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Caminante, son tus huellas
el camino y nada mas;
Caminante, no hay camino,
se hace camino al andar

Al andar se hace el camino,
y al volver,a vista atras

se ve la senda que nunca

se ha de volver a pisar.
Caminante no hay camino,
sino estelas en la mar.

(Antonio Machado. Proverbios y Cantares)



RESUMO

Pensar a escrita com criangas dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental é o tema que abordo
nesta dissertacdo, tendo como objetivo compreender como a¢des educativas, que impliqguem
conhecer a histéria das interacdes das criancas com a escrita, podem oportunizar a vinculagéo
entre escrever e viver, propiciando, assim, a aprendizagem da escrita cComo um processo auto-
organizativo, que influencia e transforma o modo de ser dos educandos no fluir das
aprendizagens. O contexto empirico da pesquisa que originou este estudo foi o da Escola
Municipal de Ensino Fundamental Elemar Guilherme Kroth, localizada na periferia do
municipio de Vera Cruz - RS. Foram selecionadas para a participacdo dos processos
investigativos seis criancas do 3° ano, cujas historias com a escrita foram mapeadas através de
uma investigacdo que incluiu didlogos com a turma, entrevistas-didlogo com maes e
professoras e andlise de textos escritos pelas criangas. A partir do mapeamento destas
informacBes foram organizadas dezenove oficinas de escrita, realizadas no turno oposto ao
das aulas do ensino regular, com a intencdo de propiciar situacfes potencializadoras de
aprendizagens atraentes para as criancas. A expectativa foi poder mobilizar, na escola, forcas
e condi¢es de acdo no trabalho com a linguagem junto as criancgas, inaugurando praticas que
possibilitassem aprendizagens mais plenas de forca vital. As reflexdes finais apontam para
mais amplas possibilidades de aprendizagem da escrita de textos quando esta pode ocorrer de
forma contextualizada, seguindo o fluxo dos desejos e necessidades individuais e grupais, na
convivéncia. Neste fluxo, portanto, os aspectos especificos da escrita padrdo puderam ser
aprendidos de forma imanente as préaticas de escrita realizadas na interacdo social. Além
disso, as consideracdes finais abrem-se em novos questionamentos, indagando com relagdo as
condicdes de trabalho com a escrita dos educadores no ensino regular, com o que se realca a
necessidade de reflexdes referentes as proprias trajetdrias de escrita destes, em funcdo de suas
responsabilidades como criadores e mediadores de oportunidades para a aprendizagem da
escritura de textos.

Palavras-chave: linguagem, escritura de textos, complexifica¢éo, aprendizagem.



ABSTRACT

Thinking the writing with children from the beginning of basic education is the topic what
will be discussed on this dissertation, having as objective understand how educational
activities, involving the understanding of children’s history about their interactions with
writing, can provide the bonding between writing and living, thus, providing the learning of
writing as a process self-organizing. The context of empirical research that led to this study
was the Escola Municipal de Ensino Fundamental Elemar Guilherme Kroth, located on the
suburb of the city of Vera Cruz-RS. It was selected to the participation of the investigative
processes six children from third grade, whose stories were written with the mapped through
an investigation that included conversations with the class, interview-dialogue with mothers
and teachers and analysis of texts written by children. From the mapping of this information
were organized nineteen writing workshops, made in the opposite shift to the ordinary classes,
with an intention to provide learning situations for potentiating attractive to children. The
expectation was able to mobilize, at school, forces and conditions of action in working with
the language with the children, opening practices to enable learning more full of life force.
The final observations point to the broader possibilities of learning the writing of texts when
this may occur in context, following the stream of desires and needs of individuals and
groups, in coexistence. In this flow, so the specifics of writing standard could be learned so
immanent to the practices of writing done in social interaction. Beside, the final observations
open in new questions, asking about working conditions with the writing of the teachers in
mainstream education, with which it pointed out the need for reflection concerning their own
trajectories of writing, according to their responsibilities as creators and facilitators of
opportunities for learning to write texts.

Keywords: language, writing of texts, complexification, learning.
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CONSTRUINDO UM ROTEIRO DE CAMINHADA

A escrita sempre esteve presente em minha vida. Minha mae costuma brincar com
isso, dizendo que na primeira vez em que abri 0s olhos ja havia um livro em minha frente. De
fato, foi com ela que iniciei minha histéria de amor com a escrita. Aprendi a escrever na 1°
série e guardo meus textos até hoje com muito carinho, voltando até eles quando desejo
compreender um pouco mais minha propria histéria. Pensamentos nas agendas, confissdes
nos diarios, recados para as amigas, trabalhos da escola, cartas, bilhetes, cartdes... Enfim, ao
longo de minha vida a escrita se configurou como um fazer que me constitui, de maneira que
ndo conseguiria pensar meu cotidiano sem o escrever, seja nas atividades mais corrigueiras,
no exercicio de minha profissdo — professora dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental — ou

ainda nas reflexdes académicas no Curso de Mestrado em Educacao.

Comecei a perceber a importancia da escrita na formacao de minha identidade quando
estava na escola, especialmente quando era normalista. Dali para a graduacdo, no Curso de
Pedagogia, quando ja professora, passei a me sentir incomodada com os problemas que meus
alunos apresentavam para escrever e mais ainda, ao constatar que esta era uma queixa
recorrente, também de minhas colegas de profissdo, com relacdo as suas turmas. Na
inexperiéncia e ansia de algo fazer para modificar esta situacdo, no ambito de minha sala de
aula, criei diferentes estratégias para intervir na escrita das criancas ao longo dos anos em que
me profissionalizava como educadora. Algumas dessas estratégias, hoje sei, eram fortuitas,
outras nem tanto, porém nada que proporcionasse a satisfacdo de meu desejo em ajudar as
criangas a aprenderem a escrever com 0 mesmo gosto que eu sentia (satisfacdo que talvez

nunca conquiste plenamente).

Por estas razfes, na primeira oportunidade que tive para realizar uma pesquisa, na
elaboracdo da monografia durante a graduacdo, ndo precisei fazer escolhas entre temas que
me interessassem, pois estava decidida: a escrita de textos. Esta pesquisa me proporcionou
crescer nas reflexdes acerca do processo de ensino-aprendizagem da construcdo de textos,
todavia, ndo saciou meus desejos, aumentando minhas duvidas e provocando minha vontade

de compreender como as criangcas aprendem a construir seus textos e o que poderia fazer
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como educadora para ajuda-las em suas aprendizagens da escrita. Hoje percebo que me
detinha excessivamente em formas de intervencdo, em que me punha no centro do processo
de ensino-aprendizagem, e elaboracdo de propostas para a escritura, esquecendo algumas
vezes de que gostar do que se faz € um dos principais elementos para o bem fazer. Um gostar
que aprendi vivenciando a escrita. Entretanto, todos podemos aprender a gostar de escrever?
Seria possivel aprender sem gostar do que se faz? Todos aprendemos da mesma maneira?
Como poderia atuar para propiciar condi¢Ges e situacdes para que esse gostar fosse

experimentado também por meus alunos?

Recordando minha trajetoria de interacbes com a escrita, compreendi o sentido do
escrever imbricado no meu préprio viver. Ou melhor, em meu conviver. com meus pais,
comigo mesma, minha prima, minhas amigas, minhas professoras, meu noivo... Isto €, com
pessoas com quem interatuava recorrentemente no escrever ao longo de toda minha vida e
com as quais fui me transformando e modificando minha escrita. Foi a partir deste
entendimento de minha propria vida que compreendi que sé chegamos a saber 0 que tem a ver
com nossa historia de interacdes (MATURANA e REZEPKA, 1999) e percebi a necessidade
de conhecer a historia de vida com a escrita de meus alunos para compreender seus modos de
escrever e como poderia ajuda-los a aprender, a inventarem as suas histérias de prazer na

relagdo com a escrita.

Assim, no esforco teodrico de elaboracdo deste estudo, procurei analisar como acgdes
educativas, que impliquem conhecer a histéria das interacbes das criangas com a escrita,
podem oportunizar a vinculagcdo entre escrever e viver, propiciando, assim, a complexificacao
desta escrita e, consequentemente, do ser dos educandos no fluir das suas aprendizagens. Esta
intencdo se desdobrou em passos que contribuiram para a constru¢cdo da metodologia,
elaborada em conformidade com as necessidades da pesquisa. Isto ocorreu durante todo o seu
processo de realizacdo, ou seja, ndo de forma programada e previsivel, mas seguindo a
abordagem complexa de método, que implica estratégia, invencdo, iniciativa, arte, huma

relagdo recursiva com a teoria (MORIN, 2001b).

Nesse sentido, a teoria da Biologia da Cognicdo de Maturana e Varela e os principios

da Complexidade atuaram como bussolas, orientando cada passo que constituiu a caminhada
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desta pesquisa, bem como os estudos de outros autores, cujos pressupostos tedricos embasam-
se na concepcao de que a linguagem é um modo de ser, uma ac¢do que constituimos com o
mundo e que nos constitui. Estes passos ocorreram por meio da selecéo de seis criangas do 3°
ano do Ensino Fundamental da Escola Municipal Elemar Guilherme Kroth, de Vera Cruz -
RS, turma em que lecionava, para participacdo da pesquisa. Com a colaboragdo das mées e
professoras de anos anteriores, destas criancas, com as quais realizei entrevistas-dialogo
(MORIN, 1973); por meio da analise de textos escritos pelas criancas e ainda pelo dialogo
com estas; pude conhecer, mesmo que parcialmente, e mapear suas trajetérias de escrita.
Posteriormente, subsidiada pelos mapeamentos, dei inicio a realizagdo de Oficinas de Escrita,
nas quais procurei oportunizar situacées de aprendizagem do escrever na convivéncia, criando
com as criangas um espaco e acdes congruentes com a historia de nossas interacdes e o fluir
de nossos processos a cada novo encontro. Estas Oficinas se constituiram inspiradas nos
pressupostos da Sociopoética (GAUTHIER, 2001), cujo arcaboucgo tedrico metodoldgico

propGe a construgédo cooperativa de conhecimentos pelos participantes da pesquisa.

Nesta dissertacdo analiso 0S processos que vivenciamos conjuntamente em nossos
encontros, fazendo reflexfes acerca da complexificacdo de nosso grupo e de cada um de seus
componentes, a luz dos pressupostos tedricos que orientaram a pesquisa. De maneira
especial, nestas reflexdes, descrevo, entre outras experiéncias de escrita, 0S processos de
criacdo de contos, transformados em livros e socializados com outros alunos da escola.
Durante a elaboracdo destas historias e na analise do texto concluido, além de observar a
modificagdo da escrita nos aspectos notacionais e discursivos do texto, procurei interpreta-los
como narrativas de si, segundo a hermenéutica de Paul Ricoeur (1990), especialmente por se
tratarem de construgdes literarias, nas quais as criancas atuaram como artesdos em obra de

linguagem.

Além disso, tambem observei modificagfes na escrita quanto aos aspectos notacionais
e discursivos dos textos, com a compreensao de que aprender a escrever implica aprender a
utilizar os recursos referentes a estes aspectos. Desse modo, as aprendizagens destes
emergiram nos processos de escrita vivenciados, sem que tivessem que ser ensinados
didaticamente como ‘“‘conteudos” especificos. No entanto, descrevi com discernimento as

modifica¢fes observadas nos textos das criangas, tanto nos mapeamentos quanto nas analises



13

ao final das Oficinas de Escrita, com relacdo a estes aspectos, pois esta acdo também foi um
meio para conhecer as relacées dos alunos com suas escritas. Isto, por sua vez, ndo nega a
perspectiva complexa deste trabalho; reforca-a, pois ndo recusa que existam recursos da
lingua padrdo que precisam ser ensinados na escola, mas modifica a maneira como este
processo ocorre, numa abordagem dialégica (MORIN, 200l1a), promotora da

complementaridade entre o que aparentemente se opde.

Enfim, no contexto e fazeres especificos nas Oficinas de Escrita, procurei oportunizar
condigdes adequadas para que as criangas pudessem aprender a escrever, enquanto aprendiam
a respeitar a si mesmas e umas as outras, compreendendo esta como tarefa educativa inerente
ao objetivo de formacdo humana (MATURANA e REZEPKA, 1999, 2000).

Com relacdo ao modo de organizacdo desta dissertacdo, ela esta estruturada em quatro
capitulos, iniciados por esta apresentacdo. Na primeira parte discuto os aportes teoricos e
metodoldgicos que orientaram a realizacdo da pesquisa, apresentando também o contexto e
colaboradores desta, em dez subtitulos, que possuem como func¢éo a sinalizacdo e demarcacao
da dissertacdo para orientar sua leitura, bem como os demais capitulos e seus respectivos

subtitulos.

Posteriormente, no segundo capitulo, apresento o mapeamento das trajetérias de
escritas das criancas participantes da pesquisa a partir das entrevistas-didlogo (MORIN, 1973)
com suas mées e professoras de anos anteriores, da analise de textos escritos pelas criangas e,
no caso especifico de uma das meninas que ndo frequentava a escola onde a investigacéo foi
realizada, por meio da analise do boletim do 2° ano, enviado pela escola onde estudava

anteriormente.

Ja no terceiro capitulo, abordo as Oficinas de Escrita, descrevendo situagdes em
nossos encontros e reflito acerca dos processos vivenciados pelo grupo-pesquisador na
aprendizagem da escrita e por cada crianca, especialmente na adaptacdo de um conto cléssico,
seguindo a tipologia dos contos de fadas. Estes processos foram analisados em termos de

complexificacdo em rede, isto €, nas interacfes recorrentes entre nos participantes do grupo e
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por meio da analise das modificacdes de conduta de cada crianga no escrever, com base no

mapeamento de suas trajetdrias de escrita.

Finalmente, no ultimo capitulo trato sobre as complexificaces ocorridas nas acdes de
pesquisa, refletindo também com meus proprios processos de aprendizagem na interacdo com
as criangas. Ainda nesta parte, proponho novas indagacdes, emergentes a partir das vivéncias
no contexto da pesquisa, buscando provocar outras reflexdes em relacdo a aprendizagem de

escrita de textos na escola.



1 AS BUSSOLAS, O CAMINHAR E OS CAMINHANTES

1.1 Linguagem: modo de ser no mundo

O que é linguagem? Como se originou entre nds? Como modificou a vida humana e
foi modificada por ela ao longo de suas extensas trajetorias constitutivas? Estas sao perguntas
que parecem distantes da indagacdo central desta pesquisa, no entanto, penso, sdo essenciais a
compreensdo dos processos de aprendizagem da escritura pelas criangas, por estarem
intrinsecamente relacionadas a nossa constituicdo, seres viventes na linguagem. Para construir
esta compreensdo, busquei orientacdo, especialmente, nos estudos do biélogo Humberto
Maturana e em Rafael Echeverria, cujos pensamentos emergiram como bussolas nesse

processo.

De acordo com Maturana (1998), 0 que se conserva num organismo Vivo nao € uma
configuracdo genética, mas um fendtipo ontogénico - um modo de viver em um meio. Dessa
maneira, ocorre uma mudanca evolutiva quando um modo de vida muda, mantendo-se numa
sucessdo reprodutiva. Assim, em consonancia com 0 autor, a linguagem surgiu como um
modo de vida que se deu nas coordenacbes consensuais de conduta, no compartilhar
alimentos, na intimidade da convivéncia dos hominideos, nossos ancestrais, conservando-se

nas sucessdes reprodutivas da espécie.

Concordando com essa perspectiva, a linguagem é um fendémeno social e nao
biolégico, de modo que ndo pode ser compreendida como uma propriedade ou capacidade
humana. Ainda que, consoante apregoa Maturana (1998), s6 possamos fazer o que nossa
biologia nos permite, € um equivoco tomar o individuo como ja constituido para dele derivar
a linguagem, pois isso impede que possamos compreender sua propria constituicdo como
individuo, perspectiva reforcada por Echeverria (2006), em sua obra Ontologia del Lenguaje.
Um exemplo, segundo o autor, de que nossas capacidades bioldgicas ndo podem gerar a
linguagem, séo os casos dos meninos-lobos que, apesar de serem biologicamente capazes, em
isolamento do convivio social com outros humanos, ndo a desenvolveram. A interacdo social

é, pois, condicdo para a linguagem.
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Uma vez que a linguagem surgiu das coordenagOes consensuais de conduta de
coordenacdes consensuais de conduta na intimidade da convivéncia, na sensualidade e no
compartilhar (MATURANA, 1998), foi sendo constituida, portanto, de forma inerente aos
processos humanos de ser-fazer-viver. Estas coordenagdes de coordenagbes de conduta,
conforme Maturana, podem ser compreendidas como um “por-se de acordo”. Nessa condi¢ao,
pois, uma acdo coordena a outra e 0 por-se de acordo vai surgindo “[...] a partir de la

generacion de um dominio consensual que es producido em la interaccion social [...]”

(ECHEVERRIA, 2006, p. 53).

Contudo, em que se fundam as interacGes sociais com as quais emerge a linguagem?
Em emocdes. No entanto, ndo no sentido atribuido pelo senso comum, o qual corresponde a
sentimento, uma vez que, na concepc¢do de Maturana, as emocdes sdo disposi¢Oes corporais
dindmicas, ndo especificamente humanas, pois préprias do reino animal, que definem os
diferentes dominios de conduta em que nos movemos. Por sua vez, a emocdo que fundou a
linguagem ¢ o amor, a qual “constitui o dominio de a¢des em que nossas interagdes
recorrentes com o outro fazem do outro um legitimo outro na convivéncia” (MATURANA,
1998, p. 22).

De acordo com Echeverria (2006), € no dominio consensual, estabelecido nas
interacBes recorrentes, por sua vez, que os simbolos, 0s objetos, 0s eventos e acbes se
constituem na linguagem, pois enquanto tais ndo existem por si mesmos; o que significa que
sdo uma relacéo linguistica que estabelecemos com nosso mundo. A ilustracdo desta premissa
se da pelo seguinte exemplo, pertinentemente citado pelo autor: “Uma taza de té es s6lo uma
taza de té para nosotros, no para la mosca que vemos posada sobre a ella. Y la mosca solo es
una moca para nosotros, no para la arafla que vemos acercarsele” (Op. Cit., p. 51). Nessa

perspectiva, 0 mundo ndo é pré-dado: nés humanos o constituimos na linguagem.

N&o compreendendo, pois, a linguagem como capacidade ou propriedade humana,

Maturana (1997, 1998) usa o termo linguajar* para enfatizar seu carater de atividade, de

! Merleau-Ponty, em um texto escrito em 1951, constante na obra Signos, foi o primeiro autor a referir-se a
atividade “linguageira” da linguagem, que “realiza a mediagdo entre a minha intencéo ainda muda e as palavras,
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comportamento ¢ ndo de uma ‘“faculdade” propria da espécie, como se acreditou
tradicionalmente. Ela €, pois, um operar do observador no &mbito das relages. Sendo assim,
0 humano pode ser entendido como vivente de palavra, porém ndo no sentido de possui-la
como uma ferramenta, e sim, porque seu modo de viver se da na palavra e como palavra
(LARROSA, 2004).

No entanto, hoje, somos herdeiros de um modo de organizacdo e atuacdo da/na
sociedade que rompeu com essa concepcdo da linguagem como inerente a constituicao
humana de si e do mundo. Abordo, por conseguinte, a perspectiva subjacente a este
rompimento, tencionando compreender as transformacgdes conjunturais na histéria da
civilizacdo ocidental que nos fizeram constituir o mundo em que vivemos hoje, o que

considero fundamental a reflexdo proposta nesta dissertacao.

1.2 Breve trajetoria das concepcdes ocidentais da linguagem

Segundo Echeverria (2006), poucos acontecimentos foram capazes de inaugurar
longos periodos historicos para a humanidade. Um desses acontecimentos, por volta de 700
anos a.C., na antiga Grécia, foi a invencdo do alfabeto, a partir do qual ocorreram
transformacdes fundamentais na sociedade referentes a educacdo, sabedoria e convivéncia
social. Intrinsecamente, modificaram-se as funcGes da linguagem subjacente as novas
concepcdes. De acordo com o autor, a educagdo da juventude, por exemplo, passou da
responsabilidade dos poetas para os fildsofos €, 0 que é mais importante destacar, embora de
forma menos visivel, modificou-se a maneira como 0s humanos pensavam sobre si e sobre 0
mundo. Entretanto, é necessario salientar que tais transformacGes ocorreram gradualmente,
passando por periodos de transi¢do e confluéncia de diferentes concepcdes, até estabilizarem-
se segundo nossos modos de vida atual, adequando-se conforme os costumes dos povos em

seus continentes, paises e regides.

de tal modo que minhas palavras me surpreendem a mim mesmo € me ensinam o pensamento” (1991, p. 94).
Também Paul Ricouer (1990, p. 41), anteriormente a Maturana, atribui a experiéncia humana um carater
linguageiro, o qual “significa que nossa pertenga a uma tradi¢do ou a tradi¢des passa pela interpretagdo dos
signos, das obras, dos textos, nos quais se inscrevem e se oferecem a nossa decifrag@o as herangas culturais”.
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Mas de que maneira a invengéo do alfabeto pode ter sido capaz de provocar tamanha
modificacdo no modo de vida das sociedades humanas? Penso que ndo se trata de magica:
uma invengdo em si apenas abre possibilidades e ndo pode ser compreendida como causa
unica e linear de uma sucessdo de acontecimentos ao longo da histéria da humanidade.
Todavia, ao estudar os modos de vida de nossos antepassados, especialmente na antiga
Grécia, € possivel compreender como o alfabeto pode propiciar uma grande, embora
gradativa, mudanca no viver das pessoas, 0 que teve consequéncias para nosso modo de vida.
Anteriormente a sua criacdo, 0s humanos viviam na linguagem do devir, isto é, a linguagem
estava vinculada a agdo, de forma que, naturalmente, o falar, por exemplo, tinha — como ainda
tem — o poder de fazer que certas coisas acontecessem, 0 que, provavelmente ndo aconteceria
se alguém néo dissesse o que dissesse (ECHEVERRIA, 2006). Neste sentido, no contexto
anterior a invencao do alfabeto, em que a educacdo era incumbéncia dos poetas, esta se
realizava por meio dos relatos de histdrias épicas, fabulas e narracdes sobre acdes realizadas
por humanos, herdis e deuses. As pessoas aprendiam, pois, através das acdes praticadas pelos
personagens dessas narrativas. Como bem ilustra o autor, era agindo como aqueles que a
comunidade julgava sabios, como Ulisses, que se aprendia no que consistia sabedoria, ou,
agindo ao exemplo de quem considerava valente, como Aquiles, que se aprendia 0 que era
valentia. Isto, porém, ndo deixa de ser algo perceptivel ainda hoje, pois, em minhas vivéncias
de sala de aula, encontro estes modos de aprendizagem nas criangas, especialmente por meio

da literatura e de outras linguagens como o desenho, o video, a musica etc.

A linguagem, portanto, era um modo de vida para as pessoas, 0 qual ocorria por meio
de coordenacgdes consensuais de acdes (MATURANA, 1998), no fluir da convivéncia na
comunidade. Todavia, ao separar orador, linguagem e acédo, € que o alfabeto foi responsavel
por uma grande mudanca: estando o texto escrito, parecia falar por si mesmo, de modo que o
orador ja ndo era necessario para que se ouvisse o que tinha a dizer (ECHEVERRIA, 2006).
Sendo assim, o texto passou a ganhar independéncia de seu autor, o que, para Platdo, ao tratar
sobre a escrita no didlogo Fedro, era considerado perigoso — por isso denomina-a farmacon —
uma vez que estando escrito um texto chega a toda parte, tanto aos que o entendem como aos
que ndo podem compreendé-lo, de modo que nunca se chega a saber a quem serve ou néo.

Estes discursos, por sua vez, ndo seriam filhos legitimos do orador (PLATAO, 2000). Penso,
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por conseguinte, que 0 mesmo pode ser dito com relacdo as diferentes formas de escrita, ndo

necessariamente baseadas no sistema alfabético?.

Ocorreu assim a transicdo da linguagem de acdo para a linguagem de ideias, de
maneira que “La reflexion comenzd a suplantar el papel que previamente habia tenido el
relato de acontecimentos” (ECHEVERRIA, 2006, p. 21). Desse modo, passou-se a fazer
referéncia, como exemplifica Echeverria, a sabedoria e valentia de forma independente das
acOes de Ulisses e Aquiles, respectivamente, uma vez que passaram a ser entendidas como
ideias, ndo mais como caracteristicas proprias das acGes de sabios e valentes. Nesta
perspectiva a énfase se desloca das agdes dos seres em relagdes para o “ser” das coisas em si,
pois “se abandona el lenguaje del devenir del pasado y se transita hacia uma nueva forma de

lenguaje: el lenguaje del ser” (Op. Cit. p. 21).

Esta transformacdo fundamental, conforme o autor, serviu de base para o
desenvolvimento da reflexdo e do pensamento racional, a partir dos quais nasceu a filosofia e,

posteriormente, o pensamento cientifico. E, assim:

El interes por el arte del piensamiento certero, desarrollo la légica. Los principios
légicos nos mostraran la senda del pensamiento valido, la forma de transladarmos
de una idea a otra para alcanzar o verdadero y esquivar lo falso. Naci6 asi la
racionalidad, marca de fabrica del pensamiento occidental (ECHEVERRIA, 2006,
p. 21).

Consequentemente, a acdo de pensar passou a ganhar o status de “rainha das agdes”,
como declara Echeverria (2006), que ressalta ainda a nascente distin¢do entre teoria e pratica,
que veio a menosprezar acgdes cotidianas, especialmente quando ndo conduzidas pelo
pensamento. Segundo o autor, chegamos a esquecer que pensar € uma acao e, principalmente,
a nos diferenciarmos das demais espécies pelo uso da razdo. Ora, esta perspectiva nao
considera as emoc0des enquanto disposi¢cdes corporais dindmicas que definem nossas agoes,
confrontando-se, portanto, com a concepc¢do de que 0 que nos constitui como humanos é o
entrelacamento do emocional com o racional. Ou seja, esta distingdo entre teoria e pratica,
entre emogdes e razodes, radicalizada por nossa cultura atual, vai de encontro ao fato de que

“O racional se constitui nas coeréncias operacionais dos sistemas argumentativos que

2 Poderia realizar esta analise com relagéo aos diferentes sistemas de escrita, entretanto, nesta dissertacao, fiz um
recorte partindo de um modo de pensar, ou se quisermos, do ponto de vista mais vinculado a civilizagdo
ocidental, iniciando assim pela perspectiva dos Gregos na Antiguidade.
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construimos na linguagem, para defender ou justificar nossas acdes” (MATURANA, 1998 p.
18); o que significa que ainda quando dizemos que agimos racionalmente, nosso operar é

regido por premissas aceitas previamente a partir de uma emocéo.

Depois que passamos a conceber a “linguagem do ser”, separando-a da acdo,
passamos a perguntar pelo ser de tudo, inclusive de nés mesmos, buscando respostas para o
que consideravamos imutavel, independente do objeto de nossas indagacdes (ECHEVERRIA,
2006), supondo a existéncia do ser que ndo era contingente e sim permanente. Além disso, de
acordo com Echeverria, a énfase posta no ser das coisas nos levou a menosprezar o papel da
linguagem, que passou a ser pequeno ou nulo em nossa constituicdo e do mundo, uma vez que
se passou a acreditar que apenas permitia-nos descrever o ser das coisas em si, ndo sendo,

portanto, um elemento que as constituia.

No entanto, esta nova compreensdo do humano e do mundo, apds a invencdo do
alfabeto, evoluiu lentamente e coabitou com diferentes concepcbes por longo tempo, sendo
somente com Sdcrates e, principalmente, Platdo e Aristoteles — os chamados metafisicos —
que se cristalizaram as antigas concep¢fes na sociedade grega, das quais somos herdeiros,
ainda que muita coisa tenha mudado (ECHEVERRIA, 2006).

1.3 Mapeando caminhos: da simplificacdo a complexidade

Nesse sentido, percebo o quédo longinquas situam-se as raizes de muitas de nossas
concepcdes, enquanto sociedade ocidental. Mas, embora 0s gregos, especialmente os
metafisicos, tenham sido os pioneiros na transformacéo do modo humano de compreenséo de
si e do mundo, foi a partir do Renascimento, com as teorias de René Descartes, que se
propagou 0 modo de vida pautado nas premissas da racionalidade, o qual se consolidou na era
Moderna, perdurando até a atualidade. O paradigma cartesiano propde com énfase ainda
maior a crenca de que o pensamento é precedente ao nosso ser (ECHEVERRIA, 2006), como
se evidencia no conhecido aforismo de Descartes “Penso, logo, existo”. A linguagem, nesta

perspectiva, € apenas uma ferramenta para descrever o mundo externo, legitimando a
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concepgdo de uma realidade pré-existente e ndo se configurando como elemento do préprio

pensar.

Entretanto, durante o periodo medieval, a visdo de mundo pautava-se na filosofia
aristotélica e na teologia cristd. Aristoteles, por exemplo, concebia a forma como imanente a
matéria, sendo que esta conteria a natureza essencial de todas as coisas, embora apenas como
potencialidade, enquanto que a primeira seria aquela por meio da qual a esséncia se tornaria
real ou efetiva. Ambas, contudo, seriam os dois lados do processo (enteléquia) de auto-
realizacdo da esséncia nos fendémenos efetivos, sendo possivel separa-las apenas por abstracdo
(CAPRA, 2001). Esta perspectiva embasou um conjunto de concepgdes unificadoras que
Aristoteles aplicou as principais disciplinas de sua época (biologia, fisica, metafisica, ética e
politica) e, influenciadas por sua filosofia e sua ciéncia imperaram durante toda a ldade

Média, tornando-se tdo inquestionaveis como a propria Igreja, como destaca o autor.

Isto veio a modificar-se, no entanto, nos seculos XVI e XVII quando, inaugurando a
era moderna, “a nogdo do mundo como uma maquina, ¢ a maquina do mundo tornou-se a
metafora dominante” (CAPRA, 2001, p. 34), a partir da Revolucdo Cientifica, associada a
nomes com Copérnico, Galileu, Bacon, Newton e Descartes. Este Gltimo, por sua vez,
desenvolveu o método do pensamento analitico, o qual “consiste em quebrar fenomenos
complexos em pedacos a fim de compreender o comportamento do todo a partir das

propriedades das suas partes” (Op. Cit. p. 34).

Assim, a teoria de Descartes, o cartesianismo, foi denominado por Morin (2001a)
como o “paradigma da simplificacdo”, pois foi elaborado a partir da separag@o entre o sujeito
pensante (ego cogitans) e a coisa extensa (res extensa), isto é, filosofia e ciéncia, e ao colocar
como principio de verdade as ideias “claras e distintas”, que configuram o pensamento
disjuntivo. Este paradigma possibilitou, segundo o autor, 0s grandes progressos do
conhecimento cientifico e da reflexdo filosofica, desde o século XVII, vindo, todavia, a partir

do século XX, a revelar suas consequéncias nocivas.

De acordo com Morin (2001a, p. 18), “o pensamento simplificador ¢ incapaz de

conceber a conjuncdo do uno e do mdltiplo (unitas multiplex): ou ainda unifica
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abstractamente ao anular a diversidade, ou, pelo contrério, justapde a diversidade sem
conhecer a unidade”. Sendo, pois, conforme o autor, incapaz de conceber esta conjun¢ao, este
pensamento chegou a inteligéncia cega, que destroi as totalidades, isolando os objetos das
redes de sentidos, matérias e confluéncias que os envolve e constitui, ndo podendo conceber o

elo inseparavel entre o observador e a coisa observada.

Alids, sob esta perspectiva, o conhecimento apenas representa a realidade
independente daquele que conhece e nosso cérebro apenas recebe informacgdes vindas ja
prontas de fora — no que consiste 0 representacionismo —, de forma que nos pProcessos
investigativos cientificos a objetividade é sempre privilegiada e a subjetividade, descartada,
uma vez que pode comprometer a exatiddo dos resultados (MARIOTTI, 2001). Concordo
com Mariotti ao afirmar que essa concepcao veio a reforcar a crenca de que o mundo é um
objeto a ser explorado pelo homem, buscando beneficios, o que, enfim, gerou e tem gerado

consequéncias catastréficas para a vida como um todo.

Aprofundando a compreensdo do pensamento simplificador é imprescindivel abordar
a logica linear, que advém do sistema aristotélico, de acordo com o qual s6 existem duas
alternativas: sim ou ndo, e do padrdao de Descartes, que se refere aos objetos fragmentaveis e
simplificaveis (MARIOTTI, 2000). Esta logica, segundo Mariotti, possui Varias
caracteristicas, estando entre as principais a causalidade simples, isto €, a relacdo causa e
efeito; a objetividade, que confere ao observador “isencdo” e “imparcialidade” frente ao
objeto observado; e a quantificacdo. Em nosso viver diario, a logica linear esta sempre
presente e sem ela ndo poderiamos conduzir 0 nosso cotidiano, porém o que nédo é logico é
pensarmos que se trata do Unico processo mental Util a vida préatica, conforme destaca o autor.
Muitas vezes, alias, ela nos conduz a julgamentos equivocados e preconceituosos, pois se A é

igual a A, pensaremos que um menino que viva na rua é, logicamente, drogado e ladréo.

Sob as orientagbes da logica linear, os progressos do conhecimento evoluiram
simultaneamente aos seus danos, ainda que, cegamente, a humanidade tenha demorado-se a
percebé-los ou tenha desejado ndo reconhecé-los, o que continua ocorrendo. Todavia, embora

0 erro, a ignorancia, a cegueira, progridam ao mesmo tempo em que nossos conhecimentos
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(MORIN, 2001a), penso que hoje, nés humanos e nossos modos de pensar, temos condigdes

de compreender melhor as consequéncias do progresso.

Apesar disso, concordo com Morin (2001a, p. 18) quando afirma que

Aproximamo-nos de uma mutagdo espantosa no conhecimento: este esta cada vez
menos preparado para ser refletido e discutido pelos espiritos humanos, e cada vez
mais preparado para ser incorporado nas memérias informacionais e manipuladas
pelos poderes andnimos, nomeadamente os Estados.

N&o € estranho, portanto, que sob essa abordagem de conhecimento, a linguagem é
encarada como uma capacidade fundamentalmente passiva (ECHEVERRIA, 2006) frente a
realidade pré-dada, imutavel, a qual meramente descreve, sobre a qual apenas fala. Isto, por
sua vez, nos conduz ao conformismo, a passividade — as coisas sdo como sdo, porque o
mundo assim 0 é —, algo que é conveniente aos poderes que nos manipulam e governam

nossas vidas.

Para Larrosa (2004), a esse paradigma esta associada a constituicdo de sujeitos sem
corpo e sujeitos sem linguagem. De fato, no paradigma cartesiano, fragmentador, legitimam-
se diversas dicotomias: razdo e emocdo, homem e natureza, corpo e mente, corpo e
linguagem. Entretanto, ao despedir-se do corpo, para o autor, o sujeito despede-se da lingua e
faz-se mudo ou, como se refere ao recordar José Luis Pardo, fala a lingua dos deslinguados,
descorporizada e deslinguada da pura comunicacdo, neutra e neutralizada que pensa a Si
prépria como transmissdo de informacdo. Ao nos constituirmos, portanto, como sujeitos
separados do corpo e da linguagem, podemos objetiva-los, domina-los e possui-los como
instrumentos. E constituindo-nos desse modo, nés humanos inconscientemente legitimamos

praticas de exclusdo social ao longo de muitos séculos.

Entretanto, quando bidlogos, no século XIX, passaram a perceber as insuficiéncias do
modelo pautado no cartesianismo, que na sua forma mecanicista ndo dava conta de explicar o
funcionamento do fendmeno da vida a partir de suas partes, uma mudanca de pensamento foi
iniciada. Assim, contrapondo-se ao modo analitico de pensar, surgiu a perspectiva que ficou
conhecida como “sistémica”, cujo pensamento se caracteriza em termos de conexidade, rede

de relagdes e de contexto.
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De acordo com essa visdo “as propriedades essenciais de um organismo, ou sistema
vivo, sao propriedades do todo, que nenhuma das partes possui” (CAPRA, 2001, p. 40). Neste
sentido, quando um todo é dissecado analiticamente, suas partes, que estdo em conexdo,
perdem propriedades que sO possuem quando em interacdo com as demais partes que o
compde. As configuracdes das relagbes entre os componentes do todo que se perdem nessa
dissecacdo, Capra denomina de padrédo, ao referir-se aos organismos vivos, 0 que podemos

atribuir, também, a todos os sistemas vivos.

Assim, pensar sistemicamente implica conceber o mundo vivo a partir de redes de
relacBes. A rede pode ser ilustrada metaforicamente pela teia, na qual diversos pontos
conectam-se por varios caminhos. Nos fazemos parte de redes com o ambiente e com outras
pessoas e, da mesma forma que estes influenciam nossa maneira de agir, também interferimos
nas transformac6es dos outros e do mundo no qual vivemos. A rede, nesta perspectiva, pode
ser entendida como a metafora da vida, pois conforme Capra (2001, p. 78) “Sempre que
olhamos para a vida, olhamos para redes”. Por isso, o pensamento sistémico também ¢
contextual, questionando o pensamento analitico ao colocar aquilo que investiga no contexto

de um todo mais amplo, do qual faz parte.

Tendo caracterizado os pensamentos linear e sistémico, analiso, agora, 0 pensamento
complexo. Complexidade vem de complexus, que significa aquilo que é tecido junto
(MORIN, 2001b), no entanto, Morin (2001a) chegou a esta denominacéo, apenas no final da
década de 60, quando tal compreensdo emergiu em seus estudos por meio da teoria da

informacdo, da cibernética, da teoria dos sistemas vivos e do conceito de auto-organizagéo.

Aos esbocar os designios sobre a complexidade, Morin (2001a) situou-se a margem
dos dois clds antagonistas, procurando integrar suas verdades, ultrapassando-os. Ja, para
Mariotti (2000), o pensamento complexo promove a complementaridade entre ambos. Mas,
como entender tais designacdes? Para entender a complexidade é necessario, segundo 0s
estudos que venho realizando, compreender trés principios interligados, apresentados por

Morin.
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O primeiro, que denomina como dialdgico, é o que possibilita que a dualidade seja
mantida na unidade, isto ¢, “associa dois termos ao mesmo tempo complementares e
antagénicos” (Morin 200la, p. 107). Um exemplo desse principio € a propria
complementaridade entre os dois pensamentos divergentes: linear e sistémico. E possivel,
ainda, exemplificar tal principio com o proprio fendmeno da vida humana, uma vez que
nossas células degradam-se ao longo de nossas vidas, a0 mesmo tempo em que se renovam

para manter-nos ViVos.

O segundo principio é o da recursdo organizacional, de acordo com o qual “os
produtos e os efeitos sdo ao mesmo tempo causas e produtores daquilo que os produziu”
(MORIN 2001a, p. 108). A vida humana é um excelente exemplo desse processo, pois ao
mesmo tempo em que nascemos como fruto da reproducao, a ela damos continuidade na vida
adulta. Conforme Morin (2001a) a sociedade também é produzida pelos individuos,
retroagindo, depois de produzida, sobre a vida destes, produzindo-os.

Enfim, o terceiro principio denomina-se hologramatico, segundo o qual a parte esta no
todo que, por sua vez, estd na parte, sendo que o todo € muito mais do que a soma das partes e
que estas ndo contém o todo em si. Nesse sentido, a0 mesmo tempo em que diversas células
compdem 0 nosso corpo, cada uma delas contém informacdo genética do ser global (MORIN,
2001b) e, assim como fazemos parte de uma sociedade, esta faz parte de nés, o que se
manifesta em nosso modo de pensar e viver. Dessa forma, portanto, o complexo se distingue

do linear que so Vvé as partes e do sistémico que sé vé o todo.

Vale destacar, por fim, que estes trés principios interligam-se.

Fazendo uso do exemplo anterior, € possivel compreender que assim como fazemos
parte de um meio, no qual agimos, interferindo em sua transformacdo, este mesmo meio
retroage em nds nos modificando. Este € um ciclo recursivo, que vai da desordem a ordem,
sucessivamente, num movimento em espiral ascendente. Na mesma dire¢do, é importante
destacar o principio da order from noise, formulado por Heinz von Foerster, em 1959, e
citado por Morin (2001b), o qual significa que fenémenos ordenados podem nascer de uma

agitacdo ou de uma turbuléncia desordenada.
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1.4 A Biologia da Cognicéo

Também na década de 60, Humberto Maturana, em colaboracdo com Francisco
Varela, desenvolveu estudos acerca de como 0s organismos se auto-organizam, reproduzem-
se e evoluem, construindo uma teoria denominada Biologia da Cognicdo ou Teoria de
Santiago. Esta teoria, por sua vez, possui uma intrinseca relacgdo com os principios da

Complexidade.

Assim, ao abordar a questdo do conhecer como se conhece, Maturana e Varela
centraram-se na reflexdo, deslocando o foco que, tradicionalmente, na cultura ocidental, €
direcionado para a acdo. Segundo os autores “Toda reflexdo faz surgir um mundo”
(MATURANA e VARELA, 2001, p. 32), de modo que, subjacente a esta proposicao esta o
principio conforme o qual ndo existe uma realidade pré-existente, que é captada e introduzida
na cabeca (MARIOTTI, 2001), no sistema cognitivo da pessoa. Dessa maneira, conhecer ndo
pode resumir-se a captar ou internalizar algo previamente constituido, como o modelo
representacionista pressupde. Complementarmente, ao criar um mundo na reflexao, significa
gue movemo-nos na linguagem, a qual “€ nossa maneira particular de ser humano e estar no
fazer humano” (MATURANA e VARELA, 2001 p. 32). Ao operar na linguagem — que € um
fendmeno social porque se da no fluir de coordenacbes de conduta, como salientei no inicio
deste capitulo — conhecemos ao modificar-nos para conservar nossa existéncia em um
determinado meio, fazendo surgir neste 0 nosso mundo. Portanto, ndo ha separacéo entre o
social e o biologico no processo de conhecer, que, segundo estes autores, € um todo integrado.
Para Morin (2001b), alias, o humano é um ser unidual justamente porque social e bioldgico ao

mesmo tempo.

Como ¢ observavel, segundo essa perspectiva, conhecer € um fendmeno de
autocriacdo, ou, como se referiram Maturana e Varela, autopoiético, uma vez que poien,
situado na raiz da palavra, significa em grego, produzir, criar. Assim, para 0s autores, 0S seres
vivos, entre eles ndés humanos, caracterizam-se por, literalmente, produzirem de maneira

continua a si proprios, numa dinamica constitutiva recursiva denominada autopoiese, que faz
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destes, sistemas autdbnomos, s6 cessando quando se desintegram. Portanto, a vida € um
processo cognitivo, isto ¢, “viver é conhecer” (MATURANA e VARELA, 2001, p. 194).

Contudo, nesse processo aparentemente contraditério, porém complementar, que
imbrica modificagdo e conservagdo, nos, seres vivos, modificamo-nos em acoplamento
estrutural com o meio no qual vivemos, conservando nossa adaptagdo. Isto é, nos criamos ao
criar o mundo no qual estamos inseridos, 0 que acontece por meio de interacfes recorrentes
que estabelecemos de maneira reciproca. Esta dindmica acontece devido a nossa organizacao
autopoiética. Mas o que significa a organiza¢do? Consiste nas “relagdes que devem ocorrer
entre 0s componentes de algo, para que seja possivel reconhecé-lo como membro de uma
classe especifica” (MATURANA e VARELA, 2001, p. 54). Deste modo, a organiza¢do que
nos constitui € aquela que permite nos caracterizarmos como humanos que somos. Isto
significa que a organizagdo é imutavel. Entretanto, o que nos diferencia entre si? A estrutura,
que se entende pelos “componentes e relagdes que constituem concretamente uma unidade
particular e configuram sua organizagdo” (Op. Cit. p. 54). E a estrutura, por sua vez, no
processo recursivo de interacfes estabelecidas entre ndés e o meio, e nds e 0s outros seres

vivos, sejam humanos ou nao, que se modifica.

Mas como as mudancas estruturais sdo desencadeadas? De acordo com Maturana e
Varela (2001, p. 107):

A histéria das mudancgas estruturais de um dado ser vivo é sua ontogenia. Nessa
histéria todo ser vivo comega com uma estrutura inicial, que condiciona o curso de
suas interacOes e delimita as modificacBes estruturais que estas desencadeiam nele.
Ao mesmo tempo, o ser vivo nasce num determinado lugar, num meio que constitui
0 entorno no qual ele se realiza e em que ele interage, meio esse que também vemos
como dotado de uma dinamica estrutural propria, operacionalmente distinta
daquela do ser vivo.

Compreende-se assim que no curso da vida, ser vivo e meio, ambos com estruturas
operacionalmente independentes, interagem recorrentemente, o0 que, entretanto, também
ocorre entre 0s seres vivos entre si. Por sua vez, as interagdes, quando recorrentes, constituem
perturbacdes reciprocas, porém, as modificagdes ocorridas no processo de conhecer séo
determinadas pela estrutura, em fungdo de sua ontogenia. Esta compreensdo € necessaria para
o entendimento do processo de aprendizagem, considerando que o aprender esta relacionado

com as mudancas estruturais que ocorrem em nds de maneira contingente com a historia de
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nossas interacbes (MATURANA e VARELA, 2001). Todavia, partindo do pressuposto
segundo o qual o comportamento € um fendmeno relacional entre organismo e meio,
percebido por quem observa, falar em aprendizagem, em consonancia com a Biologia da
Cognicdo, implica compreender que para o observador ela parece 0 movimento adequado do

organismo num meio mutante, como numa harmoniosa danca estrutural.

Além disso, para dizer se alguém aprendeu é necessario conhecer a seqiiéncia histérica
de suas interagdes recursivas (MORAES, 2003), o que s6 é possivel percebendo regularidades
de conduta dos sujeitos nas operaces em correspondéncia estrutural com o meio, para, entéo,
caracterizar as circunstancias ambientais que as desencadearam, o que consiste no fenémeno
da percepcdo (MATURANA, 1997). Sem isto, pois, ndo é possivel a criacdo de estratégias
educacionais potencialmente capazes de perturbar os sujeitos, desencadeando o processo de
aprendizagem. Para os educadores tal entendimento é fundamental, uma vez que a observacao
é inerente a funcdo do educador ou educadora. Portanto, o é para mim e, consequentemente,
para esta pesquisa, que aborda a¢Oes educativas voltadas para a aprendizagem da escritura de
textos. No entanto, em que consiste a educacdao de acordo com a perspectiva da Biologia da

Cognicédo?

Considerando que a vida é uma grande teia, na qual estamos todos e tudo em constante
interconexdo, num acoplamento continuo que garante nossa adaptacdo e, assim, nossa
existéncia, viver implica conviver. A educacdo é, pois, um processo que 0corre no viver com
0S outros, com 0s quais estabelecemos constantes interacfes. Sob esse ponto de vista, a
educacdo, consoante Maturana (1998), constitui-se num processo de transformacdo na
convivéncia, de modo que o viver de um vai se fazendo mais congruente com o do outro no

conviver.

Assim, a educacéo escolar, como espaco especifico de convivéncia, possui a tarefa de
trabalhar para o crescimento das criangas como seres humanos que respeitam a si e aos outros
com consciéncia social e ecoldgica, de modo que possam aprender a atuar com
responsabilidade nas suas comunidades (MATURANA e REZEPKA, 2000). Para isto, de
acordo com Maturana e Rezepka, a educagdo precisa centrar-se na formacdo humana, que

consiste na criagcdo de condi¢des que guiem e favoregcam a crianga no crescimento como ser
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capaz de respeitar-se e respeitar 0 outro, o que passa pela capacitacdo, que demanda a criacdo
de espacos e tempos de agéo para o aprender a fazer na reflex&o sobre o fazer.

1.5 Escrever é viver

A partir da perspectiva da Biologia da Cognigéo, consoante os estudos de Maturana e
Varela, tenho buscado analisar as praticas de escrita, compreendendo o escrever como um ato
de invencdo, no qual o sujeito ao criar o texto se cria com ele, num processo autopoiético, que
ocorre em interagfes recursivas, as quais possibilitam a complexificacdo da escrita e do
sujeito que escreve, ou Seja, em que O escrever e 0 sujeito escrevente — acoplados —
desenvolvem-se mutuamente e, num movimento recorrente, de forma cada vez mais
complexa, como a espiral ascendente, metaforicamente, ilustra. Para referir-me ao processo de
escrita desta forma, pauto-me, ainda, em um aforismo constante na obra de Maturana e Varela
(2001, p.32), segundo o qual “todo fazer é conhecer e todo conhecer € fazer”, explicitando,
desse modo, que penso o escrever como um fazer que é conhecer. Evidentemente, subjacente
a este pensamento, vinculo a concepcdo de linguagem que atribui a escrita o carater de modo

de vida, de acdo capaz de criar um mundo.

Considerando, ainda, que todo fazer ocorre com a técnica, penso que a aprendizagem
da escrita passa pela aprendizagem do técnico, embora ndo no sentido atribuido a palavra
conforme as acep¢bes mais usuais atualmente. E importante destacar que, como fruto do
pensar racional, por sua vez nascido das possibilidades geradas pela invencédo do alfabeto,
originaram-se ndo apenas as separacdes entre linguagem e ser, linguagem e acao, corpo e
mente, dentre outras, mas, também, a cisdo entre humano e técnica. Assim, concebo técnica
aqui como “[...] constituinte do fazer-se de cada um e como ampliagio do humano [...]”
(PELLANDA, 2005, p. 63). Compreendo, deste modo, o escrever como um fazer técnico,
porém para além do sentido que o modelo capitalista de producdo confere a palavra, e sim
consoante sua origem grega, enquanto techné, arte, que, enquanto tal, estd implicada no
processo de conhecer. Penso, portanto, que o processo de capacitacdo, que é caminho para a

formagé@o humana — propdsito da educacao — ocorre imbricado a aprendizagem da técnica.



30

Com efeito, no dialogo fon, Platdo faz mencio ao termo techné, do qual se depreende
uma atribuicdo intrinseca ao fazer tanto do artista quanto do artesdo; perspectiva destacada
por Agamben (2005), de acordo com a qual ambas as formas tinham um carater essencial de
ser um género da poiesis, palavra que, segundo o autor, origina-se em poiein, pro-ducir®, no
sentido de levar a ser, sob a conotacdo platdnica a qual faz referéncia em sua obra. Conforme
seus estudos, a partir da Revolucdo Industrial, na segunda metade do século XVIII, com a
afirmacdo da alienante divisdo do trabalho, a forma por meio da qual as coisas produzidas
pelo homem chegam a luz da presenca se dicotomiza, separando-se, entdo, as coisas que
chegam a ser, segundo o estatuto da estética (0 que contemporaneamente chamamos de obras
de arte), daquelas que o fazem pelo estatuto da técnica (os produtos, no sentido estrito), de
modo que hoje naturalizamos a distincdo entre arte e técnica, atribuindo-lhes conotactes

diferenciadas.

Contréria a essa logica, minha intencdo é buscar no significado originario da técnica
seu carater de fazer humano, que esta entrelacado na nossa realidade concreta e participa da
dindmica de nossas transformacdes (PELLANDA, 2005), justificando minha intencdo de
propiciar que o escrever seja entendido como um fendmeno técnico complexo, pois esta
imbricado com o devir humano, com a invencdo de si no ato de escrita, possibilitando o
aperfeicoamento simultdneo da maneira como se escreve e daquele que escreve, isto é, do
escrever e do ser. Este aperfeicoamento ao qual me refiro, venho designando por
complexificacdo, termo que, segundo Gustsack et al (2007), esta vinculado a vida e a
aprendizagem, permitindo afirmar que aprender é complexificar-se, sendo, portanto,
imprescindivel a conservagdo de nossa organizagdo autopoiética (MATURANA e VARELA,

2001) na qual produzimos a nés mesmos.

Por considerar o escrever segundo esta perspectiva, como fazer, como técnica
articulada ao devir humano, evito o uso da expressdo producdo de texto, empregando,

preferencialmente, pro-dugdo, em consonancia com o sentido atribuido por Agamben (2005),

® Agamben (2005) emprega pro-duzir, pro-dugdo para indicar o carater essencial da poiesis, da pro-dugdo na
presenca e produgdo e produzido para referir-se concretamente ao fazer da técnica e da industria.
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ou escritura, numa concepgao de escrita enquanto ato e por derivacdo da acepcdo francesa®,

maneira, arte, técnica.

1.6 Na direcéo do passado: concepcdes subjacentes a origem da escrita

N&o oportunizando reflexdes na linguagem, préaticas alinhadas a fragmentacdo do
saber negam que o escrever possa ser um ato de complexificacdo do sujeito, ao ser realizado
como um fazer técnico no sentido capitalista de producdo. Para explicar esta proposicao é
preciso retomar alguns passos da historia da escrita. Segundo Olson (1997), pelo menos desde
AristOteles tem-se suposto que a escrita seja um recurso grafico destinado a transcri¢do da
fala; perspectiva reforcada por autores de nossa época, como Saussure e Bloomfield. Esta
posicdo, conforme o autor, tem permitido uma visdo linear da historia da escrita, de acordo
com a qual os sistemas graficos teriam evoluido como uma tentativa de chegar aquele que
representasse adequadamente as praticas orais, como no exemplo de Russeau, ao mencionar
gue os povos selvagens escreviam desenhando objetos, os barbaros usando signos que

representavam palavras e 0s povos civilizados por meio do alfabeto. Dessa maneira,

[...] O desenvolvimento histérico dos sistemas de escrita — dos ideogramas as
palavras inteiras, das silabas as consoantes e, finalmente, ao conjunto de consoantes
e vogais — pode ser visto como uma seqiiéncia de realizagBes progressivas até
alcancar o objetivo final de representar as unidades Ultimas da fala, os fonemas [...]
(OLSON, 1997, p. 82).

Esse desenvolvimento, por sua vez, teria alcancando seu &pice na invencdo do
alfabeto, como acreditam muitos tedricos modernos, porém, Olson argumenta que as
interpretacdes expostas prejulgam o que pretendem explicar, ao presumirem que os inventores
do sistema de escrita ja sabiam sobre a linguagem e sua estrutura e que o progresso se deu
mediante a busca de como representar tais estruturas de forma univoca. De acordo com o
autor, “[...] os sistemas de escrita proporcionam 0s conceitos € as categorias para pensar a
estrutura da lingua falada, e ndo o contrario. A consciéncia da estrutura linguistica é produto

do sistema de escrita, e ndo uma pré-condigdo para o seu desenvolvimento [...]” (1997, p.

* Cf. Dicionério Eletronico Houaiss da Lingua Portuguesa.
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84)°. Em consonancia com Olson, isto significa que ao aprender a ler e escrever a escrita nos
fornece uma série de modelos das propriedades léxicas, sintaticas e logicas do que é falado,
tornando-as assim conscientes. Desse modo, podemos refletir sobre nosso linguajar e
consequentemente sobre o mundo e ndés mesmos, 0 que fazemos cada vez com mais
complexidade, & medida que aperfeicoamos nosso escrever e, concomitantemente, nosso ser:

complexificando-nos.

Entretanto, ao longo da histdria, a valorizacdo da aprendizagem da escrita no mundo
ocidental foi configurando-se numa espécie de dogma, chegando a ser associada a civilidade
como vimos em Russeau, tamanha a consideracdo de sua suposta imprescindibilidade para a
vida dos individuos. Neste sentido, inclusive, a meta da alfabetizacdo tem se evidenciado
como condicdo de cidadania, especialmente nas democracias ocidentais, onde a erradicacédo
do analfabetismo € encarada como resolugdo para uma gama de outros problemas sociais,
como a pobreza e o desemprego (OLSON, 1997). Esta compreensdo, no entanto, é
considerada um equivoco para Soares (2006, p. 55), de acordo com quem “a alfabetiza¢do — o
acesso a leitura e a escrita — nao ¢ imprescindivel ao exercicio da cidadania”, mas ¢ um dos
meios para isto. Segundo a autora, aceitar a relacdo de causa-efeito entre ambas, oculta as

causas mais profundas da excluséo da cidadania, que séo:

as condi¢cdes materiais de existéncia a que sdo submetidos os “excluidos”, as
estruturas privatizantes do poder, 0s mecanismos de alienagdo e de opressédo, tudo
isso resultando na distribuicdo diferenciada de direitos sociais, civis e politicos as
diversas classes e categorias sociais (SOARES, 2006, p. 56).

Seguindo esta tendéncia, a escrita e a leitura destacam-se como habilidades das mais
valorizadas, de modo que a escola acaba sendo incumbida, prioritariamente de ensina-las
(OLSON, 1997). Contudo, por que aprender a escrever se transformou em algo téo
importante? Para que e para quem possui importancia? Qual poderia ser o0 maior e melhor
argumento para convencer quanto a relevancia de sua aprendizagem? Talvez existam muitas
respostas a estes questionamentos; todas dependendo do modo como as analisamos.
Tenciono, pois, discutir estas questdes respaldando-me nas reflexdes realizadas por Olson
(1997), ao questionar seis dos maiores pressupostos sobre a importancia da escrita, dentre os

quais, destaco os trés ultimos por considera-los pertinentes a abordagem deste estudo. Estes

5 A propésito desta posicdo adotada por Olson, vale lembrar Echeverria (2006, p. 21), quando comenta que a
invencdo da escrita alterou os modos de pensar.
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pressupostos relacionam a escrita ao progresso social e ao desenvolvimento cultural e

cognitivo da humanidade.

No primeiro pressuposto, Olson discute a condi¢do da escrita enquanto promotora do
progresso das sociedades colocando em xeque sua funcionalidade ao referir-se a estudos de
diversos autores que a sugerem como um meio de controle social, formadora de cidaddos
produtivos e bem-comportados, 0 que na ordem capitalista implica em pensar a escrita como
posse, como ferramenta, em um sentido de linguagem como capacidade fundamentalmente
passiva, como destaquei com Echeverria (2006). No contexto desta compreensao, questiono-
me com relacdo a funcionalidade da escrita na vida das pessoas, uma vez que, conforme
Olson (1997, p. 28), a escrita

¢ funcional e vantajosa em certos cargos gerenciais e administrativos, e em um
namero crescente de papéis sociais. Mas 0 nimero desses cargos, que exigem esse
nivel ou esse tipo de proficiéncia na escrita é limitado. A alfabetizacdo s6 €
funcional para quem tem a sorte de conseguir um desses cargos. Outras funcfes de
carater mais geral em que a escrita € Util dependem dos interesses e objetivos dos
individuos envolvidos. Sem uma boa resposta as perguntas “funcional para qué?”
ou “funcional para quem?”, a nogdo de alfabetizagdo “funcional” ndo faz sentido.

Ao questionar 0 segundo pressuposto, sobre a importancia da escrita no
desenvolvimento cultural, o autor argumenta, em contraposi¢ado, salientando a sofisticacdo das
culturas “orais”, com base nos estudos de antrop6logos e historiadores. Dessa forma, Olson
(1997), com base em Havelock, recorda que a gloria da Grécia se desenvolveu numa cultura
oral; apoiando-se em Harris, destaca que a difusdo da escrita entre os gregos, na Antiguidade,
foi muito limitada (embora sua influéncia para além do referido contexto e época tenha sido
extremamente abrangente) e, sustentando-se em Thomas e Anderson, ressalta que o fato de a
cultura classica grega ser primariamente “oral” favoreceu o desenvolvimento da dialética, na

qual a escrita teve um papel insignificante.

Finalmente, quanto a relagdo entre a escrita e o desenvolvimento cognitivo, Olson
(1997) defende que as atividades que dependem do escrever ndo sdo as Unicas capazes de
promover a aprendizagem, ponderando que a fala, entre outras formas, cumpre um papel
importante no aprender, o qual, muitas vezes ndo é levado em considera¢do no contexto das
praticas de ensino-aprendizagem escolares. Nesta andlise, ainda, o autor questiona novamente

o conceito de alfabetizagcdo funcional, reafirmando que, “[...] longe de ser um bem, passivel



34

de generalizagdo, depende crucialmente das atividades particulares do individuo para quem a
escrita deve ser funcional. O que é funcional para o operéario de uma fabrica automatizada

pode ndo sé-lo a um pai que deseja ler para um filho. [...]” (OLSON, 1997, p. 29).

Assim, julgo importante questionar a funcionalidade da escrita para estarmos cientes
de que escrever ndo tem a mesma funcdo na vida das pessoas, pois esta depende das
particularidades do cotidiano, dos fazeres de cada um. O que defendo, entretanto, é que a
escrita, independentemente de sua funcionalidade, possibilita a complexificacdo do ser no
escrever, compreendendo-a, dessa maneira, como um fazer inventivo. Portanto, esta
possibilidade ocorre por meio dos diferentes tipos de escrita das pessoas de diferentes
contextos com diferentes ontogenias, seja na realizacdo de atividades de altos cargos
executivos, na academia, na escrita de um e-mail ou na elaboracdo de uma lista de compras.
Outro questionamento que emerge aqui tem a ver com a centralidade que a escrita vem
ocupando no desenvolvimento da humanidade e, especialmente em muitos modelos
educacionais, nos quais € tomada com tal énfase que embota a importancia das outras

linguagens para o desenvolvimento-aprendizagem das criangas.

1.7 Percorrendo a histéria: educacdo, infancia e escola

Buscando entender como ocorrem 0s processos de aprendizagem com a escrita® no
contexto onde realizei esta pesquisa, foi necessario compreendé-los como parte de um sistema
historicamente constituido, num sentido conjuntural. Sem este entendimento seria um risco
aventurar-me pelos sentidos dos discursos dos (as) participantes e elaborar estratégias de
trabalho voltadas ao desencadeamento das aprendizagens atraentes. Um risco de “cair” no

cliché e invalidar a investigacao.

Com esta intencionalidade, em conformidade com Cambi (1999, p. 37), tenho

procurado pensar que:

A historia é um organismo: o que esta antes condiciona o que vem depois; assim, a
partir do presente, da Contemporaneidade e suas caracteristicas, seus problemas,

® Aprender a escrever aprendendo-se a si mesmo nesse ato.
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deve-se remontar para tras, bem para tras, até o limiar da civilizagéo e reconstruir o
caminho complexo, ndo-linear, articulado, colhendo, ao mesmo tempo, Seu
processo e seu sentido.

Faco referéncia a esta concepgdo para buscar a compreensdo que proponho nesta
dissertacdo e para tanto preciso situd-la e significa-la nesta construcdo que é a historia,
reconstruindo trajetorias das mais antigas as mais recentes. Todavia, considerando sua
complexidade, ndo pude percorré-la como se andasse numa pista de corrida, afinal ndo é
linearmente composta de causas e efeitos. Também ndo foi possivel trilhar todos os seus
articulados caminhos, de modo que percorri aqueles que, na histéria da educacgdo, da infancia
e da escola, emergiram como mais necessarios para que pudesse continuar compondo o

percurso deste meu esforco de pensar e questionar a escritura das criangas.

Assim, comecei por trilhar a Antiguidade, no contexto da paidéia grega, perpassando,
mais adiante, pelas veredas da educacdo na Idade Média e no Antigo Regime europeus.
Continuei percorrendo a Modernidade, para conhecer como se constituiu a escola, num
modelo que permanece inspirando as instituicbes de ensino contemporaneamente. Neste
caminho, estive atenta também a concepc¢do de infancia, que foi sendo inventada. Enfim,
saindo do mundo europeu, porém ndo de sua influéncia, visitei, e com isso também
‘reconstrui’ pelo meu olhar, um percurso na historia brasileira, desde os jesuitas até a

atualidade.

Iniciando pelo contexto da Antiga Grécia, para refletir acerca de sua influéncia na
historia da educacdo ocidental, tive que me deter um pouco mais no ideal de formacéo dos
antigos gregos, a paideia, embora com o cuidado necesséario, relativo a diferenca de
perspectivas existente entre eles e nés. A compreensdo do termo paidéia em toda a sua
complexidade acabou exigindo-me o entendimento anterior de que, segundo a concepcao
organica grega, as coisas do mundo constituiam um todo ordenado, estando em conexao viva,
pela qual, e na qual, tudo ganhava posic¢do e sentido (JAEGER, 1994). Desse modo, me foi

possivel observar que:

[...] A tendéncia do espirito grego para a clara apreensdo das leis do real, tendéncia
patente em todas as esferas da vida — pensamento, linguagem, acdo e todas as
formas de arte —, radica-se nesta concepcdo do ser como estrutura natural,
amadurecida, originaria e organica (Op. Cit., 1994, p. 11).
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Assim, no que diz respeito a educagéo, “[...] a consciéncia clara dos principios naturais
da vida humana e das leis imanentes que regem as suas forgas corporais e espirituais tinha de
adquirir a mais alta importancia” (JAEGER, 1994, p. 13). Seguindo esta perspectiva, a pratica
educativa, para os gregos, podia ser associada a arte da modelagem realizada pelo oleiro ou
pelo escultor, uma vez que pautavam sua vida na vontade de formar um elevado tipo de
Homem. Para tanto, estabeleciam conscientemente um ideal de cultura como principio
formativo. E € neste sentido que, conforme Valle (2002), a educacdo na Antiguidade Classica
foi tornada uma atividade social explicita e refletida, constituindo-se como um meio para
construcdo da nova polis, que s poderia se dar pela formacédo ética dos cidaddos. Todavia,
cabiam a comunidade os processos educativos, pois de acordo com Jaeger, a esséncia da

educacdo consistia na modelagem dos individuos pela norma desta.

Mais adiante, na Idade Média, segundo Varela e Uria, a socializa¢do do individuo —
ainda — se dava na comunidade, na qual realizava a aprendizagem de oficios, tendo como
preceptores seus proprios membros. Entretanto, com a revolucdo cristd, realizou-se uma
radical modificacdo dos processos e dos principios educativos, de maneira que a paidéia
passou a organizar-se em sentido religioso, transcendente, teoldgico, ancorando-se nos
saberes da fé e no modelo da pessoa do Cristo (CAMBI, 1999). Posteriormente, ja no Antigo
Regime, a socializagcdo passou a iniciar-se na familia (composta por varios membros), nao
ocorrendo mais no seio da comunidade e se estendendo aos Colégios, onde as criangas e 0s
jovens consolidavam uma série de aprendizagens. Conforme Cambi, os processos educativos
nas institui¢des religiosas organizavam-se em torno dos principios da religido e dos seus
textos, fazendo, assim, com que a vida social operasse segundo um programa educativo
centrado na religido cristd. Todavia, a educacdo de nobres e populares era bastante distinta,
pois aos filhos de classes distinguidas era relegada uma instru¢do sob tutela familiar e dos
colégios, onde se submetiam a autoridade pedagdgica e aos regulamentos para, futuramente,
assumirem funcGes de governo. Ja as criangas pobres ficava destinada a caridade, sendo, pois,
educadas em centros-pilotos (casas de correcdo, hospicios, hospitais), onde eram “modeladas”
(VARELA e URIA, 1992).

Segundo Varela e Uria (1992), progressivamente, entre o Antigo Regime e a

Sociedade Burguesa, a infancia foi constituindo-se, uma vez que, no periodo anterior nao
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havia uma delimitacdo especifica para esta fase da vida do individuo, que desde cedo
realizava aprendizagens misturado aos adultos. Para tal constituicdo, os autores ressaltam trés
influéncias decisivas, entre outras, que sdo: a acdo educativa institucional exercida em
espacos como 0s colégios, a acdo educativa da recém estreada familia cristd e a acdo
educativa vinculada as praticas de recristianizacdo. Para Narodowski, por sua vez, no século
XVII, parecia ainda ndo existir uma infancia bem estabelecida, no sentido da inexisténcia de
uma delimitacdo mais evidenciada desta fase, o que se confirma na publicacdo da Didatica
Magna, de Comenius, em 1632, para quem a infancia ndo requeria elementos préprios que a
distinguissem da vida adulta, demonstrando-se ndo pedagogizada. Apenas no final do século
XVII e, especialmente, no seculo XVIII apareceu, no discurso pedagdgico, o processo de
pedagogizacdo da infancia (NARODOWSKI, 1995), quando a crianca passou a ser entendida
como aluno. Quase neste mesmo periodo, Russeau procurou demonstrar, através de Emilio, o

carater naturalmente educavel da infancia.

Assim, chegou-se ao século XVIII com uma concepcdo de infancia inocente e
razoavel para os filhos das classes distinguidas, porém, imprecisa e ampla — saindo-se dela
guando se saia da dependéncia — para as classes populares (VARELA e URIA, 1992).
Também a partir deste século, conforme Aries (1981), a crianca era separada dos adultos,
passando a ser mantida numa espécie de quarentena em colégios e escolas onde vivenciava
um longo processo de enclausuramento, o qual, segundo o autor, denomina-se em NnossS0S
tempos como escolarizacdo. Nas instituicdes educativas, inicialmente nos colégios jesuitas e
posteriormente na escola, produziu-se uma diferenciacdo na relagdo entre aprendizagem e
formacdo — presente nos oficios manuais — promovendo-se uma ruptura com a maneira de
aprendizagem e socializagcdo na comunidade que prevalecia no periodo medieval, separando-
se trabalho manual e trabalho intelectual (NARODOWSKI, 1995). Por conseguinte, a partir
dos colégios jesuitas, segundo o autor, passou-se a aprender “banalidades desconectadas da
pratica” que se constituiam em formalismos para diferenciacdo e valoriza¢do das classes
distinguidas. Consequentemente, a cultura das classes populares era estigmatizada como
errada, uma vez que a Unica cultura legitima era aquela validada pela “neutralidade” e pela

“objetividade” da ciéncia.
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Seguindo a perspectiva da separacdo entre trabalho manual e intelectual, no contexto
da Era das Revolugdes, o surgimento da escola publica, durante a Revolucdo Francesa,
permite uma série de reflexdes acerca da supervalorizacdo da razdo difundida pelas Luzes.
Com efeito, segundo Valle (2002), a Revolugdo proclamou o desejo de concretizar a escola
publica, obrigatéria e gratuita a todos, sendo, no entanto, necessario criar uma base ética
comum; o0 que se constituia como um grande desafio diante da sociedade dilacerada pelas
diferencas e injusticas. Estas, de acordo com a autora, requeriam instrumentos mais poderosos
de intervencdo educativa, fazendo com que entre os revolucionarios prevalecesse a ideia de
que a “educagdo pode tudo”, especialmente ensinar a virtude democratica ¢ a capacidade de
deliberar com justica, sem que fosse necessaria a forca da lei. Tal ideia, por sua vez,
contrapunha-se ao que defendia Platdo, de quem, conforme Valle, permaneceu apenas a
conviccdo de que toda virtude vem do conhecimento, prevalecendo a concepcéo de que, sendo
todos os homens dotados de razéo, dependia-se do desenvolvimento desta faculdade para que
se concretizassem 0s ideais de justica e igualdade.

Assim, Valle destaca que, com uma fé inabalavel na razdo humana, a Revolucdo s
via como adversaria a ignorancia, atribuindo a responsabilidade pelos problemas sociais aos
obstaculos que a razdo encontrava para se universalizar. Todavia, segundo a autora, embora
inicialmente a criacdo de um projeto de Escola Publica na Revolucdo Francesa resultasse da
intencdo de formar cidaddos para a democracia, ela acabou por concretizar a vitoria de uma
concepgdo particular de poder. Por conseguinte, a educacdo reduziu-se a uma das “politicas

publicas” governamentais, cabendo-Ihe:

uma formacdo civica redimensionada pelas exigéncias liberais, agora entendida
como criacdo de condicbes basicas para que o equilibrio social seja mantido em
torno de certos valores de disciplina, de ordem e de confianga no progresso. Mas,
realizada no seio da Escola Publica, a educacdo passa, predominantemente, a ser
entendida como formacdo profissional, isto €, habilitacdo necesséria dos cidaddos
em trabalhadores eficazes na nova ordem (VALLE, 2002, p. 292).

Nesse sentido, Varela e Uria advertem que ndo é possivel entender as fungdes da
nascente escola nacional sem inseri-la no contexto de integracdo das classes trabalhadoras a
ordem social burguesa. Esta integracdo, dada por meio da educacdo do menino trabalhador,
“ndo tem como objetivo principal ensina-lo a mandar, sendo a obedecer, ndo pretende fazer

dele um homem instruido e culto, sendo inculcar-lhe a virtude da obediéncia e a submisséo a
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autoridade e a cultura legitima” (1992, p. 90). Assim, no espago escolar, conforme os autores,
o filho do trabalhador rompeu com seu cotidiano de vida, aprendeu que tempo € ouro, que 0
trabalho disciplina e que para ser um homem de principios precisaria renunciar a seus habitos
de classe. Este foi o modo, pois, que a burguesia inventou para “civilizar” os filhos dos
trabalhadores, assentando-se, no entanto, com violéncia ndo somente simbdlica, no almejado

direito a educacao.

No século XVI, durante o Antigo Regime europeu, 0s portugueses chegam as terras
brasileiras, vinculando nossa historia aos acontecimentos da Europa por longo tempo. No
Brasil colénia a educacdo ndo era prioridade e os primeiros educadores foram os missionarios
jesuitas que, ao converterem 0s nativos, viabilizaram a dominacdo metropolitana. Foram os
pioneiros na constituicdo das escolas elementares — “de ler e escrever” —, secundérias e
seminarios. Conforme Aranha (1996), durante 210 anos, até sua expulsdo, 0s jesuitas
promoveram uma acao macica na catequese dos indios, educacdo dos filhos dos colonos,

formacéo de novos sacerdotes e da elite intelectual.

Ainda que sob a égide do cristianismo, 0s jesuitas iniciaram a desintegracdo da cultura
indigena. Em longo prazo, influenciaram de forma marcante a construcdo do ideério catélico
na concepcdo de mundo dos brasileiros e consequentemente na tradi¢do religiosa do ensino
que perdurou até a RepUblica (ARANHA, 1996), isto é mesmo apds a sua expulsdo. E
importante destacar que, enquanto na Europa eclodia uma revolucéo intelectual gerada a partir
do renascimento cientifico e do racionalismo cartesiano, a educagdo no Brasil mantinha um
ideal de formagdo humanistico, centrado no latim, nos cléssicos e na religido. De t&o erudita,
na sociedade agraria e escravista a educagdo elementar acabava interessando a poucos, sendo
inacessivel a muitos, como mulheres e negros, o que gerava uma grande massa de iletrados no

territorio brasileiro.

Durante a crise do Antigo Regime na Europa, no século XVIII, os jesuitas foram
expulsos do territdrio brasileiro pelo marqués de Pombal e a estrutura educacional construida
pela Companhia de Jesus foi desmantelada (ARANHA, 1996). Com a demora da reforma
pombalina ocorreu um retrocesso no sistema educacional da col6nia, agravando o panorama

do analfabetismo e do ensino precério.
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No século XIX, segundo Aranha (1996), ainda ndo havia uma politica de educagéo
sistematica e planejada, de modo que, quando a familia real chegou ao Brasil, existiam apenas
as insuficientes aulas régias do tempo de Pombal, o que impeliu o rei a criar escolas,
sobretudo superiores, a fim de atender as necessidades que julgava mais urgentes. Alids, a
preocupacdo maior foi com o ensino superior, em detrimento dos demais — o primério e o
secundario. Nao havia uma unidade nacional entre os niveis de ensino, existindo uma
dualidade de sistemas. Os curriculos dos diversos niveis ndo possuiam vinculos, podendo-se
dizer até que ndo existiam curriculos, devido a escolha aleatoria das disciplinas. O ensino
superior acabava sendo parametro para o secundario destinado a preparagdo para a faculdade,
isto é, propedéutico (ARANHA, 1996).

Neste periodo, expandiu-se a laicizacdo da educagdo na Europa, mas no Brasil ainda
havia uma forte tendéncia a criar escolas religiosas, sobretudo de ideologia catdlica.
Entretanto o pensamento catélico comecou a enfrentar a oposicdo do positivismo e das ideias
liberais, que influenciaram a luta pela escola publica, leiga e gratuita, bem como pelo ensino

das ciéncias.

Enquanto o positivismo e as ideias liberais agitavam o mundo ja nos séculos XVIII e
XIX, sé chegaram tardiamente ao Brasil, isto é, j na fase inicial da Primeira Republica. No
plano educacional, o positivismo influenciou a introducdo dos estudos cientificos,
estabelecendo um ensino enciclopédico que rompeu com o carater humanistico herdado dos

jesuitas.

Em suma, segundo Ghiraldelli Jr. (2006), durante a Primeira Republica tivemos no
Brasil dois grandes movimentos de ideias no campo educacional: o ‘“entusiasmo pela
educagdo”, que solicitava a abertura de escolas; e o “otimismo pela educagdo”, que enfatizava
0s métodos e conteidos do ensino. Ao final da | Guerra Mundial os Estados Unidos emergiu
como poténcia mundial e o povo brasileiro passou a ser influenciado pelo estilo deste pais,
além do europeu. Em decorréncia disto, a literatura norte-americana também deu suporte ao
movimento do ‘“otimismo pedagdgico”, que passou a ser associado ao escolanovismo,

tendéncia inspirada, principalmente, em John Dewey, pioneiro da “educagdo nova” nos
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Estados Unidos. No Brasil, destacaram-se como representantes do movimento da escola nova
Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourengo Filho, entre outros. Entretanto, apesar dos
debates instigados pelos escolanovistas, no periodo da Republica Velha persistiu o dualismo
escolar, préprio de uma viséo elitista da educacéo, e o descuido com o ensino fundamental
(ARANHA, 1996).

Na Segundo Republica ainda se destacaram varios projetos voltados a renovacéo do
ensino publico com a implantacéo do ideario escolanovista (ARANHA, 1996). Neste periodo
Paulo Freire emergiu no contexto educacional com sua proposta de alfabetizagdo baseado nos
“circulos de cultura” e, a partir da década de 60, Lauro de Oliveira Lima passou a divulgar no

Brasil a teoria de Jean Piaget.

No entanto, com a ditadura militar vivemos uma longa noite de 20 anos, que
obscureceu nossa vida cultural, silenciando intelectuais e artistas e intimidando professores e
alunos, como afirma Aranha (1996). Neste momento a tendéncia tecnicista foi implantada na
educacdo, embora ainda convivendo com as tendéncias tradicional e escolanovista. O objetivo
do tecnicismo era aplicar na escola o modelo empresarial baseado na “racionaliza¢do” propria
do sistema capitalista, sendo esta, portanto, uma tentativa para inserir o Brasil no sistema
capitalista internacional. J& nos anos finais da ditadura, um grupo de filésofos e pedagogos
como Dermeval Saviani e José Carlos Libaneo passaram a refletir sobre a educacdo do pais,

desenvolvendo a pedagogia historico-critica, com influéncia da dialética marxista.

Em 1988, ao ser elaborada a nova Constitui¢do, no plano oficial o governo promulgou
sua intengdo de priorizar a gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais e a
obrigatoriedade do ensino fundamental, com promessa de extensdo para o ensino médio.
Passados tantos anos, ainda que a ampliacdo do acesso e permanéncia das criancas e jovens
no ensino fundamental tenha ocorrido, observo na educagdo brasileira a persisténcia do
modelo dualista que distingue a formagéo dos filhos das classes privilegiadas dos filhos das
classes populares. Além disso, como se viu ao final dos anos 90 e vé-se ao inaugurar 0 novo
século, a educacdo no Brasil permanece defasada. N&o digo apenas com relacdo aos paises
desenvolvidos, como a titulo de comparacéo, mas com referéncia as proprias necessidades do

povo que ndo é respeitado em sua legitimidade.
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Contemporaneamente, no campo das ideias pedagogicas percebo a confluéncia da
realizacdo de propostas pautadas em diversas tendéncias, especialmente, como destaca
Ghiraldelli Jr. (2006), aquelas inspiradas em Herbart, Dewey, Paulo Freire e Dermeval
Saviani. Isto demonstra que a histéria flui e, portanto, ndo pode ser analisada de forma
estanque e fragmentada. Neste sentido, ndo se trata de “jogar fora” as experiéncias anteriores
em educacdo, no pais e no mundo. Também ndo se trata de retornar a algumas delas
nostalgicamente, pensando que atuariam como solucBes magicas para nossos problemas. A
questdo se constitui, pois, dialogicamente, em construir um caminho novo a partir do ja

percorrido.

1.8 Rumo a sala de aula: histéria e praticas de aprendizagem da escrita

Sucintamente, de acordo com Soares (2006), até os anos 60 predominava em nosso
pais a perspectiva gramatical no ensino da lingua materna. Esta perspectiva, segundo a autora,
perpetuava uma longa tradicdo no sistema de ensino do Brasil, quando ainda coldnia
portuguesa. Neste periodo “o ensino do portugués restringia-se a alfabetizacdo, apos a qual os
alunos passavam diretamente a aprendizagem do latim, ou melhor, da Gramatica da lingua
latina” (Op. Cit. p. 101). Posteriormente, com a Reforma Pombalina, o ensino da Lingua
Portuguesa passou a ser realizado como ensino da gramatica do portugués. Este tipo de ensino
adequava-se aos interesses da burguesia, ja falante do dialeto de prestigio social, que buscava
na escola, além da alfabetizacdo, o conhecimento, ou o reconhecimento, como ressalva a

autora, das normas de funcionamento deste.

Todavia, a partir da década de 60 até o inicio dos anos 80, no periodo da ditadura
militar, as classes populares passaram a ter acesso a escola como conquista por suas
reivindicagdes. Assim, de maneira subjacente a Lei 5.692/71 e aos contetidos curriculares
estabelecidos com base nela, o ensino oferecido nas escolas, sobretudo publicas, passou a
enfatizar a instrumentalizacdo para o trabalho, na sociedade que, sob a égide do capitalismo,
buscava expansdo industrial. Entdo, a disciplina denominada Portugués, ou Lingua

Portuguesa, passou a chamar-se Comunicacdo e Expressdo, nas séries iniciais do ensino
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fundamental. Consequentemente, a gramatica perdeu sua proeminéncia, de maneira que a
énfase do ensino deslocou-se do levar ao saber a respeito da lingua para o levar ao uso da
lingua, desenvolvendo habilidades de expressdo e compreensdo de mensagens. Para este fim,
0 suporte teorico foi a Psicologia Associacionista, operacionalizada por uma pedagogia
tecnicista, que empregava “técnicas de redacdo”, exercicios estruturais e treinamento de

habilidades de leitura (SOARES, 2006).

A partir da segunda metade da década de 80, a perspectiva instrumental do ensino da
Lingua Portuguesa passou a ser questionada por novas concepcdes de aprendizagem da lingua
materna, apoiadas especialmente na Psicologia Genética e nas ciéncias linguisticas —
Psicolinguistica e Andlise do Discurso (SOARES, 2006). Estas, por sua vez, propiciaram e

vem propiciando outras reflex6es quanto ao processo de aprendizagem da lingua escrita.

Entretanto, conforme Soares (2006), se a perspectiva construtivista vem influenciando
nitidamente as praticas de alfabetizacdo, sobretudo com as contribuicbes de Ferreiro e
Teberosky, 0 mesmo ndo ocorre com relacdo as praticas voltadas a aprendizagem do uso da

lingua e da escrita de textos pelas criancas. De acordo com a autora:

Além de construir seu conhecimento e dominio do sistema ortogréfico, o aprendiz
da lingua escrita também deve construir o conhecimento e o uso da escrita como
discurso, isto é, como atividade real de enunciacdo, necesséria e adequada a certas
situacBes de interacdo, e concretizada em uma unidade estruturada — o texto — que
obedece a regras discursivas préprias (recursos de coesdo, coeréncia,
informatividade, entre outros) (SOARES, 2006, p. 105).

Por sua vez, este “uso da lingua como discurso” ¢ o que vem se denominando
letramento, segundo acentua Soares (2006), de acordo com quem a crianga precisa
desenvolver simultaneamente a aprendizagem do sistema alfabético e ortogréfico, as

habilidades de uso destes sistemas em praticas sociais de escrita.

Com esse olhar historico, desde a transicdo de uma linguagem de acdo para uma
linguagem de ideias, iniciada a partir da invengdo da escrita, passando pelas dicotomias
legitimadas na Modernidade — corpo e mente, linguagem e corpo, trabalho manual e trabalho
intelectual, etc. — e a supervalorizagdo da razdo é possivel compreender a origem da

concepcao de linguagem e lingua como objeto a ser apreendido mediante sua dissecacéo, e,
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consequentemente, da cisdo que separou vida e escrita. Esta concepcdo foi incorporada as
praticas pedagogicas de ensino da escrita, ao longo de muitos séculos. No Brasil, como vimos,
foi introduzida pelos jesuitas e, ainda que tenha modificado sua configuracdo com o passar do
tempo e das reformas educacionais, permaneceu desvinculando o escrever do viver, tornando

as aprendizagens escolares artificializadas, desconectadas das praticas sociais.

Segundo este viés, a desvinculagdo entre viver e escrever, consagrou-se como fruto da
visdo cartesiana, que reafirmou o conhecimento como algo acabado e, enquanto externo ao
sujeito, passivel de apropriacdo e dominio. O que estou querendo dizer € que, quando a
ciéncia desligou-se das ciéncias da natureza e, ao seguir o principio da simplificacdo —
isolando as partes para analisa-las e assim compreender melhor o todo —, desenvolveu-se
disciplinarmente, superespecializando-se, e provocou a fragmentacdo do saber (MORIN,
2001b). Dessa maneira, penso que, cada vez mais, a escrita também passou a ser entendida
Ccomo coisa, objeto ou instrumento a ser adquirido e ndo como processo, fazer ou fenémeno
técnico imanente a vivéncia humana. Além disso, para simplificar seu ensino (pelo professor)
e aprendizagem (pelos alunos) foi segmentada em diversas partes, que vieram a ser
denominadas contedos, os quais, estudados isoladamente, possibilitariam uma melhor
compreensdo do todo, resultando numa suposta escrita correta. Isto ocorria, por exemplo, na
préatica de ensino jesuita, que enfatizava a Gramatica, e na tendéncia pedagdgica tecnicista,
dos quais somos herdeiros. Ainda que a perspectiva construtivista tenha propiciado grandes
modificagdes na educacdo, especialmente na alfabetizacdo, o legado fragmentador dos
conteudos e das praticas educativas estd arraigado no trabalho com a lingua nas escolas.
Entretanto, ao seguir este modelo por tantos anos, por que continuam a egressar da escola
alunos que escrevem mal? Alids, o que se aprende a escrever por meio de um trabalho

segmentado? Textos?

Para refletir acerca destas questdes destaco o principio hologramatico, proposto por
Morin, de acordo com quem o todo se constitui num complexus que “[...] € o tecido formado
por diferentes fios que o transformam numa s6 coisa [...]” (2001b, p. 188). Sendo assim, ao
relacionar este principio com o texto, desejo tornar evidente uma simplificacdo do seu

sentido, operada pelas praticas de ensino-aprendizagem que dao visibilidade a contradicdo
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entre 0 que significa e 0 modo como se ensina a pro-duzi-lo’, posto que a palavra texto tem
sua origem no latim, textum, que significa tecido, tela, trama, entrelacado (KAUFMAN e
RODRIGUEZ, 1995). Dessa maneira, ao dividi-lo em varios segmentos, algumas praticas
pedagdgicas cortam o0s entrelacamentos, eliminando aquilo que acontece na relacdo entre as
partes e que, por conseguinte, lhe ddo vida. Infelizmente ainda predomina nas préaticas
docentes, como heranca do principio cartesiano de simplificacdo, um ensino da lingua
fragmentado e desarticulado, de acordo com o qual, ap6s estudar os componentes de um texto
isoladamente (as palavras, as oracGes, as frases, os paragrafos...), o aluno deverd,
supostamente, organiza-las novamente em um todo, na construcdo textual. Com esta

compreenséo,

[...] o professor prop8e a hora da andlise sintatica, a hora da leitura, a hora da
redacdo, a hora da compreensdo de textos com a esperanca de que, em algum
momento futuro, todos esses saberes se organizem por si s6 nas cabecas de seus
alunos, que se transformardo, a partir deste momento méagico, em bons leitores e
razoaveis produtores de textos (KAUFMAN e RODRIGUEZ, 1995, p. 5).

Dessa forma, segundo Kaufman e Rodriguez (1995), existe a possibilidade de algumas
criancas tornarem-se muito boas leitoras e excelentes produtoras® de texto, porém isso

ocorrera independentemente do ensino e ndo gracas a ele.

Em pesquisa coordenada por Geraldi e Citelli (2004) nas escolas onde realizaram
investigacOes sobre a construcao de textos por alunos, Azevedo e Tardelli (2004) observaram
que as atividades escritas caracterizavam-se, na maioria das situacdes, por episddios de
reproducdo, que se dividiam entre a priorizacdo de exercicios gramaticais e 0 registro de
conteudos previstos pelas instituicbes de ensino. Nesse contexto, pois, as propostas de
escritura de textos se constituiam, em geral, como uma tarefa escolar, respondendo a
solicitacdo do professor, o que coincide com minhas observagdes como professora dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, onde me deparo com situagGes em que a construcao textual é
tratada como mais um exercicio — com fim em si mesmo — dentre outros, sendo realizada

mecanica ou espontaneamente, muitas vezes com intuito apenas avaliativo.

” Na acepcéo de pro-duco proposta por Agamben (2005), conforme referido anteriormente.
8 Palavra empregada em consonancia com a obra das autoras. Minha discordancia em relagio a essa expressao
tem a ver com o sentido capitalista de producéo que atribui ao trabalho educativo.
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Tais préticas originam-se com um modelo de ensino segundo o qual refletir sobre a
lingua materna segue os moldes de estudos de uma lingua morta, o que possibilitou a
instauracdo de um esquecimento presente até hoje nas escolas: o de que as criancas falam a
lingua que estudam, fato do qual, por sua vez, decorre a restricdo do papel do falante a
apropriacdo de uma lingua pronta, acabada (GERALDI, 1997). Por esta razdo, vemos com
freqiiéncia nas salas de aula, também dos Anos Iniciais, atividades metalingiiisticas® serem
realizadas com o intuito de capacitar a crianca a escrever, sem que lhe sejam propiciadas
oportunidades para a reflexdo sobre os proprios recursos expressivos que utiliza, isto é,

atividades epilingiisticas™.

Estes tipos de praticas pedagdgicas, calcadas ora no modelo empirista, por seu carater
reprodutivista, mecanicista e diretivo, ora no inatista, por seu espontaneismo, fundamentam-se
numa proposta de educacgdo atrelada, no minimo, a principios individualistas, para nao dizer,
de alienacéo. Por esta razdo, tenho trabalhado alicer¢cando-me nas proposi¢fes de Maturana e
Rezepka (2000), pois é notavel que ndo se pautam na concepcdo de educacdo cujo principal
propdsito € a formacdo humana, por meio de um processo de transformacdo na convivéncia na
qual as criangas se transformam em seu viver de modo congruente ao viver do professor ou da
professora e de seus colegas, aprendendo, desta forma, a ser uma pessoa em quem Se possa
confiar e respeitar, alguém capaz de pensar e fazer tudo de modo responsavel a partir de sua
consciéncia social. Contrariamente a esta abordagem, praticas empiristas e inatistas ndo
possibilitam a realizacdo da tarefa educacional de capacitacdo, uma vez que nao criam
espacos de acdo para o exercicio das habilidades que se deseja que as criancas desenvolvam,

nos quais possam ampliar suas capacidades de fazer refletindo sobre esse fazer.

Dentre as habilidades que se constituem como recursos operacionais para a pessoa
realizar o que quiser viver destaco o escrever e saliento, ainda, que a¢bes pedagdgicas como

as acima explicitadas nao capacitam os educandos, pois ao tornar o processo de escrita

% Conforme Geraldi (1997, p. 25), atividades metalingiiisticas “sdo aquelas que tomam a linguagem como objeto
ndo mais enquanto reflexdo vinculada ao préprio processo interativo, mas conscientemente constroem uma
metalinguagem sistematica com a qual falam sobre a lingua. Trata-se, aqui, de atividades de conhecimento que
analisam a linguagem com a construg@o de conceitos, classificagdes, etc”.

Y De acordo com Geraldi (1997, p. 23), atividades epilingiiisticas “sdo aquelas que, também presentes nos
processos interacionais, e neles detectaveis, resultam de uma reflexdo que toma os proprios recursos expressivos
como seu objeto”.



47

artificial e passivo separam-no do corpo, supondo que a pessoa venha a dominé-lo depois,
diminuindo a compreensdo e o carater inventivo da linguagem, o que viabiliza a converséo da
vida em algo suscetivel de administracao e controle, como afirma Larrosa (2004). Voltando a
Maturana e Rezepka (2000), penso que dessa forma a incumbéncia educativa de formacao
humana ndo se cumpre, uma vez que ndo propicia que a crianga, entre outras coisas, se
desenvolva como sujeito capaz de viver no auto-respeito e no respeito ao outro, como capaz

de refletir sobre suas atividades, ver e corrigir erros e cooperar em um grupo.

Além disso, analisando as mencionadas praticas pedagdgicas sob o ponto de vista das
dicotomias, é possivel observar que o carater fragmentério do processo ensino-aprendizagem,
ainda que sob a égide de duas concepcdes epistemoldgicas distintas (empirista e inatista),
legitima a opressdo e o controle de uns sobre 0s outros. O escrever por escrever, apenas com a
intencdo de aprimorar o uso das regras de escrita pelo aluno evidencia a ciséo
humano/técnica. Por sua vez, o artificialismo das situacfes de escrita, forjadas como um mero
exercicio, demonstra a separacao entre a técnica e o corpo, que € vida, que € o humano, que é

a natureza.

Nas situacOes artificiais de escrita em que ocorre a separacdao entre técnica e vida
humana, ignora-se que “A lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a
realizam, e ¢ também através dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua”
(BAKHTIN, 1992, p. 282). Dessa forma, o enunciado, que para Bakhtin € a unidade da
comunicacdo verbal, se constitui como um elo fundamental da convivéncia humana,
concepcao que julgo como essencial nos processos de escritura de textos! Além disso, €
pertinente mencionar que, segundo o autor, cada esfera da utilizacdo da lingua elabora seus
tipos relativamente estaveis de enunciados (orais e escritos), 0s quais denominamos géneros
do discurso. Considero este um ponto crucial ao referir-me a aprendizagem da escrita na
escola: conhecer os géneros discursivos que pertencem as esferas a que fazem parte os
educandos para, assim, elaborar estratégias que oportunizem situa¢fes nas quais o ato de

escrever ndo seja desvinculado do viver.

No entanto, é necessario levar em conta que as criangas, embora pertencam a esferas

de atividades que possuem variados géneros do discurso, na vivéncia inicial do processo de
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aprendizagem da escritura de textos, pro-duzem escritos que pertencem ao género primario,

especialmente quando provenientes de realidades pouco letradas ou ndo-letradas.

Conforme Bakhtin, existem dois tipos de géneros do discurso: 0s primarios,
considerados simples e os secundarios, mais complexos. De acordo com 0 autor, 0S géneros
secundarios aparecem em situagdes de comunicacdo cultural relativamente mais evoluida,
principalmente escrita; e durante o processo de sua formacao “absorvem e transmutam os
géneros primarios (simples), de todas as espécies, que se constituiram em circunstancias de
uma comunicagdo verbal espontanea” (1992, p. 281). Assim, penso que a escola, ao propor
situacdes artificializadas de pro-ducdo de textos, impbe as criancas uma exigéncia de
complexificacdo antecipada e descontextualizada, o que dificulta o fluir inventivo da

aprendizagem.

Além disso, com um fim em si mesmas, lineares, objetivas, tanto as propostas de
constru¢do de textos diretivas como as “livres”, possuindo como destinatario apenas o
professor/corretor, ndo levam em consideragdo que “[...] somos humanos na linguagem, e ao

sé-lo, 0 somos fazendo reflexdes sobre 0 que nos acontece” (MATURANA, 1998, p. 37).

Tais préaticas negam, assim, o principio da humanidade aos educandos, alienando-os e
tratando-0s como coisas e ndo como autores de seu préprio viver, seres capazes de, por meio
da reflexdo, pensar sobre seus processos, compreendendo como aprendem, de modo a
encontrar seu proprio ser nas interacdes que possibilitam sua continua autotransformacéo a

medida que pro-duzem seus mundos.

1.9 Colaboradores e contexto da pesquisa

O contexto empirico desta pesquisa teve a realidade da escola publica onde leciono ha
oito anos — Escola Municipal de Ensino Fundamental Elemar Guilherme Kroth. Esta é uma
instituicdo polo, localizada na periferia do municipio de Vera Cruz - RS e recebe alunos dos
bairros circundantes, que possuem apenas educandarios de Anos Iniciais. Portanto, neste nivel

de ensino é frequentada prioritariamente por alunos advindos do bairro Boa Vista, onde esta
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situada, embora também por criangas residentes em suas divisas — excedentes de outras

escolas.

Do ponto de vista historico, a Escola € recente, estando em funcionamento ha apenas
vinte anos. No entanto, neste periodo relativamente curto, foi ampliada por quatro vezes, em
virtude do crescimento do bairro onde estd situada e suas adjacéncias. No principio,
comportava alunos apenas das Séries Iniciais (conforme a antiga denominacéo), inclusive no
regime de multisseriacdo, passando a abranger o Ensino Fundamental Completo, iniciando
pela criagdo da primeira turma de 5% série, a partir de 2000. Assim, atualmente, conta com
aproximadamente, 326 alunos matriculados, que compdem cinco turmas dos Anos Iniciais e
oito turmas dos Finais; equipe diretiva composta por diretor e vice-diretor; uma coordenadora

pedagdgica, 24 professores, uma bibliotecéria e trés funcionarias.

De maneira geral, as criancas que frequentam a Escola sdo oriundas de familias
carentes, que, na maioria dos casos, tém sua fonte de renda atrelada ao cultivo do fumo,
trabalhando, dessa forma, em fumageiras e como safristas, durante o periodo de colheita. Em
funcdo do regime de trés turnos destas industrias, as familias ndo possuem um tipo de
convivéncia convencional, uma vez que os pais, muitas vezes, trabalham no periodo da noite
e dormem durante a manha ou durante o dia, sem possibilidade de almocar em casa ou levar
os filhos para a escola. Em razdo destas peculiaridades da comunidade, ha no bairro um
Centro de Atendimento e Recreacdo da Crianca e do Adolescente (CEARCA), frequentado
por alunos da Escola, residentes no bairro Boa Vista, no turno oposto ao em que estudam,

onde realizam atividades recreativas e fazem refeicdes.

Quanto ao chamado nivel de instru¢cdo da comunidade, as familias podem ser
consideradas pouco letradas ou ndo-letradas (pais com Ensino Fundamental Incompleto, que
cursaram apenas algumas séries deste nivel, semi-analfabetos e analfabetos, havendo poucos
casos em que possuem Ensino Médio completo e quase inexisténcia de Nivel Superior). Em
virtude disto e por razdes anteriormente citadas, muitos pais alegam nédo ter tempo ou
condicdes de auxiliar seus filhos em seus processos de aprendizagem, especialmente no da

escrita.
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Com isso ndo tenho a intencdo de afirmar que haja uma relacdo, determinante, de
causa e efeito entre o perfil da familia e a aprendizagem da crianca. No entanto, ¢ inevitavel
perceber que, em muitos casos, os fatores expostos influenciam nesse processo. Assim,
tratando-se dos educandos que frequentam nossa Escola, é observavel que muitos possuem
em comum o enfrentamento continuo de sofrimentos no aprender a construir textos; isto e,
trajetorias de escrita marcadas por mdaltiplas frustracdes, o que vem tornando-os cada vez
mais relutantes para escrever. Além disso, quando seus escritos sdo comparados (e
infelizmente, como o sdo!) aos de alunos das mesmas faixas etarias, provenientes de
contextos letrados, nos quais crescem relacionando-se com uma diversidade de portadores de
textos sdo considerados, na maioria dos casos, muito aquém destes. Faco esta mengdo sem 0
intuito de afirmar uma suposta superioridade da capacidade de uns com relacdo a outros, mas
com o ensejo de trazer a tona duas questdes muito pertinentes: a desvantagem referente as
vivéncias com escrita de nossas criancas e, consequentemente, a diferenca de pontos de
partida no ingresso destas na escola. Ainda assim, isto ndo significa que as esteja condenando
eternamente ao atraso ou ao rétulo da inferioridade, mas que, contrariamente, considero
premente conhecer a histdria de suas interacdes com a escrita para criar estratégias capazes de
melhor desencadear suas aprendizagens. Inerente a esse conhecimento, julguei ser possivel
compreender como as agdes pedagdgicas podem potencializar os sujeitos no enfrentamento
dos desafios deste processo, criando, de forma cooperativa, estratégias que concebiam os atos
de escrita intrinsecamente como atos de vida, capazes de causar perturbacbes para que a
aprendizagem pudesse fluir de forma mais congruente com o viver e conviver em

comunidade.

Compreendendo a complexidade desta pesquisa optei por realizad-la com um grupo
reduzido de criangas — apenas seis — desejando realizar reflexdes mais densas e levando em
conta as proprias condic¢des de infraestrutura oferecidas pela escola para o trabalho com estas
criancas no turno oposto ao das aulas do ensino regular. Escolhi o 3° ano do Ensino
Fundamental por ser a turma com a qual venho trabalhando como professora titular e por
corresponder & fase em que as criangas ainda ddo seus primeiros passos na aprendizagem da
pro-ducédo textual. Em comum, 0s meninos e meninas participantes da pesquisa situam-se na
mesma faixa etéaria, dos oito anos. Entretanto, apds reflexdes realizadas na e a partir da

qualificacdo do projeto desta pesquisa, preferi desenvolvé-la ndo apenas com alunos (as) que
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apresentassem frustrages na escrita, as quais pudessem té-los tornado relutantes e inseguros
para escrever. Assim, selecionei trés criangas cujas escritas apresentavam-se adequadas aos
parametros escolares e trés cujas escritas eram consideradas inadequadas e que, por isso,
sentiam-se frustradas. O critério para esta definicdo pautou-se em minhas observacdes como
professora do grupo e na histéria de alfabetizagdo destas criangas nos anos anteriores, relatado
pelas colegas docentes do 1° e 2° anos, nos momentos de dialogo sobre nossas experiéncias
pedagdgicas. Justifico esta modificacdo ndo pelo intuito de comparacdo, mas pela intencéo de
analisar como se processam as aprendizagens destas criangas num espaco e em condicGes
distintas daquelas oferecidas no ensino regular e que acabam distanciando o escrever do viver.
Contudo, numa turma de 22 estudantes, a opc¢do pelos dois meninos e quatro meninas também
teve como critério de selecdo a disponibilidade das maes (pais ou responsaveis) para
conversarmos (entrevistas) e a possibilidade de as criancas participarem das Oficinas de

Escrita** que seriam realizadas no turno da manha, oposto ao das aulas regulares.

1.10 O caminho que se fez ao andar

A pesquisa que deu origem a este estudo foi construida no seu préprio andar, no ritmo
e nas condicOes estabelecidas entre 0 meio e as pessoas nela envolvidas, nas quais estive
incluida. Assim, ainda que tenha, inicialmente, mapeado sua trajetéria, como forma de
orientacdo para/na construcdo, o caminho foi se fazendo no andar, a0 mesmo tempo em que 0

andar foi fazendo-se no caminho.

Para esta abordagem, orientando a caminhada desta/nesta pesquisa, a concepgdo de
método em Morin foi uma de minhas principais bussolas. Da mesma forma, também, a ideia

de teoria que lhe é inerente, considerando que, para o autor:

Uma teoria ndo é o conhecimento; ela permite o conhecimento. Uma teoria ndo é
uma chegada; é a possibilidade de uma partida. Uma teoria ndo é uma solucéo; é a
possibilidade de tratar um problema. Em outras palavras, uma teoria s6 realiza seu
papel cognitivo, s6 ganha vida com o pleno emprego da atividade mental do sujeito
(MORIN, 2001b, p. 335).

1 As Oficinas de Escrita foram agdes de pesquisa, que posteriormente serdo descritas nesta dissertaco.
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Tal atividade é o método, porém, em seu sentido original e ndo no que deriva da
ciéncia classica e que corresponde a um corpus de receitas, de aplicagdes quase mecéanicas,
como ressalta Morin. Complementarmente na perspectiva complexa, “o método, para ser
estabelecido, precisa de estratégia, iniciativa, invengao, arte” (2001b, p. 335), numa relagao
recorrente com a teoria, na qual, ao ser gerado por ela, a regenera. Isto quer dizer que o
método reorganiza a teoria, especialmente por meio da reflexividade, — aptiddo mais rica do
pensamento —, fazendo, recursivamente, que a maneira de pensar complexa prolongue-se em

maneira de agir complexa, consoante as afirmac6es do autor.

Nesse sentido, a concepgdo de método como forma de atividade e, portanto, de fazer,
se correlaciona com a perspectiva autopoiética, uma vez que sua existéncia depende de uma
relacdo recursiva que possibilita que se recrie constantemente. Em outras palavras, para que a
pesquisa se realizasse foi preciso criar diversas estratégias, as quais foram inventadas na
emergéncia das necessidades que surgiram durante a caminhada. Se assim ndo fosse, nao

ocorreria adaptacdo e o percurso da pesquisa seria interrompido.

Assim, estrategicamente, dividi as acGes de pesquisa em duas etapas integradas. Na
fase inicial realizei investigagdes que me permitiram conhecer e, posteriormente, mapear a
trajetoria de escrita de cada crianca, sua experiéncia de convivio com e nessa forma especifica
de linguagem. Primeiramente analisei um texto de cada uma das seis criangas participantes da
pesquisa, escrito nas aulas no turno regular, em que eram minhas alunas. Em seguida,
entrevistei duas professoras dos anos anteriores, as quais lecionaram para cinco das criangas,
considerando que uma destas é oriunda de outra escola. Como ndo foi possivel entrar em
contato com alguma das professoras de anos anteriores desta crianga, analisei seu boletim do
2° ano, enviado pela escola onde estudava, mediante minha solicitagdo. Também entrevistei as

mades das criangas e, em outro momento, conversei com o grupo de alunos.

Nessa primeira etapa, os textos construidos pelas criangas foram analisados apenas
com relacdo aos aspectos notacionais e discursivos. Para isso, organizei um fichamento com a
caracterizacdo da escrita de cada uma, com énfase nas principais necessidades que
apresentavam para o aperfeicoamento da capacidade de pro-ducdo textual, tendo como

pardmetro as exigéncias do curriculo escolar.
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Embora tenha exposto as atividades de investigacdo realizadas de forma didatica, o
desenvolvimento destas ocorreu de maneira bastante fluida, como um devir. Desse modo,
ainda que as entrevistas tenham implicado uma certa formalidade, ocorreram com o minimo
de ceriménia possivel e 0 maximo de cumplicidade entre os participantes. Respaldando,
portanto, minha intencdo de realizar um trabalho rigoroso, mas ndo austero, possibilitando
que os dialogos fluissem sem temor ou pudores que pudessem inibir as falas dos envolvidos;
apoiei-me na proposta das entrevistas-dialogo. Estas, segundo Morin (1973), sdo mais que
uma conversagdo mundana, uma vez que se constituem em uma busca em comum, na qual o
entrevistador e o entrevistado colaboram no sentido de trazer a tona uma verdade que pode
referir-se a pessoa do entrevistado ou a um problema. Com esta perspectiva, pois, procurei
“provocar as situagdes para favorecer a comunicagdo, provocar o interlocutor, mas sob a
condicdo de também poder ouvi-lo” (MORIN, 1973, p. 134), inspirando-me na atitude

socratica, conforme salienta o autor.

Posteriormente, transcrevi e analisei todas as entrevistas, mapeando as trajetérias das
interacdes com a escrita de cada crianca por meio de articulagdes com pressupostos tedricos
que embasaram esta pesquisa, especialmente nos estudos da Biologia da Cognicgéo. Isto, por
sua vez, se constituiu como uma forma de conhecer, como observadora, ainda que
parcialmente, estes percursos. Este conhecimento foi fundamental e estratégico para a
elaboracdo das atividades realizadas nas Oficinas de Escrita e para possibilitar-me condicdes
de analisar o processo de aprendizagem com a escrita das criangas, uma vez que, cOmo
anteriormente destaquei, ao citar Moraes (2003), somente conhecendo a sequéncia historica
das interacBes recursivas do sujeito € possivel dizer se este aprendeu. Também, com a
intencdo de um conhecimento complexo da constituicdo da trajetéria com e na escrita pelas
criancas, sO poderia ser necessario reconstrui-las segundo diferentes perspectivas dos co-

participantes desta constituicdo, bem como dos proprios participantes — as criangas.

Particularmente, o didlogo realizado com as criancas foi importante para a construgdo
da compreensdo das suas trajetorias com a escrita, tanto do ponto de vista individual quanto

de grupo, mas também, como negociacgdo/acolhimento do grupo para iniciarmos a realizacao
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das Oficinas de Escrita. Assim, a roda de conversa — como gosto de chamar — possibilitou

integrar as duas fases da pesquisa, propiciando seu devir inventivo.

Atendendo as necessidades que emergiam durante 0s processos investigativos, para a
realizacdo das Oficinas de Escrita, apoiei-me nos pressupostos da Sociopoética, abordagem de
pesquisa proposta por Jacques Gauthier (2001), que defende a construgdo cooperativa de
conhecimento pelos participantes da pesquisa — o pesquisador “facilitador” ou “mediador” e
os demais participantes, “co-pesquisadores”. Criando espagos para o acolhimento de
diferentes olhares, a Sociopoética possibilita a articulacdo de formas contraditdrias de saber,

que se complementam na construgdo do conhecimento complexo.

Nesse sentido a Sociopoética propde, conforme Gauthier, a desconstrucao da ideia de
um saber hegemdnico ao considerar os conhecimentos daqueles que ndo sédo formados pela
academia, mas que precisam da criacdo de oportunidades e condi¢fes para que possam Vir a
tona. Como no caso desta investigacdo, realizada com criancas, a ambicéo da Sociopoética é a
de criar técnicas de pesquisa que permitam que seus conhecimentos se manifestem, levando
em conta que a crianca sabe muitas coisas clara e distintamente, bem como de maneira
obscura e confusa (GAUTHIER, 2001). Ambos os tipos de conhecimento sdo importantes e,
embora antagbnicos, complementam-se, sendo necessario que o pesquisador ou pesquisadora
aprenda a dialogar com estes, o que procurei fazer durante nossos trabalhos, seguindo o

principio dialégico da Complexidade.

Seguindo a abordagem sociopoetica, em nossas Oficinas formamos um grupo-
pesquisador, que consiste em uma estratégia que permite o compartilhamento do processo de
pesquisa e o prazer de conhecer (GAUTHIER, 2001). Esta estratégia, segundo o autor, possui
algumas etapas, as quais se enquadram, embora com flexibilidade, na perspectiva de trabalho

que realizamos nas Oficinas de Escrita.

Assim, a roda de conversa (didlogo inicial) com o grupo de criangas constituiu-se
como a etapa de negociacdo, quando, considerando a multiplicidade de concepg¢des dos
sujeitos, busquei desenvolver uma escuta sensivel, que, de acordo com Barbier, € 0 modo de

tomar consciéncia e interferir, o que me exigiu “[...] apreciar o “lugar” diferente de cada um
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no campo das relagOes sociais para poder escutar-lhe a palavra [...]” (BARBIER, 1993, p.
209), porém, mais do que o “lugar”, como ressalta pertinentemente o autor reconhecendo o
ser de cada pessoa como um ser complexo, dotado de liberdade de escolhas e imaginagéo.

Este principio, alias, permeou todos os trabalhos realizados com as criangas nas Oficinas.

Posteriormente, inaugurei as Oficinas com atividades voltadas para a integracdo e
sensibilizacdo dos participantes, como o0 momento que Gauthier (2001) denomina
relaxamento. Entdo desenvolvi uma série de atividades potencialmente capazes de
desencadear as aprendizagens da escrita das criangas, elaboradas de forma estratégica,
fazendo uso do mapeamento inicial e criadas durante a trajetdria dos nossos encontros a partir

de e no fluir das experiéncias vivenciadas.

No decorrer das Oficinas, quando as criancas iniciaram suas escritas textuais,
passamos a realizar momentos de andlise que ocorreram simultaneamente a criacdo dos
textos, com ela entrecruzando-se e, assim, complexificando a escrita e o ser de cada uma.
Estes momentos de andlise alimentaram-se no confronto das visdes de todos e todas, das suas
posicOes, intuicbes, avaliacbes e criticas (GAUTHIER, 2001), oportunizando a construcéo
cooperativa de conhecimento. Em outro momento, fiz dos meus registros proprios — espécie
de diario de bordo — uma estratégia para analisar como o grupo-pesquisador estruturava seu
pensamento, procurando iniciar um processo de interpretacdo de dados, o que também pude

realizar na analise dos textos, construidos gradativamente, durantes as Oficinas.

Enfim, quando cada crianga havia construido sua propria obra — contos digitalizados —
pensamos conjuntamente numa forma de socializagdo dos trabalhos, oportunidade em que

nasceu a ideia de apresentar as historias a outras criancas, narrando-as.

Como os textos criados pelas criangas possuem funcdo literaria e trama narrativa
(KAUFMAN e RODRIGUEZ, 1995), com o propdsito de n&o realizar apenas a analise da
complexificacdo da/na escrita sob a perspectiva dos aspectos discursivos e notacionais, 0s
quais considero, também, essenciais, fundamentei-me na hermenéutica de Ricoeur,
procurando analisa-los como narrativas de si. Concordando com Larrosa (1999, p. 22), penso

que “[...] Talvez os homens ndo sejamos outra coisa que um modo particular de contarmos o



56

que somos. [...]". E, a esse propdsito, busco em Paul Ricoeur, uma compreensdo mais ampla
sobre como o texto, enquanto obra, construida por um sujeito singular, por sua vez com uma
historia singular, vivente em um contexto singular, pode mostrar singularidades. De acordo
com o autor, o texto € mais que um caso particular de comunicagdo humana, constituindo-se,
pois, como um paradigma do distanciamento na comunicagdo. Deste modo, “revela um
carater fundamental da propria historicidade da experiéncia humana, a saber, que ela é uma
comunicagdo na e pela distancia” (RICOEUR, 1990, p. 44). Neste sentido, o fildésofo afirma
que o discurso, inclusive o oral, apresenta um traco primitivo de distanciamento que pode ser
caracterizado pela dialética do evento e da significacdo. No entanto, destaca que é a
linglistica da frase, unidade de base do discurso, que suporta a referida dialética, de onde

parte a teoria do texto que propde.

Consoante Ricoeur (1990), efetuando-se pela linguagem, o discurso, como evento, é
realizado temporalmente e no presente; é auto-referencial, considerando que alguém se
expressa tomando a palavra; mas, também, refere-se a um mundo que € descrito, expresso ou
representado — melhor diria, constituido — e, ainda, é fendmeno temporal da troca, posto que
se dirige a um interlocutor. Porém, de acordo com o autor, se todo discurso se efetua como
evento, é compreendido, por sua vez, como significacdo, isto é, na linguistica do discurso,
ambos se articulam um sobre o outro, de modo que, na ultrapassagem do evento na
significacdo, revela-se a propria intencionalidade da linguagem, que é a relacdo nela, do
noema (0 que se quer dizer) com a noese (0 que é dito). Para compreender o problema do que
é dito, Ricoeur recorre a Austin e Searle, para quem o ato de discurso constitui-se por atos
subordinados, hierarquicamente organizados em trés niveis: o nivel do ‘ato locucionario’ (ato
de dizer), o nivel do ‘ato ilocucionario’ (aquilo que fazemos ao dizer) e, por fim, o nivel do
‘ato perlocucionario’ (o que fazemos pelo ato de falar). Esta perspectiva parece-me bastante
significativa para compreender, nas escrituras das criancas, a complexificacéo pela escrita. Ou

seja, sua aprendizagem.

Segundo Ricoeur, sob a perspectiva dos atos de linguagem dos referidos autores, a
significacdo do ato de discurso ndo pode ser entendida apenas pelo correlato da frase, no
sentido estrito do ato proposicional (nivel locucionario), pois depende, também, da forca

ilocucionéria e da acdo perlocucionaria. Dessa forma, o termo significacdo ganha uma
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acepcdo ampla, “recobrindo todos os aspectos ¢ todos os niveis da exterioriza¢do intencional
que torna possivel, por sua vez, a exteriorizacdo do discurso na obra e nos escritos” (1990, p.
49). Portanto, compreendo que para além do que denotativamente apresentam as frases

constituintes do discurso, ha sempre um mundo a ser conhecido no texto.

Para distinguir a nogdo de obra, todavia, é necessario compreender que é composta por
uma sequéncia mais longa que a frase e que provoca um problema novo de compreenséo,
relacionado a sua totalidade finita e fechada enquanto tal; é submetida a uma forma de
codificacdo, que é o género literdrio, o qual se aplica a composicdo; e que possui uma
configuragdo Unica, um estilo, que a assimila a um individuo (RICOEUR, 1990). A propria
palavra ‘obra’ revela a natureza destas caracteristicas consideradas por Ricoeur como
categorias da producdo e do trabalho, de maneira que o discurso pode ser entendido como
objeto de uma préxis e de uma techné, ndo havendo, nesse sentido, uma oposicao radical entre
o trabalho do espririto*? e o trabalho manual. Inspirado em Granger, o autor também ressalta
que o trabalho é talvez a principal estrutura da pratica que permite que esta se objetive em
obras. Assim, “Ao trabalhar o discurso, o homem opera a determinagdo pratica de uma
categoria de individuos: as obras de discurso” (RICOEUR, 1990, p. 50). Quando o discurso se
torna uma obra, a noc¢ao do sujeito de discurso recebe um novo estatuto, uma vez que a nogao
de autor vem qualifica-la, isto porque, na atividade pratica se processa um modo de estruturar
a obra, o qual é escolhido dentre outros. Este modo de estruturacdo, como ja mencionado, é o
estilo. Portanto, este € um trabalho que individua, designando seu autor retroativamente,
considerando que para Ricoeur (Op. Cit., p. 52), “Autor diz mais que locutor: é artesdo em
obra de linguagem”. Entretanto, o autor também € uma categoria de interpretacdo, levando-se

em conta a correlagdo existente entre a sua singularidade e a da obra.

O funcionamento da referéncia é afetado por meio da escrita, o que significa dizer que
0 texto ganha autonomia com relacdo a intencdo do autor, abrindo-se a uma sequéncia infinita
de possibilidades de leituras (RICOEUR, 1990). Em contrapartida, o “mundo do texto”,
também pode fazer explodir o mundo do autor, uma vez que o fato de ndo haver uma situacdo

comum ao leitor e ao escritor, nem condi¢fes concretas do ato de mostrar, como no dialogo

12 Segundo a acepgdo francesa, espirito (spirit), significa pensamento e no, alma, consoante o sentido que lhe
atribuimos em nossa lingua.
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oral, tornam possivel o fendomeno da “literatura”, o qual possibilita a abolicdo de toda
referéncia a realidade dada, conforme propde Ricoeur. Porém, consoante sua proposta, trata-
se de uma abolicdo de primeiro nivel da referéncia, realizada pela ficcdo e pela poesia, para a
emergéncia de uma referéncia de segundo nivel que atinge 0 mundo ndo apenas no plano dos
objetos manipulaveis, mas no plano do que Heidegger designou por “ser-no-mundo”. Assim,
“o que deve ser interpretado, num texto, ¢ uma proposi¢do de mundo, de um mundo tal como
posso habita-lo para nele projetar um de meus possiveis mais proprios. E o que chamo de o

mundo do texto, 0 mundo proprio a este texto tnico” (RICOEUR, 1990, p. 56).

Contudo, Ricouer (1990) manifesta que este mundo do texto ndo é o da linguagem
cotidiana, pois constitui uma nova espécie de distanciamento, que a ficgdo introduz em nossa
apreensdo do real. Esta, por sua vez, em consonancia com o autor, € o caminho privilegiado
da descricdo da realidade, ao passo que a linguagem poética é aquela que opera o que
Aristételes denominou de mimesis da realidade. Assim, fundamentando-me nas proposicdes
do autor, penso que ao narrar histérias na escrita de textos, as criancas também imitam a
realidade, recriando-a através de um mythos, de uma “fabula”. E eis que, no ato de contar a
respeito de um mundo criado por elas, recriam seus proprios mundos e 0s narram, a medida
que modificam seu préprio ser. Um ser cujos processos podem tornar-se perceptiveis no texto

gerado por meio das interagdes recorrentes no ser-fazer-viver do ato de escrita.



2 MAPEANDO TRAJETORIAS DE ESCRITA

Por que fazer um mapa? Mapas servem para que encontremos a direcdo para onde ir,
antes de iniciarmos um trajeto. E, mesmo sem perceber, os seguimos diariamente, pois
“somos desenhadores de mapas”, como diz Rubem Alves (2010). Estando com as buissolas na
mdo, o mapa construido teve a finalidade de orientar-me nesta caminhada para o
desconhecido, na qual as criancas participantes ativas, exigentes e cativantes da pesquisa,

foram maravilhosas e desafiadoras companheiras.

Assim, realizei 0 mapeamento das trajetérias de escrita das criancas, considerando
gue, mesmo em condicdes semelhantes, cada uma vive-aprende diferentemente, porque néo é
0 meio, ou os estimulos externos que determinam o seu viver e a sua aprendizagem, ainda que
possam provocar, perturbar a crianca nessa dire¢do. Por sua vez, este meio, as condigdes
ambientais, influencia a crianca, que se modifica, no entanto, em conformidade com sua
estrutura (MATURANA e VARELA, 2001). A aprendizagem, por conseguinte, opera-se com
0 ser da crianca, da pessoa como um todo e se manifesta no comportamento que, por sua vez,
modifica 0 meio, sendo o aprender uma espécie de fruto, um fluxo ou emergéncia desse
processo de co-determinacdo (MATURANA, 1998, MATURANA e VARELA 2001), ou,

melhor dizendo, co-operacéo.

Nesse sentido, ndo ha linearidade na formacdo de uma pessoa; isto é, causas X nao
resultam necessariamente em efeitos X, como se pensava na tradicdo moderna. O meio, as
condi¢cBes em que uma crianca cresce influenciam sim, suas aprendizagens, porém ndo ha
como esperar certeiramente um determinado comportamento porque lhe foram oportunizadas
certas experiéncias e ndo outras. Pais de filhos criados com as mesmas condigdes e
oportunidades ndo teriam como discordar desta proposicdo. Todavia, a ndo existéncia de
previsibilidade entre condigcOes de vida e aprendizagens e muito menos de comportamentos
determinados, néo significa que ndo haja ou que ndo se possa esperar alguma regularidade em
termos de afeccGes. Quero dizer com isto, por exemplo, que muitas pessoas mostram
comportamento semelhante diante de perturbacdes de uma mesma ordem: chorar ao ouvir

uma mausica, assistir a um filme. Assim ndo sdo apenas as especificidades de um meio, nem
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somente a estrutura de uma crianca em particular que configuram suas aprendizagens. Ou
seja, ela aprende na interatuacdo com estes e outros fatores, perspectiva que, portanto, precisa

ser compreendida em sentido dialégico (MORIN, 2001a).

Segundo esta perspectiva, ndo ha uma razdo linear que tenha determinado que os
alunos com uma escrita adequada aos padroes escolares tenham sido mais “estimulados” que
aqueles, cujo ato de escrever ainda esta em processo de adequacéo. E isso que 0 mapeamento
das trajetdrias nas aprendizagens da escrita das criancas demonstra. Porém, a maneira como
cada um e cada uma escreve ndo € casual, pois se origina de sua historia particular de
interagdes na convivéncia. E, se “La convivencia en interacciones recurrentes es siempre uma
historia de conservacion de adaptacion reciproca”, (MATURANA e REZEPKA, 1999, p.
102), foi preciso ouvir alguns dos principais participantes na construcdo da escrita de cada
crianga: mées e professoras. Entretanto, qual foi meu intuito em conhecer estes percursos,
pela voz dos colaboradores nesta pesquisa? Considerando que somente aprendemos o que tem
a ver com nossa histéria de interagdes, minha intencdo foi conhecer as trajetorias de escrita
destes alunos e alunas, para poder questionar as funcdes e os efeitos das regularidades das
propostas pedagdgicas da escola. Ciente disto, procurei criar e propor, em um processo
especifico de interacdo com as criancgas, estratégias — modos de fazer em determinado
contexto — capazes de desafia-las a um acoplamento estrutural com o meio e com as préprias
aprendizagens, podendo observar como estas ocorreram ou nhdo, vivenciando as nossas

mudancas de conduta com o escrever.

2.1 Conversagdes com as professoras

As duas professoras participantes desta pesquisa conviveram nos dois anos anteriores
com cinco dos alunos do grupo-pesquisador. Portanto, suas vivéncias cotidianas em sala de
aula com as criangas tiveram grandes implicagdes na constituicdo da relagdo que estas
estabeleceram com a escrita. Além disso, suas préprias ontogenias participaram nos processos
de ensino-aprendizagem das criancas, pois se aprendemos a ser-fazer-viver na convivéncia

COm NOSS0S grupos sociais, a historia de seus membros, como as mées e professoras, participa
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na formacdo da nossa. Por esta razdo comeco este mapeamento pela propria histéria das

professoras com a escrita.

A professora D. tem formacdo para o magistério no Curso Normal e cursou alguns
semestres de Biologia. Ela conta que se alfabetizou pelo método da Abelhinha, afirmando que
aprendeu legal, porém questiona a pratica deste método em contraponto com o modo como
trabalha com seus alunos. Neste sentido, ela conta: foi legal aprender aquelas palavras-
chave, sempre a mesma coisa, sabe? Tu ndo, que nem hoje em dia, as criancas escrevem do
jeito deles e depois a gente vai aprimorando aquilo, vai melhorando, eles vao conseguindo...
parece que escrever melhor que a gente, sabe? E a gente da mais coragem pra eles, a gente,
qualguer coisa que era errada, eu até tava olhando esses dias, eu guardei minhas coisas de
1% série, né! Era um I, um E, um S, a menos que tinha, tu ganhava um X. (...) Dai parece,
assim, que tudo que tu escrevia tu ia fazer errado. Dai por isso que eu acho que eu tinha

medo de escrever, sabe? Porque as vezes ndo era a ideia que a prd queria, né?

Este trecho permite muitas reflexdes, especialmente no campo das metodologias de
alfabetizacdo. Todavia, na pertinéncia desta pesquisa, sustentada teoricamente pelos
pressupostos da Biologia da Cognicdo, 0 que mais se evidencia nesta fala € uma histéria com
a escrita ja iniciada na agressdo. Neste sentido, a acdo de sinalizar erros, atentando para o
resultado final (da palavra escrita com auséncia de alguma letra) e ndo para 0 processo,
constitui-se em “um asalto fisico directo, o en um asalto fisico indirecto a través de negacion
emocional, y se produce cuando el outro no cumple com algunas expectativas sobre las cuales
no hubo acuerdo prévio” (MATURANA e REZEPKA, 1999, p. 45). O certo e o errado, a
escrita para ser avaliada, a professora como detentora do saber sdo caracteristicas de um
ensino tradicional, de base empirista, inspirado em ideais cartesianos, positivistas. Todavia,
que consequéncias estas experiéncias tiveram na vida da professora fora e dentro da escola?
Ela declara, um posicionamento diferente de sua professora no passado com relacdo aos seus
alunos, o que soa até como um conforto para D. Porém, que implicagdes, conscientes e
inconscientes, tiveram estas experiéncias na maneira como trabalha com a escrita com seus

alunos?
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No transcorrer de nossa conversa, ao questiona-la se gostava de escrever, ela foi
enfatica ao dizer: Nao gosto de escrever. Assim, como € que eu vou dizer, eu tenho pavor de
fazer redacdo, essas coisas, sabe? A informacdo contida nesta fala ndo surpreende,
considerando as suas experiéncias iniciais com a escrita na escola. O pavor traz a tona
novamente a negacdo emocional, mas vinculado a realizacdo de redacdo, provoca-me a
refletir sobre o periodo de escolarizacdo da professora e como ocorria 0 ensino da lingua neste
periodo. Pela sua faixa etaria, proxima dos quarenta anos, boa parte de sua escolarizacdo se
deu sob o regime da ditadura militar, em que medo e pavor eram sentimentos recorrentes no
cotidiano das pessoas. Neste periodo, como apresentado anteriormente, nas escolas, em geral,
imperava a abordagem instrumental do ensino da lingua, com base na perspectiva
associacionista (SOARES, 2006), segundo a qual o escrever era um ato mecanico e as
propostas de escrita — as redacdes — artificiais. Em virtude disto, Geraldi (1997) distingue a
redacéo da producdo (nesta dissertacdo, pro-ducdo) de textos, considerando que na primeira

escreve-se meramente para a escola.

Ja a jovem professora M., foi titular da turma do 2° ano a partir do 2° trimestre, em sua
primeira experiéncia como docente ap6s formar-se no Curso Normal. Ela relata ter se
alfabetizado rapidamente ao ingressar na 1% série: Eu lembro que era eu e mais trés colegas, a
gente ganhou uma tiara de presente, eu nao esqueco até hoje, que a gente foi as primeiras a
aprender a ler, sabe, na 1% série. Conforme recorda, era época da cartilha que tinha que o
bebe baba (...) E a gente, dai eu fazia em casa, a minha mae me ajudava. Foi bem, bem bom.
Eu lembro coisas bem boas. Tendo boas lembrancgas das primeiras experiéncias escolares com
a escrita, a professora M., que demonstra bastante preocupacdo com o tragado das letras,
também por seus alunos, afirma: “Eu gosto de escrever. Até hoje eu gosto. A letra, as vezes,

n&o sai perfeita como eu quero, mas eu continuo”.

Conhecer um pouco das trajetorias das professoras com a escrita foi importante para
compreender suas praticas e as implicacfes e perturbacGes destas na constituicdo das
experiéncias das criangcas com a escrita. A partir desse conhecimento e, considerando que
ambas as professoras tiveram experiéncias de alfabetizacdo cartilhesca, voltou a tona a
compreensdo de que perturbacdes de uma ordem ou dimensdo semelhante ndo pro-duzem,

necessariamente, nas pessoas, as mesmas afecc¢oes. Entéo, passei a questionar-me: qual o grau
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de influéncia, ou, com qual intensidade o pavor de escrever da professora D. afetou as suas
praticas pedagdgicas? Como a vinculagdo do escrever a realizacdo de redacGes nas vivéncias
desta professora pode ter interferido nos processos de construcdo da escrita das criancas? Da
mesma forma, como as boas lembrancas da experiéncia de alfabetizacdo com cartilha pode
incidir nas propostas de escrita elaboradas pela professora M. para as criangas? E, mais
especificamente, serd que a preocupacgdo dessa professora com o tragado da letra interferiu na
aprendizagem da escrita pelas criancas? Parecia-me, entdo, concordando com Maturana e
Rezepka, que “fazemos o mundo que vivemos em nosso viver’ o que implica compreender
que nds os “seres humanos vivemos no presente; o futuro ¢ um modo de estar no presente, € 0
passado também.” (2000, p. 9-10). Com estas indagacdes e outras mais que borbulhavam em
meus pensamentos, busquei conhecer, nas conversas com as professoras, as maneiras como
trabalham a escrita com as criangas, especialmente na escritura de textos, e como entendem o
processo que cinco dos estudantes do grupo-pesquisador, seus alunos no 1° e 2° anos,

vivenciaram com o escrever, o que abordo em outro momento dessa analise.

Para a professora D. as criancas ndo precisam saber necessariamente ler e escrever no
1° ano, mas saber as letras, saber pelo menos com que letra comega as palavrinhas. Ja com
relacdo aos objetivos do 2° ano, ela comenta.: eu ja acho que eles teriam que estar sabendo
ler, lendo assim, ndo digo perfeitamente, mas, assim, lendo um textinho, fazendo um, um mini,
um textinho. Ja para a professora M. o objetivo principal do 2° ano seria ensinar eles a
escrever de outras formas e eles a ler (entenda-se aqui outras formas como outros tipos de
letras: cursiva e imprensa, por exemplo). Observo que a interagdo com textos ndo se
evidencia, especialmente no 1° ano, o que n&o significa que ndo tenham sido utilizados, mas
demonstrando, entretanto, que ndo figuravam como prioridade, pois a énfase é posta nas letras
e palavras. No 2° ano, ocorre a referéncia a textos pela professora D. e o foco no aspecto
gréafico da escrita, no sentido da tipologia de letras, pela professora M. Mas serd mesmo
necessario estar alfabetizado para construir textos? Partindo destas falas procurei situar as

experiéncias com textos, tanto de leitura como de escrita, na rotina das aulas.

Quando perguntei em que momentos as criangas escreviam na aula, a professora D.
logo mencionou a pressdo dos pais que querem que escreva em caderno. A mencao a escrita

relacionada ao caderno é recorrente em nosso didlogo, e por esta razdo tornou-se pertinente



64

destaca-la, como quando diz, em relagdo ao 2° ano: quando eles ja tdo mais, como é que eu
vou dizer, assim, a questdo do caderno, ja tem mais aquela organizacéo, eles ja tem mais
vontade de fazer mais coisas, dai da pra dizer que escrita mesmo tem quase todo dia, né?
Neste sentido, o caderno emerge como o principal suporte de escrita na sala de aula. Que
escrita, entretanto? Ou, para que e para quem a escrita? No trecho a seguir a escrita se insinua
como parte de atividades, dadas pela professora: alguns sdo rapidos, querem um monte de
coisa e outros ndo saem nunca do lugar, né? E dai tu acaba fazendo atividades diferentes,

por enquanto que um ta terminando uma coisa, tu da outra coisa pra outro, né?

Neste trecho compreendo que na rotina das aulas cada aluno realizava suas atividades,
individualmente, e, a medida que terminava, recebia outra. Destaquei-o porgque essa
organizacdo da rotina da aula no ensino regular € comum em nossos cotidianos. Digo isto,
também como professora. Portanto, ndo tenho o intuito de julgar e condenar ninguém, mas
refletir sobre nossas préticas voltadas para a aprendizagem da escrita. Assim, ao ler este
pequeno trecho, fui me dando conta de como a escrita estd vinculada a realizacdo das
atividades, que, por sua vez sao realizadas sem muitas condi¢6es de interacdo com outros (isto
porque as criancas dialogam entre si, mesmo que insistamos que facam as atividades
sozinhas), num processo individual que, enfim, promove a competicdo! Sendo a competicao
um fendmeno de negacdo do outro (MATURANA, 1998), as criangas, especialmente aquelas
gue ndo saem nunca do lugar, sdo negadas na relacdo com os demais. Sera este modelo de

educacdo que desejamos?

Além disso, me incomoda o escrever somente ou especialmente na realizacdo de
atividades. N&o seria esta mais uma forma de fragmentacdo do saber? Neste sentido, a
professora M. também comenta sobre as principais atividades realizadas nas aulas, em que as
criancas escreviam, fornecendo indicios de uma separacdo de momentos para cada tipo de
atividade: Fazia muitas leituras de textos, fazia muita cOpia de textos com eles, &, na forma
script, na forma bastdo, textos, ditados. Que mais eu fazia? Atividades no quadro, &,
interpretacdo de textos, né? Posso dizer que estas atividades sdo tipicas no ensino regular por
minha propria experiéncia, mas as tenho posto em questionamento, assim como Azevedo e
Tardelli, em pesquisa coordenada por Geraldi e Cittelli (2004), quando se referem as

atividades escritas caracterizadas, na maioria das situacGes, por episodios de reproducéo,
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embora aqui ndo se enquadrem, talvez, os exercicios de gramatica, mas o registro de

contelidos previstos pela escola, constituindo-se como mera tarefa escolar.

N&o objetivando aprofundar reflexdes sobre as atividades em si, sejam elas em folhas
ou copiadas do quadro, busquei pistas da trajetoria de escrita de textos pelas criancas. Nos
relatos da professora D., as principais atividades de escrita estavam relacionadas a datas
comemorativas (Pascoa, dia das maes, Natal) e ambas as professoras destacam que as escritas
de textos se davam na maioria das vezes de forma coletiva, sendo a professora a redatora.
Além disso, coincidiam a maior parte das propostas de construcéo textual das duas docentes,
que, segundo os exemplos citados por elas, consistiam em: escrita de frases sobre uma
tematica (como mée, coelho) — 0 que ndo se caracteriza como texto —, reconstrucao de uma
historia narrada anteriormente (como o nascimento de Jesus, por exemplo), escrita no quadro
e copiada no caderno; construcdo de relato de um passeio realizado pela turma; escrita de
texto a partir de imagens e constru¢do de histéria com confeccdo de livrinho a partir de
sequéncia de cenas. Ja realizei e realizo algumas atividades como estas e muitas delas podem
se constituir em boas oportunidades para a aprendizagem do escrever. O que desejo, no
entanto, questionar é para quem eram escritos estes textos? Como enfatizam Kaufman e
Rodriguez (1995) “Nao ¢ facil imaginar que alguém escreva para ninguém, fora dos muros
escolares”. Isto é, se apenas escritos para a professora, o ato de escrever realiza-se
desvinculado do viver. Sem a possibilidade de aprender a escrever, como um fazer necessario
ao seu viver, isto €, como um recurso operacional que podera usar para realizar o que quiser
viver (MATURANA e REZEPKA, 2000), a escrita se torna uma a¢do mecanica, sem sentido.
Dai a importéncia de os processos de aprendizagem dos sistemas alfabéticos e ortograficos
ocorrerem simultaneamente ao uso da escrita como discurso, como ja destaquei apoiando-me
em Soares (2006).

Ja as leituras de textos apareceram de forma geral, em nossos dialogos, desligados dos
momentos de construcgdo textual. De acordo com a professora D. consistiam, de forma geral,
em histdrias infantis, letras de canc@es, adivinhas. Jornais e revistas eram pouco utilizados,
conforme afirma. A professora M. comenta oferecer textos de livros didaticos, geralmente
transcritos no quadro, e livros infantis. Este desligamento reporta-se a fragmentagdo do ensino

da lingua, que muito destaco nesta dissertagdo, e que, ocorrendo de forma desarticulada, na



66

separagdo da hora da andlise sintatica, a hora da leitura, a hora da redacdo, a hora da
compreensdo de textos, como exemplificam Kaufman e Rodriguez (1995) ndo d& conta de
possibilitar que as criancas aprendam a escrever textos habilmente, isto €, como uma acéo
linguageira (RICOEUR, 1990), acdo com emocdo, com sentido vital, ao egressarem das

escolas.

2.2 Histdrias de escrita das criancas

Aluno E.

E. é o terceiro filho de uma familia de baixa renda composta por mais trés irmaos e
seus pais. Estes possuem pouco estudo e trabalham em industrias locais. A mée cursou até a
3% série e 0 pai até a 6% série. Os materiais de leitura que a crianca dispde em sua casa sdo
livros didaticos usados, recebidos de um vizinho, e uma Biblia. Como suporte para escrever

possui 0S seus cadernos.

A histdria deste menino de oito anos comecou numa instituicdo de Educacdo Infantil
Municipal, que frequentou a partir dos cinco anos, de onde saiu para ingressar no 1° ano do
Ensino Fundamental na Escola Elemar G. Kroth. Por um curto periodo participou de
atividades de reforco na Escola, quando cursava o 2° ano, e em um centro de atendimento e
recreacdo para criancas e adolescentes, localizado no bairro, o qual frequenta diariamente, no
turno oposto ao das aulas do ensino regular. Neste lugar, E almoca e participa, especialmente,

de atividades recreativas.

Com relacdo as primeiras experiéncias com a escrita, a mae recorda-se apenas que
com cinco anos E. fazia rabiscos. Em casa, ela conta que o menino ta sempre estudando. No
entanto seus relatos mais enfaticos referem-se as experiéncias na escola, como no seguinte: A
professora tinha muita queixa por causa que ele apertava muito o lapis. Nao era pra apertar
muito o l&pis. E prestar mais atencdo, né? A professora falava. Eu nédo sei, né? Eles falam a
verdade, decerto faiz mesmo bagunca. Ficava brigando com os coleguinha, conversando, nao

pode.
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Parto deste trecho de fala da méae porque provoca um grande desconforto. Nao pelas
referéncias a um modelo de escola tradicional e detentora de verdades, mas porque faz um
relato a partir do ponto de vista da professora, fazendo ecoar a voz autoritaria do discurso
produzido na escola, onde estariam os que supostamente falam a verdade porque possuem o
conhecimento. Se assim pensa, como esta mée entende seu papel na educacéo de seu filho?
Seus saberes ndo séo tdo ou mais importantes que os ensinados pela escola? Aliado ao fato de
a mae falar sob o ponto de vista da professora, me intriga a percepcdo da auséncia de
referéncias as experiéncias com a escrita da crianca antes do periodo em que ingressou na
escola durante nossa conversa. Penso se estara demonstrando que é somente na escola onde se
aprende e que implicacOes esta perspectiva implicita trouxe a formacéo de seu filho frente a
uma possivel negacdo da familia e da comunidade como espagos onde uma crianca realiza sua
ontogenia em processos de acoplamento estrutural com o ambiente e com 0s outros seres,
especialmente as pessoas com quem compartilha sua vida em um dominio consensual de
conduta (MATURANA, 1998).

Nessa condi¢do, a mée estaria demonstrando um sentimento de incapacidade? Logo no
inicio de nossa conversa ela declarou-se analfabeta, mesmo tendo cursado até a 3% série, mas a
medida que fomos conversando afirmou saber escrever (Assim, escrevé eu sei (...) as coisa
que tem que compra), colocando este saber em prética para fazer a lista das compras. Neste
sentido, apoiando-me nas reflexdes de Olson (1997), penso que esta declaracdo da mée traz a
tona a questdo da funcionalidade da escrita: estaria ela menosprezando sua capacidade para
escrever devido a perspectiva de funcionalidade da escrita atrelada a realizacdo de atividades
valorizadas socialmente pelas classes privilegiadas? Além disso, tal declaracdo ndo denota
uma equivocada compreensdo de que existe uma relacdo de causa e consequéncia entre acesso
a leitura e a escrita e exercicio da cidadania? Tal compreensdo, conforme vimos em Soares
(2006) oculta causas mais profundas da exclusdo da cidadania, que sdo as iniquidades sociais,
as quais impGem limites ao exercicio dos direitos sociais, civis e politicos. Dentre estes situo a
fundamental participacdo dos pais nos processo de aprendizagem dos filhos, inclusive na

escola, muitas vezes restringida por estes limites.

Nos relatos das professoras procurei identificar regularidades referentes as condutas de

E. no contexto das propostas de praticas em que a escrita estivesse presente. Com este intuito
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observei certa énfase nas falas das professoras com relagdo a copia. Segundo a professora D.
passar para o caderno ou pra copiar do quadro, isto ndo era do interesse dele e conforme a
professora M., Ele ficava conversando com o Fulano, o Ciclano e ai batia pro recreio e ele
ndo tinha acabado de copiar o teminha do quadro. Tendo, 0 menino mencionado em Nnosso
didlogo inicial, que escrever lhe cansava a méo, pergunto-me se escrever para esta crianga nao
se constituia como um ato mecénico, forcado, como uma técnica de reproducdo vinculada a
perspectiva da producdo industrial, que divide trabalho manual de trabalho intelectual
(AGAMBEN, 2005). Para esta reflexdo é pertinente o dizer da professora D.: ele queria
coisas mais, assim, de inventar, de... ele conversava, assim, ele criava ideias, ele falava,
falava, ele gostava de falar. E possivel pressupor que a fala para o menino era um meio de
invencdo, algo de seu viver, um viver na linguagem. Todavia, estaria sendo possibilitado a
crianga que seu escrever se realizasse poeticamente, isto ¢, como uma “produccion que tiene
como resultado a presencia” (AGAMBEN, 2005, p. 98), realizando-se por meio da techné?
Neste sentido penso que para E. falar, talvez, se constituisse como possibilidade de invencéo,
por meio da qual entrava nas interacBes com 0s outros e ia se completando, se constituindo
(GERALDI, 1997), o que poderia ndo lhe ser oportunizado, ainda, pela escrita, especialmente

se inserida em préticas de cdpia e realizacdo de exercicios, algo desvinculado do viver.

Conversando bastante nas aulas e comportando-se de forma distraida, como se referem
as professoras, ou parecendo estar viajando, sonhando, como comenta a professora D., 0
menino surpreendia-lhe nas suas falas: As vezes eu ficava olhando, assim, apavorada porque
eu pensava “Como é que tu ta me dizendo isso?” Sabe? Se tu, a gente olhava, assim, parecia
que ele néo tava presente (...). Refletindo sobre estes relatos, fui percebendo que E. néo se
enquadrava no estere6tipo nem do bom nem do mau aluno, para a escola, provocando davidas
e surpresas as professoras. Entretanto, sua escrita ndo se caracterizava como adequada com
relacdo aos padrbes escolares. Do ponto de vista destes padrdes, que se pautam no padréo
socialmente aceito, realizei uma analise com relagdo aos aspectos discursivos e notacionais do
texto escrito pela crianga. Este texto (ANEXO D) refere-se a reescrita do conto “Os trés
porquinhos”. De forma sucinta, foi possivel observar que como leitor, 0 menino assimilou a

estruturacdo béasica de um conto de fadas, uma vez que seu texto mostrou-se adequado ao
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género proposto, tecido numa sequéncia légica, embora com a presenca de alguns saltos™ na
trama narrativa. Sua escrita é coerente'®, apresentando concordancia, porém confuso em
alguns trechos em funcdo da auséncia de pontuacdo, da falta de distincdo entre narracdes e
falas e da auséncia de pontuacdo em frases. Neste sentido, o texto acaba por apresentar
problemas de coesdo®®, acentuados pelo escasso uso de conetivos/conectores, uma vez que a
conjuncao aditiva e foi o principal recurso utilizado pela crianga para garantir a sequéncia da
historia. Notacionalmente, é possivel observar o ndo uso e trocas de letras, bem como reflexos
da oralidade na escrita. Além disso, apresenta uma intencdo inicial de delimitacdo dos
paragrafos'®, no primeiro e no segundo, mas acaba tecendo a maior parte do conto em um

unico bloco, de forma continua, sem pontuacéo.

Aluna S.

S. € uma menina de oito anos, que mora com seus pais e a irma trés anos mais velha.
Os pais possuem o Ensino Fundamental completo e trabalham como operarios em empresas
no municipio vizinho. Aos trés anos, a crianca ingressou numa escola de Educacdo Infantil e
aos seis iniciou o0 1° ano numa escola de nivel Fundamental proxima a casa da avo, que
cuidava da menina enquanto os pais trabalhavam. Neste contexto, a escrita participa da vida
da familia nas listas de compras elaboradas pela mde e no preenchimento de eventuais
formularios da empresa, estando presente nas brincadeiras com as amigas e na realizacdo dos
temas de casa da escola. Como materiais de leitura, a menina tem disponiveis livros infantis,
livros didaticos, recebidos de doacao e do tempo em que a mae estudava; alguns folhetos das
empresas em que os pais trabalham e a Biblia.

3 Utilizo-me da expressdo “salto”, referindo-me especificamente a ndo observancia, no texto pro-duzido, das
sequéncias logico temporais tradicionalmente propostas nas narrativas, que costumam estruturar-se na
perspectiva das relacGes entre causas e consequéncias.

1 A conceituagdo de coeréncia textual com que trabalho tem como base os estudos de Castro et al (2003), de
acordo com os quais esta consiste no resultado da articulacdo das ideias, da estruturacdo légico-semantica que
faz com que palavras e frases componham um todo significativo.

> Também em conformidade com Castro et al (2003, p. 17), entendo coesdo como “as diversas ligagdes que
ocorrem na construcdo de um texto. Estas ligacfes podem se estabelecer no interior de frases ou de paragrafos
ou, ainda entre paragrafos de um texto”.

1% Compreendo paréagrafo (Grego — para = perto, ao lado + grafo = escrevo) como a demarcacéo de uma unidade
dentro de um texto, cuja estrutura depende da natureza do assunto, do tipo de texto e também das preferéncias ou
da formacédo cultural de quem o escreve. Portanto, o paragrafo ndo segue normas inflexiveis de estruturacdo
(CASCARELLLI, 2007).
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Tendo iniciado sua escolarizagdo no Ensino Fundamental em uma escola proxima a
casa de sua avd, S. ingressou no 1° ano da E.M.E.F Elemar Guilherme Kroth, no transcorrer
do 1° semestre. A professora D. solicitou o caderno da menina para analisa-lo. Contudo, a
partir desta analise, ela relata: Era poucos meses de aula e ela ja tinha o caderno cheio. E
assim, 0, e dai eu pensei “ela ja deve saber bastante coisa”. Dai dependendo do que tu falava
dava a impressdo de que ela sabia. Durante o 1° ano, S. ndo evidenciou necessidades que se
destacassem em seu recém iniciado processo de aprendizagem da escrita, entretanto, cabe
lembrar, ndo era proposito da professora, no 1° ano, alfabetizar os alunos, o que fazia em
conformidade com orientacGes recebidas nas formacbes pedagdgicas do municipio. J& com
relacdo ao 1° trimestre do 2° ano, a professora D. relata: “Depois quando ela foi pro 2° ano eu
percebi que ela tinha muita dificuldade. E foi bem dificil depois, bem dificil, ela ndo tinha
muito interesse, e ela queria sempre logo ficar pronta. Entdo ela tentava copiar dos outros,
pra ser a primeira a t& pronta, ela queria t4 pronta, ndo interessava se ela tava entendendo

~ »
ou nao.

Com a troca de professoras, no 2° trimestre do 2° ano, a professora M., parece que
também ndo percebeu as necessidades de S. com relacdo ao seu processo de aprendizagem
com a escrita. Ou, talvez tenha percebido suas dificuldades, mas, em funcdo de que a
aprendizagem se configura como um processo que envolve tempo, tenha optado por aguardar
a evolucdo da escrita da menina. Em todo caso, considerando que a menina copiava as
atividades dos colegas, conseguiu “esconder-se” numa imagem estereotipada da “boa” aluna e
sO no ultimo trimestre passou a preocupar a professora que em vias de final de ano percebia
que a menina ndo se alfabetizara, encaminhando-a para as aulas de refor¢o. Assim,
concluindo o ano letivo, segundo a professora M.: a menina ndo chegou a se alfabetizar, se
alfabetizar como tem que ser (...) era muito esfor¢ada, muito caprichosa, s6 que ela trocava

muitas letras, ela deixava faltar. Mesmo assim, foi aprovada para o 3° ano.

O fato de os processos que a menina vivenciara com a escrita no 1° e 2° anos néo
terem sido compreendidos, passando, de certa forma, despercebidamente pelas avaliagdes das
professoras pode ter constituido-se como um modo de negagdo da crianca? Questiono-me
neste sentido, pois ao perceber ndo estar correspondendo a possiveis expectativas das

professoras, por que a menina preferia copiar dos colegas a buscar auxilio as suas
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necessidades na escrita? Estaria ela tentando manter uma imagem com receio do julgamento

que receberia se demonstrasse suas limitagdes?

Sem a criacdo de condicdes para que aprendesse a respeitar-se na relacdo com os
demais colegas e as professoras, é possivel que S. tenha passado a negar a si mesma, ao negar
as suas necessidades. Situagfes neste sentido podem ter ocorrido também na convivéncia
familiar, em comparacgdes com a irmé&, o que se evidencia no dizer da mée: “Eu digo: se ela ta
te ensinando é porque ela sabe mais que tu.” Esta fala pode ser entendida como uma
agressao, pois toda comparacédo, nega a legitimidade de alguém (MATURANA e REZEPKA,
2000), como neste caso, quando S. surge no dizer como aquela que sabe menos, precisando
ser ensinada por quem sabe mais: a irma, que no intuito de “ensina-la”, acaba fazendo por ela
ou mostrando-lhe a escrita correta, negando assim sua capacidade de fazer e assim o seu
proprio ser. Situacdes assim ndo poderiam desencorajar a crianca na aprendizagem da escrita,

fazendo-a crescer no medo de errar?

Ainda que a intencdo de comparar as filhas pela mée ou os alunos pelas professoras
ndo tenha existido, realizar comparacGes, mesmo que indiretamente, € um tipo de conduta
bastante comum, da qual ndo conseguimos nos esquivar, na sociedade capitalista em que
vivemos. Isto, por sua vez, € algo preocupante, pois 0 ensino da competicdo e do temor, de
acordo com Maturana e Rezepka (1999), pode restringir a inteligéncia. Portanto, era mais
seguro para S., quando insegura e temerosa com relacdo a sua propria capacidade, copiar dos

colegas, para logo ficar pronta, conforme relato da professora D. acima.

Reforgando esta perspectiva, no diélogo inicial com o grupo recordo ainda quando S.
mencionou que sua mée lhe dizia que era importante aprender a escrever “para ser alguém na
vida”. Este cliché, com possivel inspiragdo no pensamento capitalista, é bastante citado pelas
pessoas em geral e, neste caso, pode constituir-se como mais uma forma de negacdo para a
menina, pois se ndo se sentia capaz de escrever, poderia sentir-se ninguém. Nesta perspectiva,
as limitacGes de S., na leitura e na escrita, serdo implicagbes de possiveis negacdes de sua
capacidade? Serdo estas as razdes de sua confessa vergonha para ler ou deixar que outros
leiam o0 que escreve? Para refletir acerca destas indagagdes € pertinente a proposicdo de

Maturana e Rezepka (2000, p. 15) quando afirmam que:
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As dificuldades de aprendizagem e de comportamento relacional que as criangas
mostram em sua vida escolar ndo sdo de indole intelectual nem relativas as suas
caracteristicas intrinsecas de personalidade, mas surgem da negagdo do amor como
espaco de convivéncia e sdo corrigidas restituindo-se o dito espaco.

Portanto, as limitacbes na aprendizagem que muitas criangcas apresentam, como no
caso de S., podem constituir-se como sintomas de outra limitacdo: a negacdo do amor, de
maneira que a insisténcia na realizacdo de atividades que a crianga demonstra dificuldade para

fazer pode ser meramente paliativa na resolugdo do problema.

Com relacdo a caracterizacdo da escrita de S. sob o ponto de vista da adequacdo ao
padrdo da norma culta, foi possivel perceber que, no que concerne aos aspectos notacionais e
discursivos, o texto selecionado (ANEXO E) — a reconstru¢ao do conto “Os trés porquinhos”
—, escrito pela crianca, denota a inadequacdo de sua escrita. Sua historia é constituida com
adequacdo ao género proposto e em consonancia com a sequéncia légica do conto
reconstruido, mas apresenta muitos saltos narrativos, que comprometem sua coeréncia. Esta
também é afetada pela auséncia de sentido completo em algumas frases com o ndo uso, por
exemplo, de verbos, conjuncdes e artigos, bem como de partes de frases, ndo terminando de
concluir ideias. Em varios trechos, também, ocorrem aparentes faltas de concordancia, se
analisadas sob o ponto de vista do padrdo socialmente aceito da lingua, o que ndo descarta a
possibilidade da invencdo, pela crianca, de concordancias diretas, adequadas a sua
compreensdo da historia. Além disso, poucas frases sdo delimitadas por pontos e, ainda que a
menina empregue algumas expressdes que marcam a passagem do tempo na historia (‘entdo’,
‘um dia’), o texto, em geral, ndo € coeso, especialmente pelo escasso uso de conectivos. Com
relacdo a silhueta do conto, é organizado em dois blocos, que ndo constituem paragrafos.
Ainda, do ponto de vista ortogréfico, o texto pro-duzido por S. apresenta muitas inadequacdes
com relacdo a norma culta, manifestadas, principalmente, pela auséncia e trocas de letras,
além de escritas equivocadas de palavras compostas por silabas complexas, distorcendo-as a

ponto de serem incompreensiveis se lidas isoladamente.
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Aluna K.

A cacula da familia, K., de 8 anos, mora com os pais e 0s trés irméos (uma adolescente
e dois rapazes). Seus pais sdo funcionarios publicos, atuando no setor de servigos. O pai
cursou até a 4° série e a mée até a 6°. Na familia a escrita esta presente no preenchimento de
formulérios referentes ao trabalho do pai e nas listas de compras e pedidos da revista de
produtos de beleza de uma empresa da qual a mée é revendedora. Recentemente, a familia
adquiriu um computador, embora ainda sem ligacdo com a Internet, com o qual K. esta

aprendendo a interagir, mediada pela irma.

Cotidianamente, a menina estd com lapis ou caneta na mao, como relata a mae,
escrevendo nas brincadeiras de escolinha com amigas e desenhando em folhas de oficio.
Também gosta muito de ler, dedicando boa parte de seu tempo a uma espécie de dicionario
ilustrado, presente da mae, que contém muitas histérias, bem como as revistas de produtos de
beleza e a livros infantis que retira na escola ou I& no Centro de Atendimento e Recreagdo da

Crianca e do Adolescente (CEARCA), que frequenta no turno oposto ao das aulas regulares.

Sua histoéria escolar iniciou apenas quando ingressou no 1° ano, com quase sete anos,
na E.M.E.F. Elemar Kroth. Porém, segundo a professora D., “Ela foi uma que veio sabendo
muita coisa de casa. Nao sei como ensinaram pra ela em casa, como foi passado, mas eu sO

9

sei, assim, que ela ja sabia tudo”. Observando as palavras de que se vale a professora é
pertinente afirmar que procura, com expressées cujos sentidos sdo de base empirista (foi
passado e sabia tudo), mostrar uma compreensdo de que sua aluna (K.) ndo estava sendo
considerada por ela como “tabula rasa”, em oposi¢do a outros alunos, pois ja possuia noc¢des
de escrita que, de acordo com a professora, importa as criancas aprenderem no 1° ano. Mas, a
ironia que decorre dos sentidos empiristas no discurso da professora que procura se colocar
em outras bases epistemologicas permanece ao afirmar que precisava “dar sempre coisas a
mais pra ela”. Na mesma indefinicdo epistemologica de sentido estdo as palavras de sua
colega, a professora M., que passou a trabalhar com a menina K. no 2° trimestre do 2° ano, ao
comentar que a menina Ja sabia ler, escrever, pintar, fazer os trabalhinhos bem como tem

que ser.
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Todavia, intrigava a professora D. os conhecimentos demonstrados pela menina, o0s
quais atribuiu ao auxilio da familia. De fato, pelo relato da mée, ndo tendo frequentado a
Educacao Infantil, as experiéncias de K. com a escrita ocorreram pelo intermédio da familia e
da Igreja que frequenta semanalmente. Desde os trés anos, segundo a mée, a menina
participava da escolinha, que ocorre paralelamente aos cultos das tercas-feiras, onde as
criancas realizavam atividades que envolviam desenho e escrita. A participacdo da Igreja na
formacédo da filha é destacada pela mae em dois momentos de nossa conversa, manifestando a
influéncia desta ndo s6 na educacdo da crianca, mas na propria organizacdo da familia. Na
historia da educacdo brasileira, como mencionei em outro momento desta dissertacdo, a Igreja
exerceu grande influéncia na educacdo do povo, 0 que, embora de maneira reconfigurada,

ocorre ainda hoje, porém por outras religiées e ndo somente pelo catolicismo.

Em outras falas da mae, ainda, é interessante observar que demonstra grande estima
pela conduta dos membros da familia, em momentos diferentes do didlogo, ndo em sentido
bajulador, mas de respeito e admiracdo. Completando as falas que viabilizam a construcdo da
reflexdo que proponho, ela salienta: “O ensino vem de casa. Se em casa tu puxa, tu, tu dd um

’

bom exemplo eles seguem pra vida inteira”. Apesar do uso da palavra puxa, usada para
referir-se a um ensino de inspiracéo tradicional, que evoca a ideia da aprendizagem forcada, a
questdo do exemplo esta relacionada as condutas na familia. Nesta fala, no aprego pelas
condutas dos filhos e do esposo e, principalmente, na conversa como um todo, a relacéo entre
conviver e aprender € posta em evidéncia pela mde, que mesmo sem perceber acaba por
enfatizar a familia como espaco privilegiado de aprendizagem da crianca, realizada por meio
de um processo de interacdes recorrentes que possibilitam a conservacdo reciproca de
adaptacdo (MATURANA e REZEPKA, 1999). Dessa forma, compreendo que a mae
demonstra falar a partir do respeito por si mesma e pela familia, o que pode ter oportunizado a
K. crescer no auto-respeito e no respeito pelos outros (MATURANA e REZEPKA, 2000),
fator fundamental para possibilitar & menina ingressar na escola acreditando realizar o que lhe

fosse proposto a partir de si mesma, ou seja, com confianga e auto-estima.

Outra possivel influéncia na trajetoria de K. com a escrita é relativa a importancia do
estudo, atribuida pela méde como possibilidade de ascenséo social e financeira pelo acesso a

um “bom” emprego. A méde de K., inclusive, menciona, ao referir-se & estabilidade garantida
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por um concurso publico, que sem estudo hoje em dia ndo (se) consegue, enfatizando em
outro momento que exige que seus filhos estudem até a conclusdo do Ensino Médio. Esta
perspectiva de ascensao por meio do estudo é muito forte em comunidades de baixa renda,
mas tem subjacente uma concepcao de educacdo como formacao profissional, por meio da
qual os cidaddos sdo transformados em trabalhadores eficazes na nova ordem (VALLE,
2002), correspondendo ao ideério da politica econdémica neoliberal, que impera em nosso pais
e foi “incorporado” pelo povo. A escrita, porém, nesta visao, acaba cumprindo uma fungao
instrumental, como necessaria a execu¢do de trabalhos de ordem intelectual, o que, por sua
vez, a contrapde ao trabalho manual, também inerente ao seu fazer como techné
(AGAMBEN, 2005). Preocupa-me, portanto, que tenha sido com esta concepgdo de escrita

gue a crianca tenha realizado suas aprendizagens.

Procurei compreender o texto selecionado (ANEXO F) de K. como manifestacdo de
sua trajetdria de escrita, porém, analisando-o segundo a perspectiva dos padrées da norma
culta. Por sua vez, o referido texto, a histdria “Os trés porquinhos”, foi recriada pela menina
com adequacdo ao género e coeréncia, construida pela observancia da sequéncia dos fatos,
concordancia e descricdes de estados dos personagens que enriquecem a narrativa. O uso de
alguns conectivos, como mas, que, porque; demonstram a preocupacdo da menina com a
costura do texto, e a compreensdo de seus USOS, uma vez que 0S emprega de maneira
adequada. Todavia, manifesta a necessidade de aperfeicoamento neste aspecto da escrita ao
ndo delimitar frases com pontos, recorrendo ao uso da conjuncdo e como elo entre estas.
Embora o texto apresente necessidades quanto a pontuacdo, as falas dos personagens séo
sinalizadas com travessao, mesmo que as narragdes tenham sido escritas de forma continua as
falas, sem pontuacdo. Com relacdo a silhueta do texto, € composto por dois paragrafos iniciais
e um bloco continuo que segue até o final da historia. Do ponto de vista ortografico, se
observa poucos equivocos com relacdo a grafia das palavras, com trocas ou auséncia de

algumas letras.

Aluna V.
V. é a filha cacula da familia, com grande diferenca de idade com relagcdo aos irméos

adolescentes que moram na mesma casa com a menina e os pais. Segundo a mée, V. estd
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sempre brincando em atividades que envolvem leitura e escrita, preterindo outras brincadeiras
como as de boneca e casinha. A mée, dona de casa, concluiu o Ensino Fundamental e o pai,
aposentado da Brigada Militar, hoje exercendo a fungdo de vigilante, cursou até o Ensino
Médio.

De acordo com a mée, além da cagula, quem escreve em casa sdo os filhos
adolescentes, na realiza¢do dos trabalhos escolares. O marido e ela, pouco escrevem, porém
leem com frequéncia. Com relacdo as suas leituras, destaca uma revista religiosa da qual €
assinante. Ela relata: “as vezes eu conto pra ela as historia, quem foi S&o Nicolau, dai ela ja
ta sabendo, sobre quem foi Sdo José, quem foi Santa Rita de Céssia, quem foi, assim, a gente

i3

fala muito”. No relato de experiéncia da mée, a linguagem manifesta-se como devir, da
mesma forma que na Antiga Grécia, quando, segundo Echeverria (2006), pelas a¢bes dos
herdis e deuses, narradas pelos poetas, as pessoas realizavam aprendizagens. Penso que de
forma semelhante, ela oportuniza a filha a construcdo de sua compreensédo de si e do mundo,
por meio das histdrias narradas, em que pesa, também, a valorizacdo da formacdo cristd,

legada desde os primordios da educacéo brasileira e enraizada na cultura do povo.

Na continuacdo de seu Ultimo dizer, a mde faz um pertinente destaque em nosso
didlogo: “A4 gente conversa muito. O importante, muito, com os filhos, é conversar. A gente
ajuda a ensinar eles saber o que a gente sabe, né? ” Esta fala retrata a convivéncia familiar no
entrelacamento da linguagem, efetuada no conversar, e da emocao — 0 amor — constituindo no
que Maturana e Rezepka (1999, 2000) denominam conversacfes. Convivendo em
conversacGes nos modificamos em congruéncia com as pessoas € com 0 contexto com 0s
quais interagimos. Desse modo, estando em coeréncia com seus pais, quando estes
demonstram respeito por si mesmos, ao valorizarem seus préprios conhecimentos, isto é, suas
vivéncias, no processo educativo dos filhos, V. tem a possibilidade de crescer no respeito por
si mesma (MATURANA e REZEPKA 2000), o que é essencial a aprendizagem.

Considerando ainda, as oportunidades criadas pela méde ao contar-lhe as historias
religiosas, ao Ihe oferecer revistas infantis de passatempo, livros e jogos, como destaca em
nossa conversa, a mée cria um espaco de capacitacdo (MATURANA e REZEPKA, 1999,
2000) a crianga, pois, segundo os autores (1999, p. 140), “en ¢l lenguaje somos capaces de
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aprender cualquier cosa. Las diferenciais se encuentran en el placer, en las emociones”.
Assim, se uma crianga desfruta das atividades que envolvem a escrita, pode aprender a
escrever de forma fluida, como V. que adora brincar de escolinha, escrevendo em uma parede
que lhe foi concedida sem restricdes pelos pais, como se fora um quadro-negro; fazer cartdes
e bilhetes; brincar com jogos e realizar atividades de passatempo (MATURANA e VERDEN-
ZOLLER, 2004). Na brincadeira, portanto, é possivel que a crianca possa ter construido
sentido para a escrita, aprendendo-a no fazer, de forma congruente aos seus desejos e

necessidades, isto é, com a sua historia de interaces.

Nesse sentido, vale destacar a fala da méae quanto ao processo de alfabetizacdo de V.:
“foi rapido demais que a gente ndo consegue nem lembrar”. A professora D. também expde:

2

“Aquele clic que a gente sempre espera das criangas deu assim muito rapido”. Entretanto,
em ambos os trechos a ideia de rapidez pode ser vinculada a comparacgéo, pois 0s critérios que
definem o que €é rapido sdo estabelecidos em fungdo do que é lento. No primeiro, a mée
compara V. com os outros irmdos e a neta. No segundo, a professora a compara com outros
alunos (as). Nestas abordagens, comparacdo e rapidez, evocam a ideia de competicdo. Por sua
vez, se na competicdo, “o outro ndo obter o que um obtém ¢ fundamental como modo de

relagao” (MATURNA, 1998, p. 21), qualquer comparagao pode influenciar a aprendizagem
de condutas individualistas pela crianga, por meio da negacdo da capacidade dos outros.

Todavia, a menina surpreendeu a professora quando mostrou ter aprendido a ler e
escrever, pois ndo demonstrava organizacdo em seu caderno, como relata a professora D.:
“ndo consegui entender como € que ela podia escrever e me dizer todas as letrinhas, todas as
silabas, @, ela lia no quadro pra mim, fazia tudo, mas no caderno ela ndo se achava”. E
comum nas escolas realizarmos a correspondéncia, preconceituosa, diga-se de passagem,
entre aluno que ndo ordena o caderno, segundo o modelo padrdo desejado, com aluno que
apresenta dificuldades para aprender, porque a ordem, neste sentido, identifica-se com
racionalidade (MORIN, 2001b) e desordem, em contrapartida, com irracionalidade. No
entanto, é por meio do didlogo entre ordem e desordem que nascem as organiza¢des (MORIN,
1999). Na desordem, portanto, é possivel que V. tenha estabelecido inUmeras interacdes que

resultaram em sua aprendizagem, isto é, no dialogismo complexo entre desordem e ordem, é
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que pode a crianca ter se alfabetizado, de forma que a desorganizagdo com relagéo ao caderno

consistiria em uma manifestacdo do processo que a crianga estava vivendo.

No 2° ano, a professora D., ja ndo faz nenhuma referéncia ao caderno de V., apenas
destaca a letra grande, uma vez que a menina manifesta dificuldades no tragado,
especialmente o cursivo; e a fala da menina, que apresenta um pequeno disturbio,
caracteristicas também citadas pela professora M. Entretanto, segundo a professora D., a
crianca, que lia e escrevia com fluéncia, demonstrava muito prazer em escrever, mostrando
Ihe terem sido oportunizados espacos de aprendizagem com a escrita que vieram ao encontro

de sua historia de interacdes.

No texto analisado (ANEXO G) no periodo de investigacdo inicial da pesquisa, alias,
constato que o tracado das letras ndo é graficamente claro, porém este aspecto torna-se
irrelevante na construcdo da histéria, tecida em adequacdo ao género, com coeréncia de ideias
e concordancia, bem como respeitando a sequéncia dos acontecimentos. Nos dois primeiros
paragrafos da historia observei o grande esforco da crianca com os detalhes relativos a
delimitacdo destes, a pontuacdo e ao emprego de expressdes que marcam a passagem do
tempo. Todavia, apds os dois primeiros paragrafos escreveu um bloco continuo, sem
demarcacdes, além da pontuacdo em trechos narrativos, uma vez que a menina ndo sinalizou
os didlogos. O texto também apresenta coesdo, porém comprometida pelo excessivo uso do
entdo como modo de costurar a histéria. Com relacdo as inadequag6es ortograficas, os nomes
proprios sdo iniciados por letras mindsculas, algumas letras ndo sdo empregadas,
especialmente em encontros consonantais, algumas refletindo sua fala; e sdo encontradas

palavras com trocas de letras, esporadicamente.

Aluna C.

C., é uma menina de oito anos que vive com a mae, uma irma trés anos mais velha e
um irmdo adolescente. As duas meninas realizam os trabalhos de casa, pois a mée s retorna
do trabalho no final do dia. Em outra casa, nos fundos do terreno da sua, vive a irm& mais
velha, casada, que se responsabiliza pelas irmds na auséncia da mae, auxiliando-as nas tarefas

escolares. Os trabalhos com a escrita na familia giram em torno destas atividades, porém
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muitas vezes realizadas em frente a televisdo, como conta a mée. O hébito de ler, por sua vez,

é praticado apenas pelas meninas que retiram livros na biblioteca da escola.

A histdria escolar de C. comecou cedo, tendo frequentado escolinhas de Educacéo
Infantil desde os primeiros anos de vida. No Ensino Fundamental, ingressou no 1° ano em
uma escola localizada no bairro vizinho ao da Escola Elemar G. Kroth, para onde foi

transferida no 3° ano. Em ambas as escolas a menina frequentou atividades de reforgo.

De acordo com a mée, o contato com as letras acontecia ja na Educacdo Infantil e em
casa, especialmente a irma mais velha, preocupava-se em auxiliar a menina em atividades que
envolvessem a escrita. No entanto a mée comenta: “Ela td sempre meio atrasada, né?” e

12

relata posteriormente: “Ela geralmente ndo sabe, a Roberta que ensina”. Nestas falas esta
implicita a comparacdo, que € tipica do pensamento competitivo, legado do capitalismo,
disseminado no modo de vida das pessoas. Na competicdo, como ja mencionei ao citar
Maturana e Rezepka (2000), ocorre a negacao do outro necessariamente, de maneira que para
alguém ser aquele que sabe, 0 outro deve ser o que ndo sabe, ou para existir o que sabe mais,
¢ preciso que haja o que sabe menos. Assim, as expressdes “atrasada” e “ndo sabe”, podem
ser pistas de uma relacdo de agressdo a identidade da crianca, negada na convivéncia. Neste
sentido, penso que, assim como S., a menina C. também apresenta limitagBes na
aprendizagem com a escrita que ndo sdo de carater intelectual ou caracteristicas da
personalidade da crianca, mas que surgem da negacdo do amor como espaco de convivéncia,

como afirmam os autores.

Diferentemente das demais criangas que integraram a pesquisa, C. é oriunda de outra
escola, ndo tendo sido possivel conversar com suas professoras de anos anteriores. Assim
solicitei o envio dos boletins da aluna, recebendo o do 2° ano. Este, por sua vez, estava
estruturado em topicos assinalados a cada trimestre pela professora, sendo trés que
caracterizam o modo de ser do aluno ou aluna (6timo ou bom aluno, é muito distraido) e dez
que o (a) advertem com relacdo a aspectos de sua conduta ao indicar mudangas
comportamentais necessarias ao seu enquadramento aos padrdes desejados pela escola.
Abaixo destes, ainda havia um espago com pequenas observacdes sobre a crianca e no verso,

estavam listados contetdos distribuidos por disciplina, os quais deviam ser assinalados em
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cada trimestre correspondendo ao desempenho da crianca (alcangou, alcangcou em parte, ndo

alcangou).

Sendo assim, a propria estrutura do boletim fornece pistas acerca da possivel
concepcao de educagdo que possui a escola. As divisoes e classificagdes denotam um modelo
educacional pautado em padrdes racionalistas, fragmentadores do saber; e capitalistas, ao
enfatizarem resultados, ao invés do processo de aprendizagem que, por sua vez, ndo é
descrito. No primeiro trimestre, de acordo com os topicos assinalados, C. foi classificada
como uma boa aluna, porém sendo advertida de que deveria diminuir a conversa e demonstrar
mais interesse, estudando mais em casa. No segundo trimestre, os mesmos topicos foram
assinalados e no ultimo, a menina foi considerada uma 6tima aluna. Chama a atencéo,
todavia, a tendéncia desse modo avaliativo em questionar, muitas vezes, ndo o fazer do
estudante, mas o seu modo de ser, 0 que remete a sua identidade, contrariando a tarefa
educativa que, segundo a biologia do amor, deve realizar-se na corre¢do do fazer e ndo do ser
da crianca (MATURANA e REZEPKA, 2000).

Com relacdo especificamente a escrita da crianca, apenas no verso da folha, onde estdo
assinalados os contetdos alcancados, alcangados em parte e ndo alcancados é que se torna
possivel um acompanhamento simplificado de sua aprendizagem. Neste espaco, 0os contetidos
de Lingua Portuguesa estdo divididos da seguinte maneira: textos orais e escritos, desenhos,
letras, silabas, palavras, estruturacdo de frases, reproducdo de historias orais e escritas.
Conforme se observa a organizacdo fragmentada vai do mais simples ao mais complexo, isto
é, seguindo uma abordagem analitica, que tem origem no cartesianismo (MORIN, 2001a, b /
MARIOTTI, 2000). C., por sua vez alcangcou o desempenho desejado no 1° trimestre em
quase todos os contedos, e em parte nos textos orais e escritos e estruturacdo de frases. O
ultimo item - reproducéo de histdrias orais e escritas - ndo foi assinalado, demonstrando que
ainda ndo eram realizadas com as criangas. No 2° trimestre, a aluna alcangou todos os
contetidos, porém o Gltimo em parte. No 3° trimestre, enfim alcangou o desempenho desejado

em todos os contetdos.

Esta divisdo do boletim em conteddos assinalados inviabiliza uma compreensao

integrada dos processos de escrita da crianga além de denotar uma concepg¢do fragmentadora
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do ensino. Ndo quero com isso afirmar “verdades” sobre a pratica da professora, pois sem
conhecé-la, isto seria um engodo. Porém, a partir do que a avaliacdo do boletim apresenta, a
escola demonstra uma concepcao simplificadora de educacéo, pois separa a aprendizagem do
aprendiz ao aborda-la como um objeto fragmentavel e simplificavel, avaliando-o com
objetividade, isto é, com imparcialidade, conferindo ao observador/professora “isengdo”
frente ao “objeto” (aprendizagem) analisado. Desta compreensdo o “objeto”, pode ser
entendido como “resultado”, evocando, ainda, a ideia de quantificacdo, também caracteristica
do pensamento linear, como apresentei anteriormente pautando-me em Mariotti (2000). Com
isso, penso acerca das implicagfes que este modo de avaliagdo pode ter ocasionado na
trajetéria de aprendizagem com a escrita da menina enquanto referéncia para compreensdo de

Si mesma.

Assim, ainda na busca de pistas com relacdo ao processo de aprendizagem da escrita
pela crianca, penso ser aquilo que ndo é dito outra fonte para a compreensdo das condi¢es em
que C. deu seus primeiros passos nesta aprendizagem. Considerando, nesse sentido, que a
comunidade escolar a qual a menina pertence é composta por familias muito pobres, pouco
letradas, a opcdo por nao dizer pode manifestar um pensamento de que nédo € possivel dizer, e
talvez nem preciso, para quem supostamente ndo pode compreender. Dessa maneira, 0 que
possibilitaria um entendimento facilitado seriam os topicos assinalados, uma vez que tornaria
necessario um nivel menos complexo de leitura, embora permitindo uma compreenséao
superficial da trajetoria de aprendizagem da crianca. Porém, levando-se em conta a avaliacdo
como um momento de reflexdo sobre o fazer, sua realizacdo de forma reducionista e
simplificadora, nega a possibilidade da familia e da crianca compreenderem e refletirem com
relacdo as vivéncias da crianca em seu processo de aprendizagem. Tal concepcdo nédo
cooperativa, porque autoritaria, acaba negando a crianca e sua familia como legitimos outros

na convivéncia e ndo leva em consideracao que:

Criangas e professores sdo igualmente inteligentes e igualmente capacitados em seu
emocionar, embora distintos em suas preferéncias e na direcdo de suas
curiosidades, bem como em seus habitos e no fazer e no pensar, porque tiveram
histérias de vida diferentes (MATURANA e REZEPKA, 2000, p. 17).

Na histdria de aprendizagem de C., analisando o texto (ANEXO H) que pro-duziu pela
perspectiva da norma padrdo da lingua, observei que sua escrita demonstrava-se inadequada.
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Assim, na reconstru¢do do conto “Os trés porquinhos”, ocorrem saltos narrativos na historia,
que, por sua vez, aliados as auséncias de separacao e pontuacdo nos didlogos comprometeram
a compreensao do texto que também foi afetada pelas inimeras inadequacgdes ortogréaficas e
pela quase inexistente delimitacdo das frases e paragrafos. Neste sentido, para garantir o
transcorrer da histéria, a menina empregou recorrentemente a conjun¢do aditiva e. Todavia,
demonstrou preocupar-se com a costura da historia, empregando algumas expressdes que
marcam a passagem dos acontecimentos e, eventualmente, conectivos. Além disso, conseguiu

observar a concordancia cometendo poucos equivocos neste aspecto.

Aluno F.

F. mora com a irma adolescente e a mae, doméstica, que cursou até a 5% série. Tem
oito anos e gosta muito de desenhar, preferindo lapis e papel a brinquedos desde os dois anos,
conforme relata a mée. Todavia, em sua casa, ndo hd muitos materiais para leitura, o que é
justificado pela mae “Ah, a gente ndo tem muito assim porque como eu ndo sou muito de ler
entdo eu ndo dé muita bola pra isso, sabe?” Ainda assim, o menino afirma gostar de ler,
retirando livros na biblioteca da escola e lendo alguns livros e revistas da irmad. A escrita,
também, s6 estd presente nas tarefas escolares dos filhos, além de em brincadeiras de

escolinha entre os irmaos.

Como outros colegas, F. iniciou sua escolarizagdo cedo, ingressando na Educacao
Infantil com quatro anos. Com seis anos entrou no 1° ano da Escola Elemar G. Kroth, sendo
acompanhado especialmente pela irma nas tarefas escolares. Com relacdo ao inicio do
processo de alfabetizacdo do menino, a professora D. relata que para escrever ele tinha muito
medo de errar, ele queria sempre fazer como era o certo, nem podia ser assim como a gente
I&, como a gente fala, se ndo a mana apagava e dizia que tava errado. Ela ainda comenta: As
vezes ele até ele chorava, dizia que ele ndo sabia e ndo saia. Estes relatos evidenciam uma
possivel restricdo da inteligéncia (MATURANA e REZEPKA, 1999) da crianga que se
negava a escrever, provavelmente ndo acreditando em seu proprio ser, compreendendo-se
como incapaz. Por mais que a professora insistisse, 0 menino via suas hipoteses de escrita
como erros, possivel fruto da negacdo na relagdo com a irmé quando esta apagava as palavras

que escrevia. A escrita, neste sentido, podia estar sendo compreendida pela crianga como um
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cddigo pronto para ser captado do meio e ndo como um processo construtivo e 0s supostos
erros como retrato de sua incapacidade para apreendé-lo. Tomando emprestada a indagacgéo
de Moraes (2003), a reconstruo no contexto desta situacdo, procurando refletir sobre como
pode a crianga aceitar-se e respeitar-se se ndo aprendeu a respeitar 0S Seus erros e a

reconhecé-los como legitimas oportunidades de crescimento e de mudanga?

Acrescentando-se ainda, a mde também ndo compreendia o processo que seu filho
estava vivenciando na escrita, decidindo conversar com a direcdo da escola a respeito. Com
relacdo a este episodio ela conta “Até um dia eu vim aqui no diretor falar com ele porque,
assim, ele escrevia umas palavras acho tudo errado. E dai a professora marcava assim
Otimo!, né, ai, assim, tu lia aquela palavra, tipo casa, ele escrevia, assim, com z. Eu pensei:
mas como né, Otimo!, né?” Nesta fala, ela manifesta uma compreensdo de aprendizagem
pautada na divisdo do certo e do errado, com énfase no resultado (escrita correta) e ndo no
processo, visdo herdada da objetividade cientifica que se fez e ainda se faz presente na
educacdo, estando enraizada na concepcao de educacdo de muitos pais que foram ensinados
dessa maneira. Assim, ainda que desejasse ajudar a crianca, demonstrando preocupagdo com
seus processos de aprendizagem, ela, provavelmente, acabava a tolhendo. Este episodio diz
muito sobre as relacGes que estabelecemos com os outros, sejam eles nossos filhos, alunos,
amigos..., pois mesmo manifestando amor - segundo a acep¢do do senso comum de
sentimento - podemos agredir, no sentido de emocdo empregado por Maturana e Rezepka
(1999, 2000), considerando que somente quando respeitamos a legitimidade do outro na
convivéncia é que agimos por meio do amor, como dominio de condutas relacionais
(MATURANA e REZEPKA, 2000).

Por sua vez, esta historia de alfabetizacdo, possivelmente ndo propiciou a construcao
do gosto pela escrita pela crianca, da maneira como demonstrava pelo desenho. Por isto,
penso com Maturana e Rezepka (1999) que aprendemos qualquer coisa na linguagem, como
F. que aprendeu a escrever, sendo que as diferengas encontram-se no prazer e nas emocgoes. O
menino sente prazer no desenho, tendo aprendido a desenhar de maneira fluida e sem

sofrimentos, 0 que, entretanto, parece ndo ter ocorrido com relacédo a escrita.
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Contudo, na preocupagdo em escrever correta e higienicamente, penso que F. pode ter
conseguido construir a imagem do “bom aluno”, que se adapta aos padrdes da escola em
funcdo do capricho e do belo tracado da letra. Alias, sdo estas caracteristicas destacadas pela
professora M., quando se refere ao menino em nosso didlogo: O F. foi, também, maravilhoso,
porque ele tinha uma letra linda, um caderno super caprichado, ele pinta, assim, e desenha
como ninguém, né? Desse modo, como é possivel perceber, no decorrer de sua trajetoria
escolar, F. transformou-se em um aluno em plena adequacéo a escrita desejada pelos padrées
da instituicdo, numa analise sob a Gtica cartesiana e empirista, “escrevendo, pintando,

desenhando, fazendo tudo bem certinho”, como relata a professora.

Por sua vez, a escrita de F. manifesta este comportamento, apresentado na bela grafia
e na higienizacao de seus textos, caracteristicas tdo prezadas pela escola. No conto analisado
(ANEXO 1), é observavel também o respeito a sequéncia dos acontecimentos, embora com
alguns saltos narrativos, coeréncia de ideias e concordancia. Entretanto, o conto, dividido em
trés paragrafos, é bastante sucinto, sem descri¢cdes que possam enriquecer as cenas,
possivelmente, como se escrevesse para cumprir uma obrigacdo. Alguns conectivos também
sdo empregados, bem como expressdes que marcam a passagem do tempo no conto, sem uso
excessivo da conjuncéo aditiva e, possibilitando coeséo ao texto. As falas e narragdes ndo sao
distinguidas, nem pontuadas, sendo escritas de forma continua, embora muitas frases sejam
delimitadas por pontos finais, sem ocorréncia dos demais sinais de pontuacdo. Quanto a
ortografia, sdo encontrados diversos equivocos, relativos, principalmente, a trocas de letras, a

reflexos da oralidade e & auséncia de letra maidscula inicial em nomes proprios.



3 E AS HISTORIAS CONTINUAM... CONSTRUINDO NOVOS CAMINHOS NA
ESCRITA

3.1 As Oficinas de Escrita: processos de complexificagdo em rede

Apds mapear as trajetérias de escrita das criancas lhes propus a realizacdo de
Oficinas'’ de Escrita, na primeira roda de conversa em que realizamos a negociagio
(GAUTHIER, 2001). A proposta inicial era constituida por doze Oficinas de Escrita (ANEXO
J) que, entretanto, transformaram-se em dezenove, em funcdo das necessidades que
emergiram no contexto de nossos fazeres. A duracdo dos encontros era de duas horas e as
realizamos, até o periodo anterior ao recesso de inverno, duas vezes por semana, no turno
oposto ao das aulas do ensino regular, diminuindo esta ocorréncia para uma Oficina a cada
semana, apoOs este periodo. Realizdvamos nossos encontros na maior parte das vezes no

pequeno laboratdrio de informatica da escola e quando este estava ocupado, na biblioteca.

Organizar estas Oficinas foi um grande desafio, especialmente nos primeiros
encontros, pois nao desejava realizar um trabalho diretivo, tampouco que se constituisse em
um deixar fazer. Assim, a concepg¢éo de ensinar que me orientou no planejamento foi pautada
nos pressupostos da Biologia da Cognicdo, consistindo, neste sentido, na criacdo de situacdes
interativas, em que as criancas pudessem experimentar vivéncias'® de escrita que estivessem a
altura dos seus, e dos meus, desejos de aprendizagem, em um espaco temporal de

coexisténcia, no auto-respeito e no respeito mutuo, com os colegas e comigo.

Considerando, entretanto, que sé aprendemos aquilo que tem a ver com nossa historia
de interacdes, 0s mapeamentos das trajetorias com e na escrita de cada crianca foram bussolas
que me guiaram na criacdo das situacOes de aprendizagem e elaboracdo das a¢Ges no grupo e

com cada aluno e aluna, individualmente. Com esta abordagem, no planejamento das ac¢oes

17 «Oficina ¢ um sistema de ensino aprendizagem que abre novas possibilidades quanto & troca de relagdes,
fungdes, papéis entre educadores e educandos” (BADARACCO DE SHULZ, 1993, p. 10).

18 Conforme Dilthey em seu tratado da Realidade (1890), citado por Amaral (2004), a vivéncia, ao encerrar a
prépria vida é, como esta, "continuamente sua propria prova”.
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educativas procurei manter o foco nos processos de aprendizagem da e na escrita, tratando os
contedos como inerentes a estes. Por isto também, planejava um encontro a cada vez,
partindo das vivéncias do anterior, com o intuito de propiciar um movimento recursivo que
favorecesse a complexificacdo das criangas com a escrita. No entanto, as propostas nao eram
rigidas, sendo modificadas, substituidas ou ndo realizadas de acordo com o fluxo das
interagOes nas Oficinas.

A partir dos mapeamentos dos percursos de escrita das criangas, emergiram as
questdes que orientaram a abordagem inicial das Oficinas: 0 que e para que serve a escrita?
Decidi foca-las primeiramente em funcdo da concepcdo das criancgas e de suas mées de que
aprender a escrever era importante para conseguir um bom emprego e ser alguém na vida,
associando sua finalidade diretamente ao trabalho, numa visdo capitalista da escrita como
instrumento, cujo dominio Ihes possibilitaria ascensdo social e econémica. Modificar esta
perspectiva, oportunizando vivéncias com a escrita como processo de vir a ser, como forma

de pensar, foi um de meus primeiros desafios.

Além disso, compreendendo que “toda estrutura do organismo participa do processo
de cogni¢do”, como destaca Moraes (2003, p. 47) ao referir-se a teoria de Maturana e Varela,
considerei premente oportunizar que as criangas percebessem que aprendem com 0 COrpo
inteiro e ndo somente com a mente — ou a cabec¢a, como se referiu uma mée. Esta intencédo
surgiu quando percebi que subjacente as falas das mées e professoras, imperava a concepcao
de que aprendemos por captacdo, num processo em que SO 0 cérebro opera; acepg¢ao tipica do

cartesianismo.

Com essa intengdo ja na primeira Oficina, em que ocorreu o relaxamento, realizamos
uma serie de atividades com os sentidos, inclusive a intuigdo, inspirando-me no livro Os
sentidos, de Ricardo Azevedo (2000). Desse modo, procurei provocar as criangas a
perceberem que escrevemos ndo apenas com as maos e os olhos, mas com todo 0 nosso corpo,
por meio de nossos sentidos. Desejando fomentar uma reflexdo neste sentido, pedi também
que lessem um texto do diario de Serafina (ANEXO K), retirado do livro Se...Ser& Serafina,
de Cristina Porto (1983), e entreguei-lhes um diario, para que escrevessem sobre nossas

Oficinas. Estas praticas se constituiram em estratégias para fomentar a reflexdo de que todo o
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nosso corpo esta envolvido na escrita e oportunizar o escrever desvinculado da concepcao de
um fazer para a escola (GERALDI, 1997), relacionado as funcionalidades da escrita

atribuidas pelas mées.

Dessa forma, procurei constituir um contexto propicio a aprendizagens,

fundamentando-me na compreensao de que:

O espaco educacional como espago de convivéncia na biologia do amor deve ser
vivido como um espago amoroso e, como tal, no encanto do ver, ouvir, cheirar,
tocar e refletir que permite ver, ouvir, cheirar, tocar o que ha ali no olhar que
abrange 0 seu meio ambiente e o situa adequadamente (MATURANA e
REZEPKA, 2000, p. 17).

Considerando as vivéncias de muitas das criangas do grupo em um sentido de negagéo
de si, preocupei-me em criar com elas um espaco onde pudessem sentir-se acolhidas e
respeitadas em suas legitimidades. Ja neste primeiro encontro percebi o encanto das criancas
nas atividades desenvolvidas, manifestado nos seus sorrisos, nas suas risadas e no brilho do
olho de cada uma e, dessa forma, sua adequacdo aquele espaco que comegavamos a criar
cooperativamente. Assim, penso que tecemos 0s primeiros fios que nos entrelacaram como
grupo, isto €, como rede, mas confesso que, a exemplo do que acontece nas salas de aula
tradicionais, eu ainda me percebia no centro das atencdes das criangas, onde elas, bem como
eu mesma, me colocavam, condi¢do que, gradativamente, precisariamos modificar para que
nossos trabalhos ocorressem com uma perspectiva co-participativa, em que cada membro do

grupo fosse parte essencial de seu funcionamento.

Com relacdo a escrita, penso que as criangas ndo sairam do primeiro encontro com
suas concepgdes modificadas em sentido profundo, mas ousaria dizer, perturbadas pelas
interacbes nas quais se envolveram. Desse modo, nas Oficinas seguintes continuei
desafiando-as, no sentido da primeira, a vivenciarem o escrever e ndo reproduzi-lo como
tarefa, uma vez que concebo o espaco educacional e 0s sujeitos que 0 compdem como fontes
de perturbacGes e ndo de instrucoes (MATURANA e VARELA, 2001). Assim, propus que
por meio da troca de mensagens de e-mail interagissem, vivenciando a escrita como um fazer
inventivo e ndo reprodutivo, na perspectiva do postulado gerativo da linguagem, segundo o
qual ela é, enquanto acdo, capaz de fazer que coisas ocorram (ECHEVERRIA, 2006). Além

disso, desejava que as acOes de escrita pudessem lhes proporcionar prazer por acreditar que
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aprendemos a fazer aquilo de que gostamos (MATURANA e REZEPKA, 1999). Penso
também que com esta perspectiva, as criancas poderiam, gradativamente, romper com a
concepcao de que sdo obrigadas a aprender a escrever em funcdo de necessidades impostas
pela sociedade, que atribuem a escrita um carater de instrumento e a centralizam como

linguagem mais valorizada.

Ja na segunda Oficina, um contratempo nos cadastros para criacdo das contas de e-
mail gerou uma perturbacdo que propiciou a reflexdo acerca da imprevisibilidade da vida,
assim, também presente na escrita. Esse foi um momento rico e pelos relatos de experiéncias
de vida das criangas, que narraram acontecimentos inesperados em suas vidas, que lhes
causaram alegria ou tristeza, estabeleci um vinculo para conversarmos sobre a
imprevisibilidade da escrita, fazendo relacdes com a prépria troca de mensagens de e-mail
(Sabemos que respostas teremos a nossas mensagens?) e as histérias que escrevemos™®. Esta
reflexdo, nascida da incerteza do processo de conhecimento, possibilitou a mim mesma
compreender que ndo posso controlar as situacGes de aprendizagem, o gque, no entanto, nao
significa que elas ndo ocorram no contexto do espaco educacional que criamos
cooperativamente, uma vez que do acaso e da desordem emerge a organizacdo (MORIN,
1999).

Posteriormente, nas trocas de mensagens de e-mail, o escrever ocorreu como um fazer
contextualizado, na interacdo verbal entre as criancas, por meio da qual os enunciados
configuraram-se como elos na convivéncia (BAKHTIN, 1992). Esta atividade de escrita, por
sua vez, ndo se constituiu como uma pro-ducgéo de texto para a escola, mas na escola, como
distingue Geraldi (1997), ao referir-se ao tipo de escrita textual que denomina redacéo e que é
produzida para a escola, daquela que denomina produgédo de texto por ser escrita na escola,
mas com proposito que ndo o meramente avaliativo. No entanto, prefiro a denominagéo pro-
ducdo ao basear-me na ja referida distincdo proposta por Agamben (2005). Também as
escrituras nos diarios ocorreram neste sentido, constituindo-se de forma especial como um
modo de auto-reflexdo com relagdo aos processos vivenciados nas Oficinas. Realizavamos as

leituras dos diarios no inicio de nossos encontros, 0 que ocorreu até o décimo, deixando de

19 “Escrever ¢ tentar saber aquilo que escreveriamos se escrevéssemos — SO 0 sabemos depois — antes, é a
interrogagdo mais perigosa que nos podemos fazer” (DURAS, 2001).
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ocorrer em funcdo da necessidade de mais tempo para a invencdo dos contos. Os textos dos
didrios eram geralmente sucintos e caracterizavam-se como relatos das experiéncias que
realizamos e comentarios sobre estas. Todavia, se constituiram como uma das principais
interacdes recorrentes entre nds, propiciando a criacdo de um numero crescente de vinculos
entre todos. Foi, alids, na leitura dos diarios em uma das Oficinas, quando mencionei que,
assim como cada membro do grupo, possuia meu proprio diario, que o aluno E. questionou-
me por que também ndo o lia para o grupo. “Por que eu ndo o lia?”, perguntei a mim mesma,
passando a perceber como ainda colocava-me, de alguma forma, a parte do grupo, na
condigdo de professora. Assim, passei a ler tudo o que escrevia em meu diario de bordo, o
que me pareceu atribuir mais sentido as proprias escritas das criangcas em seus diarios e, 0

mais importante, propiciou que nos acoplassemos afetiva e efetivamente.

N&o obstante, tive a agradavel percepc¢do de que estavamos vivenciando um processo
de transformacdo na convivéncia no qual as criangas se transformavam em seu viver de
maneira coerente com o meu viver (MATURANA e REZEPKA, 2000). Contudo, esta
transformacéo, pensando também nas concepcbes com relacdo a escrita, ocorre, segundo 0s
autores “tanto em dimensdes explicitas (ou conscientes) como em dimensdes implicitas (ou
inconscientes), que surgem no conviver’ (Op. Cit., p. 14). Portanto, ndo tive a ambi¢ao de que
as criancas verbalizassem uma modificacdo de perspectiva com relacdo aos significados da
escrita, por compreender que na experiéncia de diferentes vivéncias no escrever, seguindo
propostas contextualizadas e em congruéncia com suas historias de interacGes com a escrita,
elas poderiam realizar esta modificagdo de forma gradativa, mas fluida, sem que, talvez, se

dessem conta desta transformacéo.

Desse modo, as atividades realizadas em torno dos questionamentos “O que é a
escrita? Para que serve?”, especialmente as relacionadas ao livro Aventura da escrita, de Lia
Zatz (1991), nédo tiveram a pretensdo de forcar uma compreensdo da funcdo historica da
escrita, mas de possibilitar que na leitura, questionamentos e discussdes acerca da historia da
invencdo da escrita por nossos ancestrais, elas pudessem reconstruir com seus olhares este
percurso que faz parte da ontogenia de cada um de nés humanos viventes na linguagem e
inseridos em um mundo de escrita. Assim, penso, poderiam reconfigurar suas concepgoes,

porém ndo de forma imediata. Neste sentido, mesmo ao propor que respondessem aos
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questionamentos que orientaram as atividades acerca do que é e para que serve a escrita, meu
objetivo foi provocar reflexdes e ndo esperar respostas que correspondessem a uma mudanga
de perspectiva, ainda que nestas respostas tenha percebido possiveis modificacGes de
concepcdes com relacdo a escrita, bem como a permanéncia daquelas “incorporadas” em seus

modos de vida.

A partir da sétima Oficina iniciamos um trabalho voltado para a criacéo de obras® que
pudessem ser socializadas com outras criancas da escola. Entretanto, a ideia de elaboracéo de
textos literarios emergiu das preferéncias de leitura das criancas declaradas no dialogo de
negociagdo, quando enfatizaram os contos classicos, especialmente os contos de fada, bem
como de meu grande apreco por este tipo de literatura, constitutiva de minha historia com a
escrita. Além disso, assim como a complexidade almeja “prestar contas das articulagdes entre
disciplinas, entre categorias cognitivas e entre tipos de conhecimento” (MORIN, 2001b, p.
176-177), ao propor um trabalho com leitura, escrita, analises e narra¢fes orais de contos,
como descrevo adiante, procurei articular a aprendizagem da escrita a aprendizagem da
oralidade e da leitura, num sentido integrador e recursivo, pois acredito que ao oportunizar
que estas aprendizagens ocorram de forma integrada elas sdo, concomitantemente,
potencializadas, uma vez que estdo vinculadas umas as outras no proprio viver do humano,

que é unidual —“totalmente bioldgico e totalmente cultural a um sé tempo” (Op. Cit. p. 189)

Contudo, ndo aconteceu uma ruptura da tematica que vinhamos abordando, com
relacdo a histdria e fungdes da escrita, pois nossa chegada na nova instancia ocorreu de
maneira articulada. Neste sentido, para abordarmos o trabalho com contos, propus a leitura do
poema Eu sou a escritora (ANEXO L), de Lucia Pimentel Goes (2005), que tem como tema a
prépria escrita de contos e que aborda o escrever como poiesis, realizado pela techné
(AGAMBEN, 2005).

Posteriormente iniciamos a leitura de diversos contos de fadas e alguns contos

classicos de Andersen. Contudo, por que ndo partimos diretamente para a escrita dos contos?

2 para Ricoeur (1990, p. 49-50) “Composicdo, pertenca a um género individual caracterizam o discurso como
obra. A propria palavra obra revela a natureza dessas novas categorias: sdo categorias da producdo e do trabalho.
(...) Dessa forma, o discurso se torna o objeto de uma praxis e de uma techné. A este respeito, ndo ha oposicédo
radical entre o trabalho do espirito e o trabalho manual”.
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Penso que o contato com os textos que desejamos pro-duzir é essencial para aprender a
escrevé-los, proposta que se coaduna com as pesquisas de Kaufman e Rodriguez (1995) e
com Garcez (2004, p. 6), segundo a qual “E pela leitura que assimilamos as estruturas da
lingua escrita”. Este contato, entretanto, ndo pode ocorrer de forma artificializada: ¢ preciso
que se aprenda a apreciar os textos, saboreando-os como um alimento, especialmente quando
se tratam de obras literarias, aprendendo com eles, tal e qual as aprendizagens que ocorriam
por meio da poesia na Antiguidade Grega — na geracdo de um dominio consensual, pro-
duzido na interacdo social (ECHEVERRIA, 2006) — ainda que sua circulacdo fosse oral.
Conforme Saraiva e Mugge (2006), embora ndo possa ser mensurada, a leitura e a literatura
interferem na compreensdo de mundo dos alunos, uma vez que o texto literario®* tem a
potencialidade de promover o conhecimento por meio da fruicdo artistica. No entanto,
segundo os autores, o educador € responsavel pela interacdo das criancas com o0s textos
literarios, em um sentido de colaboracdo e cumplicidade, o que implica a necessidade de uma
sustentacdo teorica acerca destes textos que lhe possibilite intermediar a relacdo das criancas

com estes.

Dessa forma, nas leituras de contos e de adaptacfes de contos classicos, propus
momentos de reflexdo acerca de suas composic¢des. Neste sentido, quando solicitava que cada
crianca escolhesse um conto para adaptar, refletimos sobre a estruturacdo de um texto desta
tipologia na analise das composicdes das histdrias selecionados pelas criancas, com respaldo
tedrico em Kaufman e Rodriguez (1995), que caracterizam o conto como um relato ficticio,
composto por trés momentos diferenciados: apresentacdo de um estado inicial de equilibrio;
intervencdo de uma forca, com a aparicdo de um conflito, que da lugar a uma série de

episodios; resolucdo do equilibrio perdido.

Além desta esquematizacdo da estrutura de um conto, as criangas realizaram a
caracterizacdo dos personagens que desejavam adaptar e do ambiente em que ocorreriam as
historias (o cendrio ou cenarios da historia). Estas atividades ndo tiveram a pretensdo de forcar

um planejamento que devesse ser seguido na escrita dos contos: elas serviram como

2! Para Saraiva e Miigge (2006, p. 30), “A nogio de texto literario, compreendido como universo ficcional que,
entretanto, traduz dimensoes sociais, historicas e culturais, se complementa com o reconhecimento de que ele é,
essencialmente, um fendmeno de linguagem”.
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provocacdes a invencdo. Desse modo, recordava as criangas de que a escrita € uma acgéo
imprevisivel, isto é, incerta porque que acontece no fazer. Assim, ainda que a planejemos ela
se configura de modo diferente ao ser constituida, como na pro-ducdo dos contos que

surpreendem o proprio autor no seu escrever.

Além disso, na proposicdo de invencdo de contos atentei para o fato de
corresponderem aos géneros secundarios do discurso (BAKHTIN, 1992), mas considerei que
tendo estes absorvido e transmutado as narrativas outrora orais, constituiam-se em desafios
favoraveis a complexificacdo da escrita das criangas, ainda mais por pertencerem ao universo
de suas leituras preferenciais, constituintes de suas ontogenias. Assim, todas as atividades

descritas anteriormente, configuram-se em formas de orientar e provocar as criancas a escrita.

Assim, iniciamos as escritas dos textos, seguindo a proposta de adaptacdo de contos
previamente selecionados, os quais, como forma de socializacdo (GAUTHIER, 2001) de suas
historias, foram narrados ao final das Oficinas para outras criancas da escola, bem como lidos,
pois passaram a fazer parte do acervo da biblioteca da escola. Esta ideia emergiu em nossas
conversacOes, quando propus a criacdo de livros digitais (ANEXOS N, O, P, Q, R, S) com as
historias inventadas. As criancas apreciaram a sugestdo, porém, solicitaram que, também, os
livros fossem impressos, gerando assim, duas possibilidades de leitura e narragdo dos contos,
tornando-os acessiveis as varias criancas do educandario. Portanto, estas escritas ocorreram
como pro-ducdes de textos na escola (e ndo para a escola) na observacdo das condicdes,
explicitadas por Geraldi (1997):

a) que se tenha o que dizer;

b) que se tenha uma razéo para dizer o que se tem a dizer;

C) gue se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) que o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz;
e) que se escolham as estrategias para realizar (a), (b), (c) e (d).

Nestas condi¢fes, as pro-duches textuais aconteceram também em um sentido
retroativo. Isto €, a0 mesmo tempo em que cada crianga construiu sua propria historia, o fez,
também, mediante as interagdes com demais membros do grupo em nossas rodas de reflexdo,

gue aconteceram durante todo o periodo de escrita manual dos contos, configurando-se como
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momentos de analise, segundo a proposta da Sociopoética (GAUTHIER, 2001). Estas rodas
de reflex&o sobre os textos foram os momentos mais ricos e instigantes das Oficinas. Vivi
momentos sublimes com as criangas, de verdadeira entrega, envolvimento, fascinagdo mutua,
movendo-nos na linguagem ao refletir cooperativamente (MATURANA, 1998, MATURANA
e VARELA, 2001). Nestas ocasifes em que liamos as historias e as comentavamos com
relacdo tanto aos aspectos discursivos como notacionais dos textos crescemos sobremaneira
em nossas aprendizagens: as criancas como escreventes e eu como gquem mediava as acdes de
escrever, pois me propiciaram uma perspectiva totalmente diferente da que vivencio na sala
de aula do ensino regular com relagdo ao ensinar e o0 aprender a escrever textos. Neste sentido,
nossas transformacgdes cognitivo-afetivas configuraram uma recursividade de perturbacgdes
mutuas, que propiciaram a complexificacdo de cada um e do grupo, enquanto rede. Ou seja, as
modificacdes individuais ocorreram na convivéncia, em congruéncia uns com 0S outros,
quando compartilhamos conhecimentos, o0 que repercutiu no grupo como um todo
retroativamente (MORIN, 1999), permitindo o desenvolvimento da autonomia, isto é,
operamos dinamicamente transformando-nos autopoieticamente para conservar nossa
organizacdo, o0 que, entretanto, s6 fizemos nas interacdes com o contexto e seus participantes
(MATURANA e VARELA, 2001, MORAES, 2003).

Vivi nestes momentos o que tanto almejava, idealizava: a troca, a reflexdo mdtua e
comprometida como forma de aprendizagem. Sentia-me inebriada e em alguns momentos me
distanciava na observacdo das criancas, apreciando suas discussdes envolventes. Este foi o
amago de nosso trabalho, sem desvalorizar outros momentos, pois se constituiu na
aprendizagem na convivéncia, em que todos puderam atuar respeitando e sendo respeitados
em suas individualidades. Especialmente nestes momentos desapareceram os rotulos dos que
sabem mais e dos que sabem menos. Confesso que ao selecionar criangas com escritas téo
distintas no sentido da adequacéo aos padrfes escolares, temi que se comparassem entre Ssi.
Todavia, cada uma contribuia conforme suas possibilidades, sem medo de serem negadas na
convivéncia (MATURANA e REZEPKA, 1999, 2000), pois no transcorrer de nossas
interacOes ja haviam criado lagos de confianca reciprocos. A menina S., de forma especial,
passou a interagir com mais liberdade, sem receio de ser repreendida, ainda que conservasse
seu jeito timido. E. pode refletir com relacdo a escrita por meio da fala, com liberdade,

estratégia que lhe possibilitou aperfeicoar sua escrita e a propria maneira de expressar-se
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oralmente, em um sentido recursivo. F. passou a demonstrar preocupacdo com detalhes de
escrita ndo a realizando como mero cumprimento de tarefa. E. e F., que escolheram o mesmo
conto para adaptacdo — O gato de botas — trocaram tantas ideias que um contribuiu tanto com
0 outro que as historias poderia dizer, j& ndo eram de autoria Unica. V. envolvia-se nas
reflexGes acerca das escritas dos colegas até mais do que com as relativas ao seu texto,
demonstrando a criacdo de vinculos de compromisso com estes. K. manifestava grande
atencdo com cada detalhe de sua escrita, porém, ouvia e contribuia com o grupo, ndo mais
preocupando-se apenas com seu proprio fazer. J& C. complexificou sua escrita e sua postura
com relacdo a esta, com mais confianga em si, porém, possivelmente, devido as diversas
auséncias e atrasos em nossas Oficinas, especialmente nas rodas de reflexdo sobre os textos,
gue aconteciam no inicio dos encontros, nem sempre aceitava as contribuices dos colegas e
minhas com relacdo a seu texto, talvez por ndo ter vivenciado boa parte dos momentos de

interacdo, de aceitacdo mutua (MATURANA, 1998), configurados nestas rodas.

E importante destacar ainda que nestas condicdes, também foi oportunizada as
criancas a escrita sem pressoes relativas ao tempo, pois tivemos varios encontros para tecer as
historias, individual e cooperativamente. Julguei pertinente estabelecer prazos flexiveis as
elaboragdes dos textos levando em conta a ontogenia de cada crianga, uma vez que “toda
variacdo ontogénica resulta em uma forma diferente de ser no mundo, porque € a estrutura da
unidade que determina como ela interage com o0 meio e que mundo configura” (MATURANA
e VARELA, 2001, p. 99). Neste sentido, segundo os autores ndo existe o mais apto, ha apenas
0 apto; premissa cuja relevancia se justifica especialmente pela consideracdo das criangas que
em suas trajetdrias de escrita possivelmente foram negadas nas relagcbes com os outros, sendo
comparadas e rotuladas como menos capazes ou lentas, por terem seus proprios tempos e

modos de aprendizagem.

Como as criancgas escreveram suas historias por etapas, um pouco a cada dia, tiveram a
oportunidade de complexificar ideias e ndo precisaram forcar uma escrita para entregar o
texto até o final de um encontro, como acontece geralmente no ensino regular. Esta
possibilidade constitui-se como potencializadora do aperfeicoamento das escritas. Certamente
ndo escreveriam textos como 0s que pro-duziram se os tivessem que fazer de uma so vez. Ao

propiciar-lhes tempo suficiente para escrever considerei minhas proprias vivéncias com a
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escrita: preciso de tempo e condicBGes favordveis para escrever. Assim como escrevo esta
dissertacdo ao longo de muito tempo, as criancas também precisam de tempo para inventar
suas histdrias. Este também € um aspecto relacionado ao fluxo imprevisivel da escrita. Por
esta razdo, nossas Oficinas foram se prorrogando, 0 que permiti acontecer, uma vez que a

escola possibilitou condigdes para isto.

Além da escrita manual dos contos, as criangas os digitaram no computador, tarefa
gue ndo considerei mecanica porque oportunizou novas e mais complexas reflexdes na escrita
dos textos. Procurei intermediar as escritas nestes momentos, auxiliando as criangas cujo
processo de acoplamento com a maquina estava em fase inicial devido as poucas vivéncias no
manuseio desta e provocando-as a reflexdes especificas que ndo ocorreram nos momentos de
analise grupal, atentando as suas singularidades. Nestas ocasides, assim como nas rodas de
reflexdo, foi possivel observar outras modificagdes comportamentais em movimentos mais
congruentes (MATURANA e VARELA, 2001) com as situacdes vivenciadas na escrita,
manifestando possiveis aprendizagens tanto na conduta das criangas na pro-ducdo dos textos,

como nos proprios textos, o que se configura na complexificacdo de si e da escrita.

Quando os contos estavam digitados, solicitei as criancas que os ilustrassem, em casa,
dando prioridade as cenas que consideravam mais relevantes. Além disso, lemos algumas
sinteses autobiograficas de autores de livros infantis, para que cada um realizasse a sua, como
autor. Com os contos, as ilustracdes e as sinteses autobiograficas, criei livros digitais por meio
de um programa de slides. Estes passaram pela andlise das criangas que, ainda neste

momento, sugeriram pequenas modifica¢fes nas historias, bem como na formatacdo em geral.

Posteriormente, nos preparamos para 0 momento de socializagdo das obras pro-
duzidas pelas criangas, considerando que “Todo ato de escrita pertence a uma pratica social”
(GARCEZ, 2004, p. 8). Para isto, ensaiamos as contagdes®” das histérias uns para os outros,
procurando atentar para a entonagéo de voz, postura e gestos. Primeiramente, os contos foram
narrados por meio da apresentacdo dos livros no computador aos alunos do 1° ano. Em um

segundo momento, as criangas contaram as historias com os livros impressos para 0s colegas

%2 Entendo contago como o ato e 0 momento de contar histérias, inspirando-me em Abramovich (1989).
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no turno regular e, a partir de entdo, os livros passaram a fazer parte do acervo da biblioteca,
podendo ser retirados por todos os alunos da escola. Embora o foco desta pesquisa ndo tenha
sido a contacdo de historias, penso que nos momentos em que narraram Seus contos, as
criancas tiveram mais uma possibilidade para constituir modos mais complexos de
convivéncia com 0s outros e perceberem-se na relagdo com o mundo. Além disso,
mantiveram o espiral de complexificagdo em rede aberto ao infinito, considerando que ao
narrar (na forma escrita e oral) realizaram os trés atos de linguagem, simultaneos, destacados
nesta dissertacdo — o locucionario, o ilocucionario e o perlocucionario (RICOEUR, 1990).
Penso que este Ultimo, embora sempre em entrelagamento com os demais, constitui a
possibilidade infinita e imprevisivel de compleixificacdes, ao perturbar todos aqueles que
entram em contato com o texto, entregue ao sabor das interpretacdes daqueles que o ouvem e

leem.

Entretanto, as diferencas individuais nesta histéria de interacbes na escrita que
constituimos cooperativamente nas Oficinas tem a ver com as caracteristicas individuais de
cada crianca e com as circunstancias particulares que se ddo nesta histéria comum
(MATURANA, 1998). Portanto, tanto os contos pro-duzidos foram diferentes quanto as
modificacdo de conduta na escrita, bem como a prépria escrita de cada crianca. Com esta
perspectiva, pois, analisei os textos de cada um dos alunos, aliada a compreensdo de que toda
histéria contada constitui o individuo. No caso das narrativas ficcionais pro-duzidas pelas
criancas, foram narradas mimeticamente (RICOEUR, 1990) — na acepcdo de mimesis como
imitacdo criativa, no sentido aristotélico — na qual o sujeito ndo se apaga ao imitar. Neste
sentido, na invencdo de suas historias, inspiradas em contos classicos, as criangas
reconfiguraram suas leituras das obras originais, realizando um processo mimético que
implicou uma techné (AGAMBEN, 2005). Este processo inventivo é autopoiético, ocorrendo
como um movimento em espiral ascendente, em que 0s sujeitos realizam uma metamorfose,

transformando-se (modificando a estrutura) ao permanecer (mantendo a organizacao).

3.2 Processos de complexificacdo individual

Aluno E.
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E. construiu um texto (ANEXO N) adequado ao género e observando uma sequéncia
I6gica, com frases com sentido completo. Dessa forma, sua histéria € coerente, de facil
compreensdo, embora com um desfecho simples e linear, com poucas descricdes,
caracteristicas dos contos de fada. Conseguiu assegurar coesdo ao texto por meio da
pontuacdo, especialmente nos dialogos, do emprego de expressdes que situam e/ou marcam a
passagem do tempo no transcorrer da histdria (era uma vez, certo dia, tempos depois) e do uso
de alguns conectivos (porque, mas, que, até que). Todavia, percebi a necessidade de uma
costura entre frases, tanto por meio do emprego de conectivos, como através de um
detalhamento descritivo. Além disso, seu texto apresenta concordancia ainda que tenha
cometido um pequeno equivoco nesse aspecto no inicio do texto (A comida deles... ao invés
de A comida dele), percebido e imediatamente corrigido pela crianca, na ocasido da leitura

oral dos textos na andlise coletiva.

Do ponto de vista notacional, é observavel na escrita de E. uma porcéo de equivocos
ortograficos, de natureza diversa, porém que ndo demonstram aparente relacdo com a
oralidade, como no texto analisado no periodo de investigacdo inicial da pesquisa. Também,
diminuiram significativamente as auséncias de letras e partes de palavras. Alias, quando em
um dado momento da construcdo de seu conto, a crianca escreveu palavras incompletas, isto
ocorreu no final de uma Oficina, quando ja demonstrava certo cansaco e passou a escrever
demonstrando pressa. Este episodio reforca a perspectiva de que as criancas possuem pouco
tempo para pro-duzirem seus textos no ensino regular, o que pode acarretar numa escrita que
se distancia dos padrdes desejados pela escola, mas que ndo significa que a crianca néo saiba
escrever com observancia dos aspectos nos quais tenha se equivocado. Isto €, cada um possuli
seu proprio tempo de aprendizagem, seu tempo para adaptar-se, congruente com sua historia
de interacbes (MATURANA e VARELA, 2001).

Com relacdo ao emprego da pontuacédo e a delimitacdo dos paragrafos, a modificacao
na escrita do menino é notavel. O texto analisado durante a investigacdo inicial, era
constituido em blocos, ndo necessariamente paragrafos, tecidos de forma sequencial, com
quase nenhuma pontuacdo. Ja o conto adaptado criado nas Oficinas, apresenta uma clara
sinalizacdo, especialmente nos didlogos. Inicialmente, E. solicitou meu auxilio para organizar

os dialogos e delimitar as frases, demonstrando, desse modo, estar consciente da necessidade
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da pontuacdo e da separacdo das falas e narracOes. Posteriormente, conseguiu construir 0s
didlogos com mais autonomia, ainda que tenha cometido alguns equivocos e omitido alguns

pontos, demonstrando um movimento de adequacéo as normas de escrita.

Por meio da andlise da conduta de E. é interessante refletir acerca da relacdo do
menino com a fala nos momentos de didlogo sobre os textos realizados pelo grupo-
pesquisador. Ao discutir acerca da escrita dos colegas e da sua, manifestou diversas opinides:
discursivamente, como ao construir as historias oralmente, por meio de sugestdes para seus
desfechos, e notacionalmente, ao indicar a pontuacdo necessaria ou corrigir palavras escritas
em desacordo com as convencdes ortograficas. Nestas situacdes a crianga demonstrava prazer
nas reflexdes que realizava sobre a escrita oralmente, 0 que pode ter cooperado para a
aprendizagem da escrita de textos, uma vez que aprendemos a fazer aquilo que gostamos
(MATURANA e REZPEKA 1999). Retroativamente, penso que ao refletir sobre o escrever
no falar, a crianca péde desenvolver concomitantemente o gosto pelo escrever e o préprio
escrever e, além disso, a escrita, também pdde dar condicdes para que realizasse um tipo de
reflexdo que complexificou sua propria oralidade (OLSON, 1997), uma vez que demonstrava

uma articulacdo mais complexa em seu falar nos momentos de analise cooperativa.

Considerando, ainda, que a crianga demonstra ndo estabelecer com o ato de escrever
uma relacdo proporcionalmente prazerosa como a que tem com a fala, passei a refletir no
sentido de que E. pode sentir o prazer na oralidade em funcéo da relagcdo que estabelece com o
tempo. Obviamente que cada um possui seu proprio tempo de/para aprender, mas me remeto
aqui ao tempo de concentracdo numa mesma atividade. Mesmo nos dialogos, ocorreram
momentos de discussOes em que a crianga se dispersou depois de um certo tempo. Na escrita
este tempo parece ser ainda mais reduzido. Todavia, ndo compreendo E. como uma crianga
com um déficit de atencdo, mas como alguém que canaliza e orienta sua atencdo de forma
diversificada e, claro, de acordo com seus interesses, uma vez que, oralmente, manifesta
opiniBes elaboradas que jamais poderiam partir de alguém que ndo conseguisse concentrar-se.
Eis o ponto, o tempo de concentragédo, ou, mais especificamente, o tempo de concentragéo em
uma Unica atividade. Estaria eu dando conta de proporcionar as condigdes necessarias a
aprendizagem desta crianca? O ensino convencional, especialmente o regular, pode dar conta

destas especificidades?



99

E. adaptou o conto O gato de botas, sob o titulo “Richard, o gato rico”, que segue uma
perspectiva em sentido inverso a do gato da historia original, distinguindo-se, também, em
outros aspectos. Nao creio ser possivel interpretar esta escolha subjetiva da crianca em um ou
outro sentido sem correr o risco de equivocar-me. Neste sentido, ainda que o que o texto
significa ndo coincida mais com aquilo que o autor quis dizer (RICOEUR, 1990), tornando-se
aberto a possibilidades variadas de leituras, penso que no estilo de escrita da crianca eclode
seu mundo, seu mundo como autor, ‘“Porque o estilo ¢ um trabalho que individua, vale dizer,
que produz o individual, também designa, retroativamente seu autor” (Op. Cit. p. 52).
Portanto, chamou minha atencdo a recorréncia de falas na estruturacdo da histéria e como E.
cresceu neste aspecto de sua escrita (elaboracdo de dialogos), o que implicou uma série de
conhecimentos construidos (pontuacdo, diferenciacdo dos turnos das falas, etc.). Nesta
perspectiva, pois, penso que a crianga transformou-se a partir de si mesma, ao transformar sua

escrita, complexificando-se ao complexificar sua experiéncia linguageira.

Aluna S.

S. também construiu um texto adequado ao género (ANEXO O) — conto adaptado —,
com poucas descri¢cdes e um desfecho simples e linear. Sua historia apresenta uma sequéncia
I6gica de fatos, em que ocorreram pequenos saltos narrativos que, entretanto, nédo
comprometeram sua compreensdo. Estes saltos, por sua vez, presentes no final do texto,
ocorreram quando a menina apressou-se para conclui-lo ao observar seus colegas que
finalizavam os contos, manifestando a necessidade da crianga em enquadrar-se aos padroes
escolares, acdo possivelmente gerada em funcdo de sua historia de negacfes na convivéncia
(MATURANA e REZEPKA, 1999, 2000), como apresento no mapeamento de sua trajetoria

de escrita.

Seu texto € coerente, de modo que quase todas as frases foram construidas com
sentido completo, ocorrendo apenas no inicio da constru¢do do conto, no primeiro paragrafo
um trecho que pela auséncia de conectivos (porque, €) apresentava nao somente falta de
coesdo, mas de coeréncia, uma vez que a crianga ndo conseguiu garanti-la de outro modo,

evidenciando-se, assim, uma lacuna para a clara compreensao das frases. Assim, a partir das
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reflexBes sobre esta primeira parte da historia, S. demonstrou preocupagdo em “costurar” as
frases nos paragrafos, no entanto, esquecendo-se de empregar a conjuncgdo aditiva e, em duas
situacGes do mesmo caso, embora ja a tivesse empregado em uma situacao anterior da mesma

natureza (encontrou o pato Pedrinho e perguntou).

Ao final do texto, nos dois Ultimos pardgrafos, onde cometeu pequenas omisses
narrativas, equivocou-se num misto de falta de coesao, problemas de concordéancia, flexdo de
género e ortografia (...ele estava travalho de professora...), possivelmente em funcdo da
pressa, uma vez que para escrever a menina costuma necessitar concentrar-se nos detalhes da
formagc&o das palavras, em virtude da etapa que vivencia no processo de escrita. E importante
lembrar aqui, que S. ingressou no 3° ano do Ensino Fundamental ainda 'ndo alfabetizada',

segundo os padrdes da escola®.

Voltando a seu texto, em alguns trechos, S. cometeu equivocos, aparentemente
referentes a concordancia, como em “ele estudo” (ele estudou) ou “e encontro” (e encontrou).
Porém, conforme a analise que realizamos juntas durante a digitacdo do texto, tais equivocos
manifestam a hipdtese da escrita das palavras estudou e encontrou sem a semivogal, nao
perceptivel na verbalizacdo oral dessas palavras (estudd, encontr6). Contrariamente, em “os
patos achava’ e “Todos queria”, evidencia-se uma efetiva falta de concordancia, posto que a
auséncia da letra m no final das palavras achava e queria, indica a ndo compreensao de como
flexionar o verbo no plural demonstrada por S. quando, ao lermos os referidos trechos
conjuntamente, tentava provoca-la perceber a necessidade da flex&o. Entretanto, apesar de ndo
conseguir realiza-la, a menina sentia que algo ndo soava bem na leitura das frases, o que pode
manifestar um tipo de compreensdo, que podia ndo corresponder ao desejado - por mim,
naguele momento-, mas que néo significava uma ndo compreensdo. Posto que ocorreu uma
manifestacdo de modificacdo de conduta, pode-se dizer que a complexificacdo tenha
acontecido, pois da ndo percep¢do do equivoco, a menina passou a percepgao, ainda que nao
conseguisse, no referido momento, realizar a flexdo do verbo. Neste sentido penso, a menina

estava aprendendo no sentido espiral de complexificagcdo gradativa.

2 A proposta de alfabetizacdo adotada pela rede municipal de ensino de Vera Cruz segue as concepgdes

do GEEMPA - Grupo de Estudos sobre Educacdo, Metodologia de Pesquisa e Acdo. Cf.
http://www.geempa.org.br/index2.html. Acesso em: 02.06.2010.
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Ainda, embora seja possivel perceber a necessidade de maior coesdo no texto, em
virtude do pouco uso de conectivos, a crianga manifestou intensa preocupacdo, demonstrada
em diversos momentos de sua pro-dugdo, em “costurar” as frases e delimita-las, recorrendo a
mim para questionar quando deveria finalizar suas frases e que conectivos e/ou expressoes
que marcam passagem do tempo na historia empregar. Isto, penso, indica uma nova mudanca
de conduta, considerando que a menina passou a perceber sozinha a necessidade de demarcar
e costurar as frases que tecia, buscando meu auxilio para ajuda-la em situacdes percebidas por

ela mesma, quando procurava questiona-la em um sentido provocativo.

Com relacdo a pontuacdo, S. demonstrou inseguranca para delimitar as frases e
paragrafos o que manifestou ao questionar-me quando empregar os pontos finais e pelas
auséncias de sinais de pontuacdo em seu texto. Todavia, por meio de suas indagacdes e
comentarios durante as reflexdes no grupo, passou a demonstrar sua percepg¢do da necessidade
do uso dos sinais, pouco presentes em sua escrita, ainda que apresentasse davidas com relacdo
a sua ocorréncia no texto. Tal percepcdo evoluiu da simples necessidade de pontuar finais de
frases para a pontuacdo nos didlogos, o que aconteceu na décima primeira e na décima
segunda Oficinas, quando, durante a reflexdo sobre a escrita do texto da colega K., S. destacou
necessidades semelhantes, referentes a pontuagdo em dialogo, em seu préprio texto, ainda que
apenas durante minha leitura oral dos trechos com dialogo de seu conto, tenha conseguido

identificar onde ocorriam os dois pontos e 0s travessoes.

Do ponto de vista ortografico, a menina também apresentou uma modificacdo de
conduta com relacdo a sua escrita. Desde o inicio das Oficinas a menina demonstrava
consciéncia de suas necessidades com relacdo a grafia convencional das palavras e
manifestava seu constrangimento para ler, especialmente palavras com silabas complexas.
Nesse sentido, S. passou a manifestar um maior encorajamento para enfrentar suas limitagdes
ortogréficas, a medida que sentia mais confianca e acolhimento do/no grupo, que a respeitava
como legitima na convivéncia (MATURANA e REZEPKA, 1999, 2000) e que,

consequentemente, expressava suas ‘“vergonhas” e medos.
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Narrativamente, seu conto evidencia a relacdo, talvez, mais clara entre todas as
criangas do grupo, com sua propria trajetoria de escrita. Por que a escolha do conto O patinho
feio para a adaptacdo? Nao desejo responder a esta pergunta, mas refletir sobre ela a partir das
pistas evidenciadas na prépria histdria de vida da crianca, discutindo algumas possibilidades
para compreender seu modo de sentir e pensar sobre sua relagdo com a escrita. Dessa maneira,
abdicando de determinismos, o0 que S. narra na historia “O Patinho Bobinho” - cansado de ser
rechacado pelos demais patos, por ser considerado tolo, e que, por esta razao, resolve mudar
sua vida, conquistando o respeito de seus pares por meio do estudo — se assemelha a trajetoria
de escrita da crianca, mapeada anteriormente. E interessante ainda analisar que o Patinho,
apos buscar a solucdo para seu sofrimento no estudo de livros, somente é indagado por seus
companheiros com relacdo a calculos. Em que pese, é na matematica que S. demonstra maior
seguranca no ensino regular. Serd esta a razdo de o Patinho Bobinho demonstrar apenas
conhecimentos matematicos aos outros patos para conquistar-lhes o respeito e a admiracdo
que fizeram com que desejassem ser seus amigos? Serda este, também o desejo de S.? Sera esta
a compreensdo que tem de si mesma? Estard ela conseguindo resolver seus conflitos ou
esquivando-se destes? Neste sentido, portanto, penso que a literatura possibilita a reflexdo
sobre si e sobre o mundo (SARAIVA e MUGGE, 2006), alimentando também as
possibilidades de um fazer inventivo na escrita que “¢ uma oportunidade para que a pessoa
mostre, comunique 0 que sabe, mas também para que descubra o que é, 0 que pensa, 0 que
quer, em que acredita” (GARCEZ, 2004, p. 9). Ou, melhor dizendo, para que construa, € ndo

descubra, tais coisas, contando-se e compreendendo-se neste contar.

Aluna K.

O texto de K. é adequado ao género conto (ANEXO P), apresentando coeréncia de
ideias numa sequéncia de acontecimentos. As frases possuem sentido completo, apresentando
coesdo, garantida pelo emprego de uma sucessdo de conectivos, concordancia e riqueza
descritiva, caracteristica de contos de fada. Além disso, a trama béasica da historia segue 0s
moldes do conto original — Cinderela —, porém com elementos bastante inovadores (um pai
que abandona a filha, uma mulher que a tira da rua, o poder de invisibilidade, um horario

diferente para chegar em casa, o bracelete perdido, ao invés do sapato, etc.).
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Com referéncia aos aspectos notacionais, sdo perceptiveis poucos equivocos
ortograficos. Na pontuagdo, foram demonstrados grandes avangos, principalmente com
relacdo aos dialogos, os quais apresentam, desde a versdo manual, 0 emprego dos dois pontos,
do travessdo e a delimitacdo do término das falas, o que ndo aconteceu no texto analisado
durante o periodo de investigacao inicial. Ainda que, no principio, K. ndo tenha realizado a
paragrafacdo adequada, separando em novas linhas, falas e narragdes, esta modificagdo
aconteceu com fluidez quando a provoquei a pensar com relacdo a este aspecto de seu texto,
demonstrando complexificacdo nas reflexdes sobre sua escrita. Além disso, quanto aos
paragrafos, preocupou-se em delimita-los, o que também demonstra uma modificacdo de

conduta na escrita.

Mais do que seu texto possa evidenciar, 0 agir da crianca com relacdo a escrita
modificou-se sobremaneira, 0 que percebi na preocupacdo com os detalhes da tessitura de
todo tipo de texto escrito nas aulas do ensino regular. Ainda que a pesquisa ndo tenha se
estendido a uma analise das condutas das criancas no ensino regular, apés as Oficinas, julgueli
pertinente destacar as modificacbes no comportamento de K., que passou a questionar ainda
mais, analisando até mesmo minha escrita, quando ndo a compreendia, atentando para
especificidades gramaticais que demonstram uma complexificagdo da aprendizagem
possibilitando outras reflex6es sobre os processos de escrita. Mais envolvida e sensibilizada
com a escrita, a menina sentiu-se autorizada a realizar suas indagacdes e ampliar

possibilidades na escrita de textos, o que ja vinha demonstrando ao escrever o seu conto.

Nesse sentido, o conto “A Cinderela Invisivel”, pro-duzido pela menina foi tecido com
riqueza de detalhes e, ainda que ndo tenha se distanciado do enredo da historia original, as
escolhas por modificacBes foram realizadas pela menina de forma metodica. Imersa na
tessitura de seu conto, percebi que vivia 0 ato de escrita em sua mais ampla possibilidade
como fazer inventivo. Isto me tranquilizou, pois mais do que qualquer resposta para 0s
guestionamentos O que é a escrita? Para que serve?, outrora feitos nas Oficinas, a conduta da
crianga ao escrever era a de quem o pratica como fazer manual e intelectual ao mesmo tempo,
ndo, portanto, como ato mecanico e instrumentalista, concepcdo com a qual a menina
conviveu em sua trajetoria de escrita. Além disso, no escrever da crianca, observava as

modificacfes em sua propria postura na escrita, 0 que so poderia fazer desde o respeito por si
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mesma. Aliés, K., particularmente, foi uma crianga que ndo manifestou temer nenhum desafio
na escrita, demonstrando-se sempre segura, 0 que, penso tem origem provavelmente em sua

prépria histdria de vida e trajetdria de escrita, como procurei destacar no mapeamento.

Aluna V.

O conto (ANEXO Q) de V. é adequando ao género, coerente e possui uma sequéncia
gue ndo é absolutamente linear, uma vez que apresenta duas cenas simultaneas (Rapunzel
avisa a policia, enquanto o falso principe esta a caminho da torre, a tempo de se preso). Além
disso, o texto é bastante coeso, especialmente em virtude da presenca de Vvarios conectivos
(mas, porque, quando, que...) e de expressdes que coordenam/situam no tempo e no espaco
(um dia, certa manha, entdo, em seguida, enquanto...). Alias, € interessante destacar a
preocupagdo da menina em “costurar” sua escrita, manifestada nos seus comentdrios e
sugestdes durante os momentos coletivos de reflexdo sobre as escrituras, na listagem coletiva
de “palavrinhas que costuram” os textos € nos seus recorrentes questionamentos com relagdo
a este aspecto durante a escrita de seu conto, uma vez que buscava ndo repeti-las. Em seu
diario, inclusive, a menina chegou a contar: “eu e meus colegas dissemos para a professora
que palavras costuravam os textos. Ex: que, para, onde, mas, havia, e etc.” dando indicios —
ainda que manifestando algumas ddvidas com relacdo a que palavras podem ser consideradas
como conectivos — , da relevancia que atribui as “costuras” na escrita. Ainda, seu texto
apresenta concordancia, porém, a partir do terceiro paragrafo (demarcado no momento de
digitacdo do texto, quando propus que refletissemos sobre este aspecto de sua escrita), a
crianca empregou recorrentemente os pronomes ele e ela para referir-se ao principe e a
princesa, 0 que poderia ter comprometido a compreensdo da histdria se houvessem outros

personagens aos quais pudesse estar se referindo.

Com relagédo a demarcacdo dos paragrafos, ndo ha uma efetiva demarcagdo no texto
manuscrito. Durante sua tessitura, a crianga parecia ndo se preocupar muito com este aspecto
da escrita, tanto que em uma das intervencdes realizadas, quando solicitei que atentasse para a
paragrafacdo, a menina desenhou uma flecha apontando para um ponto onde iniciaria um
suposto paragrafo, voltando-se novamente para a escrita de sua histéria. Em outro momento

do texto, empregou uma letra maidscula no artigo a (A Rapunzel voou ...), que iniciava uma
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linha, sem que esta sequer iniciasse uma frase, 0 que, no entanto, ndo significa que nédo
consiga estruturar frases. Neste sentido, alis, destaca-se a delimitacdo da maioria destas em
seu texto, conciliada ao emprego recorrente de expressdes que situam no tempo ou marcam
sua passagem na historia, fatores que, na reflexdo que propus que V. realizasse, apos a
digitagdo de seu texto, possibilitaram que compreendesse e delimitasse os paragrafos com
tranquilidade.

Ja no que se refere a ortografia, o aspecto mais relevante, observado em seu texto
analisado na fase inicial da pesquisa, apontava para uma recorréncia de equivocos na grafia de
palavras que apresentassem encontros de outras consoantes com a letra r (br, cr, dr, fr, gr, pr,
tr, vr). Essa caracteristica da escrita de V. pode estar relacionada a seu modo de falar, pois
pronuncia com dificuldade o r em palavras com a referida composi¢do. Em seu conto, por sua
vez, a menina escreveu a palavra encontrou em trés momentos; dois deles com a auséncia da
letra r. Todavia, a criangca demonstra consciéncia dessas ocorréncias em sua escrita, uma vez
gue questiona com frequéncia quanto a presenca do r em algumas palavras. Isto, entretanto,
ndo a impede de equivocar-se algumas vezes. Quando desejava escrever comprar, por
exemplo, perguntou-me como a escrevia, grafando-a em letra bastdo — a qual traca com mais
seguranga, pois sua letra cursiva ndo possui uma grafia clara — no alto da pégina em que

escrevia seu texto, onde podia a visualizar facilmente ao precisar escrevé-la novamente.

Analisei o texto de V. também como uma narrativa de sua vida e acredito que consegui
realizar uma possivel interpretacdo de seu conto devido a nossa convivéncia em constante
dialogo, uma vez que entre nds construimos uma relacdo de confianga reciproca. Em um de
nossas conversas, durante o periodo de leitura e analise de contos classicos, discutiamos sobre
os finais dos contos: eram sempre finais felizes? Lembrei de A pequena vendedora de
fosforos, de Hans C. Andersen, cuja historia culmina na morte da personagem, mas ao citar o
exemplo me dei conta da perspectiva desta no conto: a morte, trazendo alento ao sofrimento e
proporcionando o reencontro com a avo. Neste momento, V. iluminou sua face e exclamou:
Entdo, a vida da gente também € uma histéria!l O dialogo que tivemos havia a
perturbado!Concordei com a menina que explicou como chegou a esta compreensao,
contando a histdria de vida de seu avd que teve duas esposas, tendo ficado vilvo da primeira,

gue muito amava. A segunda esposa, segundo V., interessava-se apenas pelo dinheiro do
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marido, ao contrario da primeira, que era avo da menina. Isto a fez concluir que, ao morrer, a
historia terrena de seu avd tenha acabado com um final feliz, uma vez que p6de se livrar do
sofrimento provocado pela convivéncia com a segunda esposa e encontrar-se com a primeira

novamente.

O relato da menina demonstra uma forte ligacdo afetiva com seu avo, perspectiva que
juntamente as suas palavras, a face iluminada e a voz embargada vieram a refor¢ar como
formas de linguajar (MATURANA, 1998). Penso que este € um exemplo consistente das
possibilidades que a literatura viabiliza, como linguagem-agdo, para compreender nossas
proprias historias de vida, resolvendo e inventando conflitos num processo de auto-
organizacdo, em sentido semelhante ao das aprendizagens das pessoas que ouviam 0s poetas
na Antiguidade Grega (ECHEVERRIA, 2006). Entretanto, a crianca foi além destas
possibilidades, ao inventar uma historia na escrita, com fortes indicios de relacdo com a vida
do avo, porém, com outra forma de “resolu¢do do problema”. No conto que pro-duziu, sua
Rapunzel é enganada pelo primeiro namorado (o falso principe), mas com o auxilio de seu
superpoder de voar, consegue fazer com que pagasse pelo seu delito (prendé-la na torre para
pedir resgate aos seus pais). Somente depois disto € que ela encontra o verdadeiro amor, isto
é, um principe de verdade. Percebo, por conseguinte, nesta invencdo, um movimento

retroativo, de complexificagdo da crianca, no ato de escrever.

Aluna C.

Do ponto de vista discursivo, o texto (ANEXO R) de C. é adequado ao género conto,
apresentando uma sequéncia légica, coeréncia de ideias e concordancia. As frases nem
sempre foram bem estruturadas, embora em alguns casos, apenas néo as tenha delimitado com
a pontuacdo adequada, o que realizamos conjuntamente nos momentos de reflexdo sobre a
escrita. Em sua versdo final, o texto apresenta-se coeso, mas foram necessarias algumas
provocacOes para que a menina ampliasse 0 uso dos conectivos. Neste sentido, desde a versao
manual é perceptivel a diminui¢do significativa da conjuncdo aditiva e, recorrentemente
empregada pela menina no texto analisado no periodo de investigacdo inicial como recurso
para tecer a histdria. No processo de estruturacdo do texto, algumas redundéncias o deixaram

confuso e, talvez, tenham confundido a propria crianca, ocasionando alguns saltos narrativos.
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Nestes foram omitidos elementos importantes a compreensdo do todo, como o lugar onde a
personagem central passara a noite apds transformar-se em humana. Dessa forma foi
necessario conversar bastante com C. para orienta-la a reflexdes que ndo estava conseguindo
realizar sozinha. Para isto também foram importantes os questionamentos dos proprios
colegas, como na ocasido em que K. comentou o fato de a personagem central encontrar-se na
primeira vez com um lindo moco e, no segundo encontro, com o principe, sem mencionar em
momento algum que se tratava da mesma pessoa, o0 que para C. era légico. Todavia, procurei
provocar-lhe a refletir sob o ponto de vista dos potenciais leitores de seu texto, para quem as
adequacdes seriam indispensaveis (KAUFMAN e RODRIGUEZ, 1995).

Com relacdo aos aspectos notacionais da escrita a menina apresentou muitas davidas
no emprego dos sinais de pontuacdo, especialmente no didlogo estabelecido entre a
personagem central e seu par romantico — o principe. Todavia, considerando a quase auséncia
de sinais de pontuacdo no texto analisado na fase inicial da pesquisa, é observavel uma
complexificacdo na escrita da crianca, que passou a perceber a necessidade dos sinais — ainda
gue ndo conseguisse emprega-los com seguranga —, 0 que anteriormente parecia ignorar. Por
sua vez, com relacdo aos aspectos ortograficos, as modificacbes na escrita sdo muito
expressivas, pois, ainda que ocorram muitos equivocos no texto da menina, ndo ocorreram
tantas trocas e auséncias de letras, com no texto analisado anteriormente. Além disso, C.
guestionava-me com frequéncia sobre como escrever palavras que lhe geravam divida,
demonstrando consciéncia da necessidade de refletir quanto a grafia das palavras. Com
relacdo a delimitacdo dos paragrafos, também, é possivel perceber mudancas, pois, ainda que
construindo suas proprias hipoteses de formacdo destes, a menina optou por definir trés
blocos que, para ela, demarcavam o inicio, 0 meio e o fim da histéria, sem que eu tenha lhes
solicitado a observancia da delimitacdo desta forma, o que pode corresponder & compreensao

da menina relativa a propria estruturagcdo dos contos de fada, como trabalhado nas Oficinas.

Entretanto nem todas as reflex6es realizadas no didlogo com a menina ocorreram com
tranquilidade, como aconteceu com as outras criangas, pois a menina demonstrou em alguns
momentos resisténcia as sugestbes e questionamentos que lhe eram feitos. Penso que isto
pode justificar-se, em parte, pelo fato de o texto de C. ter sido construido em condigdes

diferentes as dos demais alunos. Considerando seus frequentes atrasos e auséncias a menina
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ndo participou de todos os momentos de reflexdes sobre a escrita, nos quais as criangas
realizaram ricas trocas. Dessa maneira, pode ndo ter tido oportunidades suficientes para
construir lagos de confianga no grupo e sentir-se respeitada, mesmo quando questionada com
relacdo no seu fazer. Além disso, também me questiono: tal conduta ndo pode estar vinculada
as possiveis negacOes em sua trajetoria de escrita? C. demonstrou ndo aceitar algumas criticas,
0 que, chegou a lhe causar uma alteracdo de humor desfavoravel a aprendizagem e exigindo-
me paciéncia e cuidado para ajuda-la em seu fazer, uma vez que poderia estar compreendendo
as tentativas de auxilio como agressdes ao seu ser (MATURANA e REZEPKA, 1999, 2000).

A personagem do conto que pro-duziu desejava ser humana e conhecer a terra, mas
como peixinha morreria se saisse do mar. No desejo da personagem ndo estaria sendo
manifestado o desejo da crianca em ser aceita e valorizada na convivéncia com outros? Ao
transformar-se em humana e casar-se com um principe, mudando de nome, inclusive, a
Pequena Peixinha deixou seu passado para tras passando a ser aceita. Penso que de alguma
forma esta crianca pode estar sendo negada na convivéncia, e queira deixar as negacfes para
trds em sua caminhada, desejando ser aceita. Teriamos conseguido aceita-la e acolhé-la em

NOSSO grupo?

Aluno F.

Em termos discursivos, o texto (ANEXO S) de F. é coerente e adequado ao género
proposto, embora sob uma roupagem contemporanea. Analisando sua escrita com relagao ao
texto coletado no periodo de investigacdo inicial, observei inicialmente um emprego
correlativo de conectivos, ndo havendo uma ampliacdo expressiva de suas ocorréncias no
conto. Dessa forma, foi garantida uma satisfatéria coesdo ao texto, embora deixando aberta a
possibilidade para uma provocagdo voltada para a expansdo do uso destes. Assim, solicitei
que o menino refletisse sobre a possibilidade de acrescentar alguns elementos articuladores no
texto, especialmente no comeco de frases, dentro de paragrafos e ao iniciar alguns destes,
procurando alternar o uso do entdo, com trés ocorréncias, sendo duas no mesmo paragrafo.
Eximindo-me de demasiadas sugestdes e de apontamentos que impossibilitassem a reflexéo
sobre 0 emprego dos conectores, observei nesse momento de refaccéo realizado por F., que a

crianga desenvolveu um bom repertdrio destes e, embora ndo conseguisse sozinha indicar
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com seguranga onde inseri-los, demonstrava nogdes de suas funcionalidades no texto.
Contudo, j& nas adequac®es finais dos livros, quando os apresentei no formato digitalizado as
criancas, F. comecou a sugerir mais palavras e expressdes para costurar sua historia, o que
reforca a perspectiva de que cada crianca aprende a seu tempo, ndo existindo mais ou menos
aptos (MATURANA e VARELA, 2001).

Ja com relacdo aos aspectos notacionais, foi possivel analisar no ato de escrita e no
texto construido por F., a atencdo que dedicou a delimitacdo dos paragrafos — ainda que
algumas vezes equivocadamente —, conduta observavel ja na escritura do texto analisado na
fase inicial da pesquisa. Na pontuacao, a crianga demonstrou ndo estar tdo atenta, no caso dos
paragrafos mais extensos de seu texto, 0s quais comportavam uma sequéncia mais longa de
frases, tornando necessarias provocacOes para que percebesse a auséncia de determinados
sinais. Nesses momentos, primeiramente solicitava que o0 menino lesse os referidos
paragrafos, em especial, o terceiro e o ultimo, solicitando que verificasse a necessidade de
pontuacdo. Inicialmente a crianca indicou o local onde alguns sinais poderiam ser inseridos,
uma vez que percebeu a repeticdo de conjuncdes e. Primeiramente, a sugestdo do menino foi a
de que fossem substituidas por virgulas, o que era adequado para algumas situacdes, porém
ndo dava conta de todas. Desse modo, propus que léssemos os trechos algumas vezes,
fomentando uma reflexdo sobre o emprego de pontos finais para a delimitacdo de algumas
frases dentro do paragrafo. Nessa situacdo, F. demonstrou inseguranca para indicar onde
empregar tais sinais, 0 que conseguiu, entretanto, quando realizei a leitura dos trechos como
se estivessem devidamente pontuados, demonstrando conseguir perceber os pontos na leitura

oral.

Por sua vez, no que concerne a grafia convencional das palavras, a crianga passou a
empregar as letras maiusculas adequadamente, na maioria das situacdes, 0 que deixou de
realizar varias vezes em seu primeiro texto analisado. Entretanto, seu texto apresentou
diferentes tipos de equivocos ortogréficos e algumas duvidas com relagcdo a segmentagéo de
palavras como em sicasaram-se e a paresendo. Recordando a trajetoria de escrita de F.,
penso que as necessidades que a crianca apresenta com relacdo a ortografia, podem estar

vinculadas as agressdes vividas em seu processo de alfabetizacdo inicial, quando chorava com
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medo de errar, uma vez que a mée e a irma ndo compreendiam 0 modo como escrevia como

sua hipétese de escrita naquele momento.

No conto adaptado por F., embora sua historia tenha rompido com o conto original, O
Gato de Botas, manteve a caracteristica do personagem enquanto aquele que ndo se enquadra
as caracteristicas do herdi ou mocinho da maioria dos contos de fadas. Ainda que ndo tdo
sagaz quanto o gato da trama tradicional, na busca de alcancar seus ambiciosos objetivos; o
protagonista da adaptacdo do menino, também, demonstrou esperteza, a0 empregar a
habilidade desenvolvida — a invisibilidade — para ganhar muito dinheiro e, assim, ficar rico o
suficiente para conquistar seu amor, sem questionar os valores morais daquela por quem se
apaixonou. Néo desejo fazer uma analise moral da histéria de F. e, de fato, ndo encontrei
pistas suficientes para ousar algum tipo de interpretacdo do conto. Entretanto, o que se
evidenciou para mim no escrever da crianga, foi seu crescimento no aprego por este fazer.
Inicialmente, percebi na trajetéria de escrita do menino, que escrevia como obrigacao,
adequando-se aos padrbes escolares pela preocupacdo em higienizar seus textos e pelo belo
tracado da letra. Porém, durante nossas Oficinas a crianca foi demonstrando desejo pelo
escrever, principalmente ao ler seu texto pronto, no livro digitalizado, quando apreciou sua
propria obra, desejando realizar ainda pequenas adaptacdes para que soasse melhor aos seus

ouvidos na leitura.

Nesta gostosa relacdo com os préprios escritos, penso que F. pdde realiza-los
semelhantemente aos seus desenhos, nos quais atenta para minimos detalhes que valorizam a
obra, aprendendo, desta forma, a escrever como algo que lhe proporciona prazer
(MATURANA e REZEPKA, 2000) e, por esta razdo, recursivamente, possibilita que o
complexifique. Além disso, talvez, assim como no desenho manifesta um estilo proprio, na
escrita possa também té-lo demonstrado na criacdo de uma obra literéria, realizando um

trabalho que o individuou, como artesdo em obra de linguagem (RICOEUR, 1990).



ESCRITA E COMPLEXIFICACAO

A constituicdo desta dissertacdo foi um longo processo de fazeres e refazeres, em um
sentido recursivo, por meio do qual fui complexificando-me ao complexifica-la. Assim, tecé-
la ndo foi uma forma de registrar a pesquisa, mas de construir um percurso, ousaria dizer,
muito mais narrativo do que dissertativo, em que fui narrando-me ao narrar as vivéncias
realizadas, nas relacdes com a teoria, que me permitiram contar a pesquisa, uma vez que as

palavras dos autores sustentaram os meus dizeres.

Este processo interativo-narrativo com a escrita foi também um processo arduo de
modificacdo de perspectiva, uma vez que resistia meu olhar fragmentado sobre as coisas.
Assim, apoiada nas leituras, especialmente, da teoria da Biologia da Cognicdo e nos
principios da complexidade, nos dialogos com meu orientador e em minha trajetoria de escrita
constituida na interacdo com outras pessoas, fui conseguindo romper gradativamente com o0s

velhos paradigmas, os quais ainda fazem parte de mim, transformando-me.

Portanto, da mesma forma como percebo a escrita desta dissertacdo como um fazer
que me faz, busquei proporcionar as criangcas oportunidades para que o escrever fosse
realizado por elas neste sentido: no escrever-viver, que é aquele por meio do qual a0 mesmo
tempo em que aprendo a escrever, me escrevo, seja com o lapis ou no teclado do computador,
seja como for. Assim, foi a partir das reflexdes sobre minha propria histéria com a escrita que
compreendi a necessidade de conhecer as trajetorias de escrita das criancas antes de lhes
propor quaisquer estratégias de aprendizagem desta. Isto é, da mesma maneira como
reconheco as implicacGes desta minha historia nas minhas aprendizagens, ndo poderia propor
vivéncias desafiadoras na escrita as criangas que comigo formaram o grupo-pesquisador, se

nédo pudesse conhecer, ainda que em parte, suas histdrias de interacdo com a escrita.

Além disso, ao considerar que vivemos na linguagem em processos de conversagoes
(MATURANA e REZEPKA, 1999), oportunizar a aprendizagem da escrita de textos implica
oportunizar a convivéncia, considerando que sua funcdo esta relacionada a contextos de

praticas sociais. Desse modo, na interacdo no grupo, as reflexdes na escrita foram



112

potencializadoras de transformacgdes cognitivo-afetivas em cada um de nos e na rede que
constituiamos. Ou seja, as aprendizagens de cada um foram possiveis porque 0 grupo
conviveu em congruéncia e compartilhou conhecimentos. Neste sentido, as escritas
configuraram-se de acordo com as emocdes e a historia de interacdes de cada um, de maneira
que neste processo de vivéncias as criangas se constituiram e se reinventaram em conjunto no

escrever.

As criancas que na sala de aula do ensino regular eram rotuladas em suas escritas
como as adequadas e as ndo adequadas aos padrdes escolares fundiram-se em um grupo cujas
diferengas constituiam-se como partes do todo, que o tornavam mais complexo. Penso que
isto so foi possivel porque desde os primeiros encontros criamos um ambiente de convivéncia
no amor, onde todos podiam respeitar-se e respeitar os outros (MATURANA e REZEPKA,
1999, 2000), o que favoreceu a construcdao de vinculos de confianca. Desse modo, as
transformacgdes na escrita puderam fluir em fungdo de que em seus ser/fazer/conhecer as

criancas ndo foram negadas na convivéncia.

Nessa perspectiva, as atividades na escrita — trocas de mensagens de e-mail, relatos
nos diarios, reflexdes sobre o que é e para que serve a escrita, leituras, escrita do conto,
contacdes — foram desencadeadoras de complexificacdes visiveis no escrever, uma vez que
cada crianca demonstrou modificacdes significativas em seus textos. Tais modificacdes,
retroativamente, propiciaram transformacdes afetivas, como elevacdo da auto-estima,
sentimento de autonomia e de pertencimento a um grupo, bem como de compreensdo e
constituicéo de si. Isto é, ao modificarem o fazer, cada um pode modificar seu conhecer e seu

Ser.

Reconheco que com um pequeno grupo é mais viavel a criagdo de um ambiente como
este, 0 que, entretanto, ndo impossibilita sua constituicdo com grupos maiores. Entretanto,
admito como professora no ensino regular, a dificuldade que n6s educadores temos para fugir
de praticas individualizadas e individualizantes, especialmente quando nossas salas de aula
estdo lotadas. Portanto, acredito na necessidade de criagdo de espacos de convivéncia que
propiciem uma maior aproximacao entre estudantes e professores dentro do contexto escolar,

nos quais os educadores tenham condigdes para conhecer a historia de vida de seus alunos e
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alunas, podendo com eles criar praticas de aprendizagem que estejam relacionadas as suas
necessidades e desejos, isto é, com suas vidas.

Além desta limitacdo nas relacGes de aprendizagem no ensino regular, as normas
implicitas e explicitas (curriculares e avaliativas, por exemplo) que o regem, muitas vezes
inviabilizam a criacdo da convivéncia no respeito mutuo, pois também favorecem a
competicdo, que € uma forma de agressdao ao ser das criancas (MATURANA e REZEPKA,
2000). Em minhas vivéncias na escola percebo a preocupacao excessiva com contetdos e
resultados como empecilhos para um fluir das aprendizagens da escrita de textos, 0 que me
desafiou a realizar um trabalho que enfatizasse 0s processos de aprendizagem da pro-ducéo
textual, de maneira que os conteddos lhe fossem inerentes e ndo abordados de forma
fragmentada. Porém, ndo neguei a necessidade de as criancas aprenderem as convencdes da
norma padrdo da lingua: propus o desafio de que pudesse ser trabalhada de forma
contextualizada e no respeito as individualidades dos sujeitos do grupo. Com esta perspectiva,
pois, vivi momentos de gozo com as criancas, ao perceber que manifestavam aprendizagens
dos aspectos notacionais e discursivos da escrita, referentes as normas da escrita padréo,
ocorridas no contexto dos processos de pro-ducdo de seus textos, sem que tenham sido
necessarios momentos ou abordagens especificos para ensina-los, uma vez que a necessidade

de aprendé-los emanou das préprias situacdes de escrita.

Enfim, estas reflexdes fomentaram a emergéncia de novos questionamentos que
demonstram as aberturas em espiral desta pesquisa que nédo se pretendeu conclusiva. Nesta
perspectiva, hoje, pergunto-me com relacdo as reais condi¢bes que os professores possuem
nas escolas para realizar um trabalho com a pro-dugdo de textos, que implique o
conhecimento das interagfes com a escrita das crian¢as como criacdo de possibilidades para a
vinculagéo entre escrever e viver, 0 que vai além de aspectos referentes as funcionalidades da
escrita, uma vez que, como vimos, ela ndo é funcional para todos da mesma maneira. Desse
modo, também me indago com relacdo a perspectiva de formacdo dos professores para o
trabalno com a escrita de textos: a atencdo dada & formagdo de educadores para a
alfabetizacdo inicial estende-se a preparacdo para o ensino da pro-ducdo de textos? Os

educadores possuem o0s conhecimentos indispensaveis a este trabalhno? Como escrevem o0s
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educadores? Como foram constituidas suas trajetorias de escrita? E possivel oportunizar a

aprendizagem de um escrever, sem conseguir realiza-lo com relativa seguranca?

Nesse sentido, sinto-me autorizada a dizer que a caminhada desta pesquisa nédo foi
concluida nem conclusiva, uma vez que foram criadas novas possibilidades de prossegui-la
nas reflexdes realizadas durante seu trajeto e na parada para reflexdes. Entretanto, gostaria de
expressar, ainda, que em minhas vivéncias com as criangas neste processo investigativo, pude
refletir e modificar profundamente minha pratica, inclusive no ensino regular, passando a
compreender a dificil tarefa de pesquisar na escola. Assim, hoje, penso que € relativamente
facil teorizar a respeito da educacgdo escolar, sendo dificil, pois, vivencia-la e nela refletir por
meio do didlogo com a teoria que, por sua vez, a modifica e com ela se regenera (MORIN,
2001b). Portanto, a pro-ducdo desta dissertacdo, desde sua génese nas acdes de pesquisa, foi
um grande e arduo desafio para mim, o qual ndo somente transformou minha prética

educativa, mas meu proprio ser.
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ANEXO A

Roteiro para entrevista-didlogo com as professoras

Formacao profissional.

Tempo de servico em sala de aula e com alfabetizacdo especificamente.

Qual é sua histdria com a escrita.

Como considera que as criangas aprendem a escrever.

O que considera como principal objetivo do 1° e do 2° ano.

O que pensa sobre a funcionalidade da escrita.

Relacéo de cada crianga com a escrita durante o (0s) ano (0s) em que estudava em sua

Rotina das aulas: momentos em que as criancas escreviam nas aulas.
Portadores de texto oferecidos as criangas.
Suportes de textos para realizacdo dos registros pelas criancgas.



ANEXO B
Roteiro para entrevista-didlogo com as mées

Com quem mora a crianga.

Escolaridade dos pais/responsaveis.

Profissdo dos pais/responsaveis (sua formagéo).

Histdria escolar da crianca (idade de ingresso na escola, reprovacdes, etc.).
Usos da escrita na familia.

Horarios e locais em que a crianca escreve.

Historia da criangca quanto as escrituras.

Suportes de textos disponiveis para a crianca fazer seus registros.

Portadores de textos disponiveis para leituras no lar.
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ANEXO C

Roteiro para dialogo com as criancas

1- Historia escolar (quando ingressou na escola, reprovacoes, etc.)

2- Historia com a escrita.

3- Momentos e locais para escrever.

4- Portadores de texto com o0s quais tém contato.

5- Suportes de texto para realizacdo de seus registros.

6- Funcionalidade da escrita.

7- Negociacdo das Oficinas de Escrita (como serdo realizadas, onde, por quanto tempo,

quais sdo as intencOes da realizacdo destas, qual é papel de cada um como grupo-pesquisador,

etc.)
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ANEXO E

Texto aluna S.
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ANEXO F
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Texto aluna C.
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ANEXOJ

Planos das Oficinas de Escrita

Oficina 01 - 16.06.09

Roda de acolhida: conversa sobre a rotina das oficinas e expectativas com relacdo ao(s)

encontro(s).

Perturbacdo inicial: questionamento sobre quais sdo 0s nossos sentidos e quais usamos na

escrita.

Trabalhos com os sentidos (apds as experiéncias com cada sentido, realizacdo de breve

dialogo sobre as percepc¢es individuais):

Audicdo: ouvir o siléncio, ouvir e discernir sons em uma musica com sons da natureza.

Viséo: assistir ao Zoom (BANYAI, 1995) e a uma projecao de slides de imagens.

Tato: um conduz o outro de olhos vendados, tocar texturas diversas.

Olfato: sentir aromas diversos de olhos vendados.

Paladar: experimentar sabores diversos de olhos vendados.

Intuicdo: dialogo sobre experiéncias (quando acordamos e sentimos que o dia vai ser bom,

guando sentimos que o pai e a mae esta chegando mesmo sem saber que horas sdo, quando

sentimos que o “clima” ndo estd bom em casa, etc.).

Reflexdo sobre as experiéncias: didlogo sobre o que e como cada um sentiu.

Combinacgdes para a proxima oficina: entrega de texto extraido do livro Se... Serd Serafina

(PORTO, 1983) e dos Diérios, dialogando sobre a seguinte proposta: ler o texto para a
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préxima oficina, procurando identificar os sentidos empregados na escrita do relato da menina

e escrever sobre as experiéncias vivenciadas na oficina, relatando o que sentiu, pensou.

Oficina 02 - 18.06.09

Perturbacdes iniciais:

Dialogo sobre as experiéncias da Oficina anterior, realizando a leitura dos diérios por cada
aluno.

Leitura do texto extraido do livro Se...Sera Serafina, discutindo sobre os sentidos usados na

escrita e o ato de narrar-se como realizado na pro-dugdo dos textos dos diarios.

Criacdo de uma conta de e-mail para cada crianca.

Diédlogo e explicagbes: os procedimentos para trabalhar com envio e recebimento de

mensagens.

Registro dos enderecos de e-mail dos alunos do grupo, na conta de cada um.

Momento de escrita: envio de mensagens entre as criangas, com leitura e resposta.

Reflexdo: dialogo sobre as experiéncias vivenciadas na escrita digital.

Combinagdes para a proxima oficina: trazer um endereco de e-mail de alguma pessoa

conhecida para enviar mensagens.

OBS: Neste dia tivemos problemas no momento dos cadastros para criacdo das contas de e-
mail, ndo sendo possivel cadastrar todas as criangas. Insistimos nesta tarefa durante o tempo
da Oficina, ndo sendo possivel realizar as trocas de mensagens, que ocorreram no encontro

seguinte.
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Oficina 03 - 23.06.09

Perturbacéo inicial:

Troca dos diérios para leitura silenciosa. Comentarios sobre a atividade.

Diélogo relacionado as leituras e recordando a Oficina anterior, na qual ndo foi possivel
concluir os cadastros das criangas para criacdo das contas de e-mail, partindo das
provocaches: Em nossas vidas acontece sempre 0 que esperamos? Por qué? Quando
aconteceu alguma coisa em suas vidas que vocés ndo esperavam? Como vocés reagiram? E
bom ou ruim que acontecam coisas que nds ndo esperamos que acontecam? Como seria se
nos soubéssemos de tudo que ia acontecer em nossas vidas, se ndo ocorressem surpresas e
inesperados? Quando trocamos mensagens podemos prever que respostas receberemos?

Quando iniciamos uma historia sempre sabemos como terminara?

Dialogo e explicacBGes: os procedimentos para trabalhar com envio e recebimento de

mensagens.
Registro dos enderecos de e-mail dos alunos do grupo, na conta de cada um.
Momento de escrita: envio de mensagens entre as criangas, com leitura e resposta,

conversando sobre a nossa Oficina.

Escrita de mensagem livre para a pessoa cujo endereco de e-mail foi solicitado na Oficina
anterior (os alunos que ndo tiverem um remetente auxiliam os colegas na elaboragcdo da

mensagem).

Reflexdo: didlogo sobre as experiéncias vivenciadas na escrita digital e a relacdo com o

inesperado.

Combinacdes para a proxima Oficina: escrever no didrio sobre suas experiéncias de escrita

digital, fazendo relagdo com a escrita manual.
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Oficina 04 - 25.06.09

Perturbacdes iniciais:
Leitura dos diarios por cada crianga, em voz alta.

Dialogo sobre escrita digital e manual.

Leitura de mensagens enviadas na Oficina anterior e que, por falta de tempo, ndo foram lidas.

Elaboracéo de respostas.

Leitura de uma mensagem, enviada por mim a cada membro do grupo, por cada crianca em

seus e-mails, com anexo de uma mensagem enigmatica.

Dialogo sobre as impressdes dos alunos.

Leitura (comentada) conjunta da apresentacdo e do capitulo 1 (Imagine um mundo sem
escrita) do livro Aventura da Escrita — A histdria do desenho que virou letra, de Lia Zatz

(1991). Cada criangca com um exemplar.

Diadlogo sobre as leituras fazendo relacbes com a experiéncia de tentativa de leitura da

mensagem em cddigo enviada por e-mail.

Decifracdo de mensagem enigmatica (perguntas) com auxilio de cédigo.

Combinacdes para a proxima Oficina: responder as questdes decifradas do enigma (O que

é a escrita? Para que serve?) juntamente a pro-ducdo do relato sobre a Oficina, no diario.

Oficina 05 - 30.06.09

Perturbacdes iniciais

Conversacdo inicial sobre a experiéncia da Oficina anterior com leitura dos Diarios, refletindo

sobre as respostas as perguntas do enigma “O que ¢ a escrita? Para que serve?”.
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Leitura (comentada) conjunta do capitulo 2 (O que € a escrita? Para que serve?) do livro
Aventura da Escrita — A histdria do desenho que virou letra, de Lia Zatz. Cada crianga com

um exemplar.

Projecdo de desenho animado (de fonte desconhecida): “Por que ler ¢ importante” (aborda
a importancia da escrita como registro e da escrita e da leitura como meios de aprendizagem
para realizar o que se deseja).

Dialogo sobre o filme: fungdes da escrita.

Escrita de mensagens de e-mail: respostas aos colegas e a mim com relacéo as perguntas (O

que é a escrita? Para que serve?) do enigma que enviei a cada um na Oficina anterior.
Combinacbes para a Oficina seguinte: registrar por meio de desenho as experiéncias na
Oficina.

Oficina 06 -02.07.09

Perturbacéo Inicial:

Apresentacdo e apreciacdo dos desenhos entre os colegas.

Diélogo sobre as possibilidades de interpretacdo do desenho como forma de escrita.

Leitura no livro de Lia Zatz , capitulo 3: Pintar é escrever? (cada crianga com um

exemplar)
Projecdo de um filme do You Tube sobre a Histdria da escrita.
Audicdo de um trecho da gravacdo do primeiro dialogo com alunos, na investigacéo inicial,

no qual falavam sobre para que servia a escrita. A partir de 8min até 10min,

aproximadamente.
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Leitura das respostas dos e-mails, enviadas a todos, com as respostas paras as perguntas O

que € a escrita? Para que serve? Um colega € a resposta do outro.

Diélogo: complexificacdo da ideia de escrita.

Pesquisa no Google: historia da escrita.

Combinagdes finais: em casa ler Aventura da Escrita: a histdria do desenho que virou letra
(ZATZ, 1991), especialmente os capitulos 4 e 5.

OBS: Na leitura das respostas dos colegas muitas reflexdes sobre como se escrevem frases e
palavras emergiram e foram destacas pelas criangcas. Em face disto, modifiquei o
planejamento (pesquisa no Google) e propus que as criangas reescrevessem cada um uma
mensagem dos colegas, no programa de digitacdo de textos do computador, fazendo uso do

auxilio deste para as correcOes, reenviando-as posteriormente.

Oficina 07 - 07.07.2009

Perturbacdes iniciais:
Dialogo inicial com leitura dos diarios e comentarios sobre as leituras do livro Aventura da
Escrita (ZATZ, 1991), realizadas em casa.

Leitura realizada por mim, do poema Eu Sou a Escritora (GOES, 2005).

Dialogo sobre a proposta de criacdo de texto a partir das preferéncias de leitura

indicadas pelos alunos no periodo inicial: contos classicos, especialmente contos de fada.

Leitura de diversos contos classicos (principalmente contos de fada) em livros e na
internet: inicio da selecdo de uma das opgOes para adaptar na escrita do texto, analise da

estrutura e caracteristica da escrita de um conto de fadas.
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Caracterizacdo coletiva dos contos de fadas: criangas citam elementos de sua andlise para
construcdo de uma caracterizacdo dos contos de fadas (como sdo organizados, que papéis

cumprem 0s personagens, que palavras caracterizam este tipo de texto, etc.).

Momento para verificar os e-mails e enviar mensagens.

Combinacdes finais: algumas das criangas levam um dvd para assistir em casa: Deu a louca
na Chapeuzinho, Deu a louca na Cinderela. Todos levam contos para ler em casa e uma copia

do poema Eu Sou a Escritora.

OBS: nédo houve tempo para realizar a caracterizacdo coletiva dos contos de fada.

Oficina 08 - 09.07.09

Perturbacdes iniciais:
Leitura dos diarios e conversa sobre as leituras realizadas e os filmes assistidos.
Leitura pelas criangas do poema Eu Sou (GOES, 2005).

Contacdes e leituras: comecando por A princesa e a ervilha (Hans C. Andersen) e sua
adaptacédo, A princesa e a bola de boliche (SCIESZKA e SMITH, 1997), entre outros contos e

adaptacoes.

Leitura dos contos tradicionais, para selecédo de um deles para a adaptacéo.

Dialogo sobre as adaptacdes.

Caracterizagao dos personagens:

1° Caracterizagdo coletiva de um dos personagens dos contos adaptados que foram lidos,
como exemplo.

2° Caracterizagdo por cada crianca do(s) personagem (ns) do conto de fada que selecionou,

seguindo o esquema abaixo:
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Nome do personagem:
Raca, espécie (humano, elfo, gigante, ando):
Tamanho, altura, peso, etc.:

Habilidades e caracteristicas especiais (poder de magia, asas, audic¢ao, visao, tato, paladar,
olfato, sensitividade):

Roupas (traje completo):

Outras caracteristicas:

Combinacdes finais: leitura de contos em casa, quem ainda n&o assistiu leva os dvds (da

Oficina anterior) para assistir em casa.

Oficina 09 - 14.07.09

Perturbacéo inicial: leitura dos diarios e conversacao.

Leitura de conto: cada crianca retoma o conto selecionado na Oficina anterior, analisando as

caracteristicas especificas deste tipo de texto.

Estruturacdo de um esquema de caracterizagdo dos contos de fadas enquanto tipo
especifico de texto (KAUFMAN e RODRIGUEZ, 1995): criancas citam elementos de sua
analise para construcdo de uma caracterizagdo dos contos de fadas (como séo organizados,

gue papéis cumprem 0s personagens, que palavras caracterizam este tipo de texto, etc.).

Trabalho com os sentidos: cada aluno tenta caracterizar 0 ambiente do conto que pretende
escrever:
Caracterizacdo de um conto ja existente, coletivamente, como primeira experiéncia.

A princesa e a ervilha.

Que imagens estdo presentes nessa harrativa:
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Que sons fazem parte do ambiente do conto:

Que cheiro(s) evoca..

Que sabores evoca :

Que texturas e sensacdes na pele fazem parte desse ambiente:
Intuicio(Ges) presente(s) no conto:

Inicio da escrita dos textos, manualmente: adaptacdo de conto classico selecionado por

cada crianga.

Combinac0es finais.

Oficina 10 - 16.07.09

Perturbacéo inicial: leitura dos diarios e conversacao inicial.

Leitura da parte dos contos escrita por cada crian¢a na Oficina anterior. Conversagédo sobre as
ideias de cada um, sugestdes, reflexdes sobre as escritas com relagdo aos aspectos notacionais
e discursivos.

Continuacdo da escrita dos contos pelas criancas.

Combinac0es finais.

Oficina 11 - 21.07.09

Perturbacéo inicial: troca dos textos que estdo sendo escritos para leitura em voz alta pelos

colegas.

Reflexdes no grupo com troca de sugestdes sobre o conto de cada um.
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Continuacéo da escrita dos contos.

Combinac0es finais.

Oficina 12 - 23.07.09

Perturbacéo inicial: leitura realizada por mim, dos contos escritos por cada crianca.

Reflexdes no grupo com troca de sugestdes sobre o conto de cada um.

Continuacdo da escrita dos contos, manualmente.

Inicio da digitacdo dos textos no computador.

Combinacdes finais: iniciar em casa a pro-ducdo das ilustragfes das principais cenas do

conto, por cada crianga, para a futura confecgéo do livro.

Oficina 13 - 20.08.09

Perturbacéo inicial:

Apresentacédo das cenas ilustradas por cada um, retomando os contos por meio de leitura para

0s colegas.

Reflexdes no grupo com troca de sugestdes sobre o conto de cada um.

Continuagdo da digitacdo dos textos.

Acompanhamento individual: reflexdo sobre aspectos da escrita com alunos que concluiram

a digitacéo.
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Obs: Continuagdo da escrita manual pela aluna C., que ndo compareceu as duas Ultimas

Oficinas.

Oficina 14 - 27.08.09

Perturbacéo inicial: dialogo sobre os textos e apresentacdo das ilustracdes ja realizadas.

Continuacdo da digitacdo dos textos com acompanhamento individual.

Combinac0es finais.

Oficina 15 - 03.09.09

Perturbacdo inicial: apresentacdo prévia do livro digital do aluno F.

Anélise do livro pelos alunos, coletivamente.

Conclusédo das digitacbes dos contos por alguns alunos, com auxilio dos colegas que ja as

concluiram. Acompanhamento individual da pro-ducgéo por estes alunos.

Combinac0es finais.

Oficina 16 - 17.09.09

Perturbacao inicial: apresentacdo dos livros no formato digitalizado, em slides.

Analise dos livros digitais pelos alunos com troca de sugestdes de alteracdes.

Leituras de sinteses autobiograficas de diferentes autores, no verso da capa de livros da

biblioteca da escola.
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Dialogo sobre a estruturagdo das sinteses.

Escrita individual de sintese autobiografica para anexar na contra capa do livro.

Combinac0es finais.

Oficina 17 - 24.09.09

Perturbacéo inicial:

Dialogo partindo dos seguintes questionamentos: Como se conta uma historia? Qual é a
diferenca entre ler e contar?

Ensaio das contacGes dos livros digitais: cada um conta seu livro para os demais colegas,
trocando sugestdes para aperfeicoar a contacdo das historias.

Oficina 18 — 01.10.09

Contagcéo dos livros digitais por trés alunos para as criangas do 1° ano.

Oficina 19 — 08.10.09

Contacdo dos livros digitais para alunos do 1° ano, pelas outras trés criancas do grupo.
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ANEXO K

Texto do livro Se...Sera, Serafina?

E setembro, lua cheia, 0 tempo esta gostoso. N&o esta fazendo nem muito calor, nem

muito frio.
Diério,
Ja faz mais de um més que eu ganhei vocé de presente de aniversario e guardei na
gaveta. Nao sabia o que fazer, juro. Ja tinha ouvido falar de gente que fazia diario, contava

segredos para ele, e ndo deixava ninguém ler depois.

Mas hoje de manha acordei com vontade de fazer mais ou menos a mesma coisa. Eu
digo mais ou menos porque ndo pretendo escrever todos, todos os dias, nem pretendo contar
segredos, e pode ser até que eu deixe algumas pessoas lerem o que eu escrevi.

E sabe por que me deu essa vontade justo hoje? Porque tive um sonho bonito e achei
que devia escrever pra ndo esquecer dele nunca.

Entdo, a partir de hoje, vocé vai se transformar num diario, no meu futuro querido
diario, pra ndo deixar esquecer coisas que eu quero lembrar.

P.S.: Sinto muito, mas por enquanto ainda ndo da pra chamar vocé de querido, viu?

Semana passada seu Nond me levou ao circo. Um circo com malabaristas, trapezistas,
palhagos e elefantes. Um casal de elefantes que fazia de tudo — era s6 o domador mandar e
eles obedeciam. Tinha outros bichos também, mas eu fiquei impressionada mesmo foi com os
elefantes. E que eles tinham um olhar t3o triste que me dava uma pena danada.

Eu gostei muito do espetaculo, comi pipoca e amendoim torrado, voltei pra casa
conversando com seu Nond, mas ndo conseguia tirar os elefantes da cabeca.

S6 que tudo isso foi verdade, diario. Eu fui mesmo ao circo e fiquei pensando nos
elefantes depois, com uma vontade de fazer alguma coisa por eles.

E durante esta noite eu fiz! Em sonho, mas fiz. Fui sozinha até o circo, abri a porta da
jaula dos elefantes e soltei os dois. Depois resolvi ndo voltar pra casa e fui morar na floresta
COM Meus NoOVosS amigos.

A gente foi conversando pelo caminho e eu era capaz de entender tudo o que os olhos
dos meus amigos queriam dizer. E que antes eles estavam tristes, sabe? E olhos tristes ficam
mudos, acho...

Bom, quando a gente chegou la na floresta, eu fui morar numa casa de jodo-de-barro,
imagine! Ele ficava bem no alto de uma paineira cheinha de flores, mas sem nenhuma folha.
Eu ndo sei se a casinha aumentou, ou se fui eu que diminui, mas sé sei que acabei cabendo
direitinho dentro dela.

Dai comecou minha vida nova. Os elefantes iam me visitar todos os dias e com eles eu
passeava por toda a floresta, montava cada dia em um, passeava e s voltava pra casa de
noitinha.

Mas um belo dia aconteceu um desastre: uma borboleta xereta inventou de fazer
cosquinha bem no nariz do elefante que estava me carregando e foi a conta — o coitado ndo
aglientou, deu um bruta de um espirro, e eu subi feito um baldo.
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As coisas la embaixo comecaram a ficar pequenininhas e, quando eu vi, estava
entrando numa nuvem pretinha, pronta pra soltar um chuvédo. E me soltar junto, claro. Mas eu
ndo estava com medo, ndo. SO estava curiosa pra saber onde ia cair, isso sim...

De repente, ouvi 0 barulho de um trovdo, a nuvem preta estremeceu, eu estremeci
junto, e a agua despencou. Mas despencou bem de mansinho e eu... bem, eu acordei com
barulhinho de chuva caindo no meu telhado...

Acabou diério. Quase todo sonho acaba meio de repente, né? Mas que foi bonito foi,
hein? Bonito e gostoso também. Vocé ndo imagina como foi bom subir feito baldo e descer

feito chuva...

Cristina Porto — Se... Ser4, Serafina? (O diario de Serafina), Editora Atica, 1983.



ANEXO L

Poema Eu sou a escritora

Minhas criangas,

eu sou a Escritora
que escreve palavras,
que falam de fadas,
que fazem maégicas,
que criam bruxas,

que fazem maldades...

Eu sou a Escritora

que inventa contos,

que sdo engracados,

que sdo “faz-de-conta”,

que tém bichos falantes,

e pulga que casa com elefante,
ou girafa com borboleta.

Que casamentos elegantes!

Eu sou a Escritora,

que inventa contos de arrepiar,

com monstros e gigantes,

com sereias e ondinas,

que encantam o mar,

que dangcam no ar,

que saltam de alegria, que contam maravilhas
como as que vém

desde o principio dos tempos

e sao lembradas aqui:

Eu sou a Princesa

que vive em muitas estorias...

Tao pequenina e delicada nasci...
Que meu berco era uma casca de noz
E minha coberta, uma pétala de rosa.

Eu sou a Princesa, Bela Adormecida,
que, encantada pela Bruxa,

dormiu profundo sono por cem anos,
até que o beijo do Principe

me tirou do encantamento.

E, entdo, vivemos felizes para sempre.

Eu sou a Sereiazinha, Princesa
do Povo do Mar, filha do Rei Tritdo,

142



e que, um dia, ao ver no navio

0 Principe do Povo Humano,

por ele me apaixonei.

Mas a Bruxa do Mar,

Contraria a essa Paix&o,
Transformou-me em Espuma do Mar.

Eu sou a Princesa Cinderela.

Minha cama era a lareira,

me chamavam Borralheira.

Mas, um dia, minha Fada Madrinha,
com sua vara de conddo

me transformou na Princesa

dos Sapatinhos de Cristal.

Vocés, meus Leitores e Leitoras,
que gostam de LER LIVROS,
descubram o Tesouro

que existe escondido neles.

Eu sou a Escritora!
Minha varinha de condao
ja foi a caneta.

Hoje é 0
Computador!
Meus principes e princesas
Sédo todos voceés, os leitores
do Meu Principe Encantado:
O LIVRO!

Lucia Pimentel Gées — Vamos Brincar com as Palavras? — Sdo Paulo: Larousse do Brasil,

2005.
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ANEXO M

Poema Eu Sou

Eu sou o0 LOBO
nem bom, nem mau.
Mas o CONTO
contou diferente:

EU SOU O LOBO MAU
de bracdo pra te puxar,

de olh&o pra te enxergar,
de unhéo pra te arranhar,
de goeldo pra te devorar.

EU SOU A VOVOZINHA
gue morava sozinha

que ouviu o toc-toc,

que foi ver o que era,

e viuo LOBO MAU...
Vovozinha, assustada,

que quis escapar dele,

que acabou engolida,

por uma grande escuridao!

EU SOU A CHAPEUZINHO
que viu um lobo sabido,

que me levou na conversa,

que disse-que-me-disse,

que olhéo era olhinho,

que boc&o era boquinha,

que bragéo era bracinho,

que fingi acreditar,

e quase ERA UMA VEZ
CHAPEUZINHO VERMELHO!

EU SOU O CACADOR
que cagava a paca,

que passeava pela horta,
gue a vovo zelava.

EU SOU O CACADOR
que o Lobo ndo esperava.

EU SOU A ESPINGARDA
que o cacador levava,
que a paca detestava,
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e que ndo serviu de nada, 145

nessa inesperada cagada.

EU SOU A FACA

que abriu a barriga

do Lobo, ndo da paca,

que devolveu a Vovozinha
e a Chapeuzinho assustada.

EU SOU A PEDRA

que, no final do conto,

lotou a barriga do Lobo,
que tropecou, caiu no riacho
e tchau, tchau, Lobo Mau.

ERA UMA VEZ UM LOBO

QUE NAO ERA NEM BOM NEM MAU:
ERA UM LOBO

QUE FOI INDO POR UM CAMINHO...
TCHAU, TCHAU, LOBO MAU!

Lucia Pimentel Gées — VVamos Brincar com as Palavras? — Sdo Paulo: Larousse do Brasil,
2005.
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ANEXO N

Livro digitalizado — Aluno E.

Richard, o gato rico

Era uma vez um gato chamado Richard, nojento
porque era muito rico. A comida dele era s6 caviar e
salméo e a bebida dele era s6 champanhe e vinho.

Elarespondeu:

-Que nome lindo!

-Eu sei que meu nome é lindo. b o

Ja que o gato quis “se aparecer” muito, ela re_sbondeu:
-Eu nunca mais quero te ver porque vocé se acha
muito. . - - 1

Autor e ilustrador:
E.

Richard, o gato rico

Colegdo Novos Contos
EDITORA ESCREVER-VIVER

Certo dia ele viu um homem com uma mulher e uma
linda gata. Ele se aproximou dela e disse:
-Qual é 0 seu nhome?
Ela respondeu:
-Meu nome é Brenda. E 0 seu?

| -Meu nome é Richard.

.\ Ele ‘p\ensou, pensou e andou até que
~decidiu mudar de vida. Richard se nudou
para um casa humilde e comegou aj-'c mer

arroz, feijdo, carne assada e maionese.

NN ]
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Tempos depois ele procurou ela de novo. Ele

disse:

-Eu parei de ser nojento. Vocé quer casar

comigo?
Ela respondeu:

-Eu aceito casar com vocé, mas com uma
condi¢do.Vocé tem que ter uma casa para morar.
-Eu tenho. Entdo vamos nos casar.

COLECAO

NOVOS CONTOS

A Cinderela invisivel
K.
A Pequena Peixinha

c.
O gato pobre que ficou
rico

F
O Patinho Bobinho
s.
Rapunzel com o poder de

voar
V.

Richard, o'gato rico
E.

Eu me chamo
E.

nasci em Santa Cruz, mas
moro no municipio de Vera
Cruz. Nasci em 2000 e
tenho 8 anos. Ah, o nome
da minha rua é R.

M., o bairro é Boa
Vista e a escola em que eu
estudo € a Elemar
Guilherme Kroth.

St N

B

Eles se casaram e viveram felizes para
= ~__sempre.
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ANEXO O

Livro digitalizado — Aluna S.

O Patinho Bobinho

Colegdo Novos Contos
EDITORA ESCREVER-VIVER

Era uma vez um Patinho Bobinho. Ele morava numa
lagoa do lado de uma cachoeira. Ele achava que era um

bobinho porque os patos achavam que ele ndo sabia de
nada.

Ele foi para uma drvore e sentou para estudar e leu

muitos [ivros.

O @atinho Bobinho

Colegdo Novos Contos
EDITORA ESCREVER-VIVER

Um dia ele estava cansado de ser rechagado e
' resolvew estudar. Entdo ele foi na biblioteca dos
\

patos e pegou bastante livros.

Patinfio Bobinho estudou muito e saiu para passear e
encontrou pato Pedrinho. Ele perguntou:

-Quanto é 10 + 10, fein, Patinho Bobinho?

Patinfio Bobinho respondeu:

-10 + 10 = 20.

N
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Depois ele encontrou a patinha Lili. Ela

perguntou:

-Quanto é:20 + 20, hein, Patinfio Bobinfio?

Ele respondeu:
20+20=40.

Todos os patos comegaram a
tratd-lo muito bem porque ele
tinha mudado. Patinho Bobinho
Sficou muito feliz e resolveu

ensinar os patos a ler e escrever.
Ele continuou a estudar e o

nome dele mudou para Patinho

Inteligente.

Tempos depois eles se casaram e...

B

COLECAO NOVOS
CONTOS

A Cinderela invisivel
A Pequenﬁ Peixinha
O gato pobrecdue ficou rico
(@] Pufinhz Bobinho
Rapunzel cofﬁ o poder de

voar
V.

Richard, olgo‘ro rico
E.

“ Yoy~

9-7=
to+io 2a-3=
¥3-1{3= a4 5=
Bt Xy dvrna  onllabs Aol

Eu me chamo S. e eu gostei
muito

de escrever este livro.
Eu estudo na Escola
Elemar Guilherme Kroth
e eu tenho 8 anos. Eu
moro em Vera Cruz.
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Em seguida encontrou o pato Milton. Ele perguntou:
-Quanto é 40 + 40, hein, @qtinﬁo Bobinho?

Patinho Bobinho respér!}iéiti

-40 + 40= 80.

Todos queriam ser amigos do Patinfio Inteligente.
Entdo ele estava trabalhando de professor e encontrou
uma linda patinha, cozinheira do colégio, e perguntou
como era seu nome. Ela disse:

-Meu nome é Sandy.

7
...tiveram vinte filhos e viveram felizes para

sempre.
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ANEXO P

Livro digitalizado — Aluna K.

()

K,
A Cinderela Invisivel

K.

A Cinderela Invistvel

Cole¢do Novos Contos
EDITORA ESCREVER-VIVER

Certa vez uma mulher muito
estranfia resofveu levd-la para casa e
disse-(he:

-Filha, por que vocé estd atirada na
rua?

E ela respondeu:

£ porque meu pai fugi e me

\
Era uma vez uma moga que vivia muito _feliz com seu deixou sozinho na rua:—

“pai. Até que um dia o pai dela'vesolveu fugir para fazer
uma vida muito mais feli: u muito triste e comegou
g vida moto mats L ¢
a passar a morar na rud.

Mas o que ela queria mesmo%;
levi-lapara ser sua empregada.

Certa vez um mensageiro do rei trouxe trés convites e a mullier
mandou Cinderela abrir a porta. Quando ela abriv a porta perguntou:

~Por que vocé ndo trouxe meu convite para o baile?

-E porque sua patroa me mandou traz%r S0 trés convites.

Ela entregou os convites quase chorando. E foi correndo para seu

J % quarto que era o sétdo. Q \
Quando ela chegou a casa da malvada, se p~ o2 Y
surpreendeu porque a mulher e gs duas filhas ? Xz ¢ \
comegaram a mandd-la fazer todo o trabalho da “ L £ & .
casa. Comegaram a chamd-la de Cinderela, pois ela ’
dormia perto das cinzas da lareira.




Ela jd estava quase dormindo quando apareceu uma linda
mulher. Cinderela perguntou:

-Quem é vocé?

E a muller disse:

-Eu sou sua fada madrinha e vim te ajudar a ir ao baile.

Cinderela perguntou:

-Mas como vocé vai fazer isso?

Entdo a fada lhe disse:

~Eu vou te dar o poder de ser invisivel, mas d meia noite
e meia vocé terd de voltar, pois o poder acabard.

Quando ela apareceu todos a acharam linda. As filhas da patroa
dela nem perceberam que era Cinderela no baile. O principe
chegou e chamou Cinderela para dangar. Eles dangaram até ndo
poderem mais. Quando soou meia noite e meia ela sumiu e deixou
cair seu bracelete.

O principe levou-a para o reino dele, eles se casaram e viveram
felizes para sempre.

E Cinderela falou:

-Mas como eu vou ir ao baile? Eu
ndo tenho roupas.

Nesse instante, a fada madrinha
deu a Cinderela roupas de baile
‘como: uma sapatilha brilhante de
‘diamante, um belo vestido rosa com

pedrinfas de diamante e brilhantes.

Cinderela ficou invisivel e entrou no

baile sem convite.

O principe procurou na cidade
inteira e ndo encontrou alguém que
tivesse um brago fino. Quando eles
chegaram ao castelo onde Cinderela
morava quem experimentou
primeiro o bracelete foi a filha mais
velha, mas o bracelete era muito

no, depois foi a filha mais nova,
mas o bracelete era muito grande.
Entdo Cinderela perguntou se
poderia experimentar.

Quando ela experimentou, coube
bem direitinho.

COLECAO NOVOS
CONTOS

A Cinderela invisivel
K

A Pequend Peixinha
c

O gato pobre ;]ue ficou rico
F.
O Patinho Bobinho
s

Rapunzel com o poder de
voar
v.
Richard, o gato rico
E.

Eu sou K.

Escola Elemar

Guilherme Kroth.
Estudo no 3° ano. Eu gostei
muito de aprender sobre o
que € a escrita pois me
ensinou que ndo é o que se
aprende sé para trabalhar.
E, é claro, eu tenho 8 anos e
moro ha cidade de Vera
Cruz.
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o P 7 Fs
Certa manhd o falso principe levou Rapunzel
-~para um passeio, sé que ele estava mentindo

e botou ela numa torre.
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ANEXO Q

Livro digitalizado — Aluna V.

Rapunzel com o poder de voar

Vitéria E. Stein

Cole¢do Novos Contos
EDITORA ESCREVER-VIVER

Um dia ela encontrou um principe no parque
da Cidade do Nunca. Eles passaram a ser
namorados, sé que ela ndo sabia que ele ndo era
principe e s quenia o dinheiro dela.

@i Entdo ele prendeu-a

e pediu dinheiro de resgat
para os pais dela. Mas ele
ndo sabia que ela tinha o
poder de voar.



Em seguida ela pediu para

ele ir no mercado para
comprar pdo.

PATEV NS N
L ;
3 i De repente, Rapunzel voou e
3* Y4 voltou para sua casa.
d

Enquanto isso, o principe falso
estava chegando ha torre. Ele
encontrou a policia e foi preso
porque ela a tinha avisado.

Entdo ele pediu ela em casamento e eles se
casaram e viveram felizes para sempre. O rei e
a rainha ficaram cofitentes por ela ter casado
com um bom cidaddo.
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Seus pais ficaram muito felizes.

|

oo

A e 3

No outro dia ela foi no parque novamente e
encontrou um principe de verdade.

COLECAO NOVOs
CONTOS

A Cinderela invisivel
K

A Pequend Peixinha
c

q =
‘F- Quem sou eu?
) Eusou V.,
| estudo na
escola Elemar
Guilherme

O gato pobre due ficou rico [ Kroth, na sala do 3° ano. Eu
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O Patinho Bobinho
S.

Rapunzel com o poder de

voar
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moro ho municipio de Vera
Cruz, tenho 8 anos e gostei
muito de fazer este livro.

Richard, olga’ro rico
E




154

ANEXO R

Livro digitalizado — Aluna C.

A Pequena Peixinha
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Era uma vez uma linda peixinha que morava no mar e ela
adorava brincar com seus amiguinhos. Ela era alegre mas tinha
um grande desejo de ser uma linda humana. Ela queria ser
fhumana e sair do mar para ela conhecer a terra. Mas ndo podia
sair do mar porque ela morreria. Entdo pensou que poderia ir até
a bruxa.

Na manha seguinte a Peqitena Peixinha acordou bem cedo e
“Ztomou a pogdo para que o pai dela ndo visse que ela virou fumana.
Ela saiu do mar e foi para a terra. Procurou um lugar para pousar
d noite e encontrou uma casa de pescador abandonada.
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A Pequena Peixinha

Autora e ilustradora:

C
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Ela seguiu até a casa da bruxa para pedir para lhe dar uma
pogdo para ela virar uma moga . Entdo ela saiu da casa da
bruxa.
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Quando ela acordou foi d praia para ver o que tinha deixado

para trds para vero-mundo. .
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Quando a Pequena Tei@n‘m}zﬁ encontrou
um lindo mogo, que era um principe, que (he
perguntou se ela poderia se encontrar com ele d noite
no parque. Ela falou:

-Qual é 0 seu nome?
du@g o0 seu?
? = inventou Peixinha
CQier inﬁfque?
-Eu posso, mas que horas?

~Pode ser ds 8?
!

1l R

| Na manha seguinte ela foi olhafo cas

-Claro, eu vou, = ‘ f

¢i a manhd toda.

~
Em seguida a Pequena Peixinha foi comer na sua casa :‘
uma magd queé.colheu. Naquela noite ela foi ver as criangas 7 3 2
no parque. Ela ficou até as 8 horas. Quando ele chegou a = (E[ésf Qampdasen castelo, se casaram e
\ viue lhe chamou: foram felizes para sempre.
-Bianca! . g
Ela viu que era o principe e foi encontrar ele. Foi
maravilhoso. Ele pediu Peixinha em casamento e ela disse:
-Eu aceito. g
&
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his

A Cinderela invisivel
K.
A Pequena Peixinha
c.
O gato pobre que ficou rico
F

n

Eu sou C., estudo no colégio
Elemar Guilherme Kroth,
tenho 8 anos e estudo no 3°

O Patinha Bobinho ano. Eu gosto muito de

R | S der d escrever e ler. Também gosto
apunzel com o poder de muito de desenhar. Moro em
voar Vera Cruz. Tchaul
V.

Richard, o gato rico
E.
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ANEXO S

Livro digitalizado — Aluno F.

O gato pobre que ficou
rico

Autor e ilustrador: F. ’

2009
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Era uma vez, ho W , D Um dia ele estava
lado da cidade de - o N passeando pelo
Paris, um gato que \ W t ; | 2 bosque, encontrou

se chamava AN \ uma gata rica e ele foi
Francis, que correndo para ela. E
morava huma casa s\ sabe o que ela lhe
simples no bosque. A R ‘ & deu? Ela Ihe deu um
\ tapa ha cara porque
ele era pobre.

Entdo ele ficou triste, [ - ;
foi andando e, de ‘ = Quando o gato foi
repente, pisou numa { } ‘ ‘ para casa, o

coisa invisivel. O gato carteiro bateu na
comegou a ficar

porta: pum, pum,
invisivel. Perto de ‘ i — pum. E deu um
Francis estava passando S A T A folhet dizi
um bando de pessoas e e 32 A o .e 0 que quu?
ele miou. E elas olharam T ‘ . assim: Se voce ¢
para os lados, para cima | bom de mdgica,
e para baixo e ndo viram venha para o
nada. circo.




O gato Francis foi

... parao circo e ndo

Um dia o gato
Francis foi
encontrar

a gata dentro do
carrdo eela
ficou
encantada.
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Rapunzel com o poder de
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Richard, o gato rico
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parava de ganhar
dinheiro aparecendo e
desaparecendo para
as pessoas. Assim
ele ficou rico.

H_ ! Quem sou eu?
‘4 EusouF.,
2 | moro em Vera
Cruz, no
bairro Boa Vista, na rua 1°
de Maio. Tenho 8 anos e
estudo na escola Elemar
Guilherme Kroth, no 3°
ano.

Com o dinheiro
que ganhou ele
comprou um baita
carrdo e um
casardo.

E assim eles se casaram,
comeram muitas coisas e foram
para o casardo com o carrdo do

gato Francis.
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ficaram felizes para
sempre. Os dois fizeram
cria e nasceram filhotes
tdo lindos. Uns eram pretos
com branco e outros sé
brancos.




