdo cheia de termmos técnicos, de palavrus
bonitas que facam efeito.(..)Eu tenho muita dificuldade
com algumas palavras. Ai eu vou ao diciondrno.. um
vocabulino pequeno(...)”(Ediene).

“Podernia escrever melhor. Nio vou me aprofundar ne sta
questdo.(..) Eu continuo sendo muito ngormsa com as
questbesde regms, a aplicacdo dasregms.”(Nair)

Dificuldades no escrever

Ao serem perguntadassobre asdificuldadesencontradashoje em dia
quando precisam produzir um texto, as professoras mencionaram diferentes
problemas que poderiam ser agrupados em pelo menos trés tipos: dominio
da noma culta, conteido a serdesenvolvido e aspectostextuais.

Com relacdo ao dominio da norma culta, podemos perceberque as
professorasfazem referéncia a dificuldadesno uso da gramética e do Exico.
E interessante perceber, em alguns relatos acima descritos, que o fato de
terem duvidas quanto a utilizacdo de uma determinada regra ou da grafia
de uma palavra e, porisso, a necessidlade de se fazer consulta a algum
materaltalcomo o diciondrio, é considerado pelas professorascomo sendo
uma dificuldade, uma falta em termos de produgdo escrita. Vejamos

trechosde algunsrelatos:

P- Que tipo de dificuldades vocé encontra quando tem
que escreverum texto?

E-(.)Talvezo medo de...assim...vocé ndo saberempregar
bem na escrita. Pra falarasvezesvocé tem...eh...

P-Vocé falo empregaro qué?

E-Agrmamdtica. Tanto que agom, quando eu té preparando
alguma coisa pra escola,eucomeco escrevendo. Aidepoiseu
voureler,pra verse td tudo direitinho. Ah, essa palavra eu ac ho
que ndo td bem, ndo td pegando aqui Aitem que recomera
diciondrio, pra vercomo é. Ainda hoje eu sinto dificuldade ne ssa
parte. (Mariene)

“Fu continuo sendo muito ngorsa com asquestbesde regms, a
aplicacdo das regrmas. Por mais que...tem muita coisa que eu
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esquecie tem outras coisas que eu me atrapalho. Aiparece...
pb, vocé ji tem um cerfo nwel de escolaridade. Mas ai sdo
coisas que sempre vocé precisa td aperfeicoando, prma ficar
melhor(...)(Nai)

“FEu tenho muita dificuldade com algumas palavras. Aieu vou
ao diciondrio, eu tenho um diciondrio de sinénimos, ai eu
comeco a amazenar. Entdo aquelas palavras simpls que
querem me dizera mesma coisa de uma palavra técnica, mas
eu ndo querm aqueln palavra simpls, eu querm a palavra
técnica. Essa é minha dificuldade de e screver.(Edilene)

Em outras palavras, asestratégias utiizadas na producdo de um texto
como buscar uma palavra mais adequada, a procura desta palavra num
diciondrio de sinénimos, a releitura do texto com o intuito de refazé-lo, se
assim for necessdrio, ndo sdo concebidos por algumas entrevistadas como
parte do proprio trabalho de producéao textual, mascomo uma dificuldade
a sersuperada.

Para Barton (1994), esta forma de representara escrita parte de uma
perspectiva elitista de letramento, que considera que a escrita é para
escritores, criaturas iluminadas e mspiradas. Entretanto, esta visio ignora a
realidade dos escrtores e seu processo de construcdo, no qual estdo
constantemente revisando e refazendo seus manuscrtos. Ou seja, as
professoras parecem desconsiderar o momento de producdo de um texto
como uma atividade recursiva, com avancos e recuos ou como descreve
Geraldi(1993), “um desafio de expressido atravésda linguagem?”.

Quanto as questdoes ligadas ao conteddo, algumas professoras
apontavam para a falta de conhecimento do tema em sia serdesenvolvido
atravésda escrta do texto,como uma dasdificuldadesencontradas:

P- Que tipo de dificuldades vocé encontra quando tem
que escreverum texto?

E- T nho dificuldades de desenvolvertemas, jd porconta
disso...Justamente vocé crnara idéia, vocé teraquela idéia
e passarpro papel(...) (Mariene)

E-De contetido, o que dizer...no caso.(...) (Diana)

E-Form a questdo de contetido, tem que asvezeseu seio
que euquero masndo seicolocarno papel” (Edilene)
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Para essas professoras, o trabalho de escrever parece ser uma
conseqiéncia natural de informacdées que se tém disponiveis. Escrever,
portanto, é apenas articular conhecimentos e consiste apenas na
transcricdo para o papeldasidéias que se tem previamente elaboradas na
mente. Se o sujeito as tem, ndo tera grandes dificuldades na producédo de
um texto.

Por outro lado, para uma das entrevistadas, parece ser o
conhecimento gramatical um conhecimento todo poderso, que garantira
a capacidade da escrita de todo e qualquerassunto. Eo que é explicitado

no depoimento de Diana:

“Agom com relacdo a escrita onfogrnifica, com regnnhas, ai
eu acho que eu tenho um dominio dessa parte, entendeu?
Entdo, independente do contetido eu vou tentarcolocarno
papel seguindo aquelas normas gramaticais, que é bem
diferente da ommlidade.”

A representacdo que se tem aquié a de que escrever consistina na
capacidade de expressartrancrever exatamente as idéias previamente
elaboradas na mente gracas a um vocabulirio rico e dominio da
gramatica.

Analisando as orentacdes para o ensino da escrita presentes em
propostas cumculares de finaisda década de 1970 e inicio de 1980, periodo
em que a maiorda das professoras freqientou os bancos escolares,
observamos que a énfase dessas orentacdes estava sobre os elementos
destacados nos depoimentos. A énfase, portanto, recaia sobre a grafia
cometa das palavras, o uso adequado da gramatica, a leitura como fonte
de nformacéao etc. Vejamosalgunstrechosdestaspropostas:

“Ao finalda 4" série o aluno deverd sair:

o clibomando textos namatwos e descntiwos, telegramas,
cartas, anotacées, aplicando adequadamente a
gmmdtica.

o Demonstrar interesse pela leitura como fonte de

e nng ue c ime nto.”

(Pemambuco, 1984)

“O aluno conseguind:
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o Ilerpam:rprduzi..) ncomomrao vocabulino atwo parm el e
dispordelas, (...).

e Ao registrar suas idéias, o aluno: (...) revelard automatismos da
ontogmnfia oficial conseguird empregar cometamente ponto final

vigula, doispontos(...). (Sio Paulo, 1978)

Epossivel portanto, recuperarnasfalasdasprofessoraselementos que
fazem parte dos pressupostos que fundamentaram, durante muito tempo, o
discurso oficialacerca do ensino da escrta.

Poroutro lado, uma mesma professora que anteriormrmente havia feito
referéncia a dificuldade de escrevercertos géneros textuais, reafirma agora,
tratando especifiiamente das dificuldades quando da producédo escrta,
que sua maiordificuldade relacionava-se a estrutura do género que devera
pro duzir.

A propésito das possiveis causas das dificuldades encontradas, as
professoras entrevistadas, que afimaram em seus relatos terem problemas
quanto a produgcdo escrita, atrbuem esses problemas a pelo menos duas
razdoes: a auséncia de praticas de leitura e a falta ou deficiente orentacéao.

Vejamososdepoimentosdestas professoras:

P - Entdo qualé a dificuldade ?

E-De contetido, o que dizer...no caso.

P - Entdo vocé acha que essa sua dificuldade é porcausa
de qué?

E-Porcausa da kitura. Una dascoisaserm a falta de ke itura,
pormque aiaté faltava vocabulino, faltava assim uma forma
de me expressarmelhor, de falarsobre aquele determinado
contetdo. (Diana)

P-A que vocé atrnbuiestasdificuldade s?

E-Aceundo tersido trabalhada pra isso. Mome ntos de
leitura eu ndo twve, momentosde redacdo eu ndo twe, ter
sido trabalhada pra escrever. (Edilene)

“Porque eu ndao fui trabalhada nisso.(...)Eu nunca twve na
escola. Como aprender a fazer um oficio...eu nunca
aprendi ningué m nunca me ensinou.(...)” (Bruna)
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Assim como aconteceu quando trataram de suas dificuldades
durante a escolarzacdo, as professoras atrnbuem a leitura um papel
importante na construcdo da escrita. Para algumas delas ser leitor é
condicdo necessaria e suficiente para serum bom escritor:

“ Primeio ele tem que serum bom lkitor pra depois ser
um bom escrtor.(..)Agom... justamente se a gente ndo
tem uma leitura maior sobre determinados contetdos,
quando vocé vaiescrever, vocé vai ter dificuldade de
colocarno papelassuasidéias, entendeu?” (Edilene)

“Por que quanto mais vocé lr mais vocé vai
melhorando esse lado da escrnta, porque vocé val
passar a ter mais seguran¢ca, vocé vai escrever bem
me smo.” (Marile ne)

“Se vocé ndo lé BEM, né? Se vocé nao tem o costume
de ler, vocé vai ter dificuldade de escrever sobre
aquele determinado assunto.” (Diana)

Entretanto, a leitura aqui aparece, essencialmente, como
fomecedora de informac¢des,de idéiaspara serem colocadasno papel Esta
relacao estabelecida entre a leitura e a capacidade de escrever foi
também observada porSecundes (1997), ao estudara pratica de producgéo
textualem turmasde 5" a 8 série. Conforme a autora, astarefasescolaresde
escrita acabam produzindo no aluno uma imagem de producdo de textos
como sendo algo que “resulta mecanicamente da leitura e da aquisicdo de
informac¢des” (p.79). Assim sendo,depreende-se, a partirdo que foirelatado
nosdepoimentosdas professoras, que o que é basicamente necessario para
se escreveré tero que dizer, ndo se levando muito em conta a quem vaise

dizer oucomo vaise dizer.

Os saberes mobilizados na producao escrita

Buscando melhordepreenderde que forma asprofessoras percebiam
o ato de escrever, procuramos verificar a que saberes elas recomam,
quando se propunham a produzir um texto. Vejamos as respostas dadas
pelas professoras a pergunta “O que vocé leva em conta quando tem que

produzirum texto?”:
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“Primeio o tema, o que é que vocé vaitmtar. Comecar
sem fugir daquele assunto, ndo repetir muito as palavrus,
que ele tenha um contexto assim...que vocé compreenda
0 que vocé quis falar atmvés da escrita, dar clareza.”
(Marile ne)

“O que eu levo em conta..primeira coisa se o tema é do
meu interesse. Pimeim coisa. Se o tema for do meu de
interesse, eu vou ter muito mais faciidade pra escreverdo
que outro que ndo é do meu interesse. Depois eu tenho
que pensar na estrutura do texto..que se exige, né?
quando vocé vaipassarda omlidade pra produc¢do e scrnta,
tem uma exigéncia de forma, de distribuicdo de parigmnjo,
de organizacdo: introdug¢do, desenvolvimento, conclusdo.
Toda essa parte aivocé tem que pensar bastante. Entdo
levo em considem¢cdo a questdo do tema, se for
interessante ou ndo interessante, a questdGo da
organiza¢do, outm coisa também é..as questbes é...
grmamaticais, né? Entdo se t6 fazendo as colcacdes
cometasde concorddncia. Entdo euacho que a gente kva
em considera¢cdo mais estas coisas formais. E se estou
sendo clara, se estou usando uma linguagem clama pam
que a outra pessoa compreenda o que eu quero dizercom
aquele meu texto. Sio coisas que eu lkvo mais em
considera¢do.” (Diana)

“A estrutura do texto, a orogmfia pra ndo escrver
palavrasermadas; a quantidade de parigrmfosque eu vou
colbcar; tenho a preocupacdo de mudar de parigrmfo
quando eu vou mudar de assunto; n@o repetir muito as
palavras, procurar usar sinénimos; e h...ndo repetir muito o
que eu querm..dzer uma coisa no comec¢o, daqui a
pouco dizerde novo.” (Bruna)

“E preciso vocé ter pelo menos uma idéia de alguma
coisa. Acho que vocé ndo escreve um texto daquilo que
vocé ndo conhece ou pelo menos, se vocé ndo conhece
alcuma coisa sobre aquib..eh..sobre determinado
assunto, vocé tem hipdéteses sobre aquil, se ndo, ndo sai
do nada. Eu acho que tem que ter coeréncia.
Cada...cada pane do texto tem que sercoerente com o
que vocé escreveu, com o que vem por ai Precisa de
coeréncia de todo jeito. levar em considera¢do “N”
fatores. Se sabe que a questdo da escrnita ela...ontem eu
tava lendo um livro com relagcdo a escrita, a aquisicdo da
escrnita pela cnanca e...tem a questdo de pra quem vocé
td mandando aquele texto, qualé o objetvo dele. BEm
textos que precisam de normas técnicas, que vocé tem
que aplicara esse texto. Entdo se ele vaificarmuito ongo,
ele ndo estd adequado aquilo al. Entdo vocé tem que
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levar em considera¢cdo o destinatdrio desse texto, o
objtwo, entendeu? Cada coisa tem sua funcdo. (...). Por
ai Eu me preocupo muito se ele vaisercoerente, se ele
td...se é um texto que tem um equilbrio entre as partes
dele, se el foi finalizado na horm centa, entendeu? Essa
coisa toda, pra que el..quem leia realmente entenda o
que eu estou pensando. Eu me preocupo muito com isso.
(..)Entdo...se fazerentender. Eu acho que a escrnta...vocé
tem que se fazerentendermesmo.” (Nair)

E - Minha primeia preocupacdo em procumr a idéia
central do que vocé quena que eu desenvolvesse, outra
emm procurmar uma fundamenta¢do de onde eu
desenvolveria 0o meu argume nto.

P-Masquando vocé vaiescreverum texto com o que mais
vocé se preocupa?

E-Com a ortogmfia com centeza. Pma quem querque seja
que euvd escrever, até para uma estagiina, e u te nho e ssa
preocupac¢do da ornogmifia. A coeréncia do que eu vou
falar. Pomgue se ndo twer uma seqiiéncia lbgica, uma
coeréncia, ndo adiante tanta ortfografia cometamente. A
clareza do texto é muito importante . As vezes vocé pega
um texto cheio de termos cientificos que vocé ndo
entende. Pode até estar cometamente escnio, mas a
clareza pra vocé que td lendo o texto..td entendendo?
Tm que ser algo que realmente tenha clareza do que
vocé td falando, da mensagem que vocé td querendo
passar. (Edilene)

E- Eu acho assim...o objetwo da escrnita, porque é que eu
quer escreveraquio. S for uma ata, eu t6 rlatando o
que td acontecendo de forma bem clara e objtiva..com
clareza, numa linguagem bem técnica. Se eu té falando
com Deus, eu vou escrever detalhadamente o que eu
quero, o que eu penso.

P-Entdo é basicame nte isso que vocé levara em conta?
E-E.é 0 objetvo. Se o objetiwo é uma lista, vocé vaifazera
lista. Se 0 objetwo é uma ata, vocé vaiusaro vocabulirio e
a estrutura de uma ata. Una canta: oitudo bom, como vaj,
t6 com saudades. E outro tipo de estruturn e de
objetwo.(Nara)

Percebemos que uma das primeiras preocupacodoescolocadas pelas
professoras - e presente nos relatos de quatro das seis professoras
entrevistadas - foia questdo do tema ou assunto a serabordado. Segundo

ostrechosdosrelatosacima descritos, quando asprofessorasse propdem a

escrever um texto, o primeiro cuidado é com o que serda dito através do
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texto. Esse cuidado se refere a aspectostaiscomo o conhecimento ou ndo
do tema, se 0o assunto desperta interesse e a preocupacédo em néao fugirdo
tema a serdesenvolvido.

Um outro aspecto levado em conta pelas professoras na escrita de
um texto é a necessidade de clareza no texto. Este parece ser um dos
elementos principais a serconsiderado na producao de um texto, pois foi
apontado porquase todasasentrevistadas. Cinco dasprmwfessorasdisseram
preocuparse com se fazer entender, em serem claras através de seus
textos. Embora ndo tenham discomdo mais sobre o que seria esta clareza,
depreende-se dosrelatos das professoras que a clareza que se requerde
um texto diz respeito a qualidade itrinseca do propro texto em si, a
capacidade deste texto de “transmitir mensagem que vocé td querendo
mandar’.

A estrutura do texto a ser produzido e as questdes gramaticais e
ortograficasforam a terceira preocupacio maiscitada pelasentrevistadas.
Para as professoras Edilene e Bruna, deve-se ter “com cernteza” o cuidado
“pra ndo escrever palavras ermadas”. Por isso, em seus relatos, a
preocupacdo com a ortografia aparece como a primeira coisa que levam
em conta ao produzirem um texto.

Tes das seis professoras disseram levar em conta a “estrutura” do
texto, mas, para elas, essa estrutura ndo significava a mesma coisa. A
professora Diana, ao se referr a esta “estrutura”, parece ter em mente
apenaso texto dissertativo, poispara ela a estrutura dizrespeito a:

“.omganiza¢do: introducdo, de senvolvime nto, conclusdo,

toda essa parte aivocé tem que pensarbastante...”

Ja pelos relatos de Nara e Bruna, ndo s6 nos trechos destacados,
mas ao longo da entrevista, a estrutura tem relagdo com o género textual

que se pretende produzir

P - Entdo é basicame nte isso que vocé lvana em conta?
E-E.é 0 objetiwo. S o objetivo é uma lista, vocé vaifazer
a lsta. S¢ o obgtwo é uma ata, vocé vai usar o
vocabulinio e a estrutura de uma ata. Una carta: oitudo
bom, como vai té6 com saudades. Eoutmo tipo de e strutura
e de objetwo. (Nara)
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Este aspecto também é citado pela professora Nair que, além dos
objetivos, destaca a importdncia de se considerar a pessoa a quem se
destina o texto:

tem a questGo de prma quem vocé td mandando aquele
texto, qualé o objetivo dele(...)Entdo vocé tem que levar
em considemc¢do o destinatdirnio desse texto, o objetwo,
entendeu?

Fatos da histéria de Bruna e Nairparecem explicaro porqué delas, ao
contrdrio das demais professoras, atentarem para estes aspectos, quando
pensam na escrta de um texto:

“Essa compreensdo agom eu tenho depoisque eu i muita
coisa, i os textos de Kaufmam e Rodrgues. Eu li estes
textos pra minha monogrnfia.” (Bruna)

“(..) Se sabe que a questdo da escrita ela...ontem eu tava
lendo um lwvro com rlagdo a escrita, a aquisiicdo da
escrnita pela cnanca e...tem a questGo de pra quem vocé
td mandando aquele texto, qual é o objtvo dele, tem
textos que precisam de normmas técnicas que vocé tem
que aplicara esse texto.” (Nair)

O fato de terem tido acesso aos conhecimentos provenientes destas
leituras parece terpropiciado a percepcédo de outroselementosnecessarios
a escrita de um texto além dosque foram citadospelasoutrasprofessoras. A
professora Bruna, cuja monografia de especializacdo tratava da producéo
de textos, diz nunca tertido antesa compreensido de que estes elementos
fossem importantes, mas apenas ap6s a leitura do texto de Kaufman e
Rodriguez®®. O que mostra o quanto as representacdes sio amalgamas e
conciiam, muitasvezes,concep¢desde diferenteslinhastedrcas.

Ainda sobre oselementosa serem considerados na producdo de um
texto escrito,a coeréncia foicitada porduasprofessoras:

Acoergncia do que euvou falar. Pomgque se ndo twveruma
seqiiéncia lbgica, uma coerencia, ndo adianta tanta
ortografia cometame nte. (Edilene)

Eu acho que tem que tercoeréncia. Cada...cada parte
do texto tem que sercoerente com o que vocé escreveu,
com o que vem por al Precisa de coeréencia de todo

33 KAUFMAN, Ana M. & RODRIGUEz, Maria E. — Escola, leitura e produgdo de textos. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1995.
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jeto(...)Eu me preocupo muito se el vaisercoerente, se

z

ele td...se é um texto que tem um equilibrio entre aspartes
dele(...) (Nai)

Podemos perceber aqui a presengca de um outro discurso sobre a
producdo de textos e que, nos ultimos vinte anos, tem enfatizado, na
avaliacdo dos textos dos alunos, a observagdo de outros elementos além
das questdoes gramaticais e de ortografia, dentre eles a coesido e a
coerdncia. Conforme vemos nos excertos dos depoimentos, para as
professoras, a coeréncia de um texto se refere, basicamente, a “seqiié ncia
lbgica” e ao “equilibrio entre as partes” do texto. A principio poderiamos
entender que falta a elasuma compreensido mais ampla destes elementos
de textualidade. No entanto, o que observamos é um trabalho de
reconfiguracdo do conceito de coeréncia porparte dasdocentes.

Ao afimarem que “se ndo twer uma seqiiéncia lbgica, uma
coeréncia, ndo adianta tanta ortogmfia cometamente” e “precisa de
coeréncia de todo jeito”, Edilene e Nair enfatizam a coeréncia como um
elemento importante na construcdo de um texto.

Fssa defesa da coerncia como elemento de textualidade tem sido
colocada por diferentes teéricos da linglistica modema. Dentre eles,
destacamosKoch &Travaglha (1990), que explicitamente afimam que:

“..6 a coertncia que dd textum e
te xtualidade a seqiiéncia ling tiistic a,
entendendo-se por textura e textualidade
aquilo que converte uma se qiié ncia lhngiiistic a
em texto. Assim sendo, podemos dizer que a

coeréncia dd ongem a textualidade.” (p.45)

Entretanto, ao tentarem explicitaro que vem a sereste conceito, as
professoras levam em conta alguns fatores que o constituem, deixando
outrosde lado.

Através da afimacdo de que é necessario ter uma “seqiiéncia
lbgica”, Edilene parece definir a coerdncia a partir de um prncipio de
ordenacdo de idéias e fatos no texto. Esse entendimento acerca da
coeréncia também pode serinferido do depoimento de Nair, que sustenta

que “cada parte do texto tem que sercoerente com o0 que vocé escreveu,
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com o que vem porai”. Por trds desta definicdo de coeréncia como a
ordenacédo de fatose idéiasparece estaro principio de que é necessario ao
texto manter uma certa continuidade tépica para que haja coeréncia
textual Essa nog&do expressa pelas professoras ndo se encontra muito
distante do que tem sido discutido acerca da coeréncia por diversos
estudiosos do tema. Vejamos como alguns autores tratam dessa relacao
entre a nocdo de continuidade e 0o conceito de coeréncia textual
“(...) a base da coeréncia é a continuidade
de sentidos entre os conhecimentos atwvados
pelasexpresséesdo texto(...)
“(...) a coeréncia é estabelcida a parirda
seqiiéncia lingiiistica que constituio te xto, isto
é os elementos da superficie textual é que
servem de pista, de ponto de parnida pama o
estabelecimento da coerencia”. (Koch &
Tavaglia, 1990: 24 e 41)
“O que ¢é mesmo coerncia? E a
possibilidade de se estabelecer um sentido
para o texto. Ou seja, é a compatbiidade
entre idéiase conceitos que permite ao lkettor
acompanhar a continuidade de um
rmciocinio em desenvolvimento.” (Xavier,

2001: 42)

Percebemos que a continuidade de que falam os autores acima
citadosdizrespeito a observacdo dasrelacdoesentre asidéiasdo texto e ndo
propriamente a uma ordenacdo que respeita uma certa seqiiéncia entre os
fatos e idéias descritos no texto. Pelo contrario, te6ricos da linguistic a textual
chegam a afirmar que “embom a continuidade seja condigcdo pam o
estabelecimento da coeréncia, nem sempre a descontinuidade
representard incoeréncia” (Koch & Travagla, op. cit: 28). Pois, a progressao
topica pode serfeita de maneira continua ou de scontinua (Koch, 2002: 128).

Isto porque a coeréncia aparece no texto numa organizacdo que nédo é
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seqiiencial, mas é muitas vezes reticulada, que se desenvolve em varas
direcoes.

Ao fazerem essa relacdo direta entre a coeréncia e a continuidade
tépica no sentido de seqiiéncia, as professorasacabam porlevarem conta
alguns fatores que a constituem, deixando outros de lado, assim como
amalgamam no¢desdistintas.

Primeiro, ao definirrm coerncia apenas como o estabelecimento
de uma seqiuéncia de fatos e idéias, as docentes parecem ignorar que a
coeréncia ndo se d4 apenasa partirde elementos textuais, mas depende
também de fatores sbécio-culturais e interpessoais diversos como: as
intencdes comunicativas dos participantes da situacdo de interacédo,
regras sociais que regem o relacionamento das pessoas, o conhecimento
de mundo dosinterdocutoresetc.

Além deste aspecto acima colocado, ao tratarem da coeréncia
como sendo a ligacdo de cada parte do texto,asprofessorasacabam por
confundir a nocdo de coerncia com a de coesdo, que diz respeito a
“ligacdo, relacdo, os nexos que se estabelecem entre os elementos que
constituem a superficie textual(..) a coesdo é explicitamente revelada
através de marcas lingiiisticas(...) na estrutura da seqiiéncia lngiiistica e
superficial do texto, o que lhe dd um cariter inean...)”(Koch & Travagla,
op.cit: 40).

Ndo queremos com esta discussio afirmar que as professoras,
embora tenham conhecimento da nocdo de coerncia, a utiizem de
maneira equivocada. Defendemos que o que pode ser apreendido da
discussdo destes dados é que as professoras, muito mais que fazerem um
uso inadequado da nocao, se apropriam dela, reformulando-a a partirde
seusconhecimentose expressando-a atravésde termosdo senso comum. E
que as possiveis confusdbes e imprecisbes conceituais que possam fazer,
refletem muitas vezes filigranas conceituais presentes no proprio estudo do
fendmeno lingiiistico. E o que ocome, por exemplo, com as nog¢des de
coesdo e coeréncia que, segundo Koch & Travagla, “sdo duas faces da
mesma moeda” e cuja separacio “ndo é tdo niida quanto as vezes se

pensa e sugere” (p.44).



140

Em outras palavras, ao procurar se aproprnar do conceito de
coeréncia, as professoras o interpretam a sua maneira, fazendo uso de
termos e conhecimentos que ja traziam em sua bagagem de saberes
adquiridos no seu cotidiano. Ou seja, ancoram o conceito novo a partirde
saberes prévios. Segundo Jodelet (1992), o fendmeno da ancoragem
consiste na “insergdo orgdnica do conhecimento dentro de um
pensamento constituido” onde o novo é imcorporado em uma rede de
categornasja existentes.

Un dos modelos que parece marcar mais profundamente as
representacdesda escrita dasprofessorassdo asexperénciasescolares. Ao
perguntamos as docentes informantes de nossa pesquisa a respeito dos
saberes a que recomiam, quando da escrita de um texto, nao
especificamos nenhum género ou tipo de texto, entretanto, os elementos
enfocados pelas professoras - tais como tema; distrbuicdo de parigrafo;
organizacdo (ntroducédo, desenvolvimento, conclusdo); a idéia central -
nos remetem a classica caracterizacdo do texto dissertativo. Este fato
parece demonstrar o peso das experiéncias escolares, cuja priatica de
producdo textual se refere muitas vezes apenas a escrita de textos
dissertativos, na construcdo da representacdo das professoras aqui
entrevistadasdo que seria um texto.

Ao falarem que aspectos mobilizavam quando da escrita de um
texto, as professoras mostraram preocupacido com o tema a ser
desenvolvido e a necessidlade de se manter uma certa unidade na
discussio do tema, cuidado com questoes sintaticas e lexicais, mas a
maioria ndo considerou aspectos tais como a situa¢cdo comunicativa, as
intengc6esda escrita do texto, o papeldo escritorenquanto enunciadore a
interacdo que iria desencadearcom o possiveldestinatario do texto.

Conforme os depoimentos das professoras, para produzir um texto é
necessario, basicamente, levar em conta o que dizer. O como dizer se
refere apenasa cuidadoscom asnormas gramaticaise com a ortografia.
Sendo assim, o0 outro, o interdocutor, assim como a intengdo do enunciador
parecem néo ser, para a maioria das professoras, elementos a serem
considerados na prducdo de um texto. Ou seja, as professoras, ao

pensarem na construcdo de um texto, parecem ndo considerar as
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condicoes e necessidades especificas do contexto no qual se da a
producédo de um disc urso.

Isto se revelou ainda mais claro quando perguntamos a elas o que
consideravam uma boa escrita. Observemosalgumasrespostas:

A boa escrnita é uma que tenha coeréncia e coesdo.
Entdo que vocé compreenda o significado e também que
ela use...eh..dasestratégias que a lingua nos dd, que use
bem as questées ortogrificas, as questbes gramaticalis,
certo? (Diana)

Que ele seju..assim... o tipo de ltrma, a organizagcdo, a
pontuacdo. Euacho que tudo isso... (Marilene).

Eu acho que é aquele texto que vocé consegue passaro
que vocé realmente quena passar, @ emo¢do que vocé
querna passar, o ponto de vista que vocé quena passar.
Que ele...a linguagem...a inguagem do texto tem que ser
simples (...)o texto tem que ser uma coisa que se faca
compreensivel, ele cumpra a missGo dele de comunicar
alguma coisa, de passardeterminada lic Go. (Nair)

Pa mim um texto bem escrito é um texto que tenha
clareza, que passe uma mensagem pr vocé, que vocé
entenda o que a pessoa quisdizer. Depoiseu vou olharos
enmosortogrificos e as fundamentacées do texto (...)Una

escnta cometamente certa, com clareza e coerncia.
(Ediene)

Com excecdo da professora Diana, que destacou a coesido e a
coeréncia como critérios de uma boa escrita, o que se percebe novamente
é uma atencdo sobre os aspectos formais em detrimento de aspectos
textuais e discursivos. Uma das professoras chega a colocar énfase na
aparéncia da escrita em termos de higiene, pois afima serem elementos de
uma boa escrita a organizacio e o tipo de letra.

A questdo da clareza foi novamente o ponto mais destacado,
juntamente com os aspectos gramaticais e ortogriaficos. HA uma crenca,
portanto, de que o texto tem a possibiidade, independente do géner, de
ser claro, objetivo e transparente. Para isso é preciso apenas que se “use
bem as questoes ortognificas, as questées gramaticais”. Eesta clareza esta

diretamente ligada a fungdo que é atnbuida ao texto que é a de

“comunicaralguma coisa, de passardeterminada licdo”.
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Conforme discutido em capitulos anteriores, é dos universos reificados
que provém a matéria-prima para a construcdo dasrepresentacdes sociais.
Sendo aspropostasde ensino a normatizacdo do que tem sido elaborado a
partir de estudos cientificos de uma determinada 4area de saber,
percebemos o quanto algumas das consideracdes das professoras fazem
eco ao que durante muito tempo foi considerado critério de uma boa
escrita por instrugdes oficiais. Vejamos, por exemplo, o que orenta a
“Proposta Cumicular de Ensino de 1° Grau” editada em 1974 no Estado de
Pemambuco e os “Guias Cumiculares para as Matérias do Nicleo Comum”
editada pelo Govemo de Siao Paulo no ano de 1978, com respeito a
producéo escrta:

“Parma se escrevercomeficiéncia, o aluno deveri:
o [Expressar mensagens conforme seus objtwos(..)
revelando:
-crnatwidade ;
-organiza¢cdo de idéias;
-uso de vocabulino adequado;
-pontuacdo adequada;
- dominio daspalavrasde uso comum (...);
- mpidezno tra¢cado dasletrus;

- estética na apresentacdo (...)” (Pemambuco, 1974: 52)

“O aluno conseguird:

Expressarse porescnto:

- empensamentoscompletose claros,

- comseqliéncia

- comuvocabulino adequado (...)

Ao registrar suas idéias, o aluno revelard higiene e estética da

escrita evidenciadospor:-legibilidade

- uniformidade e rntmo no grafar

- distnbuicdo do matenal grafado (espa¢camento, margens,
parigrafosetc)

- automatismo da ortogmfia oficial” (Sao Paulo, 1978: 17 e
18).
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A partir do que temos observado ao longo da analise dos
depoimentos realzada até o momento, as representacdes da escrita
reveladas pelas professoras parecem estar ancoradas principalmente em
duas comentes que procuram explicaro que vem a ser a linguagem: uma
que a explica como sendo a expressio das idéias e sentimentos do
individuo, e outra que a toma como instrumento de comunicacéo. A escrta,
portanto, parece ser representada pelas docentes como um meio de se
expressare comunicar os sentimentos e pensamentos e nido mais que isso.
Porisso, a importiAncia dada porelas a clareza como sendo um elemento
importante a serconsiderado no momento da producédo escrita de um texto,
pois ela constitui um dos critérios de uma boa escrita. A representacdo da
escrita construida pelas professoras mostra-se fortemente marcada poruma
visdo de lingua centrada na uniformidade dos niveis de registios da
linguagem e na crenca de sua capacidade de ser transparente. Nesta
representacéo, a lingua é vista desvinculadamente de seus diversos usos e
de qualquer contexto de prmducdo e recepcdo. Sendo assim, ela
funcionaria de forma clara, semanticamente autbnoma e a-histérica. Ou
seja, a lingua estaria pronta e dada de anteméao, como um sistema que
basta ser apropriado pelos sujeitos que dele fardo uso para expressar seus
sentimentos e pensamentos. Escrever é, portanto, transferir para o papelos
pensamentos, as idéias e os sentimentos j4 construidos de antemido na
mente. Através do bom uso das normas gramaticais e ortograficas, assim
como de um vocabuldrio rico e variado, o individuo seria capazde expressar
de modo clar estes pensamentos, idéias e sentimentos, de modo a
comunica-losda melhorforma possivel

Como exposto por Moscovici (1992), as representacdes se situam do
lado do sujeito e do trabalho de elaborag¢do mental que, tomando apoio
sobre as praticas (vividas ou observadas), constréi sua relacdo com estas
praticas. Com respeito as priticasde escrta, esta relagcédo é feita de saberes
lingiisticos propriamente ditos, mas também de imagens, concepcdes e
opinibes que constituem um cormpo de conhecimento sobre a escrita e em
tomo dela. Com relacdo asprofessorassujeitos desta pesquisa, a elaboracéo

da representacdo de escrita parece tersido marcada profundamente pelas
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experiéncias escolares de escrita vivenciadas porelas em suas histéras de
vida, assim como por alguns eventos de letramento vividos em famila,
quando criancas, e que ratificavam o modelo escolarde escrita.

Entretanto, algumas professoras revelam em suas falas marcas de
diferentes discursos acerca da escrta. Dessa forma, embora em suas
percepcdoesdo que seja necessario para se escreverum texto destaquem os
elementos acima tratados, demonstram a preocupacdo com outros
aspectosque apontam na direcdo de uma outra concepc¢éo de lingua.

E o caso, por exemplo, de Nara, Buna e Nair que revelam uma
preocupacdo com a estrutura do géner textual assim como com os
objetivose a pessoa a quem se destina o texto. Sio reveladorestambém os
depoimentos de Naire Edilene que destacam o papelda coeréncia como
elemento de textualidade.

Ao levarem em conta estes fatores, as professoras tratam o texto néo
apenascomo um meio de exporo pensamento, mascomo sendo resultado
de uma acdo comunicativa onde alguém diz algo para outro alguém, e
este dizerestda alicerrado em certosmodose géneros.

Ao considerar tais elementos as professoras revelam uma nova
perspectiva de compreensido do processo de producido textual que vem
sendo discutida portedricos da Lingiiistic a.

Geraldi(1993, p.137), porexemplo, afirma que:

“parma  produzir um texto (em qualguer
modalidade) é preciso que: se tenha o que
dizer; se tenha uma mzdo pam dizer o que
se tem a dizer, se tenha parma quem dizer o
que se tem a dizer; o locutor se constitua
como tal (...) se escolham as estratégias

pam realzar”

Este modo de compreender o texto estd pautado numa visio de
lingua como resultado de ac¢des lingliisticas realizadas por sujeitos reais em
contextos histéricos e socialmente detemminados. Sendo a lingua uma
construcdo social histérica e dindmica, ndo existe porsimesma e ndo pode

sertomada como um instrumento de comunicacao que funciona de modo
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homogéneo e transparente. Sendo assim, ndo se pode tomaro texto apenas
como uma sequéncia bem formada de oracdes, objetivando transmitiruma
mensagem com clareza.

Parece contraditério que as professoras Nair, Bruna e Nara, ao
tratarem da noc&do de texto, mobilizem pressupostos tAo antagdnicos. No
entanto, o que ocome é que, no processo de compreensio de um novo
conhecimento, o sujeito ndo abre mdo dosconceitos até entdo construidos
para depoisaproprar-se do novo. Pelo contrdario, é a partirda bagagem de
conhecimentos que ele ja tem que procedera a integracdo do novo, numa
dinAmica em que novo e antigo se entrecruzam na busca de compreensio
de fendmenosantesdesconhecidos.

Santos (2003), estudando a apropriagcdo de conceitos lingiiisticos por
professores do semi-drido baiano, afirma que essa reconfiguracdo de
conceitos c onstitui-se numa reformulacdo aproprativa, no sentido de que se
aproprar de um conceito é “configurmar ¢ sua maneia ou tomar pam St .
Assim fazendo, o professor toma uma nocdo que até entido ndo lhe era
familiar e a toma familiar num movimento em que o conceito passa a ser
compreendido com base em encontros e modelos anteriores. De acordo
com Rafael (2001, p. 158), este movimento acaba levando muitas vezes o
professor a construir, em sua pratica, conceitos “que ja ndo sio mais os
previstos pela teora linglistica e/ou por obras de divulgacdo, mas sdo
objetospropriosda situagcédo de ensino.”

Embora ndo rompam com a representacido de escrita até entdo
construida por elas, ao assinalarem a consideracdo da situacdo de
comunicacdo e seus interdocutores, as falas destas professoras apontam na
direcao de uma outra percepcdo do ato de escrever que, além de
aspectos formais, salienta aspectos discursivos. No entanto, os depoimentos
das professoras revelam certas dificuldades que possuem na mobilizacao
desses saberes, principalmente quando esta mobilizacao estd intimamente
ligada a pratica de ensino. Sdo aspectos relativos a esta priatica que

abordaremosa seguir



146

6.3 A pratica de ensino da escrita

Ao longo de todas as entrevistas com as professoras, foi possivel
registrara presenca e tensdo entre os diferentes discursos com os quais elas
dialogaram ao falarem de suas priticas e experéncias com a escrta.
Tensdo esta que se mostrou ainda mais evidente ao analisarmos os
depoimentos das professoras a respeito de suas praticas de ensino da
escrita.

Ao falarem de tais praticas, as professoras o fizeram estabelecendo
uma diferenca entre a forma como foram ensinadas e o modo como
ensinam atualmente. Como podemos perceber nos trechos abaixo, ao
apontarem para a necessidade de se afastarem de um ensino considerado
tradicional, elasidentificam suas formasde ensinarcomo fazendo parte de
uma nova priatica de ensino:

E- Aescola...euacho que é uma diferenca muito grande em
relacdo a agom. Quando eu comeceifoia maneim como eu
aprendi, mascom a expenéncia e assim...o interesse de querer
mudar, de querermelhorar. Aieu fuiprocurando acettar- que
eu ndo aceittava...eh... essa lnha construtivista que eu ndo
acetava.

P- O que vocé acha que mudou na sua pritica de ensino?

E- Pomque euachava que o que eu fazia era uma coisa muito
automdtica, como eu aprendiantigamente. Aquela coisa que
vocé nem chegava em casa e fazia aqueln tarefa
automaticamente. Agorm ndo, vocé wvai trabalhar com
prazer..eh..lendo...eh..contando histérna. Que dizer tomou
maisagraddvela maneim de... (Marilene)

E- Quando eu sai do magistério a gente tava muifo presa a
quest@do das slabas, dos padries. Algumas coisas
modificaram. Eu ndo vou dizer que aboli totalmente. Has
sempre..pomque eu acho que é bdsico. Eu ndo acho que se
deva abnr mdo por complto, eu acho que deve ser
complementado. O estinulo a constru¢do de textos, acho que
é imprescindivel Euestou querendo meiose —eu ndo consegui
ainda dizerda maneima que eu quero- de transformar a coisa
dentro da sala de aula o trabalho com textos o mais vivo
possive L (Nair)

E - Durante muito tempo eu passeipros meus alunos o que foi
passado pa mim. Eu fui aquele tipo de professor tradicional,
que fazia o qué? Eu querna uma escria perfeita, as lketras
padmonizadas (...) e eu exigia do meu aluno que fizesse
daquele jeito(...) Eu primava muito pela ortografia. Na primeira
séne eu ndo tmbalhava texto, eu s6 tmbalhava
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essencialmente o que vinha na caniha. Eu fazia aquio que
fzeram comigo.(...) Foi ai que eu comecei a pedir que
trouxessem gravuras, que trouxessem noticia de jomal e fui
tmbalhando em cima daquil. Até entdo, era caniha, cartiha,
ba-be-bi.Eu ndo tmmbalhava a palivmm dentro do texto.
(Edile ne)

Mais uma vez foi possivel recuperar, nos relatos das professoras, um
discurso acerca do ensino da lingua escrta difundido, nos ultimos vinte
anos,em propostasoficiais de ensino. Discurso este que faz uma crtica ao
ensino considerado tradicional e anuncia uma nova perspectiva para o
ensino de lingua matema. Nas falas das professoras, o ensino da escrita, a
partirde padres sildbicose o uso da cartilha, é considerado uma pritica
tradicional, enquanto que a presenca de um trabalho com textos é
considerada uma priatica inovadora.

No entanto, ao mesmo tempo em que fazem a critica a um modelo
tradicional e procuram enquadrar as suas priaticas em um modelo
considerado mais modemo, as professoras ndo abrem méao totalmente do
que faziam até entdo e, pelo contrdrio, procuram adequara novidade as
suas praticas anteriores. Eilustrativo disso a fala de Nairque afima: “Eu ndo
acho que se deva abnr mdo por completo, eu acho que deve ser
complmentado”. Ou ainda, o que é colocado, ndo de maneira tao
explicita, por outra professora, ao falar dos critérios que utiizava para
avaliarostextosdosalunos:

E Olhe, a pnncipio eu ndo exjo muito essa parte de

grmamdtica, que é fundamental (...) entdo eu vejo assim se tem

coeréncia, se o que el escreveu tem...assim...td dentro do

tema apresentado. Entdo eu levo maisporesse aspecto e ndo

deixando de lado os outros, trabalhando os outros que sdo

complementaresprm isso ai (Marilene)

Eessa relacdo dicotomica entre novo e tradicional que vaimarcara
pritica de ensino das professoras sujeitos desta pesquisa. A novidade -
trabalhar com textos — vai sendo incorporada as praticas antigas ja
vivenciadas pelas professoras no ensino de lingua escrita, sem que estas
sejam totalmente sub stituidas.

Dessa forma, embora as professoras afiimem que vivenciam em suas

salas de aula priticas de ensino de escrita diferentes daquelas a que foram

expostas, observamos em seus depoimentos que as atividlades que sdo por
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elas propostas a seus alunos muito se aproximam das atividades de escrita
que fizeram parte do ensino que receberam. Vejamos alguns depoimentos
nosquaisasprofessorasrelatam asatividladespropostasa seusalunos:

P - Que tipo de atwidades de escrita vocé realiza em sala de
aula?

E - Atwidades de escria além do nommal de vocé passar
exercicio, que aivocé também td trabalhando a escrnta...eh...
as vezes vocé faz um ditado, as vezes vocé faz mesmo
producdo escrita ou leva uma tema discute e aivocé pede
depois pros alunos escreverem. Eu sempre mantwe também
um cademo s6 prma redacdo e aia gente discutia um tema,
alguma coisa atual que estivesse acontecendo naqueln
semana ou entdo algum tema mais direcionado que els
tivessem interesse e ai depois que nés discutinmos, eu pedia
praelsfazerem uma produg¢do. (Diana)

“No inicio é a pantirde figura (...) Asvezescom histéria, outras
vezes com figurmas para eles descreverem o que estdo vendo
nas gravuras, pam eles mesmo desenvolverem e asvezescom
temasque vémem jomal em hvros.” (Marile ne)

“A gente escreve bastante. Hes tém um cademo. (...)Ai a
gente comenta sobre o assunto e peco que eles escrevam
sobre o que pensam sobre aquilo. Ou histéria a parir de
gravuras.(..)A gente produz maisrelato ou opinidGo delessobre
algum tema.” ( Nara)

As atividades de escrita maiscitadas pelas professoras foram a escrita
de histérias e/ou a descricdo a partirde gravuras e o desenvolvimento de
temas, ou seja, a producdo de um texto dissertativo. Sio justamente essas
atividades que foram citadas pelasprofessorasquando falaram das praticas
de escrta que vivenciaram enquanto alunas. This atividades continuam
sendo realzadas pelas professoras e assumem o mesmo cariter de mero
exercicio escolar. Estas atividades parecem ser apenas para aprender a
escrever. Maso que seria para estasprofessorasaprendera escrever?

Ao analisarmos que objetivos sio destacados porelas para o ensino
da escrita, presumimos que estas docentes parecem considerar que o
aprender a escrever se refere a um saberfazer global cujo conhecimento
seria suficiente para escrevertodo e qualquertexto. Seus depoimentos fazem
referéncia a alguns elementos que seriam necessdrios a este saberfazer
global Do ponto de vista éxico-gramatical as professoras destacaram a

ortografia, a gramatica e o conhecimento vocabular, do ponto de vista
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textual, as professoras consideraram importante as capacidade de ordenar
idéiase organizd-lasem introduc&do-desenvolvimento-conclusio:

P -Quais os objetivos que vocé destaca pam o ensino da
escnta?
E-Tuabalhara pare ortognifica, a parte gramatic al (Marilene)

“O primeiro objetwo é que ele sejo capaz de compreender
o tema proposto. Pimeira coisa, se ele ndo compreende o
tema, ele ndo compreende o que estd se pedindo, aiele
ndo vai escrever nada. Depois, que ele tente passar pro
papel as idéias de uma forma organizada, de uma
forma...eh..eh com coeréncia, que vocé comprenda o
significado, que use adequadamente o0s termos
ortogrificos, as concorddncias eh...eh...estas estratégias
gmmaticais que sdo tdo exigidas, essas normasgramatic ais.
E que el tenha um bom desenvolvimento dentro da
estmtégia da escrta: introdu¢do, desenvolvimento,
conclusdo, que faca um desfecho que é a conclusdo
coerente(...)”(Diana)

“Ensinara escrita. Se foruma escrnta de uma carta o aluno
deverd sercapaz de escreveruma carta, se fora escrnta de
uma dissertacdo ¢é ser capaz de escrever uma
disserta¢cdo.(...) E da estrutura mesmo. Quando eu digo
e strutura ndo é a e strutura relacionado ao estio do texto, ao
modelo do texto. E relacionado ao entendimento, a
coerencia, entendeu? A que vocé expresse alicom clareza,
de forma clara, objetiva o que vocé quer, atendendo a seu
objtwo. E mais a ordenac¢do das idéias, da escolha do
vocabuldino, da concorddncia, da forma como vocé
expressa, de nao repetir..” (Nara)

Ao contrario das professoras acima citadas, a professora Bruna, ao
tratardas atividades de escrita propostasa seus alunos, fazreferéncia a uma
maiorvaredade de génerosa serem trabalhados:

E Quais as atwidades de escrita que vocé faz em sala de
aula?

P-Aié o né,esse é o né da histéria. Na 4° séne e u fazia assim:
naquela unidade bihete. Un vaiescreverum bilhetinho pama
0 outro ou entdo eu inventava uma situacdo pam els
escreverem. A carta a mesma coisa(...)Jd pediprm escrever
uma carta pra supervisora da escola. Receita, eu trabalhava
receita.(...) Produzir carta, produzir histé ria infantil também...
(Bruna)
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Para esta professora, o objetivo do ensino de escrita na escola vai
além do trabalho com aspectos formais, mas diz respeito, também, a
questdesde cariterpragmatico:

“Eu acho que o objtwo da escolan e o meu como
professom é esse:é fazercom que o aluno quando saida 4°
séne, ele satba se comunicar atmvés da escria, porgue
através da fala ele ja é competente. Eque ele sejo capaz
de se comunicar através da escrita, que el ndo escreva
apenas palavnnhas, frases. Mas que ele possa escrever um
bilhete, possa ler uma receita e consiga fazer um pmto
atmvés daqueln liturma. Isso pra mim é um litor e um
escrntorcompete nte. Eel saberfazeruso da escrta (...) Os
objtiwvossdo esses: é fazercom que a pessoa leia e consiga
produzirqualqguertipo de texto.”

Entretanto, ao ser questionada sobre o que se ensina, quando se
ensina a produzir texto, a professora Bruna destaca, em prmeiro lugar, o
ensino da ortografia:

“Gramdtica, ndo s6 a estrutura do texto, mas gramdtic a,
ortogmfia. A estrutura do texto é um contetdo(...)”

Mesmo tratando da diversidade textual o foco do ensino da escrta
parece estar no dommio de competéncias ligadas a aspectos muito mais
formais que textuais. A ortografia, a construgcédo de idéias, o uso do léxico, a
pontuagdo e a concordancia sio os elementos considerados ao se pensar
no ensino da escrta. Os aspectos textuais citados pela maiora das
professoras se limitaram ao que elas chamam de “estrutura fisica do texto”,
tendo algumas docentes feito referéncia a coerencia textual Ou seja, as
professoras levam em conta apenas os elementos que dizem respeito a
dimensao lingiistica de superficie. Os aspectos pragmatico-disc ursivos nao
sdo considerados pela maioria, ao se pensarno ensino da escrita. Isto é, a
situacdo de comunicagdo, os intedocutores envolvidos na situacdo de
comunicacdo e a relacdo entre esses elementos e as caracteristicas dos
géneros a serem produzidos ndo sdo tomados como elementos a serem
apresentados na situacdo de ensino. Vejamos alguns depoimentos em que
algumas docentes tratam do que ensinam ao trabalharem a producéo
textualcom seus alunos:

“Fu acho que se ensina a colocarno papelasidéias que a
gente tem na cabeca. Eu acho que é o prncipal Eu acho
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que ndo é facil vocé colocar. Fular é muito mais faci do
que vocé escrever, até pomque escreverexige assim muitos
conhecimentos. Pimeiro, a questGo da estrutura, e strutura
fisica do texto. Aitem a questdo do tema, de vocé explmr
0o que é tema, o que ¢é tihulb, o que ¢é ntroducgdo,
de se nvolvime nto, conclusdo; sepamrem parigrafos, como
a gente organiza as idéias em parigmfos..e...outr
coisa...eh...o que é..pomque é tdo importante a gente ter
conhecimento das regras gramaticais quando a gente val
usar a producdo de textos, porque é importante a gente
saber sepamr silabas. Ai vocé ji vai lkvando outmos
elementos. Com cada tipos de texto els vdo exigir
elementosque sdo camcteristicosdo proprio texto.” (Diana)

“Eu ensino a estrutura..vocé considermr que vocé ndo
escreve como fala. A escrita é maiselaborada e requerum
cuidado maior. O cuidado pra vocé ndo td repetindo Use
sinénimos. Essa questdo..eu acho que sdo os elementos
coeswosndo td botando ai ai(..) A questdo da escolha do
vocdbulo, da concorddncia, do tempo do verbo. Ti
falando do menino, daquia pouco ndo é mais o me nino,
masé eu.(...) Entdo esse cuidado com a coerencia, com a
coesdo.” (Nara)

“Fu digo pra eles o seguinte: que o texto tem que terum
autor, ele tem que ter..eh..darum nome e...0s passos que
sdo: o inicio —como vocé vaicomecaraquela historinha e
depoisa seqiiéncia.” (Marilene)

Semelhantemente ao universo de professoras estudado por
Abuquerque (2002), asdocentes pornésentrevistadasparecem consideraro
trabalho com textos um novo conteddo a serintegrado ao ensino de lingua
escrita que vinham praticando. O novo contetido acaba sendo incormporado
as atividades de sala de aula sem que seja vinculado as priaticas que o
constitui O texto, portanto, é visto pelas professoras como um objeto
autonomo, que possui caracteristicas proprias e universais que precisam ser
ensinadas.

Albuquerque, ao analisar as praticas das professoras, observa que o
ensino da escrita tendo o texto como conteido se caracteriza pelos
seguintes procedimentos: ensino das caracteristicas dos géners, énfase na
classificacdo dos textos de acordo com determminada tipologia, divisio dos
génerosporunidade escolar. Além disso, o trabalho a partirde textosacaba

portransformar-se num modo novo de ensinarcontetdos antigos, na medida
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em que os textos sdo utiizados como ponto de partida para o ensino da
gramatica e da ortografia.

Segundo a autora, a forma encontrada pelas professoras parma
integrarem o trabalho com o texto como um novo conteido parece se
deverao fato de que ele possuicaracteristicas que possibilitam seu ensino a
partirde atividades que constituem o trabalho pedagégico em sala de aula:

“Esse ‘novo contetdo’ — os textos — possul
alguns elementos que o tomam passivel de
ser dwidido entre as unidades escolares,
como, por exemplo, os diferentes tipos de
texto, que sdo dwididos, por algumas
professoras, entre essasunidades. O ensino de
cada texto pode ser desenvolvido de forma
sistemdtica, quando se consideram as
camc teristicas que 0 constituem.”

(Albuquerque, 2002: 341)

Fssa parece ser,também, a l6gica que movimenta as professoras, por
nés entrevistadas, na construcdo de suas praticas de ensino da escrita. A
novidade do ensino parece ser garantida pela presenca do trabalho com
textos, mas essa novidade vai sendo incorporada as praticas antigas de
diferentes maneias.

Uma das maneiras de integracdo do trabalho com textos as praticas
anteriormente vivenciadas se revela na forma como as professoras
concebem a seqiienciacdo do ensino de escrita:

P - Quando e poronde vocé acha que deve comecar o
ensino da escnita na escola?

E- FEu acho que deveria comecarlgo do pré. (...) Pimein
vocé tem que tmabalhar com el a palavrma, depois da
palovrma vocé constréi frases com eles, depois da frase vocé
vaicriando pequenostextos.(...) (Mariene)

“Bu acho que desde..desde o inicio a cran¢ca tem que
comecara se envolvercom essasatwidadesde escrnita. Acho
que deve serintroduzido. I6gico que aos poucos, depende
de acordo com o nwel das crnancas. Ndo é vocé chegar
assim eu vou ensinar aos meninos do matemal todo o
alfabeto ou entdo ensinar os padroes sidbicos, os meninos
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tém que sairdaquilendo, ndo. Pomque também tem que ter
um amadurecimento, a crian¢ca tem que td na idade pra ela
assimiar aquele tipo de informacdo (...). Como
introduzir...prime o tem aquelas etapas da escrita que sdo
aquelas trmadicionais, né? Entdo..eh..no comego vocé
vat.eh..tem o estimulo..a crianca de pegar no lipis, de
escreverou de pedirpra ele desenharou entdo vocé contar
uma historinha e alpedirpra ele tentarreproduzirno papelo
que ele entendeu e entdo ele vaifazeraquels mbiscos ou
entdo vai fazer desenhos, né? Numa segunda etapa, a
crnanca jd vaitendo acesso, a alguns...aos padries sildbicos
porque vdo ser importantes pro conhecimento da escria.
Quando el ji tem acesso aqueles padroes que ele ji vai
comecando a juntar os padrbes e formando palavras e
formando frases, ai a gente ji vai introduzindo pequenos
textoscom duas,trés, quatro frases. Daquia pouco vocé jd td
aumentando, né? Depois os alunos ja vdo produzindo seus
préopriostextos.” (Diana)

“Fu acho que tanto a escrnta quanto a lkiura se inicia jd
quando a crianca entra na escola. Ndio precisa espemrque
seja uma alfabetizacdo, uma 1°sérne pra professora comecar
a trabalhar a kitura e a escrta. Vocé comeca pelo texto.
Vocé vai procumar as palavras e lktmas dentro do texto.”
(Edile ne)

“Do pré. O aluno botou a cabeca na escola, deve aprender
a escrita e a lkidura. EFu acho que ndo comeca nem pela
escrita, maspela leitura. A medida que ele 16, mesmo que ele
ndo le, ele vé osnomes, as gravuras(..)vocé pega um texto
ouuma receita, tim uma palivra-c have. Aivocé faz a andlise
fonolbgica da palavra: vé a quantidade de sons, de lktrus
etc. Aivocé faz uma lista..vocé quertmbalharo papai. Me
diga outras palavras que comeca com pa? Eaivocé val
anotando, anotando e comeca a trabalhara familia do pa-
pe-pipo-pu . Pronto foi desse jeito que eu trabalhei e hoje
elesestdo saindo da 4"sérne escrevendo textos.” (Nara)

Embora as professoras afiimem ser importante introduzir a leitura e
escrita de textos,jA desde os primeiros anosescolares, ao tratarem do ensino
da escrita, propdem um ensino de caritercumulativo, onde primeiro deve-se
aprender as letras, depois as silabas, depois as palavras para dai, entdo,
serem produzidas frases que levardo a producdo de pequenos textos.
Percebemos nestes depoimentos uma tentativa destas professoras de
conciiarem o novo — o trabalho com textos —com a priatica tradicional de
ensino da escrta a partirdo trabalho com “famfliassildbicas’. Efeita, entdo,

uma adaptagdo na rtina de trabalho, na qual os textos sdo introduzidos,
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mas apenas como estimulo ou pretexto para que se escolham palavras-
chave atravésdasquaisse introduz a crianca no sistema de escrta.

Na que diz respeito a producdo de textos na escola, as professoras
acreditam haver uma seqiiéncia a ser seguida, que seria organizada de
acordo como graude complexidade dosgéneros:

E-Porquais textos, vocé acha que a gente deverna ensnar
a escrever?

E- O primeio texto que eu vou botarprm ele escreveré a
histora. Eu ndo vou dar prma el um tema pra ele
desenvolver. kso vaisermuito mais adiante .(...) (Edilene)

“Pode ser qualquer um, mas eu dou preferéncia pel
namatvo. Pomque vocé namaruma coisa que te aconteceu,
vocé namaruma histéria que vocé vaiinventaré mais facil
do que vocé falar de um sentimento, de uma
impressio.”(Nara)

“Eeu acho que comeca portextos que estGo no cotidiano
das crancas. Fu acho que o melhor pra comecar sdo
pequenas musicas ou entdo pequenas poesias. E depois
vocé vai introduzindo a medida que também o aluno for
desenvolvendo de 1°a 4°séne e vao aumentando o grau. Ai
vocé comeca a introduzir outros textos: o textos namatwos,
textos jomalisticos. Aieles vao fazerpesquisasem jomaleh...
propagandas, wtulos que até mesmo os pequenininhos dd
pra vocé trabalhar rotulos, porque eles conhecem pel
logotipo e ndo poraquela leitura siste mdtica. Vocé também
comeca a lkvare itroduzirembalagens de produto. Eu
acho que é porai” (Diana)

Portanto, para algumasdasprofessoras,embora o trabalho com textos
deva estar presente desde o inicio da escolarizacdo, ndo sio todos os
génemws que deverdo ser produzidos, mas aqueles que pertencam ao
universo infantil (poesias, musicas, namativas), porque, segundo elas, sio mais
faceis. SO 4 medida que os anos escolares forem seguindo é que se deve
introduzir outros géneros, tais como o jomalistico e a redacdo escolar, que
elas chamam de desenvolvimento de temas. O ensino aqui proposto é,
portanto, um ensino aditivo que parte do mais simples para o maiscomplexo.
Em termos de aquisicdo do sistema de escrita, o mais simples seriam asletras

e o maiscomplexo,ostextos. Com relacdo ao acesso aosdiferentes géneros,
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aqueles constituidos por textos descritivos e namativos seriam considerados
mais faceis de serem compreendidos e produzidos pelos alunos, enquanto
que os textos dissertativos seriam considerados mais dificeis de serem
trabalhados, ficando reservadospara assériesmaisadiantadas.

A varedade textual parece estar presente na rtina escolar destas
professoras muito maiscomo modelosa serem apresentadosdo que a serem
ensinados. A escrita, entdo, constitui-se num objeto de aprendizagem, que é
aprendido através do contato com os textos, e ndo de ensino, sendo a
competéncia para escrever textos concebida, por algumas professoras,
como uma questdo de motivacao,de dom individual:

E - Vocé acha que produzir texto é algo que pode ser
ensinado?

P-Nao.Ealgo que pode sermotwado. Quando vocé motwa,
vocé estd ensinando. (Edilene)

“Fu acho que isso ai depende muito de pessoa pra pessoa,
ndo é? Que tem pessoas que ji tem aquela faciidade de
vocé...olha..e vocé jd sabe o que td querendo escrevere
outras pessoas ji té m mais dificuldade. Entdo, eu acho que
depende.” (Marlene)

“Acho que existem técnicas que faciitam a escrnta, mas eu
acredito que tem... eu acho, porexemplo, que existe o dom

2

parma o desenho, para arte. Nem todo mundo é capaz de
pintaruma tela, uma obra de arte de Michelangelo. Eu acho
que isso é dom. Entdo pomue existe dom pra arte, mas ndao
existe pra leitura e pra escrita?” (Nara)

E possivel recuperar nestes relatos o discurso da ideologia do dom,
segundo a qual as causas do sucesso e fracasso na escola devem ser
buscadas nas caracteristicas individuais dos alunos.5* No que diz respeito a
aprendizagem da escrita, cabera, entdo, a escola motivar, fazer afloraros
possiveis dons existentes nos alunos. Assim sendo, o ensino visando o
desenvolvimento da competéncia em produzir textos ndo sera algo
necessario, mas apenas a exposicdo dos alunos a diferentes textos como
modelosa serem utilizados.

As professoras acima citadas, ao falarem do ensino da escrnta,

dialogam com o discurso da ideologia do dom reafimando seus

3 Sobre esta questdo ver Soares 1989.
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pressupostos. No entanto, o mesmo discurso pode serrecuperado no relato
da professora Diana, masagora numa relacao conflituosa:

“Fuacho que todasaspessoaspodem escreverbem. Agomn,
nem todas tém as possibilidades, certo? de ter acesso as
informagcdées que lvam a escrever bem.(.)Alguns
conhecimentos servem pra escrever qualguer tipo de texto,
né? Agom, existem conhecimentos...a questdo mesmo das
regras gramaticais, se vocé tem dominio, vocé vai usarem
qualquer..em determinado..em qualquer tipo de texto. A
questdo da estrutuma fisica, da organizagdo também
sdo...eh..alguns textos tém uma estrutura um pouquinho
diferente.(...) Entdo vdo dwersificar de acordo com a
tipologia textual Eu acho que o professor pode direcionar,
pode darascoordenadas, dizercomo é que funciona, como
é que se estrutura. Agom produzir um texto...é..muito
indwidual nem todo mundo vaitera mesma disponibilidade
ou a mesma faciidade de escreverdo que outro. Entdo na
sua produ¢do escrita vocé coloca muito do pessoal Agom,
as informac¢des vao pesar mutto. Alguns é questd@o de dom.
Euacho que qualguerum é capaz qualguerum é capaz se
forestimulado, se forbem trabalhado é capaz.(...)” Diana

O depoimento da professora Diana estd na encruzihada entre dois
discursos: um que afima que é preciso terdom, outro que diz que é preciso
que informacdes sejam disponibilizadas aquele que estd no processo de
aprendizagem. Sua fala é exemplo de como diferentes discursos podem ser
imcormporados. A heterogeneidade presente no depoimento da professora
Diana nosleva a crerque, embora fazendo refer€ncia a um discurso acerca
da aprendizagem ja revisto e mostrado equivocado (Soares, 1987 e 1989), a
professora demonstra certa resisté ncia aos pressupostos colocados por esse
mesmo discurso.

Nos depoimentos das professoras Nair e Bruna é possivel também
observaro didlogo que asduastravam com o discurso que atribuio fracasso
ou sucesso dos alunos na aprendizagem da escrta a questoes de
capacidades individuais. No entanto, estas professoras dialogam
questionando seus pressupo stos:

P-Vocé acha que produzirtexto é algo que pode serensinado?
E -Pode. Pode e deve. Agom, precisa serum trabalho bem
e struturado e bem organizado pra trabalharcom a énfase
que el precisa.(..)Eu ndo gosto muito de dizer pode
quando eu ndo consigo dizeré assim, assim, eu posso fazer
assim, assim.(...)Nado é questdo de dom é uma questdo de
trabalho mesmo, da forma como se trabalha é crucial
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Pormque assim eu ndo vou dizerque eu na minha pritica fize
tive tais resultados, mas eu jd i muito...muitas revista sobre
escola. S mostm que turmas avancamm, que turmas
modificaram é pomue existikm toda uma estrutura de
tabalho. Acho que todo mundo pode produzir Depende
dasopornunidades que tem, do trabalho que é feito.(Nair)

E - Pode, mas ndo me pergunte como ((rsos). Que todo
mundo é capaz de produzir um texto. Que ndo é s6 o
escritor, o autor de um livro que pode. Que todo mundo
pode e ema. Embom eu também tenha medo de emur.
Deve ter contato com bons textos. Por exemplo, aqueles
textos “Vové viu a uva”. Esses textinhos é s6 um jogo de
slabas que sere s6 pra fixaro padrio. Mas ndo vaiajudd-lo
em nada a produzirum texto. Thmzer bons te xtos, te xtos que
tenham coesdo, coeréncia, que sejam bem e scritos.
P-Vocé acha que toda pessoa pode escreverbem?
E-Acho, se forensinado. Acho... (Bruna)

Embora se sentindo inseguras em afiimar como devera ser um
trabalho que objetiva o ensino da producédo textual Naire Bruna afimam ser
possivelrealizar tal tarefa na escola. O que nédo significa que para elas seja
uma coisa trangiiia:

“Fu tenho dificuldade. A minha maior dificuldade é producdo
de texto, embom a minha monogmfia tenha sido sobre
produ¢cdo de textos. Tabalhar a histéria eu ndo tenho
dificuldade. Agom, na pritica, como em minha monogrnufia eu
inve sti dinheiro, loquei fita, comprava papel, xerocava histéna,
botava pra colar, compreicola, um monte de coisa. Agom, na
pritica, pela falta de materal pela falta de tempo, ndo é fdaci
fazer isso. (...)Eu sempre pego alguma coisa nova e tento
incrementar,nem sempre com sucesso.” (Bruna)

“Minha questdo principal agorma é transformaro que eu tenho
em conhecimento tedrico em pritica, pritica nca, varnada e
dindmica. Esse tem sido o meu grande né nos ultimos tempos.
Porque a gente sabe muita coisa e ao mesmo tempo apanha
pra tomd-la uma coisa pritica. Como é que eu posso tmduzir
isso aquiem atwidades priticas? Porque a gente passa 4 horas
alidentro, ndo é brincadeim ndo. Vocé teratvidadespriticase
coerentes com aquilo que vocé aprendeu. Nao é fdaci ndo.
Vocé acaba batendo no tradicionalde novo.” (Nair)

Ao tratarem de suaspraticasde ensino da escrita, as professoras sujeitos
desta pesquisa demonstram uma preocupacio em tentar estabelecer uma

pritica que rompa com o modelo escolarao qual foram expostas. Tentativa
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que, segundo Bruna, nem sempre é bem sucedida o que leva, muitas vezes, a
repeticdo do ja conhecido. Isto poderia noslevara concluir,como em outros
trabalhos (Aebi 1997), que a representaciao de ensino da escrita construida
pelas professoras as leva imemediavelmente a reproduzirem em suas salas de
aula o ensino que receberam.

No entanto, a heterogeneidade presente tanto no discurso quanto na
pratica das docentes, aqui entrevistadas, muito mais que revelar a pura
reproducdo de modelos de ensino a que tiveram acesso ou a presenca de
pensamento e priatica contraditérios, revela a tentativa de construgdo da
novidade, o que ndo implica o desvencihamento de praticas que foram
construidasao longo da vida profissionaldestas professoras.

Anne-Marie Chartier(1998), analisando a pratica de uma professora das
séries iniciais, percebe a mesma logica de acdo e afirma que o que parecera
de um ponto de vista teérico como “ a coexisténncia heterdclita de atividades
revelando modelos incompativeis” se revela, do “ponto de vista dos saberes
da acao, como um sistema dotado de uma forte coeréncia
pragmatica”(p.76).5> Esses saberes da acdo se referem a esquemas
construidos pelos professores no decomer de suas histérias de vida tanto
profissional quanto escolar. Eles resultam ndo s6 de praticas vivenciadas pelas
professoras em suas salas de aula, mas de trocas realizadas ao longo da
canmeira. Segundo Chartier (1998), o trabalho pedagdgico se nutre muitas
vezes de troca de “receitas” coletadasem encontos, e asque sio validadas
pelos colegas sio mais facilmente levadas em conta que aquelas expostas
em publicagdesdidaticas.

Os relatos das professoras acerca de suas praticas de ensino revelam
dados semelhantes aos apresentados por Chartiere poroutros trabalhos que
tratam do conhecimento docente (Abuquerque,2002 e Rosa, 2003), nos quais
tem se demonstrado o quanto o professor valoriza muito mais as trocas de
experiénciase o contato intersubjetivo que osprocessosde formacédo formal

E-O que vocé acha que mais tem influenciado sua pritica de
ensino ?

P - Minha troca com as colegas de trabalho. Olhe...veja...
tveram muitas pessoas imporiantes na minha vida....As
capacitacbes, ndo as de hoje. Aquelas capacitagcdes, ndo

>3 “En effet, ce Qui pourrait apparaitre, d’un point de vue théorique, comme la coexistence hétéroclite
d’avtivités relevant de modeles incompatibles apparaitt, du point de vue des “savoirs d’action”comme
un systeme doté de forte cohérence pragmatique.”
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sei se vocé alcancou, que em com 0s superisores em
escolas-nicleo, lembm? Euy a prno Mo o da
Conceigcdo...essas coisas assim. Nestas capacitacdes tinham
muitas sugestées de atwidades. Essa coisa me smo de comgir
foi idéia de uma das capacitacées. Outra pessoa que
contnbuiu muito foiA... Significativamente ele foio dwisorde
dguas. EHe ndao sé discutia as priticas, como el tmzi
sugestoesde como trabalhar.(Nara)

“Fu me baseava no que aprendia nas capacitagdes. Mas
muito mais nas socializacées de atwidades junto a meus
colgas. Eu tinha uma colega de escoln que me ajudava
muitto. Eu via..quando eu vejo professores que estdo dando
certo eu gosto de tentar fazer igual eu fico querendo
expernmentarpra verse dd certo(...)” (Edilene)

“Quando vocé ingressa assin numa instituicGo pega aspiores

turmase aivocé sem expernéncia tem muitos atropelos, né ¢ E

depoisvocé ji vaise acostumando, vocé vaitrocando idéias

com outrosprofissionaise vaimelhomndo(...)” (Diana)

Num movimento de tentativa de mcomporacdo da novidade, as
professoras procuram se apropriardasexperiénciascompartilhadasentre elas,
adaptando o que tem sido proposto para o ensino de escrita & realidade na
qual se confrontam todos os dias: as condicdes disponiveis, as possibilidades
dosalunosetc. Nessa perspectiva, Albuquerque (op.cit) afirma que

3 . ~ 2z . .

o processo de apropriaciao é influenciado
pelas experiéncias das professoras,
experiéncias estas que ©possbiitam a
incorporacdo de uma série de dispositivos
relacionados ao desenvolvime nto

pedagdgico” (p.345)

Como discutido anteriormente no capitulo referente aos pressupostos
te6ricos que embasam este trabalho, a exposicdo a novidade produz a néo
familiaridade, cabendo ao processo de construcdo dasrepresentacdoes tomar
0 novo, o ndo familar em algo familar Na dinAmica através da qual se
processa essa familarizacdo, “osobjetos, individuos e eventossdo percebidos
e compreendidosem relagdo a encontros e paradigmas prévios” (Moscovici,

apud, Sa, 1995:36). Assim sendo, a apropriacdo da novidade ndo pode se
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realizar a partir de um distanciamento do jia conhecido, mas parte de um
trabalho sobre e com osconhecimentos disponiveis.

Os multiplos dizeres presentes nos relatos das professoras revelam
diferentes saberes provenientes dos diferentes discursos acerca da escrta e
seuensino com osquaisasprofessorasdialogaram ao falarem de suaspriticas
de ensino. Discursos estes que povoaram as experiéncias com a escrita
vivenciadas pelasdocentes ao longo de suas vidas. A andlise dosrelatosdas
professoras acerca dessas experéncias evidenciaram os conflitos, resisté ncias
e tentativas de mudancas vividas pelas docentes no exercicio de sua
profissdo.

E portanto, neste espaco de conflito e tensdo entre 0o novo e o velho e
entre os diferentes discursos sobre a escrita e sua aprendizagem que as
representacdes das professoras sujeitos desta pesquisa, vio sendo cruzadas e

costuradasao longo de suashistériasde vida.
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Consideracoes Finais

As questoes desenvolvidas neste trabalho tiveram como objetivo
refletir sobre asrepresentagcdes que o professortem da escrita e seu ensino,
verificando qualo impacto das novas teoras sobre a escrita na priatica de
ensino destas professoras. Acreditamos que o conhecimento acerca dos
saberes construidos pelos professores, ao longo de seu percurso de vida, nos
possbilitaria melhores condic6es de compreender suas atitudes e praticas
em sala de aula.

A abordagem dasrepresentacoessociaisassumida neste trabalho nos
pemitiu olharpara asprofessorasentrevistadasnio como sujeitosacabados
ou smples reprodutores de conhecimento. Antes, possbilitou-nos o
entendimento das docentes enquanto sujeitos ativos e em continuo
processo de construcéo.

A discussdo acerca das diferentes concepgdes de lingua e de texto
produzidas na area da Lingiiistica nos deu a possibiidade de compreender
0os possiveis discursos presentes nos relatos das professoras sujeitos desta
pesquisa. Entretanto,levando em conta que a relagcdo com qualquerobjeto
de conhecimento ndo se d4 num vazio, masencontra-se ancorada em uma
dada realidade social o estudo dasrepresentacées de escrita do professor,
que aqui realizamos, ndo buscou observar apenas quais conceitos foram
construidos pelas docentes no decomer de sua formac&do pessoal e
profissional Interessou-nos, também, verificarque experéncias com maternais
e praticas de escrita foram vivenciadas por elas, e de que forma tais
experiénciastiveram papelrelevante na elaboracdo de suasrepresentacdes
da escrita e de seu ensino. Assim sendo, estudarasrepresentacées sobre a
escrita construidas por tais professoras ao longo de suas vidas (pessoal e
profissional) significou para nés investigar acerca de suas histérias de
letramento.

A recuperacido dessas historias foi possivel gracas a uma estratégia
metodologica que pemnitiu as professoras entrevistadas falarem de si
compartiharem suas memérias, resgatarem suas experénciascom a escrta,

tanto na condicdo de alunasquanto de profissionaisdo ensino.
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Ao analisarmos osrelatos das professoras acerca de suas histéras de
vida,observamosuma certa semelhanca em relacdo a suasexperiénciasde
letramento. A grande maiora nos fala da atuagdo de um adulto da familia
ou imaéao mais velho no que diz respeito a intordu¢gdo no mundo da escrita.
Observamos, portanto, um forte investimento familiarem tomo do processo
de aprendizagem da escrta. Fsse investimento se traduziu, muitas vezes, na
reproducdo em casa de tarefasescolares.

O peso do letramento escolar é também observado quando as
professorastrataram daspraticasde escrita atuaisou asvivenciadasem suas
familias quando criangcas. Neste momento, as professoras desconsideraram
0s géners de cariter mais doméstico e se concentraram nos géners
valorizadospela escola.

Ao relatarem as experéncias vivenciadas na escola quando alunas,
as docentes teceram crticas ao ensino recebido que, segundo elas, se
limitava a4 gramaéatica e ao vocabuldro, fallando, assim, um trabalho
sistematico de producdo escrta. No entanto, paradoxalmente, ao mesmo
tempo em que crticam o ensino recebido, atnbuem a gramatica e ao
vocabuldrio os conhecimentos que crem terem ajudado-as no
aprendizado da escrita.

Este fato parece revelar contradicdo nos relatos das professoras.
Entretanto, ele é reveladorda tensdo vivida porelasentre o discurso sobre a
escrita e seu ensino apreendido por elas através de suas expernéncias
escolares e familiares de letramento e um discurso que nos dltimos 20 anos
vem classificando o ensino, até entido vivenciado na escola, como
tradicional e que, portanto, deve ser abandonado dada a sua pouca
eficacia.

Em diferentes momentos, os relatos das professoras nos levaram a
pensar, assim como outros trabalhos haviam demonstrado®, que as
professoras sujeitos desta pesquisa estavam fortemente marcadas pelas
experiéncias de escrita e aprendizagem de escrita a que foram expostas,
tendendo, assim, a reproduzira representacdo de escrita que estava portras

destaspraticas.

5 Cf. Aebi, 1997 e Balcou,1997
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No entanto, ao atentarmos para a heterngeneidade presente em
seus discursos, visualizamos o movimento de tensdo e conflito instalado em
suas praticas a partirde uma resignificagcdo que fazem tanto da priatica de
escrita que receberam de seus professores quanto de suas propras praticas
de ensino.

Estabelece-se, entdo, uma relacdo dicotomica entre o novo e o
tradicional que tem marxado a priatica de ensino destas professoras. A
novidade —trabalharcom textos —vaisendo incorporada aspriaticas antigas
ja vivenciadas pelas professoras no ensino de lingua escrta. Ou seja, a
intorducdo da novidade ndo implica que praticas antes vivenciadas sejam
totalmente substituidas. O que se configurara, a primeira andlise, em mais
uma contradicdo. Mas, conforme discussio da analise dos relatos, essa
atitude parece-nosrevelar muito mais uma coerncia pragmatica que uma
incoeréncia tedrica. Num movimento de tentativa de incorporacdo de uma
nova priatica, asprofessorasse apropram de priticase conceitosa partirde
uma dindmica em que novo e antigo se entrecruzam na busca de
compreensio de fendmenos antes desconhecidos. Embora em seus relatos
as professoras revelem reproduzir antigas priaticas de ensino, esses mesmo s
relatos demonstram a preocupacdo e tentativa delas mesmas de
introduzirem outras praticas que apontam na dire¢cdo de uma outra
representacdo do ato de escrevere de ensinara escrever.

As representacdes elaboradas pelas professoras resultam, portanto, do
encontro com os diferentes discursos e priticas que asinformaram acerca da
escrita e de seu ensino durante suas histériasde vida. Discursoscom osquaisas
docentes dialogaram durante as entrevistas, num didlogo em que muito mais
que reproducdo evidenciaram-se conflitos, resisténcias e tentativas de
mudancasvividaspelasdocentesno exercicio de sua profissio.

Portanto, parecem-nos simplistas as andlises que apresentam os
professores como apenas reprodutores de modelos e representacdes aos
quais foram expostos ou que considleram que os professores apenas
cometem equivocos e imprecistes quando fazem uso de determinados
conceitos. Acreditamos que tais interpretacées partem de andlises que néao
procuram levar em conta a especificidade do saber construido pelo

professor em sua priatica pedagédgica. Acreditamos, também, que as
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professoras, cujos depoimentos foram aqui analisados, estio mobilizando
conceitos extremamente importantes para suas praticas e, a partir deles,
reconfigurando suasrepresentacdestanto da escrita quanto de seu ensino.

No entanto, é preciso, ao olharmos para a pritica deste professor,
estarmosatentospara o fato que, no processo de compreensdo de um novo
conhecimento, o sujeito ndo abre mdo dosconceitos até entdo construidos
para depois aproprar-se do novo. Pelo contrdrio, como demonstra a teora
dasrepresentacdes sociais, ¢ a partirde um arcaboug¢o de conhecimentos,
tanto praticos quanto tedricos, jA construido que o sujeito “interpreta” a
nova realidade que lhe é apresentada.

O entendimento destes aspectos é de fundamentalimportdncia para
pensarmos na formacado do professor. Muito tem-se falado acerca do
fracasso de uma formacdo que ndo vem conseguindo modificar as
representacdes que os professores té m construido ao longo de suas historas
e,sendo, assim, ndo tem conseguido levara mudancasna pratica. Cremos
que estas mudancastém acontecido tanto nas representacdes construidas
quanto nas praticas efetivadas pelo professor. Talvez seja 0 nosso olharpara
a pratica deste professorque ndo tem conseguido observartaismudancas.

Epreciso, portanto, repensarnossa visdo tanto da pratica do professor
quanto da formacdo a ele destinada. Por essa razdo, faz-se necessario
compreenderque o processo de formacdo nido pode se realzara partirde
um distanciamento do jia conhecido, mas devera partir de um trabalho
sobre e com os conhecimentos disponiveis. Entretanto, ndo se pode negar
ao professor os saberes que foram porele construidos no decomer de sua
histéria de vida tanto pessoal quanto profissional Esses saberes constitue m-se
em elementos de sua identidade, nega-los seria negar a identidade do
proprio docente.

As reflexbes deste estudo parecem mostrar que muito mais do que
momentos através dos quais o professor tenha acesso a novos
conhecimentos, a formacdo podera se constituir em momentos
favorecedores de trocas entre os professores a partir dos quais fosse
estabelecido um espaco de reflexdo que p e mitisse a

construcado/reconstrucdo de saberesporparte dosdocentes.
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Mas como se articularia tal processo formativo? Que representacdes
tém tanto da escrita quanto do processo de formacao aquelesdestinadosa
exercerem o papel de formador ? Que efeitos tais representacdes teriam
sobre o processo de formacdo? Sio questdes que precisam ser buscadas
em outros relatos, em outras memoérias, pois constituem outros fios desta
histéria que precisam serencontrados, a fim de que se possa, talvez, levara

um novo tragado para a histéria do ensino da escrita no Brasil
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Anexos

ENTREVISTA

I) Relacao do professorcom a escrita no seu cotidiano e histéria de vida:

L e

10.
11.

12.

13

14.
15.
16.

Como e onde vocé aprendeu a escrever?

O que vocé lembra desse momento?

O que vocé lembra dasaulasde portugués? Edasatividadesde escrita?
Que lembrancas vocé tem de como desempenhava estas tarefas de
escrita?

Vocé tinha dificuldades? Quais?

Vocé se recorda de presenciareventos de escrita na sua casa quando
era crianca? Que eventoseram estes?

Vocé participava destesmomentosde escrta?

Que atividadesde escrita vocé efetua hoje no seu dia-a-dia?

Vocé acha que escreve bem? Porqué?

Vocé tem dificuldadespara escrever?

Que tipo de dificuldades vocé encontra quando tem que escrever um
te xto ?

A que vocé atrbuiestasdificuldades?

.0 que vocé leva em conta quando tem que produzirum texto?

O que vocé considera uma boa escrta?
Tda pessoa pode escreverbem? Porque?
Que momento de sua formacdo vocé acha que mais contrlbuiu para o

seuaprendizado da escrita?

I) Aspraticasde ensino da escrita:

3.

Que tipo de atividadesde escrita vocé realiza em sala de aula?
Quando e poronde vocé acha que deve comecaro ensino da escrita
na escola? Porque?

O que se ensina quando se ensina a produzir te xto s?
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4. Quais as dificuldades mais freqiientes apresentadas pelos alunos na
producdo escrita?

A que vocé atrbuiestasdificuldades?

O que fazerpara resolvertaisdificuldades?

Em que vocé se baseia para planejarsuasaulasde produgcéo textual?

Quaisosobjetivosque vocé destaca para o ensino da escrita?

© ® N oo o

Que tipo de instrucdes vocé da aos alunos quando lhes pede uma

producao textual?

10. Que critérios voc é utiliza quando avalia ostextosdos alunos?

11.0 que vocé acha que mais tem influenciado sua priatica de ensino: sua
experiéncia como aluna ou os saberes recebidos na sua formacéao de
p ro fe sso 1?

12. Vocé acha que sempre ensinou da mesma forma que ensmna hoje?

13. O que vocé acha que mudou na sua pratica de ensino?

14. 0 que levouvocé a mudar?

15.Vocé acha que produzirtexto é algo que pode serensinado?

16. Que dificuldadesvocé tem para ensinara escrever?

17. Em quaisetapasvocé organizaria o ensina da escrita?

18.0 que o aluno deve aprender para poder ser um bom produtor de

te xto s?



QUESTIO NARIO
1. Made:__________
2. Tempo de profissao:____
3. Redesde ensino em que trabalha:
4, Sériesem que ensina:______
5. Ocupa outra funcdo além de professora? Qual?
6. Estado Civil
7. Formacéao:
e Ensino Fundamental- ano ( )
Instituic 4o :
e Magistério - ano ( )
Instituic 4o :
e Ensino superior- ano ( )
Curso:
Instituic do:
e Pés-graduacédo -ano ( )
Curso:
Instituic do:
8. Graude instru¢cdo dospais: PAT ____
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