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RESUMO

DALUZ, Liliane Balonecker. Redacdo, professora?! Ah nao!!! Dialogando com as criangas
em suas produgoes em sala de aula e na Internet. 2012. 169 f. Dissertagdo (Mestrado em
Processos Formativos e Desigualdades Sociais) - Faculdade de Formacao de Professores de
Sao Gongalo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2012.

Os professores constantemente relatam as dificuldades apresentadas pelos alunos
nas atividades de produg¢do escrita. Analisando os textos que as criancgas produzem em sala de
aula e na Internet, surgem algumas questdes, a partir das quais teceremos nossas reflexdes:
por que as criangas parecem demonstrar tamanha indisposi¢ao para a produgao escrita em sala
de aula? Os alunos ndo manifestam interesse por nenhum tipo de texto, ou serd que ndo se
mostram muito interessados pelos textos priorizados pela escola? Onde (em que locais e
suportes), para quem (para o professor ler ou inserido em praticas sociais e interagdes
discursivas) e para que (para serem avaliados, corrigidos, ou para serem realmente lidos, em
escritas significativas e autorais) produzem textos? O advento da Internet e o uso cada vez
mais frequente das tecnologias de informagdo e comunicag¢do ndo estariam modificando a
relagdo do aluno com a leitura e a escrita? E possivel (re)significar as praticas de produgdo
escrita no ambiente escolar, tendo em vista a existéncia de novos modos de escrita, que
articulam diferentes hnguagens, signos e suportes? Diante de todas essas interrogagoes,
realizamos esta pesquisa de cunho qualitativo cujo objetivo central foi investigar a producgao
escrita de alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, estudantes de uma escola publica
municipal do Rio de Janeiro. Para isso realizamos um levantamento das produgdes que
circulam em sala de aula e nas redes sociais na Internet e, a partir da observacao dos textos
coletados, procuramos responder em que aspectos eles diferem e em que medida a
identificagdo dessas diferencas pode contribuir para uma proposta mais dinamica e
significativa de producdo escrita na escola. Langamos mao de narrativas de acontecimentos do
cotidiano escolar para construir sentidos ao longo da pesquisa, buscando seguir os vestigios,
as pistas e indicios do cotidiano, na expectativa de, em um movimento dialdgico, construir
sentidos que (re)signifiquem a escrita na escola, ouvindo o que os sujeitos da pesquisa tém a
dizer sobre as questdes centrais desse estudo. A metodologia de abordagem qualitativa se
baseia na observagdo participante e na investiga¢do dos textos orais e escritos dos alunos.
Recorremos a contribuigdes tedricas de Mikhail Bakhtin e de outros autores que se debrugam
sobre estudos do discurso e de outros que investigam praticas de leitura e escrita no ambiente
escolar e nos meios digitais.

Palavras-chave: Linguagem. Discurso. Producao escrita. Tecnologias.



ABSTRACT

Teachers constantly report the difficulties that their students have doing writing
tasks. When analyzing the texts that children write in class and on the Internet, some
questions arise, by which we will guide our reflections: why do children show such
unwillingness to do writing tasks in class? Are students not interested in any sort of text, or
not in the ones adopted by the school? Where (which places and media), whom (for the
teacher to read, or inserted in social practices and discursive interactions) and what (to be
assessed, corrected, or to be really read, in significant, original pieces of writing) do they
write to? Are the Internet and the increasingly frequent use of information and communication
technologies changing the relationship between students and reading/writing? Is it possible to
(re)signify the writing practices at the school, taking into account the existence of new modes
of writing, which comprise different languages, signs and media? In consideration of all those
questions, we carried out this research, of a qualitative nature, which aims to investigate the
written production of students from the 6th grade of Elementary School, at a public school in
the city of Rio de Janeiro. In order to do that, we collected some pieces of writing produced in
the classroom and on social networks, and based on those texts, we sought to answer in which
aspects they differ and to what extent identifying those differences can contribute to a more
dynamic and significant proposal for written production at the school. We narrated some
events of the school routine to build meanings throughout the research, with the purpose of
following the traces, clues and evidences of that routine and, thus, building meanings that
(re)signify school writing in a dialogical manner by listening to what the participants of the
research have to say about the central questions of this study. The methodology of qualitative
approach is based on the observation and investigation of students? oral and written texts. We
employed some theoretical contributions by Mikhail Bakhtin and other authors who study the
discourse and others who investigate reading and writing practices in the school and digital
contexts.

Keywords: Language. Discourse. Written production. Technologies.
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INTRODUCAO: INICIANDO A CAMINHADA - USANDO PALAVRAS PARA
COMPOR MEUS SILENCIOS

Desde menina sou afeicoada as letras. Os livros eram meus melhores e fiéis
companheiros. Em nenhuma brincadeira havia mais prazer que deleitar-me, por horas a fio,
nas leituras que me levavam a inimeras viagens imagindrias, a conhecer reinos distantes e
contextos outrora desconhecidos. Por amar as letras, brincava de ensina-las. Era professora de
amigos mais novos, de flores e passaros. Em meus bragos acalentava livros, gibis e cadernos.
Parecia um prentincio do que eu viria a me tornar um dia.

Quando adolescente, lia e relia; além disso, ousava pensar-me escritora. Minhas
paixoes juvenis transformavam-se em poesias, meus dilemas e contestacoes em dissertagoes,
minhas experiéncias reais € imagindrias viravam contos. Sempre tive escondido em mim o
desejo de, através da escrita, revelar sonhos, emogdes, conceitos e ideias, exteriorizando os
meus escritos, tornando conhecidas minhas intimas historias e vivéncias.

Desde bem pequenina gostava de escrever textos inventados, que vinham a tona nos
momentos de inspiracdo outrora constantes. Escrevia versos, poemas, historias das mais
diversas, algumas delas até faziam chorar... Escrevia contos e textos de variados géneros,
historias de amor, de mistérios, de tristezas... Na verdade, em minha infancia e adolescéncia
eu escrevia bastante. Escrevia sem parar, rapidamente, para nao deixar as ideias fartas se
perderem pelo caminho.

Ao final de um texto por mim escrito, parava, respirava, acariciava as folhas ainda
quentes em minhas maos e, ai sim, partia para a leitura dele, consertando os erros,
deliciando-me. As vezes até duvidavam de que a autora de alguns desses textos fosse mesmo
eu. Pareciam adultos demais, precoces... No entanto, em alguns momentos, apds a terceira ou
quarta leitura, a graca se desvanecia e eu, enfurecida, rasgava as folhas escritas com
caligrafia pouco caprichada. Em outros instantes, entretanto, gostava tanto da minha historia
que reunia minha familia de membros incultos e lia para todos eles, que sempre teciam
elogios ao final da leitura um tanto dramatizada. Todavia, raros eram esses momentos em que
tinha a coragem de ler meus textos para outras pessoas. Comumente enclausurava-me em
meus pensamentos e escritos, mergulhando nos livros e nas histérias que lia e escrevia,

solitariamente acompanhada.
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Meus professores desconheciam minha paixdo pela leitura e pela escrita, afinal na
escola publica de salas lotadas em que sempre estudei, geralmente era solicitada uma escrita
mais objetiva e direcionada, que ndo exigia grande capacidade criativa e imaginativa. Sentia,
com pesar, que meus professores ndo me conheciam. Tinha um enorme desejo de
compartilhar com eles os meus escritos, mas por ser demasiadamente timida e insegura, a
coragem me fugia.

No impeto de minha rebeldia juvenil, reunia as folhas que guardavam meus poemas,
contos e segredos e saia pelas ruas do bairro, colocando nas caixas de correio das casas cujos
donos eu ndo conhecia, os textos que de mim nasciam. Propositalmente os perdia na
esperanca de que fossem achados. Pelo menos, assim, alguém leria o que eu escrevia.

Os anos se passaram, mas a minha paixao pela literatura ndo esmorecia. Graduei-me
em Letras, especializei-me em Literatura Infanto-juvenil e hoje dou aulas de Lingua
Portuguesa a criangas e adolescentes em uma escola municipal do Rio de Janeiro, localizada
no bairro de Vila Isabel. Confesso meu pesar quando observo que muitos dos exercicios
relacionados ao trabalho com a lingua na escola sdo desvinculados da realidade e interesse
dos alunos, sdo propostas de producao textual que ndo mobilizam nossas criangas.

Acredito que o trabalho com a linguagem deve ser vivo, dinamico, valorizando a
riqueza dos textos, ndo apenas fragmentos deles. Tenho o desejo de enxergar meus alunos,
quero ler o que escrevem, ouvir o que me dizem mesmo quando ndo usam palavras. Desejo
entender seus sentimentos, decifrar os indicios e as pistas que me deixam. Por isso, parto em
busca de seus escritos, dos textos que escrevem dentro e fora da escola, das palavras que
timidamente fluem de seus escritos...

Quem sdo os sujeitos desta pesquisa? Nao poderia, sem a devida problematizacao,
classifica-los, sem antes ouvir o que eles tém a dizer. Por muitos anos a voz das criancas foi
excluida das pesquisas que se realizavam sobre elas. O siléncio da infancia verificado nessas
producdes redundava em uma auséncia incomoda, reforcando a menoridade daqueles que,
historicamente, compunham o grupo dos excluidos das analises. E certo que, ao ouvir as
criangas, sempre me surpreendo. Entdo, mais uma vez, anseio surpreender-me, em um
movimento de escuta e observagdo atenta, pois ndo quero incorrer no erro de ndo ouvi-las.
Nesse sentido, a investigagdo que intentamos realizar traz a cena a voz das criangas, oS
protagonistas da pesquisa que ndo se propde apenas a pensar Sobre a crianga mas, sobretudo,
com ela, em um movimento de parceria investigativa.

Temos a tendéncia de classificar e categorizar o que se coloca em nosso caminho

desafiando nosso conhecimento. Mas creio que, em muitos casos, as categorias engessam,
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compartimentam uma realidade que ¢ muito mais complexa e ndo poderia ser comportada em
caixas pré-formatadas. Quem sdo esses seres que, com tanta certeza, chamamos de criangas?
Desejamos conhecé-los um pouco mais, a partir dos textos orais e escritos que produzem no
ambiente escolar e na Internet. Abrimo-nos para ouvir o que eles tém a nos dizer, em um
movimento dialogico.

O espago empirico da pesquisa € uma escola publica municipal localizada no bairro de
Vila Isabel, no Rio de Janeiro. Minha escolha por essa escola em particular se deve ao fato de
ter decidido trabalhar com uma escola publica (com alunos de classes populares) e nao
privada, por essa escola pertencer a maior rede municipal de ensino da América Latina e por
ser o meu local de trabalho. A escola funciona nos turnos da manha e da tarde e atende a
alunos do segundo segmento do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), junto aos quais atuo
como professora de Lingua Portuguesa.

Por ser meu ambiente de trabalho, tenho facilidade em percorrer todos os espagos
escolares, o que ¢ de suma importancia, uma vez que minha busca pelos textos dos alunos nao
se restringird apenas a sala de aula, mas procurarei os escritos em diversos ambientes na
escola, em um trabalho detetivesco, concentrando-me na avida procura por pistas, indicios e
vestigios do cotidiano. O fato de conhecer os professores e alunos também facilita meu acesso
ao material de pesquisa e observagao das aulas e outros contextos. Assim, declaro que assumo
a davida como método, o constante suspeitar. Como professora pesquisadora, ouso perguntar
sempre, em uma postura de abertura as descobertas.

Meu interesse pela tematica apresentada foi motivado pela observagdo das praticas
escolares de leitura e escrita e do trabalho com a lingua realizado nessa escola. Percebia que
os alunos mostravam certa resisténcia quando eram solicitadas atividades de producao escrita,
mostrando-se inseguros e insatisfeitos com os exercicios requeridos. Passei a observar esses
momentos com mais aten¢ao e percebi que as propostas de produgdo eram, em sua maioria,
mecanicas, descontextualizadas da realidade e interesses dos alunos. Percebi que eu mesma,
enquanto professora, ja havia submetido meus alunos a muitos desses exercicios artificiais no
trabalho com a lingua, sem refletir mais atentamente sobre a (in)eficacia dessas atividades.

Os outros professores das turmas em que eu lecionava, em nossas conversas informais
e nos conselhos de classe, ressaltavam as dificuldades apresentadas pelos alunos nas
atividades de leitura e escrita, afirmando que as criangas eram desinteressadas e que as
defasagens referentes a leitura e a escrita se deviam ao processo falho de alfabetizagdo que
ndo havia cumprido os objetivos minimos exigidos. Alguns professores chegavam a dizer que

os alunos eram “semi-analfabetos”. Na pratica, percebia que havia uma disparidade nessas
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informacodes: os alunos ndo eram desinteressados, pois quando era proposta a leitura de um
texto que tocava nas questdes mais proximas a eles, eles se interessavam e produziam. Com
isso, notei que o empecilho maior ndo estava nos alunos, mas sim nas propostas que a escola
trazia. Muitos diziam que as criangas ndo liam nem escreviam, mas o que eu percebia era que
elas liam e escreviam sim, na escola e em outros contextos.

Devo ressaltar que minha intengdo nao ¢ produzir uma pesquisa, dentre as muitas que
existem, cujo foco se baseia nas falhas e faltas da escola publica, nem tampouco tenho o
proposito de criticar o trabalho docente, pelo contrario. Sou uma profissional, como tantos
outros que conhego, comprometida com a educagdo publica de meu pais, que reconhece e
valoriza o trabalho arduo dos professores que em meio a tantas dificuldades, lutas e
dissabores, ndo desistem de acreditar em um futuro melhor, mais digno e promissor. Damos
diariamente o melhor de nds, indo muitas vezes além de nossas proprias forgcas. Assim, esta
pesquisa se propde a refletir sobre as praticas vigentes ndo com o tom de critica gratuita, mas
no sentido de contribuir para melhorias e avangos que se mostram necessarios e urgentes.

Ao longo do texto recorrerei a narrativas de acontecimentos do cotidiano escolar para
ilustrar e aprofundar nossas reflexdes. Gostaria, entdo, de nessa introducdo descrever
brevemente duas situagdes veridicas que nos auxiliardo a introduzir questdes para as reflexdes

sobre as quais pretendemos nos debrugar.

Eu nao vou fazer nao...

Ap0s assistirem a um video na sala de aula, a professora propde uma atividade aos
alunos:

- Vocés deverdo fazer uma redagdo sobre o filme a que acabamos de assistir.

Ouve-se o barulho do arrastar de cadeiras acompanhado de murmuragdes. A
professora prossegue com a explicagdo e ¢ interrompida por um aluno que pergunta:

- Professora, essa redagao vale nota?

Antes mesmo que pudesse responder, outro aluno indaga:

- Quantas linhas? Posso fazer em casa? Em casa ¢ melhor porque eu posso pesquisar
na Internet.

Uma menina, sentada na ultima fileira, ja conhecida pelos demais professores por ser
uma aluna indisciplinada e desinteressada, diz em alto e bom som:

- Eu nao vou fazer nao!

A professora d4 um longo suspiro e tenta dar continuidade a aula.
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Mensagem para celular

A professora d4 o visto no caderno dos alunos, apds um exercicio de producdo de
texto. Quando chega a mesa de Marcos, verifica que ele novamente ndo havia realizado as
tarefas, mais uma vez seu caderno iria para casa em branco. A professora se d4 conta de que
os outros professores tinham razao quando diziam que Marcos ainda ndo era alfabetizado, que
havia sido indevidamente aprovado para aquela turma. Ele realmente era um aluno disperso,
desinteressado, com sérias defasagens no que referia a leitura e a escrita. A professora,
dirigindo-se ao aluno, diz:

- Marcos, terei que mandar novamente um bilhete para o seu responsavel. Vocé ndo 1é
nem escreve, ndo faz os deveres escolares e fica o tempo todo mexendo nesse celular!

Marcos, tranquilamente, responde, mostrando o aparelho:

- Quer que eu mande uma mensagem para o celular de minha mae, avisando que ela
precisa vir aqui?

Quando o assunto diz respeito a leitura e a producdo de textos, ndo sdo poucos 0s
professores a indicar as dificuldades apresentadas pelos alunos nas atividades que envolvem a
leitura e a escrita. Segundo esses professores, ha um numero elevado de criangas que
demonstram sérias defasagens no desempenho da escrita, que ndo se mostram interessadas
pelas leituras e propostas de produgdo trazidas pela escola. Alguns docentes chegam a se
queixar de que os alunos ndo leem nem escrevem, que as criancas e adolescentes de hoje em
dia foram “mal alfabetizados’, escrevem mal e, constantemente, mostram-se indispostos a
producdo escrita.

Diante disso, considero oportuno levantar algumas questdes, as quais me intrigam e
me motivam a refletir de forma mais aprofundada sobre elas: serda que os alunos realmente
ndo sdo alfabetizados, ndo leem nem escrevem? As criangas ndo demonstram interesse por
nenhum tipo de texto, ou serd que nao se mostram muito interessadas pelos géneros
priorizados pela escola? As criangas provenientes das camadas populares estariam utilizando
os meios digitais para imprimir a sua escrita? O advento da Internet e o uso cada vez mais
frequente das tecnologias de informagdo e comunicagdo ndo estariam modificando a relagao
do aluno com a leitura e a escrita? Geralmente partimos do pressuposto de que o aluno,
principalmente aquele de escola publica, de baixa renda familiar, ndo tem acesso as
tecnologias de informagdo e comunicagao. Sera que esse aluno ndo tem mesmo contato direto

e nem lida com as novas tecnologias e seus textos em seu dia a dia?
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O que temos verificado ¢ que, mesmo que de forma restrita, essas criangas possuem
algum acesso, leem e produzem textos através das tecnologias de informagdo e comunicagao.
Nas situagdes apresentadas, os alunos demonstram utilizar as tecnologias (televisdo, DVD,
computador, celular) em seu cotidiano. O emprego dos aparatos tecnologicos estaria
influenciando, de alguma forma, a escrita dos alunos?

Parece haver, na cultura escolar, uma espécie de acordo tacito que determina a
necessidade de se ler e produzir textos “escolares”, restringindo as producdes aos géneros
priorizados pela escola. Isso faz com que muitos de nos, professores, ndo consigam ver o que
leem os alunos e os textos que produzem em seu cotidiano, fora do ambiente escolar. E
provavel também que as leituras e textos que produzem para e na escola sejam vistos como
meros instrumentos pedagdgicos cuja fun¢do prioritdria seja a de cumprir uma “obrigacao
burocratica” e, nesta medida, sejam escritos de forma aligeirada, sem grande elaboragao.

Ja ouvi muitas vezes a queixa de que os alunos de hoje em dia sdo desinteressados,
apaticos, nao-participativos. Serd verdade? Questiono-me sobre essa pejorativa adjetivagao
que recai sobre os nossos alunos, pois nunca vi seres mais inquietos em busca de respostas do
que as criancgas. O indagar e o interesse pelo novo parecem quesitos intrinsecos a natureza
infantil. Diante dessa contradi¢do, pergunto-me: sdo as criangas realmente desinteressadas
pela leitura e a escrita ou sdo as propostas trazidas pela escola que nao t€ém movido nossos
alunos? As leituras que promovemos, os exercicios de escrita e produgdo textual os tém
afetado, tocado nas questdes que os mobilizam?

A suposta relutancia dos alunos a escrita dos textos exigidos pela escola me leva a
refletir sobre questdes que nao podem ser vistas de forma superficial. Por que, na situagao
relatada, os alunos murmuram quando, ao término do filme, a professora pede como tarefa a
escrita de uma redacdo sobre o video a que assistiram? Temos o costume de ouvir nossos
alunos, tentando entender o motivo de suas reagdes? Ouvir o discurso de nossas criangas
mesmo quando ndo usam palavras nao ¢ tarefa facil, mas necessaria para um ensino mais
humano. Ao se transferir a crianga a responsabilidade da precariedade do ensino, tratando
com indiferenca a opinido, os sentimentos, seus gostos e interesses, ajudamos a reforgar o
mito do desinteresse infantil e, desta forma, ndo questionamos as praticas escolares vigentes,
buscando alternativas para a transformagao.

Ao observarmos os textos produzidos na/para escola, ainda nos deparamos com
propostas mecanicas e descontextualizadas no trabalho com a linguagem. Dessa forma,
tencionamos investigar onde (em que locais e suportes), para quem (para o professor ler ou

inserido em praticas sociais e interagdes discursivas) e para que (para serem avaliados,
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corrigidos, ou para serem realmente lidos, em escritas significativas e autorais) as criangas
produzem textos. Investigaremos a escrita dos alunos no espago escolar e nos meios digitais,
sobretudo no computador conectado a Internet.

Assim, nossa pesquisa se realizard no espago escolar e no espago virtual, tendo como
protagonistas as criangas, consideradas como sujeitos produtores de cultura (KRAMER, 1998;
1999). As criangas, mesmo aquelas que nao tém acesso aos novos artefatos tecnoldgicos,
mostram-se abertas as novidades, aprendem a lidar com a tecnologia até mesmo sem o auxilio
de um adulto que lhe mostre o caminho. Na verdade, em muitos casos, sdo as criancas que
ensinam seus pais, professores e avos, conduzindo os mais “capazes” no caminho do novo.
Sao elas que, ndo raras vezes, pegam na mao do adulto e lhe dizem: “Venha, ndo tenha medo,
eu lhe mostrarei o caminho”.

Entendemos que a aprendizagem ndo se restringe ao espago escolar, pois as criangas
aprendem também em contextos ndo escolarizados. Destarte, pretendemos investigar a
producdo escrita realizada em sala de aula e na Rede, na Internet, onde os alunos estao
produzindo textos os quais muitas vezes passam despercebidos aos olhos do professor.

As TIC' nunca foram tdo utilizadas como atualmente. Observamos frequentemente o
uso crescente de computadores, cada vez menores e portateis; a Internet sendo utilizada por
muitos brasileiros como fonte de pesquisa, ferramenta de trabalho e oportunidade de
socializacdo; celulares com recursos inimaginéaveis; cameras digitais que fotografam e filmam
os momentos mais pessoais; mp3, mp4, ipods, iphones, ipads, tablets.... O uso da tecnologia
tem influenciado a vida de muitas pessoas e exigido uma constante atualizacdo e
aprendizagens praticas e especificas. Como a escola tem se posicionado diante dessa
realidade?

O aparecimento dessas tecnologias tem modificado muitos aspectos da sociedade,
influenciando também o processo de ensino e aprendizagem, levando-nos a refletir sobre os
efeitos de novas praticas sociais na educagdo. No entanto, a escola publica, um suposto espago
de democratizacdo de saberes, parece ndo acompanhar o ritmo dos avangos tecnologicos.
Caminhando a passos lentos, vagarosamente, mostra-se presa a modelos e praticas antigas,
demonstrando que necessita (re) significar as esferas pedagogicas. Nao queremos, contudo,
com esta afirmacgdo, dar a entender que depositamos nas tecnologias a esperanga de que

solucionardo os problemas educacionais brasileiros, pois sabemos que a realidade ¢ muito

" TIC: tecnologias de informagio e comunicagio.
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mais complexa e sua transformacao envolve fatores diversos que ndo podem ser resumidos a
quesitos de ordem técnica.

Nao concebemos a tecnologia como panaceia da educagdo, nem tampouco
menosprezamos seus efeitos na sociedade. O que propomos ¢ uma discussdo sobre a
utilizagdo das TIC pelas criangas, especialmente do computador interconectado a Internet.
Nao pretendemos assumir uma postura de supervalorizagdo nem de depreciacdo das
tecnologias, mas sim refletir, investigar, questionar, tensionar a sua apropriagao pelos alunos
estudantes de escola publica, pensando sobre as contradi¢des, paradoxos, inclusdes e
exclusdes que envolvem o seu uso e, sobretudo, a participagdo nas novas formas de ler e
produzir textos construidas pelas criangas a partir das TIC.

Ao pesquisar o material escrito que circula em sala de aula, verificaremos quais sdo os
textos privilegiados no espaco escolar e quais que ndo sdo abordados formalmente em tal
espaco, mas que exercem grande influéncia na vida e na formagao leitora do individuo como,
por exemplo, os novos géneros digitais que circulam na Internet. A partir do levantamento e
do conhecimento dos textos que os alunos leem e produzem fora da escola, objetivamos
refletir sobre a ressignificagdo do trabalho com a linguagem na escola, ampliar o
conhecimento dos textos multimididticos contemporaneos, pensando sobre como as praticas
de leitura e escrita ocasionadas pelas novas tecnologias podem colaborar com o letramento
dos alunos em contextos escolares. Buscando confrontar e/ou conciliar tais géneros, praticas
sociais e culturas, propomos a presente discussdo que visa refletir sobre a produg¢ao escrita dos
estudantes e como esta pode ser ampliada, pelos professores, nas propostas escolares.

A partir da tdo enfatizada dificuldade de leitura e escrita apresentada pelos alunos de
escola publica, gostaria de levar a cabo esta pesquisa que pretende investigar a produgdo
escrita de criangas dentro e fora da escola, analisando os textos que escrevem em diversos
suportes, inclusive aqueles que sdo publicados na Internet. Acredito que este estudo € bastante
pertinente ao momento de transformagdes que vivenciamos no contexto educacional,
principalmente no que se refere ao uso da tecnologia no espacgo escolar. Vale ressaltar mais
uma vez que nao devemos nos render ingenuamente as promessas de que as tecnologias
solucionardo os problemas educacionais, nem tampouco nos fecharmos em nossa
desconfianga em relagdao ao novo.

Espero que esta pesquisa tenha considerdvel relevancia para todos que,
comprometidos com a educagdo de nosso pais, desenvolvem um trabalho voltado para uma

perspectiva humana e social, critica e reflexiva.
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A metodologia de abordagem qualitativa se baseard na observacdo participante € na
investigacdo dos textos dos alunos, textos escritos e orais. Recorremos a contribui¢des
teoricas propostos por Bakhtin (1997, 2006) e por outros autores que se debrucam sobre
reflexdes referentes as praticas de leitura e escrita no ambiente escolar e nos meios digitais.

Este trabalho estd dividido em quatro capitulos. O primeiro deles consiste em uma
apresentacao dos pressupostos teoricos e metodologicos que orientaram a presente pesquisa.
No capitulo inicial fizemos um breve resumo das concepcdes de linguagem mais recorrentes
no espago escolar. Recorremos ainda a algumas contribuicdes teéricas de Bakhtin e de outros
autores que se debrugam sobre os estudos do discurso. Ainda nesse capitulo explicitamos os
objetivos, questdes e opgdes metodoldgicas que orientam nosso trabalho. O segundo capitulo
apresenta o campo e os sujeitos da pesquisa, refletindo sobre a pesquisa com criangas e
narrando como foram os encontros dialdgicos. O terceiro capitulo consiste em uma reflexdo
sobre os textos produzidos no espago escolar e uma apresentacdo dos textos mais recorrentes
recolhidos na sala de aula pesquisada. O quarto capitulo traz uma reflexdo sobre as
concepgdes a respeito da utilizacdo das tecnologias na escola. Ainda nesse capitulo
refletiremos sobre os textos da Internet e a articulacdo de linguagens que marcam esses textos
multimodais.

E importante destacar que este trabalho ndo visa propor solugdes, nem apresentar
diagnodsticos definitivos que encerrem o futuro, mas buscamos, sobretudo, compreender e
observar a realidade e, a partir dela, construir sentidos. Em um estilo ensaistico, que ndo tem a
pretensao de revelar solugdes, vamos juntos, através de perguntas e ndao de respostas
definitivas, construir pontes que nos conduzam a novos caminhos, a novas estradas.

Como bem diz o poeta, assim caminhamos, usando a palavra para compor nossos

siléncios...
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1 Pressupostos tedrico-metodolégicos orientadores da pesquisa

Este capitulo inicial consiste em uma apresentacdo dos pressupostos tedricos e
metodoldgicos que orientaram a presente pesquisa e fundamentaram as discussdes que
desenvolvemos ao longo deste trabalho. Inicialmente apresentamos as principais concepgoes
de linguagem que marcam as discussoes em torno do ensino da lingua no Brasil e se fazem
presentes no espago escolar e, dentre elas, elegemos a que mais se adéqua a nossos estudos e
que baliza nossas reflexdes. Recorremos ainda as contribuicdes teoricas elaboradas por
Mikhail Bakhtin, aquele a quem denominamos o filésofo do didlogo, cujos estudos
fundamentaram nossas discussdes. Por fim, explicitamos os objetivos, questdes € opgdes

metodoldgicas que orientam o presente trabalho.

1.1 Concepgoes de linguagem

Acreditamos que todo educador traz consigo, consciente ou inconscientemente, uma
concepgdo de linguagem que direciona e orienta as suas praticas em sala de aula. Assim,
iniciamos este capitulo abordando as principais concepgdes de linguagem que marcam as
discussdes em torno do ensino da lingua. Varias concepgdes de linguagem, ao longo da
historia, marcaram os estudos linguisticos. No entanto, conforme ressalta Faraco (1997), uma
das concepgdes que conseguiu atravessar os tempos ¢ ainda hoje persiste no senso comum e
em muitos sistemas de ensino ¢ a concep¢ao normativa que trabalha com a lingua como se
esta constituisse um sistema abstrato e inerte, uma realidade petrificada que se impde aos
falantes. Essa concepg¢do de lingua prolifera-se a partir de diversos meios, através de um
discurso pedagogico e autoritario, tornando-se a base da representagdo social hegemoénica da
lingua.

Diversos estudos da linguistica demonstram que hd uma vasta distdncia entre os
modelos de lingua praticados socialmente e a norma modelar culta imposta na escola. Por
muitos anos a escola brasileira organizou-se a partir de um curriculo centrado no

normativismo, com a supervalorizagao do estudo da gramatica normativa. Desse modo, as
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habilidades e conhecimentos de leitura e escrita eram propostos, € em alguns ambitos ainda o
sdo, de maneira dissociada de seus usos.

Sdo muito recentes as iniciativas que questionam essa pratica, uma vez que a
concepcao normativa da lingua ¢ uma das mais fortes e resistentes e ainda hoje se coloca
como a mais prestigiada socialmente. Apregoa-se uma visdo monoldgica e imanente da
lingua, a qual ¢ estudada segundo uma perspectiva formalista radical, limitando-se ao seu
funcionamento interno, dissociado do contexto social.

Geraldi (2006; 1997), ao considerar o aspecto relativo & concep¢do de linguagem,
propde trés modos de concebé-la: como expressdo do pensamento, como instrumento de
comunicag¢do e como forma de interacao. Travaglia (1997) também destaca as trés concepgoes
de linguagem acima referidas. Ainda podemos citar Castilho (1998) que, ao discutir a crise
cientifica instaurada no ensino de lingua portuguesa, destaca a existéncia de trés grandes
modelos tedricos de interpretagdao da lingua: (1) a lingua como atividade mental (linguagem
como expressdao de pensamento); (2) a lingua como estrutura (linguagem como instrumento
de comunicacdo); (3) a lingua como atividade social (linguagem como forma de interagao).

Vejamos as caracteristicas e pensamentos que regem essas concepgoes.

1.1.1 A linguagem como expressio do pensamento

A concepcao de linguagem como expressdo do pensamento preconiza que a expressao
¢ produzida na mente dos individuos, pois da capacidade que o ser humano possui de
organizar a logica do pensamento dependerda sua exteriorizagdo por meio de linguagem
articulada e organizada. Nessa concepcdo, a linguagem ¢ considerada como a legitima
traducdo do pensamento. A linguagem traduz a expressdo que se constroi no interior da
mente, tornando-se o “espelho” do pensamento.

Segundo Travaglia (1997, p.21), de acordo com essa concepcdo, o fendomeno
linguistico ¢ reduzido a um ato racional, “a um ato monologico, individual, que ndo ¢ afetado
pelo outro nem pelas circunstancias que constituem a situagdo social em que a enunciagdo
acontece”.

Essa concepgao fundamenta os estudos tradicionais da lingua e baseia-se em uma
doutrina fundamentalmente normativa de ‘“certo ou errado”, pois acredita que o pensar

logicamente, resultando na logica da linguagem, deve ser incorporado por regras a serem
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meticulosamente seguidas, regras essas que se situam dentro do dominio do estudo gramatical
normativo ou tradicional.

De acordo com essa concepg¢do, a lingua ¢ concebida como simples sistema acabado
de normas, um sistema abstrato ¢ sem interferéncia do social. Todas as outras formas de uso
da lingua que ndo estejam de acordo com a norma culta sdo consideradas desvios e corrupgdes
da lingua padrdo. Essa doutrina foi um dos pilares para a imposi¢ao politica de uma lingua ou
dialeto sobre os demais, assim como acontece ainda hoje no excesso de normativismo que
condena e rechaca toda a variedade que ndo seja a padrdo. Essa concepc¢ao desconsidera a
heterogeneidade linguistica e, por muitos anos, serviu de base para o ensino da lingua,
prezando o normativismo e enfatizando a gramatica.

Nessa perspectiva, a escola que tem essa concep¢do como base concebe o ensino da
lingua como simples sistema de normas, um conjunto de regras gramaticais, visando a
produgdo correta da norma culta. Chiappini (1999, p.24) afirma que tal proposta langa mao de
uma concepgao de linguagem como mascara do pensamento, cuja funcao principal ¢ moldar,
domar, policiar. A liberdade e inventividade ficam relegadas a segundo plano. A autora
ressalta que na escola os alunos ndo escrevem livremente, porém fazem redagdes segundo
moldes pré-determinados. Nao leem livremente, mas resumem, ficham, -classificam

personagens, rotulam obras e buscam fixar a sua riqueza em uma mensagem pré-definida.

1.1.2 A linguagem como instrumento de comunicacio

Na concepgao em que a linguagem ¢ compreendida como instrumento de comunicagao
a lingua ¢ vista como um cédigo cuja fungdo prioritaria consiste em transmitir uma mensagem
de um emissor a um receptor. O estruturalismo, a teoria da comunicagdo e o estudo das
funcdes da linguagem serviram de alicerce para a produ¢do de um modelo de ensino de lingua
enfatizado a partir da promulgacdo das Leis de Diretrizes e Bases 5692, de 1971. Nessa
vertente a linguagem ¢ entendida como codigo e o estudo ainda tende ao ensino gramatical,
embora a leitura e a produgdo textual comecem a ganhar maior relevancia na escola, ao lado
dos elementos da teoria da comunicagao.

Segundo Geraldi (2006), essa concepgao de linguagem se liga a teoria da comunicagao
e preconiza a lingua como um sistema organizado de sinais (signos) que servem como meio

de comunicagdo entre os individuos, ou seja, a lingua ¢ um codigo, um conjunto de signos
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combinados através de regras, que possibilita ao emissor transmitir uma mensagem ao
receptor. Tal orientacdo ¢ referendada por Ferdinand de Saussure, fundador do
Estruturalismo.

Nessa concepgdo a linguagem ¢ vista como um instrumento de comunicagdo, como o
processamento de um cddigo. Os estudos da linguagem ficam restritos ao processo interno de
organiza¢do do cddigo. De acordo com Orlandi (1986, p. 48), essa tendéncia deixa de lado “a
situacdo real de uso para ficar com o que ¢ virtual e abstrato”. Isola-se o homem de seu
contexto social, uma vez que ndo se reconhecem as condi¢des de producdo dos enunciados,
menosprezam-se aspectos como contexto histdrico, social, cultural e ideologico.

Travaglia (1997, p. 22) ressalta que essa concepg¢dao “levou ao estudo da lingua
enquanto codigo virtual, isolado de sua utilizagdo” e isso fez com que “a linguistica ndo
considerasse os interlocutores e a situacdo de uso como determinantes das unidades e regras
que constituem a lingua”. Isso distanciou o individuo do processo de produ¢do, do que ¢
social e historico na lingua. De acordo com o autor, essa ¢ uma visdo monologica e imanente
da lingua, que a estuda segundo uma perspectiva formalista mais radical.

Como enfatiza Perfeito (2005), a concep¢do de linguagem como forma de
comunicagdo focaliza o estudo dos fatos linguisticos por intermédio de exercicios estruturais
morfossintaticos, na busca da internalizacdo de habitos linguisticos proprios da norma culta.
Isso ¢ revelado, de acordo com a autora, em livros didaticos ou em apostilas que apresentam
exercicios mecanicos tais como atividades de seguir modelos, de multipla escolha e de

completar lacunas.

1.1.3 A linguagem como forma de interacio

Essa concep¢do compreende a linguagem como forma de interacdo. A lingua ¢ tida
como um instrumento de interacdo que permite a producdo de efeitos de sentido entre
interlocutores, vistos como sujeitos do discurso, em uma situacdo de comunicagdo € em um
contexto socio-historico e ideologico, situando a linguagem como lugar de constitui¢do de
relagdes sociais.

Nesse sentido, compreender a linguagem enquanto forma de interagdo significa
concebé-la em sua natureza socio-histérica, como um trabalho coletivo que se realiza nas
praticas sociais existentes, nos diferentes grupos sociais, nos distintos momentos da historia.

A linguagem ¢, por exceléncia, o local das relagdes sociais, em que falantes atuam como
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sujeitos. Nessa medida, o didlogo torna-se o principal caracterizador da linguagem. Nessa
perspectiva, discurso, género e texto passam a centralidade do ensino da lingua, ndo mais a
explicacdo dos fendmenos bésicos da frase.

Segundo Travaglia (1997, p. 23), nessa concep¢do “o que o individuo faz ao usar a
lingua ndo ¢ tdo-somente traduzir e exteriorizar um pensamento ou transmitir informagdes a
outrem, mas sim realizar acoes, agir, atuar sobre o interlocutor”. Ao contrario das concepgdes
anteriores, essa ultima compreende a linguagem como lugar de interagdo humana, como lugar
de constitui¢do de relagdes sociais, colocando no centro da reflexdo o sujeito da linguagem, as
condi¢des de producdo do discurso, o social, as relagdes de sentido estabelecidas entre os
interlocutores, o dialogismo, a ideologia.

Geraldi (2006, p. 42) chama a atencdo para o fato de que a lingua so se concretiza na
interlocu¢do. De acordo com o autor, “a lingua s6 tem existéncia no jogo que se joga na
sociedade, na interlocugdo”. Assim, ressalta a necessidade da cria¢do de praticas de ensino-
aprendizagem pautadas no processo de interagcdo, focadas na interagcdo verbal como lugar da
produgao.

Segundo Geraldi, trabalhar sob a perspectiva da interagao significa que: (1) a lingua
ndo serd concebida como um modelo pronto de antemao, dada como um sistema estatico, mas
serd (re)construida e (re)significada a cada vez, através do processo interlocutivo; (2) os
sujeitos se constituem a medida que interagem com os outros; (3) as interagdes ndo se dao
fora de um contexto social e histdrico mais amplo.

Como bem salienta Travaglia (1997, p.23), a linguagem ¢ “um lugar de interacio
humana, de interagdo comunicativa pela producao de efeitos de sentido entre interlocutores,
em uma dada situacdo de comunicacdo e em um contexto sdcio-historico e ideologico.” Nesta
concepgdo os interlocutores sdo sujeitos que ocupam lugares sociais, € entende-se que nao se
pode separar a linguagem de seu conteudo ideoldgico ou vivencial, ja que ela se constitui pelo
fendmeno social da interagdo verbal, realizada através da enunciagao.

Nessa medida, acreditamos que a interacao verbal constitui a realidade fundamental da
linguagem, uma vez que esta ndo ¢ constituida por um sistema abstrato de formas linguisticas,
nem pela enunciagcdo monologica isolada mas, sobretudo, pelo fendmeno social da interacao
verbal, realizada pela enunciacao.

Compreendemos que a linguagem ndo pode ser vista apenas como instrumento de
comunicagdo, de transmissao de informacao ou como suporte de pensamento, pois linguagem
¢ interagdo, pratica social. Dessa forma, ¢ lugar de conflito, de constante confronto

ideoldgico. Assim, estudar a linguagem ¢ compreendé-la a partir dessa complexidade,
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entendendo que seu funcionamento ndo envolve apenas fatores linguisticos, mas também
extra-linguisticos.
Diante disso, ndo podemos deixar de trazer a cena Mikhail Bakhtin, o filésofo do

didlogo, que muito contribuiu com seus estudos e postulados a respeito da linguagem.

1.2 Mikhail Bakhtin: o filésofo do didlogo

Foi na década de 1970 que uma transformacao conceitual modificou as praticas de sala
de aula em relacdo a linguagem, uma vez que esta deixou de ser compreendida apenas como a
expressdo do pensamento e passou a ser vista também como instrumento de comunicagao.
Mas as mudangas ndo pararam por ai. Os postulados de Mikhail Bakhtin apresentaram uma
nova concepg¢ao de linguagem que passou a considerar o discurso como pratica social e forma
de interacdo. Nessa medida, passaram a ter especial relevancia no contexto escolar nogdes
como interacdo, dialogismo, contexto de producdo dos textos, diferentes situacdes de
comunicag¢do, géneros discursivos.

Mikhail Mikhailovich Bakhtin nasceu em Orel, ao sul de Moscou, em 1895.
Proveniente de uma familia aristocratica em decadéncia, cresceu entre Vinius e Odessa,
cidades fronteirigas com grande variedade de linguas e culturas. Aos 23 anos formou-se em
Histéria e Filologia na Universidade de Sao Petersburgo, mesma época em que iniciou
encontros para discutir linguagem, arte e literatura com intelectuais de formacdes variadas.
Esses encontros dariam origem ao Circulo de Bakhtin. Seu trabalho de natureza
interdisciplinar teve repercussdo em diversas areas, sobretudo em teoria literdria, critica
literaria, sociolinguistica, analise do discurso e semiotica.

Bakhtin inaugurou uma nova possibilidade para as pesquisas sobre a linguagem,
enfatizando a materialidade do jogo de significa¢des no todo articulado do processo social.
Ele pensou a linguagem para além das teorias de sua época, ultrapassando a visdo de lingua
como sistema, langando uma nova compreensao sobre a linguagem, que passa a ser concebida
como imanentemente social, uma vez que nao existe a parte do sujeito e da histéria, mas no
sujeito e na histéria, nas praticas cotidianas, nas agdes intersubjetivas, na constitui¢do
dialogica do sujeito e da sociedade. Assim, o filésofo russo introduziu a situacionalidade de
todo fendmeno linguistico, mostrando que a linguagem s6 existe socialmente, pois ela ¢

constitutiva e constituidora do real, acontecendo no didlogo com outras linguagens e entre



24

classes, etnias, culturas, significagdes. E nessa dindmica polifonica que a linguagem se faz
totalmente dotada de forma material e ideoldgica, pois se constitui a0 mesmo tempo produto e
produtora de ideologias.

Bakhtin se preocupou em criticar as visdes dicotomicas e fragmentarias. Ele valoriza o
que € concreto, singular e irrepetivel, em oposi¢do as generalizagdes abstratas, com pretensdes
de validade universal. Ele critica os sistemas cerrados e totalizadores, que pretendem
enquadrar o mundo em vez de dialogar com ele. Critica, assim, a linguistica de seu tempo que
valorizava na linguagem apenas os sistemas abstratos de normas ou a expressdao monologica
isolada, privilegiando, de um lado, a objetividade de um sistema linguistico abstrato e inerte e,
de outro, a lingua como criacao individual. Bakhtin, portanto, procura a superagdo dessas
posicdes fragmentdrias, considerando que a interacdo verbal ¢ a realidade fundamental da
lingua.

Mikhail Bakhtin dedicou-se a definicdo de nocdes, conceitos e categorias de analise da
linguagem baseado em discursos cotidianos, artisticos, filoséficos, cientificos e institucionais.
Um dos principais aspectos a partir do qual o Circulo de Bakhtin ficou conhecido foi a
maneira de compreender a linguagem como um constante processo de interagdo mediado pelo

dialogo. Segundo o filésofo,

A lingua materna — a composi¢do de seu léxico e sua estrutura gramatical —, ndo a
aprendemos nos dicionarios e nas gramaticas, ndés a adquirimos mediante enunciados
concretos que ouvimos e reproduzimos durante a comunicagao verbal viva que se efetua com
os individuos que nos rodeiam (BAKHTIN, 1997, p.302).

De acordo com essa concepgdo, a lingua so existe em fun¢do do uso que se faz dela
em situacdes de interacdo. Desse modo, ensinar, aprender e empregar a linguagem passam
necessariamente pelo sujeito, o agente das relagdes sociais e o responsavel pela composicao e
pelo estilo dos discursos, que se vale do conhecimento de enunciados anteriores para formular
suas falas e seus textos.

A obra bakhtiniana ¢ comumente identificada como “O circulo de Bakhtin”, pois os
estudos realizados estavam firmados no didlogo e eram fruto do trabalho de um grupo de
estudiosos que tinha Bakhtin como figura central, quem produziu a obra de maior relevancia.
O grupo de estudos era formado por profissionais de diversas areas. Além de Bakhtin, os
intelectuais do Circulo que mais interessam aos estudos discursivos sao Valentin N.
Voloshinov e Papel N. Medvedev (FIORIN, 2006). Os componentes do Circulo tinham em

comum a paixao pela linguagem e o fato de atuarem como professores.
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De acordo com Bakhtin e seu Circulo, a linguagem constitui um fendmeno social,
histérico, ideologico, dialégico e dinamico, um produto da vida social que ndo ¢ de nenhum
modo congelado ou petrificado, mas um acontecimento social que tem como realidade

fundamental a interag¢do verbal.

A verdadeira substincia da lingua ndo ¢ constituida por um sistema abstrato de formas
linguisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo ato psicofisiologico de sua
producdo, mas pelo fendmeno social da interagdo verbal, realizada através da enunciagdo ou
das enunciagdes. A interagdo verbal constitui a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN,
2006, p. 125).

Bakhtin reflete sobre o verdadeiro nucleo da realidade linguistica. Em sua concepgao,
a pratica viva da lingua ndo permite que os individuos interajam com ela como se fosse um
mero sistema abstrato de normas. O discurso verbal estaria diretamente ligado a vida, ndo
podendo ser separado dela sem perder sua significagao.

De acordo com Bakhtin, todo ato comunicativo é contextual, situado por sujeitos,
institui¢des, tempos e espagos definidos. Assim, comunicar ¢ um processo dialogico. Nao se
trata apenas de dizer alguma coisa para alguém, mas para alguém e com alguém. Ou seja,

leva - se em conta a alteridade, o interlocutor, os modos e as circunstancias da interagdo

verbal. interlocutor ¢ um personagem ativo do processo de comunicagdo, que age sobre o que
¢ pronunciado.

Bakhtin critica a recepg¢do passiva, entendida como o cumprimento das tarefas
interpretativas determinadas pelo enunciador, em um jogo abstrato e idealista de
estimulo - resposta. Segundo o filésofo, na interacdo discursiva cada enunciado ¢ um elo na
cadeia da comunicacao verbal. Sendo assim, o trabalho de recepg¢ao ¢ ativo, nao passivo. Esse
processo ¢ chamado de “compreensdo responsiva ativa”, o que declaradamente ja enfatiza o
processo de negociagdo e lutas pelos sentidos.

O autor ressalta o processo dialdgico interativo nas esferas de uso da linguagem. Ao
considerar a fun¢ao comunicativa, Bakhtin analisa o dialogismo entre ouvinte e falante, como
um processo de interacdo ativa e estabelece um vinculo estreito entre discurso € enunciado,
evidenciando a necessidade de se pensar o discurso no contexto enunciativo da comunicacao e
ndo como unidade de estruturas linguisticas, pois enunciado e discurso pressupdem a
dindmica dialégica da troca entre sujeitos discursivos no processo de comunica¢do. Assim, a
categoria basica de concep¢ao de linguagem de Bakhtin ¢ baseada na interagdo verbal, cuja

realidade fundamental ¢ seu carater dialogico.
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De acordo com a visdo dialdgica de Bakhtin, ¢ na interacdo verbal estabelecida pela
lingua com o sujeito falante e com os textos anteriores e posteriores, que a palavra como signo
social e ideologico torna-se real e ganha diferentes sentidos. O sentido do enunciado se da
através de uma compreensdo ativa entre os sujeitos, a partir da interacdo que se estabelece
entre eles.

Bakhtin destaca que todo enunciado tem um destinatario, ou seja, toda enunciagdo ¢
socialmente dirigida. Desse modo, compreende-se que ¢ no fluxo da interagdo verbal que a
palavra se transforma e ganha diferentes significados, de acordo com o contexto em que ¢
partilhada. Mesmo que ndo pareca fazer parte de uma interlocu¢do como, por exemplo, uma
inscri¢do no mobiliario da escola, na porta do banheiro, ou algo escrito sem estar claramente
enderecado a alguém, de forma andnima, sabe-se que qualquer enunciagdo ¢ sempre uma
resposta a alguma coisa. Como toda enunciagdo faz parte de uma interlocucado, “¢ produzida
para ser compreendida, ¢ orientada para uma leitura no contexto da vida cientifica ou da
realidade literaria do momento, isto €, no contexto do processo ideologico do qual ela ¢ parte

integrante” (BAKHTIN, 2006, p.99).

O dialogismo esta no cerne do projeto filosofico de Bakhtin, como destaca Faraco:

Dialodgica ¢é toda sua cosmovisdo: a ele [Bakhtin] parecem interessar todas as vozes; quer
ouvi-las com ateng@o e quer com elas interagir, ndo num didlogo ingénuo e esquematico que
se esgota na substitui¢do sucessiva de locutores, mas numa interagdo em que a meta ndo é
nem a imposi¢do dogmatica de uma unica voz, nem o relativismo duma coexisténcia acritica
de todas as vozes, mas a sintese dialética de vozes contrarias. (FARACO, 1988, p. 24).

Qualquer que seja o campo de emprego da linguagem, ele esta repleto de relagdes
dialégicas. O dialogismo habita o cerne da linguagem, pois ¢ parte integrante de todo

processo de comunicagao, conforme salienta o filosofo do didlogo:

Toda enunciagdo, mesmo na forma imobilizada da escrita, ¢ uma resposta a alguma coisa e ¢
construida como tal. Nao passa de um elo da cadeia dos atos de fala. Toda inscri¢do prolonga
aquelas que a precederam, trava uma polémica com elas, conta com as rea¢des ativas da
compreensdo, antecipa-as. (BAKHTIN, 2006, p.99).

O enunciado se constitui como uma unidade de comunicagdo e significagdo, inserido
em um determinado contexto, podendo ser atualizado muitas vezes. Em cada nova situacao,
ganha um novo sentido em funcdo do contexto de produgdo, gerando diversas possibilidades
de ressignificacoes.

Todos os ambitos da atividade humana se relacionam a partir da utilizacdo da lingua,

embora os modos dessa utilizacdo sejam bastante variados. Essa utilizagdo da lingua se
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concretiza em forma de enunciagdes (orais e/ou escritas), concretas e unicas, originadas pelos
sujeitos produtores do discurso. As pessoas ndo trocam oragdes, palavras ou sintagmas, mas
elas trocam enunciagdes constituidas com o auxilio de unidades da lingua. Portanto, a lingua
penetra na vida a partir de enunciagdes concretas que a efetivam. Uma enunciacdo sempre
pressupde outras enunciagdes que a antecederam e que lhe sucederdo, visto que ela constitui
apenas um elo na cadeia da interacdo verbal. Assim, uma enunciagdo concreta, produzida de
modo significativo em um dado momento social e historico, ndo deixa de atingir os muitos
fios dialdgicos existentes. Uma caracteristica intrinseca da enuncia¢do ¢ que ela sempre se
dirige a um destinatario, encaminha-se a alguém. Desse modo, qualquer que seja a enunciacao
considerada, ¢ fato que ela ¢ socialmente dirigida.
Bakhtin compreende a linguagem como constitutivamente dialdgica. Segundo ele:
A orientagdo dialogica é naturalmente um fendmeno proprio a todo discurso. Trata-se da
orientacdo natural de qualquer discurso vivo. Em todos os seus caminhos até o objeto, em

todas as diregdes, o discurso se encontra com o discurso de outrem e ndo pode deixar de
participar, com ele, de uma intera¢do viva e tensa. (BAKHTIN, 1998, p. 88).

Bakhtin afirma que para compreender a linguagem ¢ preciso, antes de tudo, perceber
que a sua verdadeira substdncia ndo ¢ constituida por um sistema abstrato de formas
linguisticas, nem pelo enunciado monoldgico isolado, mas pelo fenomeno social da interacao
verbal, concretizada através de enunciados. Também declara que “o todo do enunciado se
constitui como tal gracas a elementos extra-linguisticos, e esse todo estd vinculado aos outros
enunciados” (1997, p.336), ou seja, ¢ na dimensdo do enunciado enquanto um acontecimento,
uma interagdo verbal entre sujeitos falantes, que se encontra a natureza dialogica da
linguagem.

Essa visdo dialdgica firmada por Bakhtin nos leva a ampliar a visdo a respeito da
pesquisa em Ciéncias Humanas. Segundo o filosofo do didlogo, ndo se pode considerar as
consciéncias alheias como objetos ou coisas, uma vez que “comunicar-se com elas so ¢
possivel dialogicamente” (BAKHTIN, 1997, p. 68). De acordo com esse pensamento,
concluimos que mais do que refletir sobre o sujeito, dialogamos com ele, esse sujeito
auténomo, produtor de cultura e de discursos. Nessa direcdo, ndo devemos “coisificar” os
sujeitos da pesquisa nem produzir sobre eles conceitos estagnados e acabados, transformando-
0s em objetos, mas ouvir a sua voz em um processo cuja base ¢ o didlogo.

Bakhtin destaca o dialogismo como tema central de sua obra e traz para a pesquisa em

ciéncias humanas importantes implicagdes. O autor caracteriza as ciéncias humanas como
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ciéncias do texto, uma vez que o objeto das ci€ncias humanas ¢ o ser expressivo e falante. O
homem sempre se expressa através de textos, requerendo uma resposta, uma compreensao. Se
ndo ha texto, se ndo ha didlogo, ndo existe objeto de investigagdo e construgdo de
conhecimento. Nessa medida, as ciéncias humanas se distanciam das ciéncias exatas,
principalmente no que se refere a compreensdo e tratamento do objeto de pesquisa. Freitas

resume bem essa relacao:

Nas ciéncias exatas, o pesquisador encontra-se diante de um objeto mudo que precisa ser
contemplado para ser conhecido. O pesquisador estuda esse objeto e fala sobre ele. Ja nas
ciéncias humanas seu objeto de estudo ¢ o homem. Diante dele o pesquisador ndo pode se
limitar ao ato contemplativo, pois encontra-se perante um sujeito que tem voz, ¢ ndo pode
contempla-lo, mas tem de falar com ele, estabelecer um didlogo com ele. Inverte-se, dessa
maneira, toda a situagdo que passa de uma interacdo sujeito-objeto para uma relacdo entre
sujeitos. (FREITAS, 2002, p.24).

As criangas, os protagonistas desta pesquisa, ndo sao objetos mudos. Pelo contrério,
sdo compreendidas enquanto sujeitos que interagem dialogicamente. Dessa maneira,
pesquisadora e pesquisados se constituem como sujeitos em relagdo de continuo didlogo e
interagdo, participando ativamente do acontecimento da pesquisa, na qual todos tém voz e
assumem uma posicdo responsiva ativa. De acordo com Bakhtin (1997; 2006), toda
compreensdo da fala viva, do enunciado vivo ¢ de natureza ativamente responsiva. Toda
compreensdo ¢ prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o

ouvinte se torna falante.

Compreender ativamente o enunciado do outro implica orientar-se para o outro
(FREITAS, 2003). De acordo com Freitas, uma estudiosa de Bakhtin, o processo
compreensivo entre sujeitos parte inicialmente de um movimento de identificacdo com o
outro que se completa com um movimento exotopico, isto €, primeiro nos identificamos e
depois tomamos distdncia, movimento este que confere ao pesquisador um “excedente de

visdo” que lhe permite dar forma e “acabamento” ao que ouviu.

Esse processo compreensivo bakhtiniano ndo € unilateral, mas pressupde sujeitos que
se interpenetram e se alteram mutuamente. O pesquisador também tem possibilidades de
aprender, transformar-se e se ressignificar durante o processo de pesquisa. O mesmo acontece
com o pesquisado, que ndo sendo coisa, mas sujeito, tem também oportunidade de refletir,
aprender e se transformar no decorrer da pesquisa. Pesquisador e sujeitos pesquisados, como
diz Amorim (2006), ao participarem do evento de pesquisa, tornam-se ativos produtores de

textos. Como ressalta Freitas (2002; 2003), o texto do pesquisador ndo deve emudecer o do
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pesquisado, mas lhe restituir as condi¢des de enunciacao e de circulacdo que lhe conferem
multiplas possibilidades de sentidos.

Acreditamos que a pesquisa deve possibilitar uma compreensdo ativa que gere uma
resposta, que leve o sujeito pesquisado a se posicionar frente ao mundo. Nessa medida, a
presente pesquisa, inspirada nos pressupostos de Bakhtin, tem como viés metodologico o
didlogo entre sujeitos responsivos ativos. Nossa intencdo nao ¢ apenas descrever e explicar

enunciados, mas construir sentidos a partir dos didlogos que se estabelecem.

Bakhtin critica os termos descrever e explicar, quando estas agdes se apresentam de
forma monologica e autoritaria, impostas por um Unico sujeito ativo: aquele que explica, que
analisa. Na visdo dialogica de Bakhtin, 0 homem ndo pode ser apenas explicado, mas sim
compreendido; compreensao esta que € ativa e acontece no encontro dialoégico entre sujeitos
que intercambiam enunciados, buscam respostas, argumentam, dialogam. Nessa medida,

concordamos com Bakhtin quando afirma que:

As ciéncias exatas sdo uma forma monologica de conhecimento: o intelecto contempla uma
coisa e pronuncia-se sobre ela. H4 um tnico sujeito: aquele que pratica o ato de cognigdo (de
contemplacdo) e fala (pronuncia-se). Diante dele, ha a coisa muda. Qualquer objeto do
conhecimento (incluindo o homem) pode ser percebido a titulo de coisa. Mas o sujeito como
tal ndo pode ser percebido e estudado a titulo de coisa porque, como sujeito, ndo pode,
permanecendo sujeito, ficar mudo; consequentemente, o conhecimento que se tem dele s
pode ser dialogico. (BAKHTIN, 1997, 403).

Dessa maneira, em consonancia com os pensamentos do autor, o viés desta pesquisa
ndo ¢ doutrinario, mas se fundamenta no didlogo. Baseia-se na interagdo, ndo na
contemplacdo. Nao se limita a andlise interpretativa dos eventos, contextos, textos e
enunciados observados, mas pretende assumir um carater dialético, no intuito de construir
sentidos através do didlogo e das praticas sociais que se fazem presentes na escola. Nao
queremos que apenas a voz da pesquisadora se faga ouvir, mas, sobretudo, deseja-se que o
didlogo com as vozes daqueles que ndo raras vezes sao silenciados no espago escolar seja o
cerne da investigagdo. Nao consideramos a crianca como “coisa muda”, mas a
compreendemos como sujeito protagonista da pesquisa, aquele que fala e se posiciona frente

as questdes que se colocam em seu cotidiano.

Essa abordagem dialética permite compreender a pesquisa nas ciéncias humanas como

uma relacdo entre sujeitos possibilitada pela linguagem, relacdo essa provocadora de
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transformagdes. A situacdo de pesquisa torna-se uma producao de linguagem e uma esfera
social de circulacao de discursos.

O objetivo desta pesquisa ndo ¢ a precisao do conhecimento, mas sim a profundidade
da penetracdo e a participagao ativa tanto do pesquisador quanto dos pesquisados (FREITAS,
2002, p.25). Os sentidos sdo construidos entre sujeitos, pois se pesquisa COM os sujeitos as
suas experiéncias compartilhadas com as outras pessoas de seu contexto. Desse modo, o
pesquisador ndo pretende dar a Ultima palavra, tampouco se faz surdo as respostas do outro,

mas constroi contrapalavras a fim de aprofundar a compreensdo do tema estudado.

Nessa medida, a presente pesquisa centra-se no texto. Bakhtin entende que o texto ¢
um dado primario nas ciéncias humanas. Entende-se por texto qualquer conjunto coerente de
signos, seja ele expresso de forma oral ou escrita, verbal ou ndo verbal. Segundo o pensador

russo, nao € possivel compreender o homem independente dos textos que produz.

O homem tem a especificidade de expressar-se sempre (falar), ou seja, de criar um texto
(ainda que seja potencial). Quando o homem ¢ estudado fora do texto e independentemente do
texto, ja ndo se trata de ciéncias humanas (mas de anatomia, de fisiologia humanas etc.).
(BAKHTIN, 1997, p.334).

A linguagem, a possibilidade de se expressar, constitui uma das especificidades
humanas. “Quando estudamos o homem, buscamos e encontramos o signo em toda parte e
devemos tentar compreender sua significacdo” (BAKHTIN, 1997, p. 341). Nesse sentido,
embasados nos estudos de Bakhtin, nossa intencdo € pesquisar os sujeitos através de seus
textos e, em um didlogo aberto, construir sentidos que colaborem para a reflexdo sobre o
cotidiano escolar. Nesta pesquisa a linguagem ¢ compreendida como um conjunto de praticas
sociais. Assim sendo, produzir linguagem significa produzir discurso (GERALDI, 1997).
Este, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por meio de texto, que nada mais ¢ do

que o produto da atividade discursiva, oral ou escrita, verbal ou ndo verbal.

E importante destacar que consideramos o discurso como unidade fundamental de
estudo, como atividade de sujeitos inseridos em contextos socio-historicamente determinados.
O discurso materializa o conflito entre determinagdes sociais e subjetivas que produzem
efeitos de sentido entre interlocutores. O discurso como objeto coloca, no centro da reflexao,

tanto o sujeito da linguagem, bem como o contexto social, entendendo a linguagem como
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lugar de conflito, onde se estabelece a relagao entre sujeito e sociedade. Assim, o discurso €
concebido como pratica social na qual sujeito e sociedade se colocam em confronto
(ORLANDI, 1987).

Nesse sentido a linguagem, concebida como interacdo e pratica social, ndo ¢ somente
um instrumento de pensamento ou de comunicagdo, uma vez que tem fungdo decisiva na
constituicdo da identidade e da sociedade. Conforme destaca Bakhtin (2006), a lingua ¢
expressdo das relagdes e lutas sociais, veiculando e sofrendo o efeito desta luta, servindo, ao
mesmo tempo, de instrumento e de material. O autor também salienta que “a palavra esta
sempre carregada de um conteido ou de um sentido ideoldgico ou vivencial” (idem, p.96),
ressaltando o fato de todo signo ser considerado ideologico, lugar de confronto de indices de
valor contraditdrios.

A linguagem ¢ imanentemente social, existindo no sujeito e na historia, nas praticas
cotidianas, nas a¢des intersubjetivas, na constituicdo dialdgica do sujeito e da sociedade. Em
suma, a linguagem s6 existe socialmente. Nessa dindmica polifonica que a linguagem se faz
dotada de forma material e ideologica, logo a linguagem ¢ dinamica, dialética e
transformadora.

Bakhtin ressalta que ndo se pode isolar uma forma linguistica do seu contetdo
ideoldgico, visto que todo signo ¢ ideoldgico por natureza e constitui uma arena de lutas por
sentidos. E necessario considerar a dimenséo ideoldgica e ética da palavra, pois esta ndo se
apresenta neutra, mas imbuida de valores relacionados com os discursos em que foi utilizada,
podendo adquirir novos valores e sentidos em outros contextos.

Todo signo carrega uma visao de mundo. O discurso ¢ um espago privilegiado da
materializagdo dos fendmenos ideologicos. Como salienta Fiorin (2006, p.25), “se a sociedade
¢ dividida em grupos sociais com interesses divergentes, entdo os enunciados sdo sempre o
espaco de luta entre vozes sociais, o que significa que sdo inevitavelmente o lugar da
contradi¢ao”.

Segundo Bakhtin (2006), a palavra como signo ideoldgico permeia todas as relagdes
sociais, em todas as esferas ideologicas, como aponta no proximo excerto:

As palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideologicos e servem de trama a todas
as relagdes sociais em todos os dominios. E portanto claro que a palavra serd sempre o
indicador mais sensivel de todas as transformagdes sociais, mesmo daquelas que apenas

despontam, que ainda ndo tomaram forma, que ainda ndo abriram caminho para sistemas
ideolodgicos estruturados e bem formados. (BAKHTIN, 2006, p.40).
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Diante disso, pode-se compreender que o sentido de uma palavra ¢ inconstante,
mutavel, varidvel, pois em contextos diferentes se modifica, indefinidamente. Tomada
isoladamente no léxico, a palavra pode ter significados restritos, no entanto, nada mais ¢ do
que uma poténcia de sentidos que se concretiza no discurso vivo. A multiplicidade de sentidos

¢ caracteristica intrinseca da palavra.

A palavra ¢ também marcada por acentos de valores, como afirma Bakhtin no

fragmento abaixo:

Toda palavra empregada na fala real possui também um acento de valor, ou seja, um conteudo
objetivo € expresso (dito ou escrito) com um determinado acento apreciativo, seu nivel mais
elementar é a entoagdo expressiva, a qual se orienta pela situagdo imediata e, com frequéncia,
por suas circunstancias mais transitorias. Porém, a entoagdo ndo manifesta apropriadamente o
valor apreciativo, esse conduz antes de tudo a escolha e a distribuicdo dos elementos mais
plenos de sentido da enunciag@o. Afinal, ndo se constr6i uma enunciagdo sem modalidade
apreciativa, “na enunciagdo viva [concreta], cada elemento contém ao mesmo tempo um
sentido e uma apreciagdo.” (BAKHTIN, 2006, p. 135).

Nessa mesma medida, quando utilizamos as palavras do outro em nossas enunciagdes
também lhes atribuimos valor, a saber, a nossa compreensdo ¢ a nossa avaliacdo, pois as
palavras sempre sdo penetradas por intengdes, acentos, apreciagdes. Nao podemos ter um
olhar ingénuo sobre o discurso. O discurso revela, oculta e desvela.

A presente pesquisa visa a constru¢do de sentidos a partir do didlogo, do embate entre
os discursos e contextos observados. A partir do didlogo com/entre os sujeitos pesquisados,
construiremos 0 movimento interpretativo, a producdo de sentidos, os questionamentos, a
desnaturalizacdo dos discursos, procurando entender as forcas atuantes e compreender como
os discursos se conectam e produzem significados. E ndo perdemos de vista o fato de que
nossa interpretagdo também ¢ marcada por uma dada visao de mundo, ideologias e valores,
uma vez que um enunciado absolutamente neutro nao existe. Assim, nao podemos ter uma

visdo ingénua do nosso discurso e dos discursos alheios, uma vez que:

As linguas s@o concep¢des de mundo, ndo abstratas, mas concretas, sociais, atravessadas pelo
sistema das apreciagdes, inseparaveis da pratica corrente e da luta das classes. Por isso cada
objeto, cada nogdo, cada ponto de vista, cada apreciagdo, cada entoagdo, encontra-se no ponto
de interseccdo das fronteiras das linguas concepgdes do mundo, ¢ englobado numa luta
ideoldgica encarnicada. Nessas condi¢cdes excepcionais, torna-se impossivel qualquer
dogmatismo linguistico e verbal, qualquer ingenuidade verbal. (BAKHTIN, 2008, p. 415).
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Conforme destaca Bakhtin (2006), o discurso nao ¢ determinado apenas pelas formas
linguisticas como as palavras, as formas morfoldgicas ou sintaticas, os sons, mas igualmente
pelos elementos nao verbais da situagdo. “Se perdermos de vista os elementos da situagdo,
estaremos tdo pouco aptos a compreender a enunciacdo como se perdéssemos suas palavras
mais importantes.” (Bakhtin, idem, p.132).

Esta investigagdo ¢ caracterizada pela dimensdo alteritaria, uma vez que a
pesquisadora, ao participar do evento de pesquisa, constitui-se parte dele, mas ao mesmo
tempo mantém uma posicio exotdpica que lhe possibilita o encontro com o outro. E esse
encontro que procuramos descrever no presente trabalho, revelando outros textos e contextos.
“Dessa forma, vejo a situagdo de campo como uma esfera social de circulagdao de discursos e
os textos que dela emergem como um lugar especifico de produ¢do do conhecimento que se
estrutura em torno do eixo da alteridade.” (FREITAS, 2007, p.32). Como afirma Bakhtin,
vivemos no universo das palavras do outro. E sabemos que a palavra sempre quer ser ouvida,

mas nem sempre estamos atentas a ela.

Vivo no universo das palavras do outro. E toda a minha vida consiste em conduzir-me nesse
universo, em reagir as palavras do outro (as reagdes podem variar infinitamente), a comegar
pela minha assimilag@o delas (durante o andamento do processo do dominio original da fala),
para terminar pela assimilac@o das riquezas da cultura humana (verbal ou outra). A palavra do
outro impde ao homem a tarefa de compreender esta palavra (tarefa esta que ndo existe
quando se trata da palavra propria, ou entdo existe numa acep¢do muito diferente).
(BAKHTIN, 1997, p. 383).

Assim, pautados nos pensamentos bakhtinianos, nossa intengdo ¢ investigar os
enunciados, textos e discursos de criangas no espago escolar e os textos que produzem na
Internet e, a partir desses dados, construir sentidos que levem a reflexdo sobre as praticas de
produgdo escrita na escola. Queremos ouvir as palavras dos meninos € meninas que se
colocam nessa pesquisa. Queremos lé-los, ouvi-los, dialogar com eles e ndo permanecermos
surdos a sua voz. Pois como ressalta Bakhtin,

A palavra quer ser ouvida, compreendida, respondida e quer, por sua vez, responder a

resposta, e assim ad infinitum. Ela entra num didlogo em que o sentido ndo tem fim.
(BAKHTIN, 1997, p. 357).

Entao fazemos este convite para que, juntos, mergulhemos nesse didlogo.
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1.3 Objetivos, questoes e opcoes metodologicas

Sera verdade que as criancas de hoje em dia nao gostam de escrever? Os professores
constantemente relatam as dificuldades apresentadas pelos alunos nas atividades de produgdo
escrita. Por que as criangas apresentam essa resisténcia as produgdes escritas escolares? Antes
de explicitarmos os objetivos e as principais questdes e op¢des metodoldgicas desta pesquisa,
recorreremos a mais uma narrativa de um episddio real que nos leva a refletir sobre os

sentidos que a escrita tem assumido na escola.

N3ao olha nao!

Havia chegado o dia do tdo esperado passeio ao Jardim zooldgico. As criangas
estavam euforicas e ndo se continham de tanta animagdo. A professora se esforcava para que
os entusiasmados alunos nao se dispersassem. Eles queriam ver todos os animais, brincavam e
corriam por todo o lado, cheios de vivacidade e alegria. No entanto, ao se observar mais
detidamente a cena, notava-se o estranho comportamento de um menino que, diferente dos
demais, estava quietinho, triste e cabisbaixo, aparentando nao curtir o passeio. Ele ndo olhava
para os animais, parecia apatico, mirava apenas o chdo. Lucinha, sua arteira colega de classe,
companheira de peripécias, ao perceber o comportamento incomum do amigo, puxa-lhe pelo
brago e indaga: “Ei, por que vocé ndo estd olhando os animais?!” Ao que ele prontamente
retruca: “Nao olha ndo! Porque sendo a professora vai pedir pra gente escrever uma redagao...
Nao olha ndo...” E, Lucinha, com um olhar de quem havia ouvido a maior revelacdo do
século, vai cochichando de orelha em orelha, segredando ao ouvido de cada crianga, o grande
conselho do dia: “Nao olha ndo...”.

Tendo em vista o fato de que a produgdo escrita na escola costuma ser identificada,
tanto por alunos como por professores, como um processo dificultoso e arduo, que traz muitos
pontos de truncamento, o objetivo desta pesquisa ¢ investigar a producgdo escrita de alunos de
uma turma de 6° ano do ensino fundamental de uma escola publica e, a partir dessa
investigacdo, fundamentada no didlogo, construir sentidos que tragam contribui¢des para o
trabalho com a escrita em sala de aula.

Nossa proposta ¢ investigar as praticas e propostas de producdo escrita realizadas no
espaco escolar, verificando a escrita em diversos suportes, tais como cadernos, folhas de

exercicios, trabalhos em murais, mobiliario da escola etc. E ndo somente isso. Também
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observaremos textos produzidos no ambiente virtual. Assim, pretendemos investigar os textos
produzidos na escola e os produzidos nos meios digitais, procurando responder em que
aspectos eles diferem e em que medida a identificacdo dessas diferengas pode contribuir para
uma proposta mais dindmica e significativa de produgdo escrita na escola.

Ressaltamos que o ato investigativo assumido neste trabalho indica que seguimos os
vestigios, as pistas e indicios do cotidiano escolar. Partimos em busca de descobertas,
assumindo o indagar e a diivida como métodos, no intuito de desnaturalizar aquilo que ¢ dado
como natural, estranhar o familiar, questionar praticas improdutivas que se tornaram
arraigadas. E ndo pretendemos conduzir a investiga¢do através de um discurso monoldgico,
centralizador, autoritario e pretensiosamente detentor da verdade. Pelo contrario, nosso intuito
ndo ¢ propor receitas e solu¢des, mas construir sentidos a partir do didlogo, ouvindo o que as
criangas tém a nos dizer.

Nesse sentido, essa pesquisa ¢ um convite a reflexdo. Propde mais questdes do que
respostas, por acreditarmos que os questionamentos nos fazem trilhar o caminho de proficuas
descobertas. Assim, caminhamos nessa trilha em busca de desvendamentos e, para que
compreendamos as praticas e realidades de forma mais aprofundada, cremos que o ato de
perguntar ¢ um caminho para se construir pontes que nos levem a possiveis respostas, cientes
de que estas possuem varias facetas e dimensdes, sdo complexas e instaveis. Como bem
ressalta Zago (2003, p.307): “Pesquisar ¢ isso. E um itinerario, um caminho que trilhamos e
com o qual aprendemos muito, ndo por acaso, mas por ndo podermos deixar de colocar em
xeque ‘nossas verdades’ diante das descobertas reveladas.”.

Nao caminhamos no sentido de fomentar criticas gratuitas a escola e ao professor,
apontando suas falhas e faltas, como ¢ comum em muitas pesquisas no campo da educacao.
Nosso designio ndo ¢ meramente denunciar e criticar, mas pensar junto, compartilhar
reflexdes e ideias de forma colaborativa, através do didlogo. Assumimos esse compromisso
ético com a escola, alunos e professores.

Os textos que serdo mostrados neste trabalho foram gentilmente cedidos pelos alunos e
a exposicao desse material teve o consentimento dos professores da escola, meus colegas de
trabalho, que mais do que colegas, sdo parceiros de lutas, companheiros nessa caminhada de
agruras e sonhos.

Preferimos nao revelar o nome da escola no sentido de preservar os envolvidos no
processo de pesquisa e por acreditarmos que a escola pesquisada figura tantas outras escolas

de nosso pais que tém praticas semelhantes em seu cotidiano.
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Além dos textos recolhidos na sala de aula e na Internet, sentimos a necessidade de
que a voz das criangas ficasse impressa na pesquisa, de modo que pudessem se expressar
abertamente sobre o que pensam a respeito das questdes mobilizadoras deste trabalho. Nesse
sentido, convidamos as criangas para que participassem de encontros dialdégicos nos quais
pudemos discutir e problematizar questdes relativas a escrita na escola e na Internet. Assim,
pudemos ouvir os discursos dos sujeitos da investigacdo e, através de seus enunciados,
coletivamente, construir sentidos.

Escolhemos o didlogo como instrumento metodoldgico e o consideramos muito
pertinente ao tipo de pesquisa que realizamos. A voz que se ouve nao ¢ a adultocéntrica, mas
a voz do adulto pesquisador mescla-se as vozes infantis, em constante didlogo. Os encontros
dialégicos, mais abertos e de estrutura mais flexivel, possibilitaram a troca de ideias, debates
produtivos, a escuta e a construcdo de sentidos a partir do que pensam os sujeitos da pesquisa.

As estratégias metodoldgicas complementares dessa pesquisa foram: (1) observacao
do contexto escolar e das praticas de produgdo escrita escolares; (2) conversas informais e
questionario simplificado para conhecimento inicial do contexto e sujeitos participantes da
pesquisa; (3) interagdo com os alunos via Internet; (4) coleta de textos produzidos pelos
alunos no espago escolar e na Internet; (5) encontros dialdgicos para discussdo das principais
questdes levantadas nesse estudo.

Nessa medida, estabelecemos uma relagdo de complementaridade entre a observagao,
os encontros dialdgicos e os textos recolhidos, no sentido de se destacar a importancia do
estudo das praticas escolares, percebendo as (in)coeréncias entre opinides e praticas. Desse
modo, os sujeitos da pesquisa sdo considerados de forma contextualizada, ndo idealizada, pois
para o pesquisador ¢ necessario “problematizar o que lhe ¢ familiar”, olhar sob uma
perspectiva mais ampla e aprofundada, para que possa “compreender a realidade sem
metamorfosed-la.” (ZAGO, 2003, p.301).

Segundo Tura (2003), a observagdo participante tornou-se uma referéncia importante
na distingdo entre as diferentes abordagens de pesquisa, caracterizando-se pela presenga
constante do pesquisador no campo e a observacgdo direta das atividades de um grupo no local
de sua ocorréncia. Conforme destaca a autora, “a observacdo pressupde o envolvimento do
pesquisador em multiplas agdes, entre elas o registrar, narrar e situar os acontecimentos do
cotidiano com uma inteng¢ao precipua.” (TURA, 2003, p.187).

Como proposto por Ginzburg (1989), em sua exposi¢do sobre o paradigma indiciario,
nossa pesquisa esteve atenta aos detalhes do cotidiano, a leitura de sinais, pistas e indicios

aparentemente irrelevantes. A analise minuciosa de detalhes e de pormenores aparentemente
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triviais pode se tornar um meio para descobertas reveladoras, pois nos fatos mais
negligenciaveis pode-se encontrar as respostas mais significativas. Procuramos, através dos
escritos dos alunos, a decifracdo a partir de indicios, minucias, pormenores, particularidades
supostamente insignificantes, buscando retirar de detalhes corriqueiros uma realidade mais
ampla. Assim, procuramos estar atentos as pistas e indicios que eram deixados no espago
escolar pelas criangas, marcas estas que nos, adultos, muitas vezes nao nos damos conta de
sua existéncia.

Propomos o didlogo como um caminho a procura de respostas que nao se fardo Unicas.
Propomos mais perguntas que respostas, pois acreditamos que “pensar juntos” seja mais
proficuo do que, monologicamente, impor sentidos e solugdes. Nosso desejo maior &, através
do didlogo, construir sentidos que contribuam para a reflexdo e mudangas qualitativas que
repercutam nas salas de aula de nossas escolas. Sei que diante de tantas urgéncias e
calamidades que assolam a educac¢ao brasileira, este parece um projeto grandioso. Tantos sdao
nossos desejos que este trabalho pode parecer um rosario de quereres. Mas ndo podemos nos
negar o direito de sonhar com uma escola mais acolhedora e feliz, um ensino mais humano,

dindmico e fecundo.
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2 0 CAMPO E A PESQUISA: OUVINDO OS SERES (DES)IMPORTANTES?

Para poder estudar a crianga, é preciso tornar-
se crianga. Quero com isso dizer que ndo basta
observar a crianga, de fora, como também néo
basta prestar-se a seus brinquedos; ¢ preciso
penetrar, além do circulo magico que dela nos
separa, em suas preocupagdes, suas paixodes, ¢
preciso viver o brinquedo. E isso ndo ¢ dado a
toda gente.

Florestan Fernandes

A presente pesquisa tem como campo empirico uma escola da rede publica municipal
localizada no bairro de Vila Isabel, Rio de Janeiro. A escola pesquisada compde o grupo de
1.064 escolas vinculadas a Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro (SME - RJ),
que desempenha um grande papel no contexto da educacdo publica na cidade do Rio de
Janeiro. Cabe a SME atuar junto a Educag¢ao Infantil (0 a 5 anos); Ensino Fundamental (1° ao
9¢ ano) e Educacao de Jovens e Adultos do municipio. A SME possui a maior rede publica de
ensino da América Latina, com 1.064 escolas, 255 creches proprias e outras 179 conveniadas.
Com 37.391 professores, a SME atende a 685.279 alunos”.

A unidade escolar pesquisada funciona nos turnos da manha e da tarde, atendendo a
alunos do segundo segmento do ensino fundamental (turmas do 6° ao 9° ano), cujo publico ¢
constituido basicamente por criangas e adolescentes moradores de residéncias proximas a
escola ou comunidades do entorno. Nosso foco de analise esteve em uma turma do 6° ano de
escolaridade do ensino fundamental composta por aproximadamente 30 alunos na faixa etéaria
de dez e onze anos de idade, em sua maioria.

A temadtica da presente pesquisa surgiu em minha pritica junto a esses alunos,
observando as situagdes do cotidiano que me desestabilizavam e me impulsionavam a

investigacdo. Lembro-me de uma brincadeira que fiz em uma aula, chamada de “Soletrando”,

2 Por longos anos as criangas foram consideradas seres sem importincia, desprezados, condenados 4 condigio de
invisibilidade e menoridade. Muitas pesquisas que se propunham a estudar a infincia ndo ouviam a voz infantil e ndo
enxergavam a crianga como sujeito capaz de falar sobre si proprio nos trabalhos que se realizavam sobre elas.

3 Dados informados no site da SME — RJ (http://www.rio.rj.gov.br/web/sme/exibeconteudo?article-id=94101). Ultimo acesso
em marco de 2011.
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em que os alunos competiam entre si na soletragdo de palavras. Nessa atividade, eu destacava
a importancia da leitura literaria, afirmando que quem lia mais, ampliava seu repertério de
leitura, conhecia mais as palavras e melhorava a ortografia. Para a minha surpresa, o aluno
vencedor no jogo de soletracdo ndo tinha notas tdo boas em minha disciplina e ja havia
afirmado diante de toda a turma que nao gostava de ler livros. Uma menina, insatisfeita com o
resultado da competicdao, desdenhou do vencedor, dizendo: “Nem sei como vocé ganhou o
jogo, pois nunca vejo vocé lendo um livro sequer!” O aluno vencedor, prontamente retrucou,
surpreendendo-me também: “Eu ndo gosto desses livrinhos mesmo ndo... Eu leio ¢ na
Internet. E leio muito!”.

Esse episodio foi suficiente para desequilibrar-me e revelar-me uma verdade
intrigante: os alunos, com o auxilio das novas tecnologias, liam e escreviam, em espagos
exteriores a escola; aprendiam em outros lugares, além da escola, sem o auxilio do professor.
Claro que realizavam uma escrita ndo escolarizada, com caracteristicas diferenciadas daquela
realizada no espago escolar, mas escrita esta que os motivava e os levava a produzir. Naquele
momento desejei aprofundar meus estudos sobre aquelas questdes, que nasceram ali, na
minha préatica junto aos alunos.

Ouvia frequentemente a pergunta “Professora, vocé tem Orkut’?”. Notando esse
interesse dos alunos pelo computador e pelas interagdes via Internet, resolvi criar uma conta
no referido site de relacionamentos, por acreditar que esta seria uma excelente oportunidade
de ler o que as criancas escreviam na Rede, conhecer sua cultura, gostos e interesses.

A sala de aula tem sido um espago com atividades e interesses especificos, até certo
ponto restritos. Desconfiava que as interagdes, relagdes e didlogos entre os alunos
extrapolavam os muros da escola, ¢ eram ricos, desafiando-nos. As criancas estavam
produzindo textos na Internet, textos aos quais nés, adultos, ndo tinhamos acesso direto. A fim
de conhecer um pouco mais sobre os sujeitos da pesquisa e de observar seus textos, criei a
conta no Orkut e comecei a interagir com eles pela Internet. Sei das diversas questdes éticas
que envolvem tal relagdo, dos ganhos e riscos que podem oferecer, mas decidi assumir este
desafio e, em meu trabalho exploratorio e investigativo, parti em busca dos textos que

circulavam na Internet.

* 0 Orkut ¢ uma rede social filiada ao Google, criada em 22 de janeiro de 2004, com o objetivo de auxiliar seus membros a

criar novas amizades e manter relacionamentos. Seu nome ¢é originado do projetista chefe, Orkut Biyikkokten, engenheiro
turco do Google (SIMOES, 2007).
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Pagina inicial do perfil da professora Liliane Balonecker no Orkut.

Meus alunos comegaram a me encontrar na Rede, pedindo que eu os adicionasse como
amigos em minha pagina na referida rede social. Para minha surpresa, vi que mais da metade
dos alunos da turma pesquisada tinham acesso a Internet e que participavam do Orkut (mesmo
este sendo proibido para menores de idade), o que ia de encontro ao pressuposto de que as
criancgas das camadas populares ndo tém acesso a Internet.

Um dos meus alunos com necessidades especiais que ndo escrevia na sala de aula nem
costumava participar dos exercicios de leitura e escrita que eram propostos, foi um dos que,
para minha surpresa, me adicionou no Orkut e me enviou recadinhos diversos, escritos por
ele. Isso me intrigou deveras: o aluno na escola nio escreve, mas no computador interage por
escrito com muitas pessoas?

Percebi que a escola, fechada em seus planejamentos, conteudos e “verdades” pré-
concebidas, ndo atentava para esses acontecimentos, ndo tomava conhecimento dos textos que
os alunos produziam fora do espaco escolar, ndo aproveitava as oportunidades que as redes
interativas ofereciam para ampliar o conhecimento e o trabalho com a linguagem. Lembro-me

de outro acontecimento interessante:
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Bilhetinho tipo msn

Chego a sala de aula e percebo uma agitagdo incomum entre as criangas. Ao iniciar
minha aula, noto a auséncia de varios alunos. Pergunto por eles e a turma, euforica, responde,
quase em coro:

- Eles estdo de castigo na sala da diregao!!!

- Mas por qué?! - Assustei-me com o fato, pois muitos dos que estavam de castigo
eram excelentes alunos.

Uma aluna explica o motivo da confusao:

- A gente tava na aula de Geografia, e eles tavam passando uns para os outros um
papelzinho com um bilhetinho tipo msn®. Todo mundo tava meio que se divertindo,
escondido, quando o professor se virou e viu o que eles tavam fazendo.

Entdo eu pergunto, interessada:

- Um bilhete tipo msn? Como assim? O que estava escrito?

- E, vocé sabe, tipo msn: um bate-papo, uma conversa. Um lia e respondia, passava o
bilhete pro outro. Acho que o assunto era uma musica da Lady Gaga®.

Constatei, através desses e de outros episodios, que o computador interligado a
Internet era uma ferramenta muito utilizada pelas criancas em atividades de interagdo escrita.
Elas mantinham uma amizade que ultrapassava os muros da escola. Em suas casas ou em lan
houses’ os alunos acessavam a Internet, liam e produziam textos em momentos de legitima
interacao verbal. E isso me levou a querer pesquisar os textos que produziam na Rede,
pensando de que forma essas praticas de interagdo escrita poderiam contribuir para uma
escrita mais significativa e dindmica no contexto escolar.

Cabe ressaltar que a escola pesquisada, até esse momento, ainda ndo possui um
laboratdrio de informatica e, desse modo, o contato dos alunos com o computador acontece
preponderantemente em espagos extra-escolares. Através de um questiondrio simplificado e
de conversas informais durante as aulas, verifiquei que os meninos e meninas da turma tinham
acesso ao computador, embora a maioria deles fosse composta por alunos de classes

populares.

> msn é um programa da mensagens instantineas criado pela Microsoft Corporation. O servigo nasceu a 22 de Julho de 1999,
anunciando-se como um servigo que permitia falar com uma pessoa através de conversas instantaneas pela Internet. O
programa permite que um usuario da Internet se relacione com outro que tenha o mesmo programa, em tempo real, podendo
ter uma lista de amigos virtuais e acompanhar quando eles entram e saem da rede. Ele foi fundido com o Windows
Messenger e originou o Windows Live Messenger.

% Lady Gaga é uma cantora americana.

" LAN significa Local Area Network, ou seja, rede local de computadores. Lan house é o estabelecimento comercial no qual
¢ oferecido o uso de computadores ligados em rede para acesso a Internet e programas em geral. Normalmente é cobrada aos
usuarios uma taxa proporcional ao tempo de utilizagdo da maquina.
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Atuei um ano letivo ministrando aulas de lingua portuguesa para a turma pesquisada, o
que permitiu com que fosse criado entre nds um lago de confianca e parceria. Os alunos,
cientes dos objetivos da pesquisa, mostraram-se dispostos a colaborar. Conversei com eles
sobre os objetivos e propostas deste trabalho e eles se mostraram receptivos e solicitos.
Prometi-lhes que o anonimato seria garantido e por isso eles ndo precisavam se intimidar
porque o objetivo ndo era avalid-los nem tampouco expor suas falhas. Eles compreenderam e
entdo cada aluno escolheu para si um pseudonimo, escrevendo em uma folha de papel o nome
ficticio pelo qual gostaria de ser chamado caso seus textos aparecessem na pesquisa. A
pesquisa durou dois anos e teve dois momentos distintos. No primeiro momento da pesquisa,
de natureza mais exploratoria, toda a turma participou, utilizando os nomes ficticios. No
segundo momento da pesquisa, quando passei a trabalhar com um grupo menor nos encontros
dialogicos, gravando seus comentdrios e utilizando suas imagens, os nomes dos alunos sao
mostrados, com a devida autorizagdo dos responsaveis.

No primeiro momento da pesquisa fizemos um levantamento dos textos produzidos
pelas criancas em sala de aula e na Internet. A turma inteira participou. J4 no segundo
momento, no ano seguinte, quando eu ja ndo era mais professora da turma pesquisada,
realizamos um trabalho com um grupo menor de 15 alunos. Nesse momento expliquei aos
pais e responsaveis os objetivos da pesquisa e, apOs a autorizagdo dos mesmos, marcamos
encontros com os 15 alunos para discutirmos as questdes centrais da pesquisa. Em momento
posterior fornecerei maiores detalhes acerca desses encontros.

Nao gostaria que este fosse um trabalho em que sé fosse ouvida a voz do adulto
pesquisador. Queria que a voz dos meninos € meninas ficasse impressa na pesquisa, que suas
opinides tivessem relevancia. Assim, no segundo momento da pesquisa eles ja ndo usam
pseudonimos, mas se expdem, falam de si, mostram-se.

E importante ressaltar que muitos dos textos que serdo exibidos neste trabalho, na
verdade a maioria deles, foram entregues a mim pelos proprios alunos, sem que houvesse uma
deliberada pressdo para que o fizessem. Na verdade, como professora da turma, tinha certa
facilidade de recolher o material escrito que circulava no espago escolar, porém os textos que
eram escritos na Internet, como as conversas no msn, restritas, precisavam ser enviadas a mim
por livre iniciativa dos alunos. Essa era uma preocupacao inicial, pois ndo sabia se eles iriam
colaborar com a entrega espontinea dos textos e ndo queria que os mesmos fossem recolhidos
sem o seu consentimento. Contava com a parceria das criangas e fiquei imensamente feliz ao

ver que elas, espontaneamente, enviavam-me textos por e-mail, emprestavam-me trabalhos e
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cadernos, ofereciam seus escritos, em uma bela doacdo, colaborando, dessa forma, para a
concretizacao dessa pesquisa.

Nao somente os alunos aceitaram de bom grado participar da pesquisa, mas também
obtive o apoio da direcdo da escola, professores, equipe pedagodgica e responsaveis dos
alunos. Toda a escola se mobilizou e contribuiu para a realizacdo deste trabalho.

A partir de agora iremos conhecer um pouco mais dos sujeitos protagonistas dessa
pesquisa, criangas autoras, criativas e versateis. Nunca tive a inten¢do de subestima-las, mas

confesso que me surpreendi deveras em diversos momentos de nosso trabalho investigativo.

2.1 Os sujeitos protagonistas: a pesquisa com/sobre a crianca

E importante novamente destacar que o presente trabalho trata-se de uma pesquisa
com criangas, ndo apenas Sobre criangas. No Brasil, ¢ muito recente a preocupagdo de
desenvolver metodologias de pesquisas que levem o adulto a escutar o ponto de vista das
criangas, a considera-las como informantes e interlocutoras competentes para falarem de si
mesmas durante a pesquisa (MARTINS FILHO, 2010). Por longos anos as criangas nao
foram ouvidas em pesquisas sobre elas proprias.

A morfologia do vocabulo infancia® evidencia que a crianga era vista (e, em muitos
casos, ainda hoje o €) pelo angulo da falta, da caréncia, da imaturidade. Assim, na tentativa de
romper com essa ldgica, na presente pesquisa as criancas € que serao os protagonistas,
encaradas como sujeitos, autores, produtores de cultura. Tomamos como ponto de partida a
concepe¢do de infancia segundo a qual a crianca ¢ compreendida como sujeito de direitos, ator
social, protagonista, produtor de cultura, autora. Como ressalta Tavares (2003), a percepgao
da crianga como um sujeito de direitos tem sido fruto de concepgdes e debates muito recentes
no Ocidente, resultado de lutas incanséaveis pela defesa da condigdo cidadi dos pequenos.’

Na tentativa de fazer parte dessa luta pelos direitos dos pequenos que trabalhamos no
sentido de escutar suas vozes. As criancas serdo incluidas como sujeitos participantes do

processo metodologico da pesquisa. Sua voz, seu discurso e seus textos ficardo em evidéncia.

% 0 sentido do prefixo in, na palavra infancia, pressupde uma auséncia originaria de linguagem, de razdo. Infante é aquele
que nio fala.

9 . ~ SN . \ S .
A autora utiliza o termo pequenos nao apenas para se referir as criangas, mas a condicéo historica de menoridade dos
pobres, dos subalternos, dos oprimidos na sociedade brasileira.
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Como bem destacam Sarmento & Pinto (1997), ¢ importante o desenvolvimento de
pesquisas nas quais sejam recolhidas as vozes das criangas, ndo apenas uma VoOZz
adultocéntrica que discorra sobre a crianga. Assim, ¢ fundamental que esta seja efetivamente

ouvida nas pesquisas que se propdem a investigar a infancia, as criangas e suas realidades.

O estudo das realidades da infancia com base na propria crianca é um campo de estudos
emergente, que precisa adotar um conjunto de orientagdes metodologicas cujo foco ¢ a
recolha da voz das criangas. Assim, além dos recursos técnicos, o pesquisador precisa ter uma
postura de constante reflexibilidade investigativa (...), a ndo projetar o seu olhar sobre as
criangas colhendo delas apenas aquilo que ¢ o reflexo dos seus proprios preconceitos e
representagdes. (SARMENTO & PINTO, 1997, p.78).

Penso na importancia de superarmos, na pratica, a ideia da crianga como mero objeto
de pesquisa. Felizmente, no Brasil tem crescido o nimero de pesquisas em que as criancas
assumem um papel mais central, pois € preciso que elas tomem o lugar de sujeitos nas
investigagdes, atores sociais, produtores de sentido, autoras e, assim, rompa-se com a
concep¢do da crianga como infante, literalmente, aquele que nao fala. “A fala é um
instrumento de direito, uma proclamacdo: negag¢do daquilo que o siléncio ¢ — submissao,
complacéncia, desigualdade, menoridade.” (MARTINS, 1993, p.54). Por muito tempo as
criancas foram silenciadas, tiveram suas vozes veladas, excluidas das analises. Nesse sentido,
aceitamos o desafio proposto por Kramer (1996), de se buscar lancar um olhar critico sobre a
infancia na sua doce, ténue e forte complexidade.

Nos, adultos, cheios de convicgdes e pretensdes, pensamos que conhecemos a crianca
e podemos falar dela com propriedade, sem ouvir o que ela tem a dizer, baseados em nossas
proprias experiéncias e concepcoes de mundo. No entanto, quando falamos em pesquisa com
a criancga, ¢ necessario olhar para dentro e para fora, ou seja, mirar a crianga que fomos um dia
e nos voltar para fora de n6s mesmos, para as outras criancgas que existem ao nosso (de)redor
e, nesse continuo dialogo, construirmos sentidos. Esta é a perspectiva da presente pesquisa.

Se nos propomos a falar com e sobre os sujeitos dessa pesquisa, as criangas, €
imprescindivel que as ougamos. Quem sdo os sujeitos da pesquisa? Como se apresentam?
Eles categorizam suas vivéncias, experiéncias e faixas geracionais como nos, adultos, o
fazemos? O que ¢ ser crianca para eles? Eles se consideram como tal?

De acordo com o Estatuto da Crianca e do Adolescente'’, considera-se crianca a
pessoa até doze anos de idade incompletos, e adolescente aquela entre doze e dezoito anos de

idade. Mas que sentidos esta classificacdo adquire nos diversos contextos dos quais a crianga

10 Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990. Art. 2°: “Considera-se crianga, para os efeitos desta Lei, a pessoa até doze anos de
idade incompletos, e adolescente aquela entre doze e dezoito anos de idade.”.
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participa? Essa segmentagdo etaria ¢ tao rigida e fixa também na visao das criancas? Existe
um meio do caminho, um entre-lugar? Como ficam aqueles que estdo na ponte, em seus
atravessamentos?

Narrarei um acontecimento que bastante me intrigou no inicio da investigagdo
exploratdria, quando eu tentava conhecer e entender melhor os sujeitos da pesquisa.

Cheguei a sala de aula, na turma pesquisada de sexto ano, para a qual lecionava aulas
de lingua portuguesa, e percebi a presenca de dois alunos mais velhos, estudantes do 9° ano
que, naquele dia, por ordem e castigo da direcdo, foram obrigados a permanecer como
ouvintes na sala das “criancas” da escola. Perguntei aos dois ‘“castigados” o motivo de
estarem ali e eles, prontamente, responderam que, por terem feito uma “bobeira” na sala
deles, uma “criancice”, tinham recebido como punicdo a ordem de ficar por um dia inteiro
assistindo aula com as “criancinhas” da escola. Um menino da turma do sexto ano, ao ouvir
essa fala do aluno mais velho, percebendo o tom de menosprezo no discurso do outro,
defende-se: “Ei, eu ndo sou criancinha, ndo...”.

Embora tenham dez ou onze anos de idade e, de acordo com a classificacdo etaria
estabelecida pela lei acima referida, sejam consideradas criangas, observei que uma
consideravel parte da turma ndo gosta de ser chamada como tal. Mas, afinal, o que ¢ para eles
a infancia? Que conceito tdo obscuro ¢ esse que faz com que alguns se identifiquem como
criangas e outros neguem o pertencimento a esta categoria? Que concepgdes de infincia
permeiam o discurso daqueles que estdo na escola? Como os alunos se veem? O que para eles
¢ ser crianga?

Quantas vezes nos, adultos, subestimamos as criangas, infantilizando-as? Ser crianca
ndo ¢ ser infante. Nem toda crianga aprecia ursinhos coloridos e diminutivos. O que € ser
crianga do ponto de vista daqueles que sdo assim categorizados?

Nao perdemos de vista o fato de que os sujeitos da pesquisa vivem uma fase de
transi¢do, de atravessamento, por alguns chamada de “pré-adolescéncia”, marcada por
mudangas que também ndo passam despercebidas no ambiente escolar. Verifiquei que a
maioria dos alunos da turma pesquisada ¢ proveniente de uma escola que atendia apenas ao
primeiro segmento do ensino fundamental, ou seja, na antiga escola, eles eram os mais velhos
e, nessa atual escola, s3o os mais novos, aqueles que constantemente sdo chamados de forma
pejorativa de “criancinhas” pelos alunos mais velhos. Também ja ouvi de muitos professores
a seguinte queixa, ao se referirem a turma de 6° ano: “Esses alunos sdo muito infantis!”.
Evidencia-se, nesse ¢ em outros discursos que circulam no espaco escolar, que a infincia

também ¢ comumente associada a algo negativo, a imaturidade, a falta.
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Nessa medida, o que percebo junto a esse publico ¢ a existéncia, nos discursos, de uma
certa pejoracdo da infincia. E muito comum vermos os mais velhos ridicularizarem os mais
novos por sua condicao infantil. Assim, a infincia ¢ compreendida como uma caracteristica
negativa, estigmatizada. Mas como os sujeitos dessa pesquisa se auto-definem? Eu poderia
apresenta-los aqui, utilizando minhas palavras e impressoes, mas preferi que eles proprios o
fizessem. A partir de agora, 0s meninos € meninas se apresentarao e, assim, os leitores deste
trabalho conhecerdo quem sdo os protagonistas dessa pesquisa, como eles se apresentam em
textos escritos na escola e no Orkut.

Devo ressaltar que as condi¢des de produgdo dos textos a seguir foram bem distintas
uma da outra. O texto produzido em sala de aula foi escrito com uma determinada
intencionalidade e direcionamento, diferente dos textos retirados da Internet. A seguir

explicitarei melhor as propostas de cada producao.

2.2 Eles por eles mesmos... Como se auto-definem na escola e no Orkut

Na tentativa de conhecer melhor os sujeitos da pesquisa e de compreender a maneira
como se viam, sugeri a realizagdo, em sala de aula, de uma atividade em que as criangas
deveriam produzir um texto respondendo a algumas questdes sobre a percepcao de si mesmas,
através das quais pretendia capturar as concepgdes de infAncia que marcavam seus discursos.

Iniciamos a aula perguntando: vocés se consideram criancas? Alguns alunos disseram
se reconhecer como tais, enquanto outros afirmaram veementemente que ndo sdo criangas,
mas adolescentes. Chamou-me a aten¢do um grande niimero de respostas que conciliava as
duas fases, infincia e adolescéncia, ou seja, muitos alunos, em seus textos, afirmaram que
sentem viver uma fase de transi¢do. Depois dessa conversa inicial, pedi-lhes que escrevessem
suas respostas em uma folha de papel e, se quisessem, poderiam finalizar suas respostas com a
producdo de um poema sobre a tematica discutida. As repostas dos alunos referem-se as

seguintes questoes:

Vocé se considera crianga?

Quais sao as diferengas entre crianca e adolescente?

Se vocé acha que nao ¢ mais crianga, quando deixou de ser?
Ser crianga ¢ bom? Por qué?

Vocé acha que ¢ melhor ser crianga ou adolescente?

Vocé tem vergonha de ser chamado de crianga? Por qué?
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Orientei que ndo precisavam responder as questdes como a um questionario, questao
por questdo, mas que seria bem interessante se tentassem produzir um pequeno texto que
respondesse, de modo geral, as questdes colocadas. Sei que essa proposta apresentava certa
dificuldade, pois os alunos ndo estavam habituados a escolha, uma vez que continuamente
costumam ouvir do professor um direcionamento exato do que precisa ser feito. Além disso,
estavam muito habituados, nas diversas disciplinas, a responder a questdes diretas no formato
de questionario, ou seja, perguntas seguidas de respostas. Essa ¢ uma pratica muito corrente
nas escolas. Os alunos fazem muitos exercicios em forma de questionério, ao qual costumam
responder com frases curtas, de poucas palavras, ou entdo localizam respostas explicitas em
textos guias e as copiam integralmente. Sera que os alunos conseguiriam transformar o tao
habitual questionario em um exercicio de producdo de texto? Estava lancado o desafio.

Quando recolhi as folhas com as atividades, percebi que a grande maioria dos alunos:
(1) realizou a producdo como a um questiondario, questao por questdo, numerando as questoes
e escrevendo as respostas logo abaixo delas (2) produziu o poema que nao havia sido
colocado como obrigacao.

Na aula seguinte, devolvi-lhes as folhas e conversei com eles sobre a atividade, de
como admirei as suas respostas, tao inteligentes e perspicazes; que me surpreendi com o fato
de que quase todos os alunos haviam feito o poema, mesmo este nao sendo obrigatério. Por
fim perguntei-lhes porque haviam feito a produg¢do como a um questionario e ndo na forma de
um pequeno texto corrido. Alguns deles responderam que acham a forma de questionario
mais facil, porque j& estdo muito acostumados com este tipo de exercicio nas diversas
disciplinas; outros disseram que quando veem perguntas no quadro, logo entendem que deve
ser feito como questionario, respondendo questdo por questdo; outros alunos ainda
comentaram que achavam que em forma de questiondrio ficava mais facil para o professor
corrigir e dar uma nota.

Lancei-lhes novamente o desafio de transformar aquele exercicio em forma de
questionario em um pequeno texto corrido seguido do poema. Eles assim fizeram e eis alguns

dos trabalhos:

Acho que sou meio termo. As vezes tenho atitude de adolescente, mas sinto que estou
crescendo. Crianca tem menos com que se preocupar, mas adolescente ndo: tem muitos
deveres!!! Percebo que deixo de ser crianga porque meu corpo comeca a mudar. Ser crianga €
bom porque crianca ¢ mais livre, pode comer o que quiser e ndo tem espinhas.

Adoraria voltar no tempo
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E n&o ter que me preocupar
Adoraria voltar no tempo
E a escola recomecar

A infancia é incrivel

Vocé pode acreditar

A adolescéncia é terrivel
Deveres demais vao te sufocar

A crianga é tao inocente

Acredita em Papai Noel

O adolescente é meio inconsequente
Pensa que dinheiro cai do céu

Queria voltar no tempo
Para tudo recordar

A infancia maravilhosa
Quero recomecar

Eu sou crianga porque ainda brinco de Barbie. Crianga ¢ brincar, correr. Adolescente pode
sair, beijar na boca. Ser crianca ¢ bom porque vocé pode brincar do que quiser. Eu ndo tenho
vergonha de ser crianga.

Criancga brinca de Barbie

Enquanto os adolescentes vao pra night
Qual dos dois eu escolho?

Tanto faz

E vocé, o que quer ser?

Eu n3o me considero nem crianga nem adolescente, porque sou uma pré-adolescente. As
diferencas entre crianca e adolescente sdo: crianca brinca, adolescente nao. Adolescente beija,
crianca ndo. Adolescente vai para a balada, crianca ndo. Acho que deixei de ser crianga
quando fiquei mocinha. E foi horrivell Acho que ¢ bom ser crianga, porque joelhos
machucados saram mais rapido que coracdes partidos. Acho que ¢ melhor ser crianca, porque
a gente tem liberdade de brincar e ndo fica triste por outras pessoas que nao te querem bem.
Nao tenho vergonha de ser chamada de crianga, porque tem vezes que eu sou mesmo.

Quando eu brincava de boneca
Minha vida era maravilhosa

Eu sorria e me divertia

Ser crianca € a melhor coisa da vida
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Acho que sou adolescente, porque fago coisas de adolescente e tenho atitude de adolescente.
Crianca fica brincando de coisas de “criancinhas”, ja adolescente pensa mais em namorar e
em conversar com as amigas. Eu deixei de ser crianga quando parei de brincar de bonecas. E
muito bom ser crianga, porque crian¢a nao tem vergonha de nada, s6 pensa em viver a vida e
ser feliz, sem se preocupar com que os outros pensam. Pensando bem, acho que sou os dois,
crianca e adolescente. As vezes eu brinco com outras criancas. Eu amo criangas, mas as vezes
ndo. Nao tenho vergonha quando me chamam de crianga, s6 fico com um pouco de raiva.

Ser adolescente

é ficar com as amigas e comer BIS
Ser crianca

é ficar com as amigas e ser feliz
Ser adolescente

é fofocar sobre o namorado

Ser crianca

é ndo ficar mal-humorado

Ser adolescente

é muito bom

Ser crianca

é se lambuzar comendo bombom

Eu me considero uma crianga ¢ também um “aborrecente”. Acho que nunca deixarei de ser
crianga.

Ser crianca é bom

Ser adolescente, melhor ainda
Juntando tudo isso

Serei um adulto com auto-estima.
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Eu me considero um pouco dos dois, crianga e adolescente, porque eu ainda ndo me sinto uma
adolescente, mas também ndo me sinto mais uma crianca. A diferenga entre crianca e
adolescente ¢ que adolescente fica horas e horas ao telefone, chora por causa de namorado e
tem muitas provas na escola. As criangas brincam e ndo se preocupam com mais nada. Eu
deixei de ser crianca quando me apaixonei pela primeira vez. Eu tenho vergonha de ser
chamada de crianga, pois tenho medo de que riam de mim.

A adolescéncia é demais

Compras, cinema, se achar a metida

E algo mais

Lembrancas que levarei por toda a vida

A infancia foi tdo bom

Correr, brincar, me fantasiar

Desenhar, passear e comer bombom

E imaginar que o mundo nunca vai acabar

Adolescéncia, maravilha

Mas a infancia ainda traz lembrangas
Mas tudo isso acaba

Com apenas uma danca

Eu me considero pré-adolescente, um pouco crianga, um pouco adolescente. Crianca brinca,
mas tem medo de escuro. Adolescente ja ¢ diferente, fica acordado até tarde e vé filme de
terror. Ser crianga ¢ bom por causa dos mimos e porque os pais ddo mais atencao. Ser crianga
¢ melhor porque ndo tem medo de se sujar, ndo tem namorado e ndo precisa ter vergonha de
andar com os pais. Eu ndo ligo de ser chamada de crianca, pois sei que sou meio crianga,
meio adolescente.

Na infancia temos o amor dos pais
Brinquedos a rodo

E tudo o mais

Ser crianca € 6timo

E bom demais!
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Nem crianga nem adolescente. Me considero um pré-adolescente, porque nao sou tdo maduro
pra ser adolescente, nem tdo imaturo pra ser crianca. Criancas sdo mais alegres que alguns
adolescentes, pois ndo ligam muito para os problemas. Acho que deixei de ser crianga quando
me apaixonei. Nao tenho vergonha se me chamam de crianga, porque a pessoa que me olha
pensa que sou crianga, mas quem me conhece sabe que nao sou.

A infancia, ser crianca

A ilusdo de que os problemas nao existem
As brincadeiras, esquecer do mundo

Ser apenas crianga...

A adolescéncia

Beijos, abracos

Dor, tristeza,

Quem sabe até uns amassos...

Eu me considero um pouco crianca ¢ um pouco adolescente, dependendo da ocasido. Acho
que deixei de ser crian¢a quando nasceu a primeira espinha e quando me apaixonei pela
primeira vez. Sim, eu tenho vergonha de ser chamada de crianga, pois ja tenho quase doze
anos, € ndo seis.

Infancia, minha grande lembranca
Adolescéncia, minha grande realidade
Como era bom ser crianga

Bagunca com a melhor amiga
Diversao por toda a vida

Ser adolescente também é muito bom
Sair com as amigas

Se apaixonar pela primeira vez

E ir em busca do principe encantado

Mas que saudade tenho
Do tempo de crianga
Que agora € s6

Uma doce lembranca...
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Acho que sou adolescente, pois faco muita coisa de gente grande. O adolescente ¢ mais
mandao e as criancas sdo mais mandadas. Deixei de ser crianga quando parei de brincar de
carrinho, mas sinto falta dos tempos em que brincava de pique-pega com meus amigos. Nao
tenho vergonha que me chamem de crianga, porque aqueles que me chamam um dia ja foram
crian¢a também e sabem como era bom.

Eu adorava os velhos tempos
Correr, pular, brincar

Mas agora que cresci

S0 tenho que carregar malas

Eu me considero os dois, crianca e adolescente, porque eu tenho pensamentos variados, as
vezes de crianga, as vezes de adolescente. Quando minha atitude e corpo comec¢aram a mudar,
percebi que ndo era mais apenas uma crianga. Ja nio tenho mais atitudes bobas, mas sérias. E
bom ser crianga porque crianga é inocente, fala o que pensa, fala errado e ndo tem culpa. Nao
acho legal ser chamada de crian¢a no meio de todo mundo, mas quando tem pouca gente eu
deixo.

Criancga brinca de boneca

Adolescente vai sozinho pro cinema

Crianga tem a sua propria caneca
Adolescente vai sozinho pra praia de Ipanema

Acho que sou crianga, porque minha tia diz que sé vou ser adolescente quando arrumar meu
quarto. Crianca ndo tem consciéncia do que faz, mas adolescente tem e faz errado mesmo
assim. E bom ser crianca porque elas tém menos obrigacdes e nao t€m essas espinhas inuteis.

Eu era crianca

Brincava de boneca
Pique-pega, de correr

Eu era mesmo uma moleca
Mas cresci

J& posso sair com a turma
Ja posso até namorar

Eu gosto mesmo de aventura
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Eu me considero adolescente, porque ando com adolescente, fago coisas de adolescente. A
diferenca ¢ que adolescente tem maturidade, a crianca ndo. Deixei de ser crianca quando
beijei na boca e comecei a andar com outros adolescentes. Ser crianga ndo ¢ bom, mas minha
infancia foi 6tima. Acho melhor ser adolescente porque os adolescentes sdo mais legais. Eu
tenho vergonha de ser chamada de crianca, pois se fizesse isso com os outros eles ndo iam
gostar.

Ser adolescente € bom

Fazer coisas de adolescente é demais
Ir ao shopping

Zoar com 0S amigos

Namorar ou apenas ficar

Ser adolescente

E curtir a vida como ela é

Eu me considero um adolescente, porque adolescente ¢ mais maduro. Reconheco que ndo
deixei de ser crianga totalmente, pois alguma vezes ainda sou crian¢a. Fico um pouco
envergonhado quando me chamam de crianca sim. Nao quero pagar mico. Estou acostumando
a minha mae a ndo me chamar mais de crianca.

Eu me considero crianga por causa da minha altura, por ser baixo. As criangas nao se
preocupam com nada, ja os adolescentes se preocupam muito com o futuro. E bom ser crianga
porque temos nossos pais sempre por perto para nos ajudar.

As criangas brincam na cal¢ada

Sem se preocupar com o futuro que vira
As criancas tém seus pais ali

Para segurar sua mao

Os adolescentes se preocupam com o futuro
Em ir para a faculdade
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E garantir um amanha melhor
Mas no quarto da faculdade
Choram de saudades da familia
Saudade do pai e da méae

Um dia a crianca vai crescer
Vai chorar de saudade

E chorar de alegria

Ao se formar na faculdade

Eu me considero crianga porque sou muito bobdo. Eu ndo deixei de ser crianga, ndo. Ser
crian¢a ¢ bom porque tem desconto em alguns lugares. Se eu pudesse, eu seria os dois, crianga
e adolescente, a0 mesmo tempo.

Eu ndo sou mais crianga, ndo. Mudei meus gostos, tudo em mim mudou... Mudei dos pés a
cabeca! Acho que ¢ melhor ser crianga que adolescente, porque para a crianca tudo ¢ festa,
tudo ¢ fantasia. Crianga acredita em coisas que ndo existem. Criancas sonham... Mas eu tenho
vergonha quando me chamam de crianca. Os grandes fazem isso s6 porque sou baixa.

Eu me senti mudar
Crescendo sem parar
Com certas licOes
Para um dia recordar
Mas as vezes penso
Crescendo, crescendo
Assim sem parar
Como vou lidar

Com trabalho, responsabilidades
Dividas pra pagar
Com isso tudo

Como vou casar?
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Confesso que me emocionei ao ler os escritos desses meninos € meninas. Surpreendi-
me com suas respostas, com a sensibilidade com a qual trataram o assunto “infancia”. Como
j& havia identificado certa pejoragdo da infancia presente nesse contexto, imaginei que a
grande maioria da turma iria responder que ndo se considerava crianga, negando, assim, o
pertencimento a essa categoria. Porém nao foi exatamente isso o que aconteceu.

Percebi que muitos deles se reconhecem como criangas, sem grandes problemas, pois,
para eles, a infancia estaria relacionada a elementos positivos, a algumas vantagens, tais
como: descontos em alguns lugares, atencdo e cuidado dos pais, presentes, menos
preocupagdes e responsabilidades etc. Segundo eles, a infancia estaria diretamente ligada ao
brincar, aos brinquedos, a fantasia, aos sonhos. Muitos afirmaram que ¢ melhor ser crianga
que adolescente. Alguns alunos, muito embora tenham pouca idade, disseram sentir saudades
dos tempos de crianga. Grande parte deles reconheceu que a infincia ¢ uma condi¢do
maravilhosa da vida, mas que ndo precisa necessariamente ser uma etapa, uma fase que tenha
um fim. Alguns chegaram a afirmar que pretendem permanecer criangas para o resto da vida,
no sentido de que nunca perderdo a alegria, o brincar e o sonhar.

Alguns deles, no entanto, compreendem o vocdbulo “crianga” como um adjetivo, ndo
como um substantivo que se refere a uma fase da vida. Na condi¢ao de adjetivo, a palavra
comumente assume um carater negativo, sindnimo de imaturo, “bobao”, aquele que age
infantilmente. Se a compreensdo for esta, o aluno costuma negar sua condi¢do de crianga,
mesmo estando nesta faixa etaria, em atitude de auto-defesa.

No discurso de muitos alunos ¢ possivel perceber que relacionam a adolescéncia a
uma maior maturidade e liberdade, mas também a exigéncia de maiores responsabilidades,
como arrumar o proprio quarto, fazer “coisas de adulto”, ter muitos deveres escolares e
preocupagdo com o futuro. Alguns destacaram que na adolescéncia ocorre um distanciamento
dos pais, os quais ndo ddo mais tanto carinho e atengdo como antes, ¢ também dao menos
presentes aos filhos. Alguns deles afirmaram também que, nessa fase, em contrapartida, os
filhos costumam ter vergonha de mostrar tanta dependéncia dos pais, negando-se a andar de
maos dadas com eles, a dar beijo na hora da entrada da escola, a frequentar festas
acompanhados pelos pais, como ocorria na infancia.

Muitos deles citaram que a saida da infincia ¢ marcada por mudancas no corpo
(crescimento, menstruacdo, espinhas), as quais ndo passam despercebidas por eles, que
sentem essas mudangas ocorrendo em seu exterior e interior. Alguns destacaram como
eventos de iniciacdo na adolescéncia a primeira paixdo e o primeiro beijo, ritos de passagem

que marcam essa transigao.



56

O que muito me chamou a ateng¢ao foi o perspicaz reconhecimento, pela maioria deles,
de que vivem uma fase de transicdo entre a infancia e a adolescéncia. Muito interessante
afirmarem que vivem as duas fases, a0 mesmo tempo. Em momento nenhum, em nossas
conversas anteriores, citamos a existéncia dessa fase intermediaria. Nem mesmo as questoes
que, de certa forma, dirigiam as respostas dos alunos, anunciavam essa possibilidade.
Falavamos em infancia “ou” adolescéncia, ndo admitimos em nossas conversas a hipdtese
crianca “e” adolescente.

Seus escritos podem parecer contraditorios, mas ndo o sdo. Acho genial essa
percepgdo e constatacdo de que podem viver, a0 mesmo tempo, duas ou mais fases, que
podem romper os limites pré-estabelecidos, que podem brincar com as categorias que lhes sao
impostas. Alguns até chegaram a dizer que acham que serdo criancas para sempre, porque
nunca perderdo a alegria e jamais deixardo de brincar. Que conceito de infincia ¢ este
marcado pelos “entre-lugares” (BHABHA, 1998) da existéncia humana?

Eu, enquanto pesquisadora, tentava classifica-los e encaixa-los em uma determinada
categoria. E eles me mostraram que eu ndo precisava ser tdo rigida assim. Depois de um longo
e agradavel bate-papo sobre o assunto, lancei para eles essa responsabilidade e perguntei-lhes:
diante de tantas respostas distintas, como poderei classificar vocés em minha pesquisa?
Quando me referir a vocés, como devo chama-los? De criangas, adolescentes ou pré-
adolescentes?

Eles entdo me responderam: “Professora, nds estamos na ponte, no meio do caminho,
atravessando... Tanto faz nos chamar de criangas, adolescentes ou aborrecentes... Nos ja
entendemos que a infancia ¢ uma coisa boa e que pode durar a vida inteira. Pode nos chamar
de crianca que a gente ndo fica bolado'' ndo”.

Dessa forma decidimos, juntos, que eles seriam criangas na pesquisa e qui¢cd durante
toda a vida.

Esses alunos, estudantes de escola publica, subestimados por muitos, mostraram que,
além de saber expor sua opinido com clareza, escrevem poesia e sdo autores. A poesia foi um
género que trabalhamos ao longo do ano. Os alunos leram poemas e também escreveram, em
um constante movimento de criagdo, mostrando com seus escritos que sdo capazes de
produzir textos belissimos, criativos e autorais.

Sabendo que o discurso ¢ impregnado de subjetividade, parti em busca dos textos que

produziam também na Internet, na tentativa de confrontar tais escritos e os discursos que

! Bolado é uma giria bastante utilizada pelos alunos cujo significado é: aborrecido, chateado, amolado.



57

marcavam cada modalidade. Fomos ao espaco virtual recolher alguns dos textos que estao
sendo escritos pelas criangas e publicados na rede. Como verificamos que um dos sites mais
acessados pelos alunos na época da pesquisa era o Orkut®?, visitei o perfil de varios alunos e
retirei pequenos trechos escritos por eles em sua pagina inicial, em que eles fazem uma breve
descrigao de si.

Como descrevem a si mesmos na Internet? E possivel perceber, através desses
pequenos textos, a questdo da infincia e da adolescéncia marcando a(s) subjetividade(s)
dessas criancas? A visdo que tém de si mesmas descrita no texto escolar e no texto virtual sdo
compativeis? Sera que também nos textos do Orkut os alunos se colocam sobre a ponte, no
atravessamento?A partir de agora exponho alguns dos textos retirados do perfil do Orkut dos

alunos, no item inicial Quem sou eu®:

Quem sou eu:

Ela que vive com o cabeca na lua, com musice no ouvido e coragdo na boca :)
ela é menino e mulher, elo sabe muito bem o que quer .

' Ela sorri bonito e deixa os outros querendo saber o segredo que o foz feliz;
aquela que agradege a Deus por ter o privilégio de amar e ser amada ¥

A garoto. com manias, gestos e pensamentoos, completamente diferentes dos seus !
a que viive o vido do. melhor maneiira possivel ¥

— menina que te enconta
menina que te fascina
menina que te enlouquece < ..Naoo gostoou olhaa minha cara de preocupada :O ,..

Quem sou eu:

A parte coloriido da sua vido preta e branca

posso ndo ser a MELHOR, mas com certeza faco a diferenga <3

SOV mvito para vns, pevco pora ovtros, mas o svficiente pro mim mesma !

se todos qe falassem mal de mim soubessem oqe eu penso sobre eles;

falariam maiiiis maal ainda!

enquanto eles perdem tempo com isso, eu alcango todos* os meus objetivos.

~ Porqé minha imogem ¢é vocé quem faz, porém o minha vida sov ev quem vivo.
menininha com defeitos e qualidades

, que ndo muda pra agradar a ninguém!

complicadao dee maus pasia sua copacidade dee socrocintd !~
o menininha mulher que sabe oque quer (!)
aquela que vosé nunca. sera (y)'
pode criticar, eu sou o que sou, ¢ ndo vou mudar (66)
' { Palavros Iludem ; atitudes Proovom }'

12 Atualmente o Orkut vem perdendo a sua popularidade entre os brasileiros.

" Foi mantida a forma original dos textos tais como foram retirados do perfil dos alunos no Orkut, sem alteragdes ou
corregdes.
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~A meniina com Coragao de crianga

Atitude de gente

Sentimentos de Mulheer

eu sou aquela menina ingénua,

mas que sabe provocar quando quer (66~

entdo se liga véei ! & cuidado pra ndo valorizar s6 quando perder ;)
Noao sou a parte colorida afinal nao tenho cora de arco-iris

Bom a "princesinha" aki achava que toodos seriam do bem que nada e ninguem nunca a machucaria
Pq ela nunca machucaria ninguem

Mais ela descobriu que a vida nem ¢ sempre Cor-de-Rosa

ela viu que nao poderia contar os seus segredos para qualquer um
nao poderia dizer Te Amo para qualquer pessoa

Pq existe 0 Bem & o MAL

E que nem todos sao do bem

que as pessoas nao sao como ela via

Entao essa Princesinha

Pensou,Cresceu,renasceu,

EssaPrincesinhaSouEu

Meeniniinho complicada, gorctinho confusa, aqueela que noc sabe 6 que quer, aquela que os vezes nac enteende
nado. garctinha chata, legal € as vezees insurpctavel. aqueela quee jo chorou por beesteira, aqueela que jo
morreu dee tanto rir, o gorctinho que teem os meelhores amigos do mundc!!!! aqueela quee nac para de
sonhar, o Meenino, que nac edh o mais fortee do mundo, mas que eéh o mais complicado... aqueela que por
diveersas vezees daria tudo pora que o seeu mundinho fosse pink € quee tudo fosse do seeu jeiito, aqueelo quee
as vezees noac quer veer o realidade, o que teem mMedo dee arriscor, o quee sempree voii seer umo eteerna
garctinha, meeniniinha briincalhona, Meeigao... aqueela que jo se deecepcionou, Mas quee tombem jo see
surpreendeu, o que ama rosa que odeeia falsidade, aqueelo quee teem amigos € fomilio acima dee tudo ee de
todos. ¥

Menina com uma pitada de atrevimento ;
Doce com um pouco de pimenta ;

Boba com um toque de esperteza ;
Anjinha com um pouco de maldade.! (66'
Diferentemente linda,

Surpreendente bela,

Nao me compare eu sou incomum!
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*Parei de desejar que o minha vida fosse diferente € comecei a ver que tudo que acontece contribui para 0 meu
crescimento.
Hoje chamo issode .. AMADURECIMENTO!

7

a doida da foto sou eu.uma garotinha que é conhecida por usar tenis all star ,por ndo gostar muito de
chocolate,por gostar muuuuuito de Justin Bieber e Paramore,a que gosta de roxo,preto e rosa escuro ,sou a que
toca violao e nao tira musicas da cabega,sou aquela...aquela e agora que estou crescendo percebo mais e mais
que tudo tem seu fim.

a menina que aos poucos foi trocando barbie por maquiagem,
trocando seu mundo de sonhos pelo da realidade.

hoje sua vida segue em frente, o passado nao importa

ela vive o presente!

M* UM _couselho? miao se iluda comigo!! —eDisse que 1€ amo? miao foi posi_acaso!! —ere magoei?

desculpa!! —ere xinguei? vocé meseceu!! —e1d mesavoso? mem chega pesito!! —eo que eu fiz? nio Te
inTesiessal! —efalou o que quis? ouviu 0 que Mesieceu! —eme pesideu? que pena...vocé supesial! —eluveja?
Hinguém Mesiece!! —eacabou? o mundo da volras!! —eCsiauca ou adulra? depeude!! —efeliz ou TsisTe?
sou de Lua!! —eamigos? Tenmho os Melhosies!! —e1e absiacei? quesio de movo!! —esinto saudades de vocé?
Vocé foi/é especial. —+0 muudo? além de pequemo,da volras! ! —eGosta de mim?ah é? psiova eurtio!!
—eamosies? sao coisas da vida!! —esolreisio? de solidao!! —+Casado? com a libessidade!! —enamosiando?
minha vida!! —epsia Te agaadasn? uio vou mudasi!! —eminha educacio? depeunde da sua!! —esobsie mim?
peuse 0 que quizes!
—pO0ssO ni0 ser perfeiitO,,mas sei g as minhas imperfeicOes mii tOrnam (UNICO) 3)

—O taal do (IguinhooL) 3)

—Aquelee garOtinhO g cresceu!;)

—pOr fOra aqueles q muitOs julgam..pOr dentrO aquele g pOucOs cOnhecem..¥

—Aquele dOs teus sOnhQsvYy

—Faz O favOr de naO baba..
—"#SOu o Ginico e pOr ai vagam as [sren]miinhas cOpias ...sO Os previlegiadOs cOnhecem o Original..."

x Aquela meniina gee soonha coom os pées no chaao (?) (:
A meeniiniinha coom jeeitiinho de booazinha,
coom caariinha dee queetiinha,
maais quue ndo € boobiinha ( 6)3.!
A meenina quue seente faalta da famiilia',
maas quue nuuncaa' deeixou de amaar .~
A meenina de muuitos coleegas e pouucos amiigos.!
A meenina que te ouuve, quue te da conseelho,
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quue tee daa broncas, e que as escuuta também .~
A meeniina quue ama, quue soofre, maais quue nuunca
deesiste do seeu conto de fadas, e do seu principe!

-q

*Adoro ge me iinvejem e me odeiiem .

- Poiis . ngm inveja o feiio . nem odeiia o fraco .
Eu faco as regras . ii vocé . ?... #)

...Vocé joga o meu jogo . ;)

felicidades =)

~ a garotiinha imperfeita,
aqeela qeé chora de dor,

aqeela qe€ ja sofreu poor amor,
aqeela ge sabe se arrepender ?

~ aqela qeé griita,

aqela qeé sente saudades,

agela geé vive sorrindo,

aqela ge€ msm errando tenta aprender.

soou a meniininha que brincou de boneka,
gee acreditava em princesas,
geé corria na rua, so pra tentar viiver.

'~ soou aqeela princesiiinha dos contos de fadas,
aqela qeé briincava de piigé esconde,

aqela qeé faziia coisas erradas,

qeé qeria crescer...

e cresceuu! ?

~A meeniina quue ama, quue soofre, maais quue nuunca
deesiste do seeu conto de fadas, e do seu principe!

E possivel perceber que também nos textos dos perfis no Orkut os alunos mostram que
vivem uma fase de transi¢do, que estdo em entre-lugares, na ponte, em constante
atravessamento. Quem sdo eles, cheios de duvidas e certezas? A menina-mulher, a
princesinha dos contos de fadas que cresceu, a menina ingénua com sentimentos de mulher, a
garotinha confusa, aquela que sempre vai ser uma eterna garotinha, a menina com uma pitada
de atrevimento, aquela que aos poucos foi trocando Barbie por maquiagem, a menina que
sonha com os pés no chao, aquele garotinho que cresceu.

Um elemento que chama a atencdo nesses textos ¢ a linguagem. Percebe-se uma
linguagem repleta de figuras e carregada de sentimentos. Recorre-se a sinais graficos para

expressar sentimentos e emogdes: :) v :0 ~<3 66~. Utilizam cores, imagens, fotografias,
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simbolos e sinais graficos, figuras. Repetem vogais, destacam palavras em negrito, em
maiusculas, ou sublinhadas. Ha certa liberdade ortografica, mas isso nado significa auséncia
total de regras. Uma escrita “estilosa”, que os diferencia e, ao mesmo tempo, identifica,
afirmando o pertencimento ao grupo daqueles que tém familiaridade com a escrita digital que,
propositalmente, subverte a norma.

Nos, adultos, muitas vezes ndo entendemos e rechagamos essa escrita. Inicialmente
ndo compreendi o que significava o numero 6 que se repetia em varios perfis. Chamei entdo
uma menina e perguntei-lhe o significado dos recorrentes nimeros, ao que ela me respondeu:
“Ah, o numero 6 ¢ o 666, sinal da besta. Quer dizer que a gente ¢ abusada, capetinha”. Mais
uma vez ressalto a importancia de ouvir a crianca, suas justificativas e porqués. Como
compreendé-las se ndo as ouvimos?

Em alguns textos as criangas se apresentam utilizando a terceira pessoa, descrevendo a
si mesmas como se falassem de outra pessoa. Um personagem? Apresentam uma colocagao
ousada de si mesmo. Querem parecer cheios de personalidade e mostrar que ndo se importam
com 0 que os outros pensam. Querem parecer Unicos em meio a tantos outros, marcar seu
lugar no mundo, espetacularizar-se (SIBILIA, 2008). Definem-se pelos seus gostos,
preferéncias, curti¢des, tribos.

Uma questao que chama a atencao nesses € em outros exemplos observados nos textos
da Internet ¢ a erotizagdo da infancia. As criangas utilizam uma linguagem carregada de
sensualidade/sexualidade. Acredito que pais e educadores devem estar atentos a essa realidade
e intervir de modo adequado. No entanto, essa ¢ uma discussdo na qual ndo nos
aprofundaremos nesse trabalho.

Observamos que a escrita realizada na Internet se diferencia muito da escrita exigida e
legitimada pela escola. Esse novo modo de escrever configura uma nova forma de escrita que
surge ¢ marca a contemporaneidade. A escola tem atentado para isso?

Nos espagos virtuais percebemos a presenga de palavras escritas com menos letras, ou
mais letras, repeti¢do de vogais, enunciados rapidos, mistura de letras com signos diversos.
Poderia dar a impressdo de ser uma linguagem desconexa, incompreensivel, truncada. No
entanto, esta escrita produzida no ambiente digital tem suas regras proprias, adequadas ao
meio no qual circula. A criatividade, a necessidade de interagdo, a subversdo a norma, a
indiferenca ao “erro” ortografico e a adequacdo ao proposito comunicativo, dentre outras, sao
caracteristicas desta escrita digital.

O que os normativistas classificariam como erro, os variacionistas entenderiam como

forma de identificacdo e interacdo grupal (CAIADO, 2007). Tal linguagem utilizada no
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mundo virtual requer uma habilidade de escrita rapida, fazendo com que predominem as
abreviagdes e neologismos, a utilizacao de simbolos e girias, o que torna a comunicagao mais
agil, fluida, ousada e divertida (MENDES, 2009).

A utilizagdo dessas novas formas de escrita caracteriza-se pela necessidade dos
interlocutores parecerem irreverentes e descontraidos, modificando a norma em favor de um
codigo proprio. Essa linguagem seria um fator de pertencimento a um grupo. Segundo Pereira
e Moura (2006), essa conversa escrita-teclada ¢ produzida com o objetivo de tornar o discurso
atraente, interessante e dindmico, pois a principal preocupacdo ¢ manter contato. Além disso,
de acordo com Mendes (2009), hd um desejo dos jovens em ser idiossincratico e ousado,
fazendo uso dessa grafia como um cddigo secreto para que ndo sejam amplamente entendidos
por pais e professores que nao pertengam as suas redes.

Bagno (2007) afirma que o “internetés” ¢ um fendmeno decorrente das transformagdes
sociais, culturais e tecnologicas do mundo contemporaneo, sendo visto como algo positivo
por mostrar vitalidade, flexibilidade e capacidade de adaptagdo as exigéncias da vida
moderna.

Sabemos que os textos produzidos nos meios digitais se diferenciam muito dos textos
priorizados pela escola, principalmente no que diz respeito a escrita e também a articulagdo de
linguagens. A analise das praticas letradas que estdo sendo produzidas nos meios digitais
aponta para a necessidade de mudancas profundas nas praticas letradas realizadas no espago
escolar, indicando a importancia de se realizar um trabalho integrando as diferentes
linguagens, textos e suportes (GUIMARAES, 2010). Além disso, as condi¢cdes de producio
sao totalmente diversas: que intencionalidades marcam os textos produzidos na/para escola e
os produzidos na Rede? Aquele que escreve sabe que escreve para ser lido por alguém, nessa
dire¢do, quem ¢ o leitor dos textos que as criangas escrevem na escola e nos espagos virtuais?
Esse fato modifica a produgdo? Percebemos que quando o aluno escreve os textos escolares,
por saber que sera avaliado, trabalha no sentido de aproximar seus escritos daquilo que pensa
ser o que o professor quer ouvir. Isso acontece nos textos publicados na Internet? Desse
modo, ¢ preciso analisar mais profundamente as condi¢des de producao dos textos escritos em
ambas as instancias e, a partir dai, trabalhar no sentido de conquistar melhorias qualitativas
nas producdes escritas realizadas em sala de aula.

O levantamento que realizamos nessa pesquisa dos textos produzidos pelas criancas
dentro e fora da escola evidenciou que elas produzem muitos tipos de textos, que escrevem 0s

;.

textos exigidos pela escola e que também, em espacos extra-escolares, ¢ intensa a sua
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producdo escrita, sobretudo a partir da atual proliferacdo dos textos multimididticos
contemporaneos e dos géneros digitais.

Geralmente parte-se do pressuposto de que o aluno, principalmente aquele de escola
publica, de baixa renda familiar, ¢ um excluido digital, que ndo tem acesso e nem lida com as
novas tecnologias e seus textos em seu cotidiano. No entanto, o que verificamos é que o
advento da Internet e o uso cada vez mais frequente das tecnologias de informacdo e
comunicagdo estdo modificando a relagdo das criangas com a leitura e a escrita € que os
alunos provenientes das camadas populares estdo, ainda que de forma limitada, utilizando os
meios digitais para imprimir ai a sua escrita.

Os alunos tém participado ativamente de contextos virtuais de leitura e escrita que
parecem estar sendo ignorados pela escola. Parece que ndo hd uma articulacio entre o que a
escola propde como praticas de leitura e escrita e as praticas realizadas nos ambientes virtuais
pelos alunos. Como aponta Soares (2002), “a tela, como novo espago de escrita, traz
significativas mudancas nas formas de interacdo entre escritor e leitor, entre escritor e texto,
entre leitor e texto e at¢ mesmo, mais amplamente, entre o ser humano e o conhecimento”.
Diante disso, a escola deve estar atenta as modificagdes que tém ocorrido nas praticas de
leitura e escrita em func¢do da propagacdo das inovagdes tecnoldgicas que atingem espagos
longinquos, mas que, em muitos casos, ndo a escola.

Muitos sdo contundentes ao afirmar que os alunos leem e escrevem menos, mas o fato
¢ que, atualmente, mais do nunca, estudantes utilizam as tecnologias de informagdo e
comunicagdo para produzir uma variedade de géneros digitais que estabelecem uma nova
relagdo com a linguagem, criando uma maior integragcdo entre os varios tipos de semioses
entre signos verbais, sons, imagens ¢ formas em movimento.

Nesse sentido, iremos refletir sobre a producao escrita das criangas em sala de aula e
na Internet. Para isso, fizemos um levantamento dos textos que produzem dentro e fora da
escola, no espaco escolar e no ciberespaco. Mas antes de observarmos esses textos escritos,
convido-os a ouvir os protagonistas da pesquisa e pensar sobre seus textos orais. Vamos

dialogar?
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2.3 Construindo sentidos a partir do dialogo: os encontros dialégicos

Esse segundo momento da pesquisa foi realizado no ano seguinte ao inicio do trabalho
junto as criangas, quando eu ja ndo era mais professora da turma. No primeiro ano da pesquisa
realizamos a pesquisa exploratoria, a observacdo participante e o recolhimento dos textos
produzidos pelos alunos. No ano seguinte demos inicio a segunda etapa da pesquisa, os
encontros dialdgicos, sobre os quais trataremos nesse item.

No inicio do ano letivo posterior ao inicio da pesquisa eu e as criangas nos
encontramos na escola e, depois de abracos e calorosos cumprimentos, eles me perguntaram
sobre o andamento da pesquisa. Queriam ter noticias, saber se seus textos estariam no
trabalho. Estavam interessados. Foi entdo que fiz um convite para que os alunos da turma
pesquisada participassem de encontros nos quais discutiriamos as questdes centrais da
pesquisa.

Fiz o convite pessoalmente ¢ pelo Orkut. Marcamos encontros semanais, durante um
més (quatro encontros de aproximadamente uma hora e meia cada encontro), no contraturno.
Alguns alunos do ano anterior ja ndo estavam mais na escola, outros haviam mudado de
turma. Aqueles que ainda estavam na turma de origem receberam um recado-convite para
participarem dos encontros dialogicos.

Alguns alunos alegaram que gostariam de participar, mas ndo poderiam porque
exerciam outras atividades no horario marcado (futebol, judo, aulas de reforco etc.). Assim
sendo, fechamos um grupo de quinze alunos e passamos a nos encontrar na sala de leitura da
escola para dialogarmos.

Os responsaveis, cientes da pesquisa, autorizaram seus filhos a participarem e
assinaram a autorizagdo de uso de imagem das criangas. Recorremos a imagens porque
consideramos que elas também sdao muito significativas na constru¢ao de sentidos. Dessa
maneira, as imagens ndo servirdo apenas para ilustrar, mas também para compor nossa
compreensdo a respeito do tema discorrido.

As imagens sdo instrumentos muito utilizados na contemporaneidade e constituem
elementos importantes na constru¢ao de sentidos. Sao recorrentes nos textos veiculados pela
Internet, j4 fazem parte do cotidiano das criangas. Desta forma, gostariamos que as imagens
também tivessem um papel relevante nessa pesquisa, que ndo fossem apenas um adendo. As

imagens, portanto, ndo deverao apenas ser vistas, mas também lidas.
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As imagens trazem textos e contextos para serem lidos e decifrados. Trabalhamos com
a no¢ao ampliada de discurso, que nao se resume a textos escritos e falados, indo muito além,
contemplando também imagens e outros signos. Gestos, entonacdes, expressdes faciais e
corporais também nos auxiliam na compreensao, nos estudos do discurso. Concebemos o
COrpo como um universo semiodtico. As pistas do cotidiano também incluem a aten¢do aos
detalhes, as minuacias da comunicagao e do dialogo.

O diélogo (do grego didlogos - &4 = através e Aoyolr = palavra, conhecimento)
pressupde a compreensdo através da palavra, da linguagem, do discurso. Bakhtin sustenta que
a unidade real da lingua ¢ o enunciado posto em didlogo. Como mundo partilhado, lida-se
com o inconcluso, com uma realidade em constante formagao. Nesse mundo partilhado vive-
se em um mundo de palavras do outro, de tal modo que ascomplexas relagdes de
reciprocidade com a palavra do outro em todos os campos da cultura e da atividade humana
completam a vida do homem.

Chamamos os encontros de dialoégicos porque estdo fundamentados no didlogo e na
interagdo. Trabalhamos no sentido de buscar contrapalavras, em um movimento de escuta
atenta as palavras do outro. Isso implica conceber o homem visto como realidade social, ndo
porque se agrupa em sociedade, mas porque acreditamos que ¢é necessariamente
incompreensivel fora do social.

A nogdo de recepcao/compreensdo ativa proposta por Bakhtin ilustra o movimento
dialogico da enunciagdo, a qual constitui o territorio comum do locutor e do interlocutor.
Nessa nocdo podemos resumir o esfor¢co dos interlocutores em colocar a linguagem em
relacdo frente a um e a outro. O locutor enuncia em fung¢ao da existéncia de um interlocutor,
requerendo deste ultimo uma atitude responsiva, com antecipacdo do que o outro vai dizer,
isto ¢, experimentando ou projetando o lugar de seu ouvinte. Quando uma enunciagdo nos ¢
direcionada, ela nos propde uma réplica: concordancia, apreciagdo, a¢do, objecao etc. E, mais
precisamente, compreendemos a enunciagdo somente porque a colocamos no movimento
dialégico dos enunciados, em confronto tanto com os nossos proprios dizeres quanto com 0s
dizeres alheios.

E assim, envolvidos nesse universo de palavras do outro, nesse continuo movimento
de escuta atenta e compreensao ativa, aproprio-me do excedente de minha visao e, através do
didlogo, fago o convite para que, juntos, partilhemos sentidos. Como ressalta Bakhtin (1997,
p-45), “o excedente da minha visdo contém em germe a forma acabada do outro, cujo
desabrochar requer que eu lhe complete o horizonte sem lhe tirar a originalidade”. Nesse

sentido, devo me identificar com o outro e ver o mundo através de seu sistema de valores, tal
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como ele o vé€. Devo colocar-me em seu lugar, e depois, de volta ao meu lugar, completar seu
horizonte com tudo o que se descobre do lugar que ocupo, fora dele. “Devo emoldura-lo,
criar-lhe um ambiente que o acabe, mediante o excedente de minha visdo, de meu saber, de
meu desejo e de meu sentimento". (BAKHTIN, 1997, p.45).

As ideias de Bakhtin sobre o homem e a vida sdo caracterizadas pelo principio
dialogico. A vida ¢ dialdgica por natureza e viver significa participar desse didlogo:
interrogar, ouvir, responder, concordar, discordar, assentir, consentir... Nesse didlogo o
homem participa por inteiro, consciente ou inconscientemente: com os olhos, labios, maos,
alma, atos, corpo. No didlogo as vozes estdo presentes, mas nao somente elas: as entonagoes,
emogdes, valores e ideologias se fazem presentes a todo instante. As palavras e réplicas sdo
vivas, estdo em constante interacdo, em um movimento continuo ¢ dinamico.

Nesse sentido, ¢ importante estar atento para a opacidade dos discursos e dos textos
que se colocam em confronto no dialogo. Sabemos que entre o discurso da pesquisadora ¢ dos
sujeitos pesquisados uma gama de significados conflituais e paradoxais pode emergir. Assim,
¢ preciso renunciar a toda ilusdo de transparéncia, tanto de meu préprio discurso quanto dos
discursos de outrem (AMORIM, 2003). A linguagem tem dimensdes dialdgicas e ideoldgicas,
que sao historicamente determinadas. “Toda palavra tem intengdes, significados; para
entender o discurso (o texto falado ou escrito) o contexto precisa ser entendido” (KRAMER,
2003, p.58).

Queremos, em um movimento de parceria investigativa, estranhar o que ¢ familiar e
construir sentidos a partir de praticas cotidianas, dando centralidade a voz da crianga. Aqui os
sujeitos protagonistas da pesquisa serao ouvidos e terdo suas vozes levadas em consideragao.
A propria utilizagdo dos termos objeto ou sujeito na pesquisa reflete a posi¢do do pesquisador

quanto a sua forma de focalizar e compreender a realidade.

A referéncia a pessoa investigada, assinalada como objeto, significa que o pesquisador é quem
detém o poder de realizar uma interpretacdo sobre o outro sem lhe permitir um espago para
sua participagdo ativa no processo. Considerar a pessoa investigada como Sujeito implica
compreendé-la como possuidora de uma voz reveladora da capacidade de construir um
conhecimento sobre sua realidade que a torna co-participante do processo de pesquisa.
(FREITAS, 2003, p.29).

Os encontros dialdégicos foram momentos muito preciosos. Os alunos falaram de si
mesmos e de suas experiéncias. Colocaram-se. Relataram que ndo estdo acostumados a falar
sobre as praticas escolares, que apenas executam o que lhes ordenam, mas ndo conversam

sobre isso. Eles se mostraram muito animados ¢ engajados.
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Filmamos os encontros. Depois os transcrevemos. Ressalto que minhas descri¢des dos
eventos sdo Uma interpretagdo, dentre muitas outras possiveis. Outras interpretacdes podem
ser dadas por aqueles que lerdo este trabalho e participardo desse didlogo. Nao devemos ser
ingénuos em relagdo ao nosso proprio discurso. Sei que minhas interpretacdes sdo marcadas
pela minha visdo de mundo, valores, pelo lugar que ocupo, por minhas orientagdes politicas e
ideoldgicas. A neutralidade €, portanto, ilusdria.

Como a inteng¢do nao ¢ criticar o trabalho docente, nem tampouco centralizar as falhas
do processo de ensino-aprendizagem, em uma postura ética resolvemos suprimir os nomes
dos professores. Dessa forma, preservamos a identidade dos docentes cujos nomes foram
citados nos encontros. Os alunos consentiram em ter sua identidade revelada nesse segundo
momento da pesquisa e entdo os pseudonimos ja ndo sao mais utilizados.

O objetivo aqui ndo € encontrar respostas mas, sobretudo, suscitar perguntas. Assim,
as questdes que levanto, exponho-as para a reflexdo compartilhada. Ao fim de cada trecho de
didlogo, lanco algumas perguntas para juntos refletirmos, sem a pretensdo de encontrar
imediatas e definitivas respostas. E assim, vamos dialogando, pensando, refletindo,
desnaturalizando, questionando.

Como foram muitas horas de filmagem e trazer a transcricdo de todos os momentos
dos encontros tornaria o trabalho longo e exaustivo, resolvi destacar apenas os momentos
mais representativos que tocam diretamente nas questdes discutidas nesse trabalho.
Apresento-os em seguida.

Os encontros dialogicos constituiram um dindmico movimento de escuta da palavra do
outro. Como bem ressalta Zaccur (2011)'*: “Palavras sdo, assim, signos camalednicos:
palavras sussurram, palavras urram, palavras tocam, palavras repelem, palavras adocam”.
Diante, disso, ouvir a palavra da crianga ¢ abrir os ouvidos para uma infinidade de
possibilidades. Zaccur ainda destaca que “as palavras, muito frequentemente, se fazem
sublinhar e até contestar pela linguagem ndo verbal que as dialogiza.” Assim, reconhecemos a

importincia de ouvir, ver e sentir os textos e vozes infantis.

14 Disponivel em: http://eebaestetica.blogspot.com/2011/10/edwiges-zaccur.html
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Convengao para as transcrigoes

(abed) - comentérios entre parénteses Comentérios da pesquisadora, interpretagdo
das reacgoes.

... — reticéncias Pausa nos fluxos de fala.

“Muiiito” - repeticao de vogais Prolongamento da silaba, énfase.

“Vocé NAO gosta de estudar?” — palavras | Entonagdo enfatica.
em letras maitsculas

111/222 - 21?7 - Pontuacdo repetida Enfase nas exclamacdes e interrogacoes.

Estava muito ansiosa para o primeiro encontro. Temia a possibilidade de os alunos ndo
aderirem e faltarem. Antes de chegarem, arrumei a sala de leitura de forma que ficasse um
ambiente belo, aconchegante e agradavel. Os alunos compareceram, animadamente timidos.
Arrumamos as cadeiras em circulo e cada um escolheu o lugar onde queria se sentar. Iniciei
uma conversa informal no intuito de deixar as criangas mais a vontade e seguras. Depois que

senti o clima mais propicio ao didlogo aberto e franco, iniciei a gravagao.

O inicio da conversa... Impressoes sobre a escola

Liliane : Gente, eu sei que ¢ dificil... mas eu queria que vocés nao ficassem timidos...
(Risadas)

Liliane: Mas ¢ dificil, ndo ¢?... Eu queria que vocés falassem com naturalidade, que falassem
abertamente, porque aqui vocés ndo estdo para serem avaliados, julgados, entendeu?... O que
vocés falarem, eu ndo vou dar uma nota, nao tem certo nem errado... Entdo fiquem livres pra
expressar a opinido de vocés, ta? ... (os alunos me olham e balancam a cabeca em sinal
afirmativo) Claro que vocés estao dentro da escola, ai vocés podem pensar assim “Eu nao
vou falar nada contra a escola, porque eu to na frente da professora, eu t6 na escola, entdo eu
vou falar que eu amo estudar (alunos riem), que eu adoro portugués, adoro escrever”... mas
ndo... eu quero que vocés sejam livres pra falar o que pensam mesmo, ta? Sem nenhum tipo
de tabu, de vergonha...
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Marcela interrompe e diz: Nio... Eu gosto de estudar. Eu gosto, desde pequena, tipo.... a
minha mae falava assim “Vocé ndo vai pra escola”, e eu “ Eu preciso ir pra escola, mae!!!”
(imita a voz de uma crianca chorosa) E eu comecava a chorar “Eu tenho que ir pra escola,
mie!” As vezes ela falava “Se vocé ndo se comportar, vocé nio vai pra escola”. E ai eu ficava
quietinha o dia inteeeiro, o dia inteiro, pra ir pra escola no dia seguinte...

Liliane: O castigo era ndo ir pra escola.

Marcela: (balanca a cabeca, concordando) E! Tipo assim... meu irmdo as vezes queria
chegar atrasado... A Giovanna sabe que eu sou muito chata com atraso (fala apontando para
a colega) ...

Giovanna: Ahé...

Marcela: Eu ndo gosto de chegar atrasada na escola... eu detesto... eu sou muito chata, muito
chata mesmo. Ai na minha antiga escola meu irmao queria chegar atrasado, demorava pra me

levar pra escola e eu chorava. Eu ndo consigo, ¢ impossivel... Eu também nunca matei aula...

Alguns alunos resmungam discordando da Marcela. Alguns balan¢cam a cabe¢a em sinal
de reprovacio.

Beatriz: Eu nio gosto de estudar.

Outros alunos concordam com Beatriz, balancando a cabeca, e dizem: Eu também nao
gosto.

Marecela, surpresa, pergunta a Beatriz: Vocé NAO gosta de estudar?

Beatriz repete, com expressao de insatisfacdo: Ndo, eu ndo gosto.

Os alunos se surpreendem ao ouvir Beatriz afirmar que nio gosta de estudar. Beatriz, de bragos cruzados, faz uma
expressio facial de que nio gosta e Mariana fica boquiaberta. Marcela ri, incrédula.

Mariana e Giovanna: Eu também ndo gosto de estudar...
Giovanna: Eu ndo gosto de estudar... eu gosto de vir pra escola...

Mariana concorda: E...
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Beatriz: Isso...Vir pra escola ¢ legal, zoar... Aula é chato... E diferente...
Marcela: Hoje em dia todo mundo quer vir pra escola pra fofocar...
Alguns discordam.

Gabriela: Eu nao.

Alunos riem.

Marcela: E, vém pra matar aula...

Gabriela fala com tom de certa indignaciao: Matar aula no banheiro!...

Marcela: E, eu acho sem graga, a pessoa vir pra escola pra matar aula no recreio... Que graga
tem? Mata aula na rua, ndo no recreio...

Liliane, apontando para Marcela: Vocés concordam com ela?

Giovanna: Eu gostava de ir pra escol.... (corrige) pra creche... Eu achava legal...

Liliane: Vocé gostava mais da creche do que do ensino fundamental?

Giovanna: E... (a menina sorri, timida) porque na creche eu brincava...

Outros alunos concordam.

Marcela: E, na creche vocé come, brinca € ri...

Todos riem.

Giovanna: Na creche tinha brinquedo. Quando ia comegar o recreio a gente ia todo mundo 14
correndo pra pegar os brinquedos, as bonequinhas... Era engragado... Era legal brincar de
massinha...

Liliane: Ai vocé sente falta dessa brincadeira aqui no ensino fundamental...

Giovanna: E... sinto falta dessa experiéncia...

Marcela: Na minha antiga escola a gente estudava, mas também brincava... Era muito legal.
Tipo assim... 14 agora tem a segunda série e eu falo assim “Ah, eu queria estar na segunda
série...” pra poder ir pra la de novo... porque 14 era muito legal... os professores gostavam...
porque tipo assim... eu vou dizer a verdade... (sorri, timida, e fala em tom de confissio) eu
era uma boa aluna l4...

Alunos riem.

Giovanna, brincando com a Marcela: Se gabaaando.... (risos)
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Marcela, rindo: Eu era uma aluna tipo... in-te-li-gen-te (faz o sinal de aspas com os dedos)
eu fazia tudo direitinho... (ri)

Giovanna, provocando : Foi vocé que repetiu a primeira série???
Alunos riem, Marcela também sorri e timida responde: Foi...

Giovanna continua, apontando o dedo indicador na direcao de Marcela: E era quietinha...

Giovanna aponta o dedo para Marcela, lembrando a reprovacio da amiga na antiga escola. Os outros alunos riem.

Marcela diz, mudando de tom, ficando séria: Mas teve um motivo... ndo foi por matar
aulas nem por faltas... foi... porque... aconteceu uma coooisa, entende?...(fica bem séria e faz
carinha triste) Ai eu repeti de ano...

Liliane: Foi algo pessoal que te atrapalhou?

u i : E.. algo que me atacou... e ficou aquilo comigo...
Marcela, com um tom tristonho: E.. al t fi 1 aponta
para o coracio) e ai eu nao consegui passar de ano...

Marcela gesticula e conta que algo ruim lhe aconteceu e isso a fez repetir de ano. Beatriz repete os gestos da colega,
sem perceber.

Liliane: Mas foi so essa vez, né?

Marcela volta a sorrir e diz: E... sO essa vez...
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Liliane: Mas qual a principal diferenga que vocé sente entre o primeiro segmento do ensino
fundamental e aqui?

Marcela: Ah, é diferente, sei la...
Liliane, dirigindo-se aos outros: Quem pode falar sobre isso?

Giovanna: E diferente porque aqui a gente tem que... estudar... pro nosso futuuuro. La era
s0... tipo... aprender algumas coisinhas...

Mari: Brincar...

Mariana: Diversao...

Gabriela: Aprender era mais divertido.

Ana Luiza: Era se divertir.

Liliane: Era mais por diversao, ¢ isso? E aqui ¢ mais...
Giovanna completa: E mais sério.

Liliane: Sera que “sério” ¢ a palavra certa?

Alunos ficam em siléncio e Mari, meio timida responde: E mais sem graca... (sorri) eu
sinto muita falta...

Marcela: Quando eu tava na outra escola eu pensava “Ah, na outra escola vai ser tudo novo,
eu vou ter um professor pra cada matéria...” Eu fiquei muito empolgada, sabe? Eu pensava:
“Legal! Demais! Um professor pra cada matéria!” Ai depois eu vi que ndo era como eu tava
imaginando... que era diferente... eu achava que seria do MEU jeito, do jeito que eu tava
pensando, mas nao era... (termina sua fala com um tom de decepc¢o).

Percebi que mesmo que eu tentasse estabelecer uma relacdo menos assimétrica, nao
tao fortemente marcada pelo lugar que eu ocupava, o de professora e pesquisadora, e tentasse
amenizar as afirmagdes, tentando ndo julgar, aproximar-se mais das criangas, mesmo assim
certa distancia se mantinha entre nos. Inicialmente eles queriam me agradar, falar o que
pensavam que eu queria ouvir. Analisavam minhas reagdes, adequavam seus discursos.
Alguns alunos dominavam a conversa, participavam mais. Eu tentava fazer com que os mais
timidos também se colocassem. Nao queria falar sozinha, pelo contrario, queria que a voz

deles sobrepujasse a minha, afinal eles sdo os protagonistas da pesquisa.
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A Marcela toma o turno de fala e comega a ressaltar os pontos positivos de sua vida de
estudante, mostrando que gosta de estudar, que ¢ pontual, comprometida e assidua. Nao seria
isso o que um professor gostaria de ouvir? Pelo menos ¢ o que os alunos pensam que nos
agrada. Percebi que havia entre eles um acordo tacito, talvez inconsciente, de falar aquilo que
supostamente me agradaria. Tentei ndo transparecer um semblante de aprovagdo nas
colocacdes da Marcela e talvez isso tenha incentivado os alunos a discordarem da colega. Eles
comecaram a se mexer, inquietos, até que Beatriz se posiciona e diz que ndo gosta de estudar.
Isso causou grande espanto nos demais. Atribuo essa reacdo de surpresa dos outros alunos a
dois fatos: (1) Beatriz ¢ uma boa aluna e suas notas costumam ser as mais altas da turma,
portanto pressupde-se que uma boa aluna goste de estudar; (2) Beatriz rompeu o acordo
implicito de falar o que supostamente agradaria a professora.

Eles primeiramente olham espantados para Beatriz e depois me olham para ver que
reacdo eu demonstraria apos aquela desconcertante afirmagdo. Mais uma vez mostro que nao
estou ali para julgar, que eles podem se sentir a vontade para expressar sua real opinido. Isso
os deixa mais abertos. Depois disso, outros alunos admitem que nao gostam de estudar. A
maioria deles diz que ndo gosta. Por que ndo gostam?

A Giovanna diferencia: gosta de ir para a escola, mas ndo gosta de estudar. Beatriz
complementa: estudar ¢ chato, mas ir para a escola, zoar, estar entre os amigos ¢ legal.
Socializar ¢ bom. A maioria concorda, at¢ que Marcela associa a socializagdo a fofoca, a
matar aula e mais uma vez os alunos ndo gostam da colocagdo que ela faz. Por que os alunos
ndo gostam das aulas? Serd que se as aulas se baseassem na socializa¢do os alunos nio se
interessariam mais? Ou serd que também consideramos a socializagdo como algo negativo e
improdutivo?

A Giovanna diz que gostava da creche, mas da escola ndo gosta muito. Sente falta do
brincar, da diversdo, da fantasia. Eles dizem sentir falta dessa experiéncia ludica. Serdo
incompativeis, escola e brincadeira? Penso que ndo. Serd que associamos o prazer ao 6cio, ao
descompromisso? Pode parecer ambiguo, mas a brincadeira também ndo poderia ser levada a
sério nas escolas?

A Marcela diz, em tom de confissdo, que ¢ uma boa aluna. Fala como se fosse um
segredo, ou por modéstia ou porque talvez ja tenha percebido certa reprovagdo no olhar dos
demais colegas. Entdo Giovanna, amiga de Marcela, conhecedora de seus segredos ocultos e
amiga também na antiga escola, conta para o grupo o verdadeiro segredo que a outra nao

gostaria de ter revelado: a reprovagao, o fracasso escolar na primeira série.



74

Giovanna, brincando e apontando o dedo na direcdo de Marcela , acusando, disse que
a outra foi reprovada, mesmo sendo “quietinha”. O siléncio e a quietude sdo valorizados no
espago escolar, associados a atributos positivos. O aluno quietinho merece aprovagdo. Mas
ndo foi o que aconteceu com Marcela. Ela ficou reprovada na antiga escola, na primeira série,
mesmo sendo quietinha e isso mexeu muito com ela. Ela muda seu semblante, gagueja,
gesticula, aponta para o coracao. Parece que foi uma experiéncia bem dolorosa para a menina.
O que lhe terd acontecido? Ela ndo revela. Desvio o assunto por perceber o desconforto da
aluna.

Gabriela afirma que no passado aprender era mais divertido que agora. Eles se
sentiram decepcionados, pois esperavam que a nova escola lhes traria muitos momentos bons,
mas a diversdo aos poucos se desvanecia. Penso que isso poderia ser diferente. Por que essa
passagem precisa ser tdo brusca? Por que a escola ndo pode ser ludica também nas séries mais
avancadas? Os alunos gostariam que fosse assim. Aprenderiam mais? O que ¢ melhor para o

“futuuuro”? Seriedade e brincadeira sdo necessariamente excludentes?

Coisa velha de gente morta...

Liliane: E em relagao a escrita de vocés? Vocés escrevem muito na escola?

Alunos se olham e balancam a cabeca em sinal afirmativo. Falam juntos: Muito!!!
Liliane: E o que vocés mais escrevem na escola?

Alguns alunos respondem quase em coro: Em Historia...

Liliane: Na matéria Historia?

Lucas e outros alunos: E... Em Histéria... muito...

Liliane: Mas que tipo de coisa vocés escrevem?

Gabrielle: Texto...

Gabriela: Coisa velha...

Marcela: E, coisa velha de gente morta...

Todos caem na gargalhada.




75

Liliane: Mas ¢ copia?

Alunos divergem, uns dizem que sim, outros que nao.

Gabriela: Nao...

Gabrielle: E...

Mari: Nem sempre.

Juliana: Ditado.

Lucas: E, ditado...

Gabriela: As vezes ele dita, as vezes passa no quadro e a gente copia...

Mari: Ou entdo ele d4 a folha e a gente copia.

Giovanna fala em tom de lamento: O professor ele passa a matéria no quadro, a gente copia,

mas ele ndo explica... Nao explica sobre aquela matéria... Ele taca no quadro... Se vocé for ver
o caderno, tem um monte de coisa escrita que vocé nao entende...

’

Alguns alunos concordam: E...

Ana Luiza fala com certa revolta: Tem professor que passa a matéria, ndo explica e a gente
tem que se virar pra entender!...

Liliane: Resumindo... Vocés escrevem muita coisa no caderno, o caderno ta cheio de copia,
mas vocés nao apreendem muita coisa do que ta ali... E isso?

Alunos: E...

Beatriz: E, a gente copia mas ndo entende nada...

Juliana, com semblante tristonho: E, nio entende nada...

Os alunos reconhecem que escrevem muito na escola. Alguns disseram que as vezes
ficam com as maos doloridas de tanto escrever. Mas que escrita ¢ essa? Eles tém produzido ou
apenas reproduzido?

Quando lhes pergunto o que mais escrevem na escola, eles ndo respondem o tipo de

texto ou o género textual que mais escrevem. Eles ddo como resposta o nome da disciplina em
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que mais escrevem. Eles ndo escrevem historias, eles copiam em Historia. E o que a copia
representa para o aluno? Que objetivos pressupde? Sera que os tem alcangado?

Os alunos dizem que copiam muito, mas que pouco compreendem do que escrevem.
De que adianta ter o caderno repleto de letras se elas ndo significam? Sdo letras que nao
formam textos, pois ndo adquirem sentidos para os alunos. Sera que eles leem o que copiam?
Aprendem? E o que eles copiam sera que os toca, instiga-os? Ou os textos sao distantes e até
inalcangaveis? Vocabularios prolixos e palavras vazias de sentidos ensinam o qué?

Observando os cadernos dos alunos percebi que fazem muitas copias: copiam do
quadro, copiam de folhas xerocopiadas, copiam o que o professor dita... Escrevem, escrevem,
escrevem... Escrevem? Quais os sentidos que a escrita tem adquirido no espago escolar? Mera

reproducao, ou legitima criagao?

Texto cheio de frescura....

Liliane: O que mais vocés escrevem na escola, além de copia? Que outros tipos de coisas
voces escrevem na escola?

Siléncio... Os alunos se olham, enquanto outros abaixam a cabeca mirando o chio.

Gabriela rompe o siléncio e fala : Na aula de Portugués, né? (fala e olha para as amigas
buscando confirmacio, enquanto as outras balancam a cabeca, apoiando)

Alunos ficam em siléncio e demonstram dificuldade em responder a minha pergunta. Depois de uma pausa, Gabriela
corta o siléncio e busca apoio no grupo, estendendo as méos. Os outros olham para o chio, de bragos cruzados. Alguns
mostram olhar desconfiado.

Liliane: E o que vocé escreve na aula de Portugués?

Gabriela: Redagdo, na maioria das vezes...
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Liliane: E vocés gostam de fazer redacdo?... Sinceramente...
Alunos, em coro: Nao...
Professora: Por que vocés ndo gostam?

Giovanna: Sei 1a... Porque é chato... Tipo... a gente ndo pode escrever do jeito que fala. E
diferente... Alguns errinhos que sdo comuns na fala a gente ndo pode colocar na escrita. A
escrita na escola ¢ mais formal... Na Internet a gente ri dos nossos erros, mas na escola os
outros ¢ que riem da gente... A minha prima que estuda em outra escola... acho que ¢ em
Botafogo... foi suspensa porque discutiu com a professora por causa de um erro na escrita. A
professora dizia que era de um jeito e ela ndo aceitava... Ai discutiu e foi suspensa.

Ana Luiza: Eu também ndo gosto de fazer redagdo, porque a redacao ¢ totalmente diferente
da escrita do dia a dia... porque € cheio de regras... tipo, vocé tem que comegar nessa linha
(gesticula como se estivesse escrevendo)... ai bota ponto, virgula... eu acho bem dificil...

Ana Luiza gesticula imitando a escrita de uma redacio.

Liliane: Ai vocé tem um monte de coisa pra dizer, mas por causa das regras acaba travando?
Ana Luiza: E... Ai eu escrevo pouco para ndo errar tanto...

Mari: Eu gosto mais ou menos, dependendo do assunto...

3

Mariana: Eu ndo gosto de redagdo... Porque eu cometo muitos erros ¢ ai eu fico insegura... E
muito diferente da fala, ai eu me confundo muito... As vezes também o tema ¢ chato...

4

Giovanna: E... as vezes a gente ta escrevendo ¢ vem uma duavida... “Essa palavra ¢ com SS
ou com C”? Af a gente para... e trava...

Ana Luiza, concordando com a colega: E... Ainda mais quando ¢ numa prova e vocé nao
pode pedir ajuda...

Outros concordam: E...

Bia: Eu ndo gosto porque ¢ tudo muito cheio de frescura...
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Todos riem.

Marcela: A redagdo... tipo assim... muda o meu jeito de falar... Eu penso de um jeito ¢ eu ndo
consigo escrever desse jeito. Tem palavras que a gente fica repetindo “entdo”... “entdo...
[P 42] (13

ai”... “ai”... Ai eu olho pra minha redacdo e falo “Ai, que coisa horrivel! Que raiva!!!” Da
vontade de rasgar! E muda o meu modo de me expressar... E ai por isso eu ndo gosto...

Liliane: Entdo a redacdo ndo permite que vocé se expresse com naturalidade...

Marcela: E... Antes de escrever eu imagino um monte de coisa linda e maravilhosa na minha
cabega, mas na hora de colocar no papel eu ndo consigo... por causa das regras... eu nao
consigo...

Liliane: E isso ¢ meio decepcionante, né?

Marcela: E... muito...

J \
Marcela diz que é decepcionante nio conseguir escrever a redagdo tio bem quanto gostaria, devido as regras. A
expressdo facial da menina mostra seu sentimento. Como ironia, atras da menina esta pendurado um manual da nova
ortografia da lingua portuguesa.

Gabriela: Eu gosto de escrever... mas as regras sao muiiiito chatas...
Liliane: E vocé, Gabrielle? Gosta de escrever?

A menina, muito timida, esconde o rosto entre as maos e os colegas come¢am a rir da
cena, pois sabem que na aula ela pouco ou nada fala.
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Gabrielle, talvez a aluna mais timida, esconde o rosto entre as maos de tanta vergonha. Os outros riem.

Abraco a aluna e incentivo a sua participacao.

Envolvo a menina em meus bracos tentando lhe passar confianca.

Gabrielle, timida, diz com voz baixa: Eu n3o gosto de escrever redagdo ... por causa das
regras e porque tem que ter criatividade e eu ndo tenho...

Outros riem...
Liliane, rindo: Vocé nido tem criatividade?

Gabrielle: Pra escrever texto ndo... Ainda mais dependendo do tema... E ainda tem aquele
negocio de olhar como vocé escreve e como vocé fala...

Liliane: Vocé disse que ndo gosta muito de escrever as redagdes pedidas na escola, mas tem
alguma coisa que vocé gosta de escrever, que escreva com prazer?

Gabrielle: Tem... As vezes eu leio textos na Internet e ai eu fico com vontade de escrever
historias, coisas dos artistas, sobre cantores, atores... A Internet inspira a gente a escrever...

Liliane: Entdo vocé se sente inspirada pela Internet?
Gabrielle: E...

Liliane, dirigindo-se ao grupo: E vocés? O que vocés gostam de escrever na Internet?

Alunos falam juntos, euforicos, quase em coro: msn!!!... Orkut, Twitter... Facebook...
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Quando refago a pergunta sobre os textos que produzem na escola, os alunos
continuam falando sobre a matéria e nao sobre os textos. Entre eles ha consenso quando
afirmam que escrevem mais na disciplina Histéria. Quando lhes pergunto sobre o que mais
escrevem, além de copias, ficam com dificuldades de responder. Eles se olham e se calam.
Tentam desviar a aten¢do olhando para o chdo. Nao me encaram com medo de que lhes dirija
a pergunta.

Depois de uma pausa, a Gabriela rompe o siléncio, respondendo a questdo ndo com
uma afirmativa, mas com uma pergunta: “Na aula de Portugués, né?”. Faz uma afirmacao
utilizando uma interrogativa, talvez no sentido de amenizar sua fala, uma vez que eu também
era professora de portugués. Eu havia sido a professora deles no ano anterior e agora eles
tinham uma outra professora de lingua portuguesa. Mesmo assim, sinto que inicialmente
ficaram inseguros ao falarem sobre a disciplina que eu lecionava. Os alunos se entreolham,
outros miram o chdo. Uma delas dirige o olhar a Gabriela talvez querendo dizer para a outra
ser mais cuidadosa em suas afirmacoes.

E o que ela mais escreve em Portugués? A aluna responde: “redacdo, na maioria das
vezes”. Percebo o olhar de insatisfacdo e pergunto se eles gostam de redacdo. Eles sdo quase
unanimes ao afirmar que ndo gostam. Dizem ndo gostar devido a rigidez das regras
gramaticais, de nao poder escrever do modo como falam, porque os temas nao sao
interessantes, porque sdo avaliados, porque consideram a redagdo um texto “cheio de
frescura”. Eles se sentem frustrados por ndo conseguirem transferir para o papel as boas ideias
que trazem na mente. Escrevem pouco para errar menos, afirmam.

O que tenho observado nas praticas de produgdo textual ¢ que realmente os alunos
escrevem a redacdo com certa insatisfacdo. Mas esse mal-querer ndo € gratuito.
Historicamente a redag¢do tem sido um instrumento de avaliagdo e os alunos se sentem
inseguros em escrever porque sabem que serdo corrigidos e terdo seus erros evidenciados.
Eles me disseram que travam, que nao conseguem produzir os textos da maneira como
gostariam.

Sabemos que a escrita ¢ um processo naturalmente arduo. Nao ¢ facil escrever e se
desnudar frente aos olhares avaliadores. Além disso, muitos dos temas exigidos nas redagdes
ndo tocam os alunos, ndao os incentivam a produzir. Acredito que isso possa ser diferente.
Mais a frente discutiremos especificamente sobre a redacdo escolar e levantaremos outras

questdes importantes concernentes a esse tipo de texto muito comum nas escolas.
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Alguns alunos disseram que a Internet os inspira e os leva a produzir. Sera que a
escola ndo poderia se apropriar de alguns elementos presentes na Rede e tornar a escrita em
sala de aula mais interessante?

Em outro encontro o assunto “cépia” voltou ao centro de nossas reflexdes. Espantei-
me com o grande numero de exercicios de copia que preenchem os cadernos dos alunos e
trouxe esse assunto para nossas discussdes, pois muitas vezes alunos e também nos,

professores, reproduzimos praticas sem pensar mais detidamente sobre elas.

Copia e engasgo

Liliane: Dando uma olhadinha no caderno de vocés, que vocés me mostraram para esta
pesquisa, eu observei que havia muitos exercicios de copia. Muita copia... Com vocés também
¢ assim, nas diversas disciplinas? Tem muita copia?

Alunos respondem quase em coro, balancando a cabeca em sinal afirmativo: Tem...
Liliane: O professor passa no quadro ou vocés copiam do livro?

Patrik: As vezes do livro, as vezes do quadro.

Mariana: Ou oralmente.

Gabriela: E....

Liliane: Ah, oralmente... Ele dita e vocés copiam?

Alunos: E.

Mari: Ou ele da folhinha.

Liliane: Ele da a folha para vocés copiarem da folha?

Patrik: E... D4 a folha e continua falando...

Gabriela: A gente tem que copiar e ainda ouvir a explicagdo, tudo a0 mesmo tempo.

Liliane: E na opinido de vocés, pra que servem essas copias?

Ha um siléncio, até que Mari fala, com certa inseguranca: Pra gente memorizar? (A
menina demonstra duvida, afirmando e perguntando ao mesmo tempo, como se fosse

uma resposta a um exercicio.)

Liliane: Para vocés memorizarem?
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Mari: E... (semblante de indecisio)

Liliane: Pra que mais vocés acham que servem esses exercicios de copia?
Ana Luiza: Pra gente estudar pra prova...

Patrik: Pra fixar?...

Liliane: Hum... E pra que mais?

Mariana: Pra aprender.

Liliane: E entdo eu pergunto pra vocés... Isso acontece? Vocés aprendem? Vocés fixam?
Vocés memorizam?

(Os alunos se entreolham e sorriem)
Gabriela: Nem sempre....

Bia: ndo

(falam juntos e riem)

(Gabriela se engasga e Mari bate em suas costas, ajudando a amiga)

Gabriela se engasga.

Liliane: Nem sempre? Por qué?
Siléncio...
Liliane: Alguém tem algum exemplo ai? De um texto que seja copia?
Patrik: Temos, mas ta na mochila.
Ju: Tem o meu fichario.
Liliane: Entdo peguem para darmos uma olhada.

(Os alunos se levantam e pegam seus materiais)
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Os alunos afirmam com veeméncia que fazem diariamente muitos exercicios de coOpia,
nas variadas disciplinas. Mas quando lhes pergunto sobre os objetivos e sentidos da copia eles
se calam. Acho que nunca antes haviam parado para pensar sobre isso. Um siléncio se
instaura no ar, até que Mari responde em tom de pergunta “Pra gente memorizar?” Ela nao
tem tanta certeza, mostra um semblante indeciso. Outros alunos fazem tentativas: a copia
serve para estudar para a prova, para fixar, para aprender... J& que eles fazem copias
diariamente, interrogo se isso tem sido verdade na realidade deles: por meio das copias eles
tém aprendido, fixado, memorizado?

Eles sdo unanimes ao responder que nao, nem sempre. Confessam que frequentemente
eles ndo 1éem o que copiam e ndo compreendem os textos que copiaram. Nao constroem
sentidos. Gabriela se assusta com essa constata¢do. Engasga. E num gesto de solidariedade a
amiga lhe da tapinhas nas costas. Temos sido solidarios com nossos alunos? Damos-lhes
tapinhas nas costas? Isso tem bastado? E preciso refletir sobre as nossas préticas e, se
necessario, reorienta-las para o sucesso de nossos alunos.

Eles se levantam e correm para pegar seus cadernos e ficharios. Mostram-me uma
série de exercicios de copia. Escolhem as folhas mais coloridas e com letra mais caprichada.
No olhar deles ha certo brilho de vaidosa alegria. Querem me mostrar seus feitos. Querem

exibir suas “artes”.

Momento grilo...

Liliane: Glaucia, vocé quer fazer alguma pergunta?

Glaucia: Ah, eu t6 doida pra saber o seguinte... (alunos riem) Vocés falaram que as coisas
que vocés escrevem na escola servem pra aprender. E tém servido mesmo pra aprender?

Alunos ficam em siléncio e se entreolham.
Gabriela brinca: Momento grilo.. cri... cri...
Risos.

Mariana: Mais ou menos...

Igor: Sei ndo...
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Liliane: Por exemplo... vocés falaram que escrevem bastante na aula de Historia, mas se eu
perguntar e quiser conversar com vocés sobre o assunto sobre o qual escreveram na aula,
voces conseguem me explicar?

Alunos respondem quase em coro, sorrindo: N3oo...

Mariana: Nao da... Porque a gente copia, mas muitas vezes o professor ndo explica e a gente
fica sem entender.

Marcela: Eu quero ser fotografa. As imagens me encantam. Na Internet a gente v€ varias
imagens, fotografias... ¢ demais...

Liliane: E na escola?
Marcela: Ah, na escola quase ndo tem imagem, s6 no livro, as vezes...

Liliane: E, na Internet a gente trabalha com imagens, sons, cores, movimentos € isso encanta,
né? Sera que na escola também poderia ser assim?

Alunos nao respondem...

Sei que ¢ muito complexo o processo de “medir” o aprendizado dos alunos e acredito
que as provas, tal como se apresentam em nossas escolas, ndo constituam a melhor maneira de
fazé-lo. Também acredito que “medir” ndo seja o procedimento mais adequado, pois nao
acredito que o conhecimento seja mensuravel em todas as suas dimensdes e amplitudes. No
entanto, o que temos observado, a partir do relato dos proprios alunos, € que a copia ndo tem
sido um meio eficaz de aprendizado. Nao poderiamos substituir algumas dessas praticas
escolares por outras mais atraentes aos alunos e, quem sabe, mais produtivas? Serd que nao
teriamos a condi¢do de trabalhar os textos ¢ suas leituras sem desloca-los de seus contextos?
Diante de tudo que vimos até agora, considerar os interesses € contexto em que se encontram
professores e alunos, nos parece fundamental.

Podemos juntos, professores, alunos e gestores, pensar em mudancas e nela
trabalharmos de forma democratica, colaborativa e compartilhada?

Deixo, portanto, para reflexdo a mesma pergunta que encerra o didlogo anterior: “Na
Internet a gente trabalha com imagens, sons, cores, movimentos € isso encanta. Serd que na
escola também poderia ser assim?”. Na verdade, muito mais do que exercer encantamento
sobre as criancas, os textos na internet apresentam grande poténcia porque ndo estdo

deslocados de suas praticas sociais. Na internet, por tudo que observamos com estes alunos,
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0s textos sdo praticas sociais, sao produzidos e lidos com uma intengdo que faz sentido para

eles, ndo estando deslocados de seu contexto.

Com desenho é mais legal...

Liliane: Eu gostaria que vocés me mostrassem exemplos de exercicios que voc€s gostam ou
ndo gostam de fazer.

(Os alunos manuseiam seus materiais, cadernos e ficharios)

Patrik, mostrando duas folhas de fichario: Esse aqui ¢ um texto que o professor de Historia
passou ontem sobre a colonizacao francesa e holandesa.

Liliane: Copia?

Patrik: E, copia, e eu ndo gosto de copiar.

Liliane: E depois dessa copia teve algum exercicio?

Patrik: Nao. Ele deve dar hoje.

Patrik: Ah, e aqui tem um exercicio de Francés. Os niumeros em francés. Até cem. Esse eu
gosto de escrever (Patrik muda de expressao e fica sorridente, até que uma menina o
corrige).

Gabi interrompe a fala de Patrik: Patrick, foi até¢ mil!

Patrik, surpreso: Hum?!

Mariana e Ana Luiza : Foi até mil!!!

Patrik, com certo desdém: E? Ah, eu escrevi so até cem...
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Patrik exibe com orgulho o exercicio de Francés em que escreveu os niumeros até 100. Ele se mostra espantado quando
as colegas o corrigem e dizem que ele deveria ter escrito até 1000.

Liliane: Alguém tem mais algum exemplo de exercicio para mostrar?

Marcela: Eu gosto do dever de Ciéncias (a menina mostra varias folhas de fichario
escritas com letras coloridas e bem caprichadas).

4

Os alunos conversam entre si. Uns discordam da Marcela enquanto outros dizem: E,
Ciéncias ¢ legal...

Liliane: O que € que tem ai?
Marcela: Texto.
Liliane: Copia também?

Marcela: E... olha aqui... Esse é legal... Tem s6 copia (a aluna tira a folha do fichario e
mostra para o grupo).

Marcela exibe para o grupo o exercicio que fez na aula de Ciéncias, uma folha que traz um texto copiado pela aluna
seguido de algumas ilustracdes coloridas.
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Liliane: E por que vocé gosta, Marcela?

Marcela: Ah, sei l4... Eu... na verdade eu gosto de copiar... mas na hora de criar eu ndo gosto.
Liliane: Isso na escola?

Marcela sorri e fala: E, na escola so...

Liliane: Quem mais separou alguma coisa? Juliana, o que vocé tem ai? Mostra pra gente?
Juliana, mostrando algumas folhas: Historia... Eu ndo gosto de escrever.

Liliane: Copia?

Juliana: E... A estrutura e a pintura da Europa feudal (fala olhando para o papel)... Eu nio
gosto... Ai de Ciéncias eu gosto, que eu desenho tudo caprichado (fala sorridente)...

Liliane: Porque tem desenho, tem imagem...

Juliana: E...

Liliane: Ah, entdo estou entendendo.... Quando tem imagens vocés gostam mais?

Alunos: E...

Giovanna: E legal porque chama mais ateng3o...

Gabrielle: O caderno fica colorido...

Giovanna fala enquanto vai folheando o seu fichario: E, porque tem matéria que é sO

texto... texto... texto... texto... e mais texto... (enquanto fala a palavra “texto”, vai virando
as paginas com semblante de desagrado).

Giovanna mostra em seu caderno iniimeros exercicios de copia.

Liliane: Olha s6... muito texto. A minha pergunta ¢: vocés leem esses textos depois?
Respondem em coro: Nao...

Liliane: So fica ali no caderno.
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Giovanna, ainda folheando o caderno: E, ¢ muiiita coisa, olha s6...a gente nao I¢...
Gabi: Ai, duas horas antes da prova a gente da uma olhadinha... Mas ¢ muita coisa.

Patrik: Nao adianta... Na aula a gente fica copiando e lendo ao mesmo tempo ¢ a gente acaba
se embolando...

Julyana: O professor vai explicando enquanto a gente t4 copiando e ai a gente ndo entende
nada...

Gabi: E, mas tem vezes que ndo tem nem explicacio.

Marcela: E, a gente vai copiando rapido, que nem uns malucos, pensando ... “ai, meu Deus,
t4 quase na hora do recreio... Tenho que acabar logo... recreio, recreio, saida”...

Todos riem...

Ana Luiza fala em tom de desabafo: Tem vezes que o professor da a folha de texto pra
gente copiar e coloca o exercicio no quadro e a gente fica sem saber o que copiar... A gente
comeca a copiar o texto e nem da tempo de copiar o exercicio. Teve gente que ndo conseguiu

terminar. Ai ele reclama.

Juliana fala com semblante tristonho: E... eu ndo copiei, ndo consegui...

Peco que os alunos me mostrem exemplos de exercicios que fazem na escola. Dou-
lhes a liberdade de escolha, se querem apresentar exemplos de atividades de que gostam ou
ndo gostam de fazer. Eles trazem seus cadernos e fichdrios e apresentam muitos exemplos de
atividades, as quais em sua maioria sdo compostas por exercicios de copia.

Grande parte das criancas diz ndo gostar de tarefas de copia, porém ndo é sempre
assim... Eles afirmam que quando a copia concilia a escrita com desenhos, eles gostam de
fazer, sentem-se mais motivados. Penso mais uma vez na importdncia que as imagens
adquirem junto a esse publico.

Eles mostram cadernos escritos com letras desenhadas, ilustragdes, cores. Tém
orgulho em exibir o caderno colorido e caprichado. O exercicio de coOpia que tratava da
pintura da Europa Feudal ndo trazia imagens. Serd que se houvesse imagem, exemplos das
pinturas daquela época, se a aula fosse digital, por exemplo, o assunto se tornaria mais
interessante aos alunos? Eles ressaltam que as imagens chamam mais atengdo e que eles

gostam do colorido. Os textos que leem na escola sao basicamente verbais, enquanto os textos
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veiculados na Internet trazem uma variedade de imagens, cores, formas, movimentos. A
escola nao poderia se apropriar desses textos, considerando-os como pratica social e, assim,
tornar as aulas capazes de nos fortalecer como cidaddos que participam, ndo apenas de
praticas escolares, mas de praticas sociais em seu contexto de producao?

Os alunos ainda confessam que raramente leem o que copiam. O exercicio de copia
passa a ser mera reprodugao. Ao observar esses exercicios de copias percebo que muitos deles
estdo incompletos. Os alunos ndo conseguem ou ndo querem termind-los e o professor, ndo
raras vezes, nem se d4 conta disso. Rarissimos foram os momentos em que notei a intervencao
do professor no caderno do aluno (visto, carimbo, anotag¢des). Nessa medida, o caderno tem
sido um suporte de escrita que nao ¢ lido nem por alunos nem por professores. Sera que a
Internet ndo poderia ser usada como caderno em algumas ocasides, € os textos encarados

como pratica social e legitima intera¢ao?

E a gente tem que aceitar...

Liliane: O que mais vocés tém ai ?

Mariana: Tem a apostila de Portugués... (a menina fala com certo desinimo e mostra o
Caderno de Apoio Pedagégico15 de Lingua Portuguesa, por eles chamado de “apostila).

Mariana mostra o Caderno de Apoio Pedagégico de Lingua Portuguesa utilizado na Rede. A menina apoia o rosto na
mao e apresenta uma expressao facial de desinimo e insatisfacio.

15 0s Cadernos de Apoio Pedagégico sio bimestrais ¢ divididos de acordo com as disciplinas. Estdo organizados em: ciclo
de formagdo, 4°, 5°, 6°, 7°, 8° ¢ 9° ano. As atividades encontram-se distribuidas em fichas, cujos contetidos s@o selecionados
a partir das Orienta¢des Curriculares seguidas pela SME-RJ. A SME envia avaliagdes periddicas baseadas nos Cadernos de
Apoio Pedagdgico que sdo realizadas pelos alunos da Rede. De acordo com o desempenho dos alunos nessas avaliagdes, a
escola é premiada (em alguns casos ha incentivo financeiro a professores cujos alunos mostrem um desempenho muito
satisfatorio) a partir de um ranking divulgado pela SME.
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Liliane: Vocés gostam?

Alunos falam juntos, agitados, debatendo.

Mariana: E muuuuito chato!

A maioria dos alunos concorda com ela, mas a Marcela discorda.
Marcela: Ah, eu acho legal...

Gabriela, espantada, dirige-se a Marcela: Legal?!!!

Gabriela se espanta ao ouvir que Marcela considera a apostila “legal”. Mariana ri da situagdo.

Marcela: Ah, eu acho...

Mariana, com a apostila nas maos: E mais ou menos... Quando a gente tem a oportunidade
de fazer e depois debater, ai sim ¢ legal, mas quando a professora ndo da tempo e vai logo
dando a resposta, nao ¢... Ai fica chato...

4

Outros concordam com ela: E...
Marcela, cedendo: E, concordo...

Patrick: E, nossa professora é assim... Ela 1¢ a questdo e nem pergunta “Vocés tém alguma
resposta?” Nao d4 nem tempo de responder, ela ja sai falando a resposta.

Marecela: Tipo... a gente ta empolgado pra falar, botar a nooossa resposta, pra depois debater
a nossa resposta... Ai nao! Ela ja vai botando no quadro: “O certo ¢ isso... 1ss0... isso...” Da
quase um texto, de tdo grande!...

Liliane: Como se fosse o gabarito, a resposta certa?

Alunos: Isso... E...

Patrick: Uma resposta que nem da na linha!
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Liliane: E se a sua resposta ndo for igual a que ela colocou no quadro, o que vocés fazem?
Ju: A gente apaga a nossa resposta e copia a resposta que esta no quadro.

Outros concordam: E...

Gabriela: As vezes vocé pergunta: “Mas professora, minha resposta t4 errada?!” Af ela diz:
“Nao t4 completa.” E coloca no quadro uma resposta deeesse tamanho (faz gesto com as
maos)...

Mariana: E, parece até um texto...

Lucas, tristinho: E a gente tem que aceitar...

A partir dos didlogos estabelecidos, observo que a percepcao que os alunos tém do que
seja uma atividade “legal” ou “chata” esta intrinsecamente ligada a mediacdo do professor.
Um exercicio pode se tornar mais ou menos interessante de acordo com a maneira com que o
professor o trabalhe na turma. Nessa medida, até mesmo as tarefas mais enfadonhas para os
alunos, de acordo com a interveng¢ao realizada pelo professor, podem se tornar interessantes e
queridas pelos estudantes.

As criangas e adolescentes gostam de se expressar, querem ser ouvidos, porém muitas
vezes o professor ndo releva suas respostas. Sera que, enquanto professores, temos preferido
aulas mais silenciosas, unissonas? Temos o costume de ouvir atentamente a voz de nossos
alunos, sem depreciar seus saberes? Com o gesto continuo de emudecimento da voz da
crianga, o que esperamos formar? Sujeitos criticos, reflexivos, ou meros reprodutores?

E muito comum, sobretudo nos momentos de corre¢do das atividades, o professor
eleger uma resposta (a sua resposta ou a do manual didatico) como a Unica correta, o gabarito
oficial, fazendo com que os alunos apaguem seus escritos para substitui-los pela escrita
autoritariamente imposta. Creio que os alunos podem chegar a conclusdes mais acertadas
depois dos apontamentos do professor, sem que para isso precisem anular suas respostas em
detrimento da resposta considerada mais correta. E preciso discutir, debater, fazer com que as
criangas expliquem o raciocinio que seguiram e os caminhos que tomaram. E possivel leva-
los ao acerto sem ser autoritario? O menino, desapontado, diz: “E a gente tem que aceitar...”.
Eles tém? Nos temos que aceitar as imposi¢cdes que nos colocam? A passividade ¢ um dos

requisitos para o acerto?
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O carimbo

Liliane: Pelo que vocés disseram e mostraram, vocés escrevem bastante na escola. As vezes
tem-se a impressdo de que, porque o caderno esta cheio, o aluno aprendeu bastante. E vimos
que nem sempre ¢ assim. As vezes o caderno esta cheio de muita coisa escrita, mas isso nio
significa que o aluno aprendeu o que esta ali. Certo?

Alunos respondem, balancando a cabeca: E..

Liliane: Eu tenho uma pergunta... Voc€s me mostraram que o caderno de vocés esta cheio de
coisas escritas. Vocés escrevem bastante na escola. Mas quem 1& as coisas que vocés
escrevem?

Siléncio... Os alunos se entreolham.

Gabriela responde: A gente.

Todos riem.

Patrik: As vezes...

Juliana: As vezes nem a gente 1é.

Risos...

Marcela: As vezes fica 14, so de enfeite.

Risos...

Mariana: E, fica de enfeite até chegar a semana de provas.

Liliane: Entdo geralmente as coisas que vocés escrevem ficam ali presas no caderno e
ninguém I¢€, a ndo ser vocés mesmos?

Alunos: E...

Liliane: E os professores olham o caderno de vocés?
Alunos em coro: Nio.

Respondem que nio, mas depois hesitam.

Patrik: As vezes um ou outro passa olhando, assim rapido...

Ana Luiza: Ah! O professor de Ciéncias passa com o carimbo!

Liliane: Que carimbo?
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Ana Luiza: O carimbo de “incompleto”. Se a copia ndo tiver completa, ele carimba e a mae
tem que assinar.

Juliana: Ele s6 olha para conferir se a gente fez mesmo.

Mariana fala, insatisfeita: E, ele acha que a gente tem super-poderes! A aula tem 50
minutos, ele fica falando por meia hora e quando falta pouco pra acabar quer que a gente
copie aquele texto enooorme. Ai depois passa carimbando.

Mari concorda com a amiga: E, ele acha que em pouco tempo a gente consegue acabar tudo.
Gabriela fala, furiosa: E... quando faltam 3 segundos pro sinal bater, ele fala: “Ah, tem o

ultimo paragrafo...” Escreve no quadro e fala: “Copia!”. (a menina conclui, bastante brava)
Caramba!!!

A fungdo social da escrita e a circulagdo dos textos produzidos pelos alunos tém sido
uma realidade em nossas escolas? Quem 1€ os textos escritos pelas criangas? Os alunos dizem
que geralmente apenas eles leem o que escrevem e que apenas em raras ocasidoes o professor
realiza essa leitura.

As criangas sdo contundentes ao afirmar que quando sabem que seus textos serdo lidos
por outras pessoas elas capricham mais na produg¢do dos mesmos. Serd que o olhar do
professor sobre os escritos dos alunos tem sido avaliativo, apreciativo ou de mera
conferéncia? Sei das dificuldades encontradas por nds, professores, diante de tantas demandas
que surgem diariamente nas salas de aula: salas superlotadas, tempo curto, trabalho exaustivo,
indisciplina. Sei que ¢ muito complicado disponibilizarmos um tempo para olhar atentamente
caderno por caderno, diariamente. Mas penso que se modificarmos a maneira como esses
textos sao produzidos, o modo de intervirmos também pode mudar, pois produzimos textos
para serem lidos e lemos textos para interagir com/na sociedade.

Serd que o computador e a Internet ndo poderiam ser facilitadores nesse processo de
circulagdo e publicagdo dos textos? A produgdo dos textos seria modificada tendo em vista a
sua circulacao? Sera que o texto produzido pelo aluno ndo poderia ser libertado dos cadernos,

ganhar asas e voar pelo mundo? A Internet ndo poderia ser uma dessas asas?
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Escrita proibida: as “vandalas”

Liliane: E tem outras coisas que vocés escrevem na escola que o professor nao 1&?
Juliana: Ah, tem...

Giovanna: Nao tem aquele caderno da prefeitura que sé tem folha branca?
Liliane: O caderno de desenho?

Giovanna: E. Quando a gente ndo tem nada pra fazer, ou quando acaba o dever rapido, a
gente fica desenhando, escrevendo, dizendo “Ai, t6 triste hoje™...

Marcela: Ah, na mesa eu também escrevo.

Mariana: E!...

Risos

Liliane: E, eu ja percebi que vocés escrevem muito nas mesas. Ano passado eu até tentei
filmar alguns desses escritos, lembram? Mas a filmagem nao ficou muito boa... O que vocés

escrevem na mesa?

Giovanna: A gente escreve: “Oi, quem senta aqui nessa mesa?” E no dia seguinte fica
procurando a resposta.

Marcela: Uma vez eu escrevi texto... (aponta para a amiga) Ela até¢ viu e falou “Que
lindo!”. Ah, as vezes eu td 14 copiando e acabo antes de todo mundo, e ai fico 14 sem fazer
nada, t6 sozinha, solitariamente ... (risos) Ai eu vou l4 ¢ comeco a escrever um texto... As
vezes eu to tdo empolgada que continuo escrevendo...

Liliane: Texto de que tipo?

Marcela: Ah, o que vem na minha cabega... As vezes fago pergunta “Quem senta aqui de
manha”?

Liliane: Ah, entdo vocés se comunicam com os alunos da manha através da escrita na mesa?
E as pessoas respondem ?

Marcela e outras meninas falam: Sim...

Gabriela fala em tom dramatico: E, antes a gente usava a carta, o telefone, Orkut, agora... a
mesa!

Todos riem...
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Marcela: E a gente também coloca o nosso msn, twitter, Orkut ... e acaba se adicionando no
Orkut, no msn...

Giovanna: E na mesa as pessoas deixam recadinho... tipo... “chiclete na mesa ¢ o
cu...mulo”...

Risos

Liliane: Vocés sabem que ndo pode escrever na mesa € escrevem mesmo assim, né?
Alunos confirmam, alguns meio sem graca: E...

Giovanna, brincando: Mas as vezes ¢ por um bom motivo.... Cola de matematica....
Risos...

Liliane, falando baixinho, como se fosse um segredo: E tem outros lugares em que ¢
proibido e vocés escrevem?

Alunos riem e falam juntos: Tem... Na parede...
Risos...

Mariana e Gabriela: Na cadeira.

Liliane: O que escrevem na cadeira?

Patrik fala, apontando para Juliana: A irmi dela ja escreveu com liquidpaper'® : “Nio
sente aqui”...

Aponta o dedo na dire¢do da colega.

Marcela, fazendo cara de reprovacgao: Ah, escrever na cadeira eu ja acho estranho...

Mariana: E, eu também acho um absurdo...

16 Corretivo.
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Giovanna: Mas a gente escreve mesmo assim...

Risos

Mari: Nas portas do banheiro também tem muita coisa escrita.
Liliane: O que tem escrito na porta do banheiro?

Juliana, reprovando: Ah, eles escrevem muita coisa assim nada a ver.

Mariana dedura: A Marcela ja escreveu!

Mariana dedura a Marcela, apontando o dedo na direcio da colega.

Marcela: Ah, eu ja escrevi... Mas foi uma coisa muito pequeniniiiinha...
Liliane: Mas vocés assinam quando escrevem? Ou € uma escrita anénima?
Marcela: Eu botei s6 “Céu”, meu apelido.

Liliane: S6 quem te conhece que sabe que foi vocé.

Marcela: E, mas foi minha amiga que disse “Marcela vai, responde 14, mas foi uma coisa
pequena, mas tem gente que escreve coisas enormes...

Patrik fala em tom de censura: Palavrdo... No banheiro dos meninos tem palavriao escrito
no azulejo, de azul...

Liliane: O que vocés acham que leva uma pessoa a escrever na porta ou parede do banheiro?
Siléncio, até que Marcela fala: Por que elas sdo vandalas?

Todos caem na gargalhada.

Ana Luiza: Sei l4... por diversao?

Giovanna: Pelo gostinho do perigo...
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Patrik: Porque nio tem papel'’!...
Muitas risadas...

Marcela: Escrevem até no vaso...
Alguns assustados: No vaso?!!!

Gargalhadas...

As criangas escrevem e inscrevem; querem deixar a sua marca no mundo. Podemos
observar no espaco escolar as inscrigdes que esculpem as marcas da crianga na escola. Sua
escrita ndo estad apenas em cadernos, murais e livros didaticos. S3o marcas visiveis em
diversos espacos e suportes. No entanto, ¢ muito raro pararmos para ler com mais atenc¢ao
esses registros que deixam. O que sera que as criangas nos dizem em suas inscri¢oes?
Proponho-me a mostrar que as criangas escrevem bastante, de modo formal e informal, em
diversos espacos, dentro e fora da escola e para isso, utilizam diversos recursos e suportes. E
isso indica uma proposta alternativa para praticas de leitura e producdo textual na escola: a de
trabalharmos os textos dentro de seu contexto social, lendo e produzindo textos para interagir
com o mundo.

Os alunos nos mostram esse caminho. Ressaltam que se comunicam através da escrita
com outras criangas em suportes pouco convencionais, como o mobiliario da escola. Uma
comunicagdo que comega com uma simples frase, depois se transforma em um didlogo e
extrapola para além-escola, ganhando espaco nas redes sociais. Amizades duradouras ou nao,
mas que surgem através da escrita.

Com um olhar mais atento aos indicios do cotidiano, ¢ possivel perceber a escrita de
nomes, mensagens e inscrigoes diversas nas mesas das salas de aula, nas portas dos banheiros
e paredes. Esta escrita subversiva, proibida, transgressiva, revela teores bem diversificados.
Alguns escritos expressam revolta, ideias que ndo sdo proclamadas abertamente, palavras
insultuosas, agressdes verbais, termos de baixo caldo que nio sdo permitidos no ambiente
escolar, mas que sdo frequentemente falados quando nao ha a supervisio de um adulto.
Algumas dessas mensagens escritas no mobilidrio escolar, por outro lado, revelam um

conteudo afetivo, como as declaracdes de amor que, através de uma escrita “proibida”,

17 A graca dessa fala estd no duplo sentido da palavra papel: papel higiénico e papel para escrever... Eles relataram que
devido a falta do papel higiénico nos banheiros, alguns alunos costumam usar folhas de caderno como substituto do papel
higiénico. Papel de escrever acaba virando papel higiénico.
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tornam-se publicas, segredos que s6 podem ser revelados de forma andnima. Outras
inscrigdes sao compostas por piadas, anedotas, gracejos, desenhos ou at¢ mesmo dialogos.

Penso que essas mensagens “ocultas” aos olhos do professor revelam a necessidade de
expressdo do aluno que, muitas vezes, ndo encontra nas formas tradicionais de escrita escolar
um meio em que possa se expressar livremente, opinar, emitir juizos e exteriorizar
sentimentos e ideias. Em outras palavras, essas praticas de escrita revelam a suplica silenciosa
dos alunos para que os textos na escola sejam feitos e lidos para interagir com o mundo, como
pratica social.

Muitos alunos confessaram que tém o costume de escrever em diarios, expressando
emogdes que nao conseguem conter em si mesmos, como tristeza, euforia, paixdes, desilusdes
etc. Alguns escrevem poesias e historias que ndo sdo lidas por mais ninguém a nao ser por

eles proprios. Eles escrevem.

“msn” de pobre

Liliane: Vocés me disseram que na escola vocés escrevem para o professor ler, por ser uma
exigéncia escolar. Mas minha pergunta ¢é: hd algum texto que vocés escrevem na escola que o
professor ndo I¢, além da escrita no mobilirio da escola?

Os alunos se entreolham e riem.

Alunos: Sim, tem...

Mariana: O msn de pobre....

Todos caem na risada.

Liliane: Me explica isso... (Risos) O que ¢ o msn de pobre?

Gargalhadas...

Giovanna: A gente pega uma folha e escreve MSN e pde “Giovana diz: 01” e ai vai passando
o papel sem o professor ver.

Mariana: Vai passando de mesa em mesa.
Giovanna: E, esse ¢ o msn de pobre...
Todos riem.

Giovanna: E, 14 na sala fica folha passando pra 14 e pra cd, para cé e pra la...
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Marcela: Ai quando o professor olha a gente esconde o papel e faz cara de interessado na
aula...

Gargalhadas.

Giovanna: Ah, no ano passado a minha colega tava passando o msn de papel para o garoto 1a
na sala. “Patrik, eu gosto de vocé. Vocé quer ficar comigo?” A professora viu. Foi 14, pegou o
papel e leu pra turma inteeeira. Isso deixou a Alessandra muito triste, todo mundo ficou rindo
dela. A menina até chorou.

Alunos se compadecem: Tadinha...

Giovana: E, se a professora tivesse lido s pra ela, tudo bem, mas ela leu pra turma toooda...
E, foi triste...

E fato que as criangas de hoje em dia estdo utilizando novas formas de escrita, de
comunicac¢do e de producdo de sentidos. Nao seria uma boa hora de a escola voltar-se para o
mundo dos alunos e, a partir dali, proporcionar um conhecimento mais significativo e
interessante para a crianga da contemporaneidade? Serd que modelos, métodos e praticas
antigas atingem nossas criangas e jovens de hoje em dia como as novas tecnologias os tem
atingido? Serd que podemos aprender como os alunos tém feito, por exemplo, na internet,
usando-a e a seus textos como meio de produgdo de sentidos, como pratica social? Sera que
nos interessamos pelo que eles estdo utilizando e produzindo ou nosso olhar ¢ apenas de
supervisao?

Os alunos inventam e reinventam. Trazem para a sala de aula praticas que ocorriam
somente fora do ambiente escolar. Nao poderiamos usar isso em nosso favor, em prol de um

ensino mais relacionado as praticas sociais que acontecem para além da escola?

“Eu estou morta por dentro”

Liliane: Eu ja vi também alguns textos que vocés escrevem sem o professor pedir e que sao
textos muitos bonitos, nao é?

Marcela: Eu adoro escrever poemas...

Giovanna: E, eu tenho um caderno que trago para a escola com alguns rabisquinhos que
escrevo quando o professor acaba e eu fico sem nada pra fazer.

Gabriela: Eu tenho muito poema em casa.
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Marcela: Eu também.

Gabriela: Eu tenho uma pasta cheia de poemas e outros textos.

Liliane: E quem 1€ isso, Gabriela? Quem 1€ todas essas coisas bonitas que vocé escreve?
Gabriela, apontando para si mesma: Eu...

Marcela: De vez em quando eu pego o dicionario, procuro palavras e fago poemas com elas.
Liliane: Muitas coisas bonitas que vocés escrevem ficam escondidas, ninguém I€...
Mariana: Professora, a gente esconde porque sendo vai gerar muitas perguntas...

Liliane: Como assim, Mariana?

Mariana: E que eu s6 escrevo quando estou triste, e se minha mae pega e I¢é, ela fica
querendo saber das coisas que estou sentindo, fazendo perguntas...

Marcela: E, eu odeio isso!

Mariana: So6 ela 1€ (aponta para Mari, sua melhor e inseparavel amiga). So ela 1€, mais
ninguém.

. n

Mariana aponta para sua amiga Mari, dizendo que somente a amiga I€ os seus segredos.

Marcela: Eu tenho meu didrio. Ninguém nunca leu, s6 eu.

Liliane: E, hoje em dia as pessoas ndo costumam mais guardar seus segredos, manter sua
privacidade, mas publicam tudo em blogs, nas redes sociais... dizem a hora que acordam, tudo
que fazem, o que comem...

Marcela: Ah, eu fago isso no twitter...

Mariana: Eu ndo acho isso muito legal... As pessoas sabem da sua vida mais até do que vocé
mesmo... As pessoas se expdem muito... Meus segredos escrevo no diario, ndo na Internet.
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Marcela: Quando eu td triste e escrevo na Internet algo que ndo quero que ninguém fique
perguntando... eu boto uma frase em inglés... Por exemplo: “Eu estou morta por dentro”...

Liliane: Noooossa!

As criangas usam géneros antigos € novos para expressar seus sentimentos, para narrar
suas experiéncias. O fato € que escrevem, seja de forma secreta ou espetacularizada. A escola
ndo poderia se apropriar dessas tecnologias e, através de seus novos géneros, os chamados
géneros digitais'®, tornar a escrita no ambito escolar mais significativa?

Quem 1€ os textos produzidos pelas criangas? A Internet ndo poderia ser utilizada
como um meio de divulgagdo desses textos? O que as criangas escrevem na Internet e na
escola? Essas experiéncias ndo precisam ser dicotomizadas, pelo contrario. Tudo o que vimos
nos sugere que construamos pontes. Os textos da Internet podem adentrar a escola e os textos
produzidos na escola poderiam ser publicados na Internet e, assim, nessa via de mao dupla, o
conhecimento seria continuamente compartilhado. A producdo e leitura de textos teriam

sentidos sociais, considerados como interagao para além da escola.

A revelacdo

Giovanna esta com a palavra, relatando um acontecimento e a Marcela levanta o dedo
esperando sua vez de falar.

Mesmo sendo um encontro dialégico, em que a espontaneidade era incentivada, a Marcela levanta o dedo, esperando
a sua vez de falar. Nesse gesto a menina reproduz o gesto comum em sala de aula, em que o aluno é orientado a
esperar a sua vez de se pronunciar pedindo permissao para expor sua voz.

18 Entenda-se por géneros digitais os géneros textuais produzidos em suportes digitais como, por exemplo, os textos que
circulam na Internet (hipertextos, blogs, e-mails, chats etc.)
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Liliane espera Giovanna terminar sua fala e diz: Marcela?

Marcela: Nao, tipo assim...(hesita) eu vou me entregar agora... Eu... Esquece... ai....

Liliane incentiva: Fala...

Marcela, enrubescida, fala em tom de confissio: Eu vou me entregar...
apaixonada...

Marcela: Eu nio contei isso pra ninguééém... Ninguém sabe...

Liliane fala, brincando: Hum... A revelagao do ano...

Marcela: Ai eu escrevo muiiita coisa... Eu ndo vou contar quem é...

Patrik: Conta... Todo mundo ja sabe de quem eu gosto...

Marcela, mexendo no cabelo, envergonhada: Eu nao vou contar quem é&...

Liliane: T4 todo mundo curioso...

Eu estou

Marcela gesticula e fala, escolhendo as palavras: Sabe... ai eu fico... Como assim?... Como

posso dizer? Eu fico muito... Criativa!

A menina gesticula e revela o seu segredo, dizendo que esta apaixonada e que isso a inspira.

Liliane: Entdo quer dizer que a paixao te inspira?

Marcela: E... Eu pego o diario e escrevo muita coisa... Eu fico criativa... As vezes eu to triste
porque estou apaixonada e escrevo, as vezes eu estou feliz... Ai eu fico muito inspirada...

Pronto, me entreguei!!!

Giovanna: Olha como ela esta vermelha!!!
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Todos riem...

Julyana: E... quando a gente estd apaixonada a gente escreve mais...

Patrik: E, professora, no final do meu caderno tem um monte de coisa de amor escrita...
Julyana: E, no meu também...

Marcela: E... Quer ver? Olha, professora, o que tem na tltima pagina do meu caderno.

A menina abre seu caderno na ultima pagina e mostra. Hi mensagens de amor e

desenhos de coracgdo. Outros alunos folheiam seus cadernos a procura de mensagens de
amor.

Alunos mostram seus cadernos contendo viarias mensagens de amor, desenhos, poemas, versinhos, letras de misica,
escrita esta que ndo é exigida pela escola, mas que estd presente em varios cadernos.

Marcela: A gente escreve, desenha, copia letra de musica, escreve em codigo também... Meu
fichério também ¢ todo rabiscado...

Marcela mostra seu fichario rabiscado, contendo desenhos, simbolos, marcas etc.

Na escola ¢ dado o direito de as criangas se expressarem livremente? Penso que a
Internet tem servido como um meio de pronunciamento. La elas ndo precisam levantar o dedo

e esperar a permissao de falar; 14 seus textos sao lidos e suas falas tém escuta.
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Elas querem se expressar, deixar a sua marca no mundo. Utilizam para isso suportes
diversos, alguns deles pouco convencionais.

Escrevem nos seus cadernos e ficharios os textos exigidos pela escola e também
escrevem por livre e espontanea vontade, textos mais livres, mais sentimentais, aos quais nos,
professores, ndo temos muito acesso.

Sera que nossa visao sobre a crianga mudaria se, com aten¢ado, l€ssemos os textos que
produzem? O que escrevem? Como se expressam? Conhecemos a crianga ou pensamos que a
conhecemos? Estamos inseridos em seu mundo? Nossa visdo sobre elas ¢ desprovida de

preconceitos e subestimagoes?

Perfil do Orkut

Liliane: Lendo o perfil do Orkut de vocés eu vi que tem muita coisa interessante... Tem gente
que escreve sobre si, outros que colocam fotos...

Gabriela: Eu ndo... Eu copio trechos do livro que eu gosto e coloco 14 no perfil... poemas...
Liliane: Ah, vocé faz citagdes...
Gabriela retruca, rindo: Nao, eu copio mesmo...

Liliane: Ah, ta... E vocés? Quando vao escrever sobre vocés no perfil do Orkut, vocés usam
suas proprias palavras ou copiam?

Mari: Mais ou menos...

Julyana: As vezes a gente escreve, as vezes copia...

4

Ana Luiza: E...

Juliana: Tem uma comunidade no Orkut chamada “Perfil para garotas”... Ai a gente 1€ e se
identifica... ai copia e cola no nosso perfil quando bate com a gente...

Ana Luiza: Ah, eu gosto e tenho muitas dessas comunidades... Eu vou 14 no “Perfil perfeito”,
escolho um, copio e uso... Tem também a comunidade com depoimentos prontos... E legal...
Quando eu ndo tenho muita criatividade eu vou 14, copio e mando para alguém...

Giovanna: A gente copia, mas ai falta a nooossa palavra e ai a gente completa com uma frase
nossa... Ai no final do texto pronto a gente bota a nossa palavra... Esses dias eu mandei pra
Marcela um depoimento fofinho e no final escrevi “Céu, minha privada entupida”... E ai ela
sabe que sou eu, porque s6 eu chamo ela assim...
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Risos...

Liliane: E, eu vejo que vocés mandam pela Internet varios recados e depoimentos bonitinhos,
declaragdes de amor e amizade... Eu tenho uma pergunta sobre isso... Tem coisas que vocés
escrevem pela Internet, mas que pessoalmente nao tém coragem de dizer?

Alunos se olham, riem e dizem: Tem...

Ana Luiza: E, pela Internet fica mais facil de se declarar, porque se o garoto ndo se mostrar
interessado, vocé sai, fica off line, mas ao vivo o que vocé vai fazer? Sair correndo?

Juliana: E, pela Internet é bem melhor...

Creio que a questdo da autoria precisa ser discutida na escola e seus reflexos talvez
sejam sentidos nas producdes da Internet. Parece-me que os limites entre o que € publico e
privado, individual e coletivo, proprio e alheio, autoral e plagiado tornam-se cada vez mais
ténues. E necessario trazer essas discussdes para a sala de aula. Os alunos reconhecem que
“copiam” textos da Internet, sem identificar a autoria e os tornam seus. Apropria¢des de
palavras alheias e didlogos com os dizeres do outro sdo muito comuns na Rede. Raras sdo as
discussdes em torno dessas questdes com o publico infanto-juvenil.

Sabemos que as criangas sdo autoras, sdo criativas, versateis. Criam e recriam. No
entanto, torna-se necessario que reflitam sobre suas produgdes e apropriacdes.

No capitulo subsequente realizaremos uma discussdo sobre o trabalho de produgdo
escrita realizado na escola e apresentaremos exemplos de textos produzidos pelas criancas no

ambiente escolar.
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3 A ESCRITA NA ESCOLA : O APANHADOR DE DESPERDICIOS

Mas quem escreve quer dizer coisas que estdo
para além da vida quotidiana. Nunca o nosso
mundo teve ao seu dispor tanta comunicagao.
E nunca foi tdo dramatica a nossa soliddo.
Nunca houve tanta estrada. E nunca nos
visitamos tdo pouco.

Mia Couto

Este capitulo versard sobre os textos mais recorrentes no espago escolar pesquisado.
Como o trabalho de um garimpeiro que se debruga para encontrar preciosidades, assim
fazemos. Partimos em busca dos textos dos alunos, de seus escritos. O que para muitos €
considerado banalidades, desperdicios, para nos constituem verdadeiros tesouros escondidos.
Apresentaremos exemplos desses textos e algumas reflexdes sobre as condig¢des de produgado
que orientam praticas de produ¢ao escrita na escola.

Mais uma vez recorro a narrativas de eventos do cotidiano para levantar questdes que

nos auxiliardo a refletir sobre os sentidos que a escrita tem adquirido na escola.

A importancia da escrita

Estdvamos em sala de aula, organizados em uma roda de conversa, dialogando sobre
os sentidos da escrita. Pergunto-lhes: “Vocés acham a escrita importante na vida de vocés?”’.

Eles balangam a cabega em sinal afirmativo. Nao demonstram nenhum indicio de
davida. Reconhecem, com veeméncia, que a escrita ¢ importante.

O Matheus logo diz, afoito: “Logico, professora!!! Pra conseguir um bom trabalho tem
que saber escrever, né?!”

Os outros concordam.

lanca, agitando-se em seu lugar, comenta, toda sorridente: “Ai, eu quero aprender a
escrever bem pra quando eu for dar os meus autégrafos... Porque vocés sabem que eu vou ser
uma cantora muito famosa...”

A menina ri e faz pose de artista enquanto os colegas lhe dirigem vaias.

Todos caem na gargalhada.
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O que a escrita representa na vida desses alunos de escola publica? Alguns deles me
disseram que depositam na escola a esperanga de conquista de um futuro melhor. Isso tem
sido uma realidade? Um dos meninos confessou: “Professora, meu sonho ¢ tirar a minha mae
do morro”. Por isso o menino estuda, na esperanca de que um dia sua vida melhore e seu
sonho se torne possivel. Para obter um bom emprego, é necessario saber escrever bem,
disseram-me. A escrita, para eles, seria um meio que os levaria a ter uma melhor condig¢ao de
vida.

A escrita ¢ paixdo, ¢ prazer, ¢ viver, muito mais do que fins utilitdrios. Contudo
sabemos que a escrita também ¢ um caminho para se chegar a algum lugar: lugar de

realizagdo, de reconhecimento, de frui¢do, de conquistas. Conquistas profissionais,

académicas, relacionais. Também amorosas...

Pedido de ajuda

O Tiago chega a mim, todo timido, falando baixinho, em tom de segredo: “Professora,
td6 gostando de uma menina 14 do morro. Serd que vocé me ajuda?”’ Eu, um tanto surpresa,
pergunto-lhe como poderia ajuda-lo nessa empreitada amorosa. E ele me responde através de
um pedido acompanhado de um sorrisinho maroto: “Se eu escrever uma carta de amor pra ela,
vocé corrige pra mim? Porque ndo quero passar vergonha, né, fessora?”

Um didrio que esconde segredos, uma carta que declara amor, um tweet que faz
criticas indignadas, um comentdrio em uma foto amiga, a letra de uma can¢do que toca o
coragdo... Ha os textos que sdo intencionalmente publicos, outros que sdo mais intimos... O
fato ¢ que nenhum texto morre no eu. Muito mais do que uma burocracia escolar, o texto deve
ser uma voz audivel no mundo, uma proclamacgdo. Nesse sentido, a publicacdo dos textos ¢
uma etapa fundamental do processo de produgao.

O texto ndo morre no eu, pois uma caracteristica intrinseca da palavra ¢ a busca do
outro. Segundo o escritor Jorge Miguel Marinho'®, o processo de escrita é composto pela
triade “ler, escrever e ser lido”. Ninguém escreve exclusivamente para si. O papel em branco
¢ a mediagdo entre o sujeito e o mundo, e “o proprio ato de buscé-lo torna a experiéncia de
escrever coletiva”. Segundo o autor, subtrair da escrita o prazer da socializagdo € criar um

texto cego, surdo e mudo. Um texto sozinho, fraco e egoista, incapaz de devolver ao mundo o

% http://escrevendo.cenpec.org.br/ecf/index.php?option=com_content&task=view&id=25505
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que este lhe inspirou. Nesse sentido, os textos produzidos na escola ndo podem ser cegos,
surdos e mudos. Pelo contrério, precisam ter voz e asas.

A escola tem se apresentado como um espago de reproducdo de modelos pré-
estabelecidos, cujo objetivo implicito tem sido o de formar sujeitos reprodutores dos
conhecimentos ali veiculados. Por longos anos a linguagem tem sido limitada a um sistema
estatico, normativo, € seu carater dindmico e socialmente contextualizado se reduzido ao
acesso as ‘“verdades” estabelecidas e autoritariamente impostas. A escola tende a
desconsiderar e estigmatizar as formas de linguagem que ndo estdo de acordo com o padrdo, o
formal, a norma culta (SOARES, 2000). Nas atividades de produgdo textual a norma culta
escrita permanece como referéncia Unica. Trata-se de uma pratica de ensino prescritiva,
autoritaria, que incorpora os avangos referentes aos estudos da linguagem apenas na teoria,
ndo na pratica (MENDES, 2009).

Observamos que a escrita desempenha um papel central na cultura escolar, sobretudo
porque somente os conhecimentos escritos, reproduzidos por escrito, costumam ser
considerados. “Vale o escrito”. Na cultura escolar ¢ comum associarem a quantidade de textos
escritos a aquisicdo de conhecimento. Por exemplo, se o caderno do aluno ndo contiver
muitos textos escritos, costuma-se subentender que ele pouco estudou. Os conhecimentos
partilhados de forma oral e por outros meios que ndo o escrito tendem a ser ignorados e
relegados a segundo plano.

Orlandi (1987) caracteriza o discurso pedagogico, muito recorrente no espago escolar,
como um discurso autoritario, que tem a transmissdo e fixagdo de informagdo como seus
objetivos primordiais.

Como bem ressalta Barreto,

A escola é um dos espacos onde o discurso autoritario se manifesta mais concretamente, por
falar "sobre" as coisas e ndo "das" coisas mesmas e por usar a assimetria como "justificativa"
para ndo ceder a palavra ou censura-la, na circularidade que fortalece a perspectiva
institucional: a valorizagdo da uniformidade (mesmo que superficial), confirmando o ja-dito,
seja com outras palavras (via parafrase), seja como mera repeticdo. Em geral, por escrito,
formalismo fundado na quebra de teoria-pratica e resistente as evidéncias do fracasso que
produz. (BARRETO, 1994, p. 157).

Esse tipo de discurso ¢ facilmente percebido nas praticas de produgdo escrita
realizadas no espago escolar: os exercicios de produgdo escrita, como questionarios, copias e
provas, evidenciam que esse ¢ o discurso predominante. Mais do que fazer com que um

sentido se torne o dominante, a inten¢ao ¢ buscar fazer com que este sentido se torne o unico.
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Os textos produzidos no ambiente escolar sdo postos como produto, ignorando-se a
dinamicidade de seu processo de significagdo. Este deve considerar estruturas e
conhecimentos prévios partilhados, além dos multiplos recursos semioticos e as condigdes de
produgdo, que incluem contextos, sujeitos, intengdes comunicativas e o meio de circulagdo
(MENDES, 2009). Muito do que é produzido na escola apresenta-se como resposta ao que ¢
proposto pelo professor, colocando o aluno no papel de mero reprodutor de ideias. Muitas
vezes o que se 1€ nas respostas dos alunos ndo ¢ a sua propria voz, mas uma voz que reproduz
0 que esse discurso autoritario espera.

Ha4 um grande numero de pesquisas relacionadas a produgdo escrita na escola que
destacam a importancia de desenvolver junto aos alunos atividades de produgao baseadas em
situacdes concretas, socialmente contextualizadas e significativas. Estas abordagens
compreendem o texto sob uma dimensdo textual-discursiva, centrada na interlocugdo
(BRANDAO, 2000). Torna-se necessario realizar um trabalho de producdo escrita (seja ela
uma redagdo, um relatério, um resumo) que garanta ao aluno uma posi¢do de autor, o qual
sera lido por outros, levando o sujeito-autor a um verdadeiro processo de interacdo,
interlocu¢do e producdo, ndo mera reproducdo de palavras de outrem. As produgdes escritas
exigidas pela escola costumam se reduzir a simples atividades que constituem rituais
escolares, atividades artificiais e mecanicas, desconectadas da realidade dos alunos.

Entendemos que a comunicagdo verbal se da através de géneros, de textos, ou seja, a
comunicag¢do verbal se concretiza por meio de géneros textuais. Essa concepgao, baseada nos
estudos de Bakhtin (2003; 2004), é referenciada por muitos autores que compreendem a
lingua a partir de seus aspectos discursivos e enunciativos, nao restringindo sua analise apenas
as peculiaridades formais da lingua. Desta maneira, a lingua ¢ concebida como atividade
social, histdrica e cognitiva, em que se privilegia sua natureza funcional e interativa, nao
somente seus aspectos formais e estruturais.

Pautados nos estudos de Bakhtin, concebemos o processo de leitura e escrita como um
ato de compreensao que s6 ocorre na medida em que uma dada enunciagdo formular na mente
do leitor um contexto ativo e responsivo, pois acreditamos que a comunicagdo SO se
concretiza na enunciagdo, como produto da interagdo entre individuos socialmente
organizados.

Desse modo, as atividades de producdo escrita devem enfatizar a capacidade criativa,
interativa e autoral do sujeito, envolvendo-o em praticas sociais dindmicas de interagao
verbal. Além disso, acreditamos que a leitura e a escrita devem constituir atos de experiéncia.

De acordo com Kramer, o que faz de uma escrita uma experiéncia “¢ o fato de que tanto quem
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escreve quanto quem l€ enraizam-se numa corrente, constituindo-se com ela, aprendendo com
0 ato mesmo de escrever ou com a escrita do outro, formando-se.” (KRAMER, 1999, p.110).

Segundo Larrosa (2002), a experiéncia ¢ aquilo que nos passa, atravessa-nos; o que
nos acontece, o que nos toca. Segundo o autor, a cada dia se passam muitas coisas, porém, ao
mesmo tempo, quase nada nos acontece. Walter Benjamin (1996) chama a atencdo para a
pobreza de experiéncias que caracteriza a atualidade. Na contemporaneidade em que vivemos,
sobretudo com o avanco das tecnologias de informacdo e comunicacdo, nunca se passaram
tantas coisas, tantas informagdes, porém a experiéncia ¢ cada vez mais rara. Nesse sentido,
podemos nos perguntar: o processo de producdo escrita na escola e na Internet tem sido
realizado como atos que efetivamente se transformem em experiéncia para os sujeitos? Deixo
a questdo para reflexao.

O trabalho com a leitura e escrita na escola ndo deve perder de vista esses
pressupostos. Infelizmente, nas praticas escolares, ainda ¢ possivel verificar atividades
mecanicas no trabalho com a linguagem, exercicios descontextualizados, que desconsideram a
importancia de se trabalhar a leitura e a escrita como processos indissocidveis a praticas
sociais auténticas e significativas aos sujeitos. O aluno deixa de produzir texto na escola para
produzi-lo para a escola. Diante disso, questionamo-nos sobre que concepgdes de linguagem
tém orientado a pratica de producdo escrita na escola: linguagem como expressdo do
pensamento, como instrumento de comunicagdo, como forma de interacdo? Outros caminhos
e concepgoes sdo possiveis? Creio que ndo so possiveis, porém necessarios.

O levantamento dos textos produzidos pelas criangas no interior do espago escolar
revelou que a escola prioriza os géneros escritos, fato que corrobora as constatagdes de Lévy
(1999a, p.5) quando este afirma que “a escola ¢ uma instituicdo que ha cinco mil anos se
baseia no falar / ditar do mestre, na escrita manuscrita do aluno e, ha quatro séculos, em um
uso moderado de impressao”.

Na turma pesquisada, os textos mais recorrentes escritos pelas criangas na sala de aula
sdo aqueles considerados exigéncias e obrigagcdes escolares. Dentre os que mais aparecem
estdo as copias, os exercicios no formato de questiondrio, as provas e as redacdes. Em sua
maioria, essas (re) producdes sdo transposi¢des da fala e escrita do proprio professor e nao
incentivam a atividade autoral do aluno. A seguir apresentaremos exemplos e reflexdes sobre

cada uma dessas praticas de producao escrita.
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3.1 Copia e questionario

Ao realizarmos o levantamento dos textos escritos em sala de aula, observamos que as
atividades de copia seguidas de exercicios em formato de questiondrio sdo muito recorrentes
no espago escolar pesquisado e, ndo somente ali, mas em muitas escolas de nosso pais.
Levanto, por conseguinte, a questao: a copia realmente proporciona as aprendizagens que

pretende alcangar? Vejamos alguns exemplos desses textos™.

2 Conforme ja ressaltado, os exemplos aqui apresentados foram cedidos espontaneamente pelos alunos da turma pesquisada
e tiveram o consentimento dos professores da turma que também apoiaram a pesquisa.
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Este exemplo foi retirado do fichario de uma das alunas na disciplina de Ciéncias.
Nesta atividade em particular percebemos que, de acordo com as datas registradas
(26/02/2010, 01/03/2010, 03/03/2010, 05/03/2010, 08/03/2010*"), gastou-se muito tempo das
aulas com atividades de copias e questiondrios. Aulas que comegavam em um dia e tinham
continuidade em outro e assim sucessivamente.

O texto copiado do quadro negro foi retirado de um suporte nao identificado, pois ndo

ha referéncia bibliogréafica fornecida pelo professor, pratica bastante recorrente nas aulas. O

2l Segundo a aluna, ela registrou a data de 08/03/2009, erroneamente, por falta de atengdo. O correto é 08/03/2010.
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texto traz vocabulos desconhecidos pelos alunos, o que dificulta a compreensao do mesmo.
Note que algumas palavras trazem um sindénimo entre parénteses, talvez uma tentativa de
tornar o texto mais compreensivel. Alguns termos sdo sublinhados para facilitar a
memorizagao.

De modo geral, percebe-se que as copias ndo dao espaco a liberdade criativa do
sujeito, pois este apenas reproduz o que esta escrito no quadro ou no livro didatico,
exatamente como consta no suporte original.

Outro tipo de texto bastante recorrente nos cadernos analisados foram os exercicios em
formato de questionario. As respostas dos alunos a estes exercicios geralmente passam pelo
crivo da correcao e, muitas vezes, aquelas que nao estdo de acordo com o “gabarito” oficial
respaldado pelo professor sdo apagadas para, em seguida, serem substituidas pelas respostas
“corretas”. Ressalto que essa corre¢do ndo ¢ individual, caderno por caderno, mas coletiva.
Segundo os alunos, o professor 1€ as questdes em voz alta e em seguida fornece as respostas
corretas aos alunos. Veja no exemplo retirado do fichério da aluna as marcas de borracha nas
respostas a lapis, evidenciando que ela apagou suas respostas anteriores a fim de substitui-las
pelas respostas fornecidas pelo professor.

No exemplo acima, chama-nos a atencdo o exercicio de fixagdo solicitado apos as
atividades de copia. Percebemos que as questdes, grande parte delas iniciadas pelos pronomes
interrogativos, ndo abrem espaco para a multiplicidade de sentidos, para a polissemia, mas
sim para a simples cOpia ou quicd uma parafrase. Sdo questdes diretivas, que exigem
meramente a habilidade de localizar informagdes explicitas no texto. Mais uma vez, em um
processo de (re) produgao mecanica, o aluno copia a resposta do texto copiado. Na verdade ¢
um processo redundante de copia da copia copiada, ou seja, o professor copiou o texto no
quadro negro (geralmente reproducdo do livro didatico), em seguida o aluno copia no caderno
0 que o professor copiou no quadro e, no exercicio, o aluno localiza a resposta no texto e a
copia novamente no espaco reservado para a resposta da questao.

Interessante notarmos que a Unica questdo que foge ao padrdao das demais, a quinta, a
qual exige uma resposta mais autoral, a aluna ndo cumpre o que se pede, escrevendo no
espaco destinado a resposta “Nao sabia o que dizer”. Isso nos leva a refletir sobre os tipos de
atividades de (re) produgdo aos quais os alunos sao submetidos diariamente. Que tipos de
conhecimentos estdo sendo construidos? Sera que a aluna realmente ndo sabia dizer nada a
respeito de seu planeta? Estou certa de que ndo, principalmente por conhecé-la, saber que ¢
uma menina inteligente, sagaz, que constréi sentidos em seu dia a dia e que produz textos

auténticos, tanto na escola quanto na Internet. Ela apenas percebeu que nao conseguiria
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responder aquela questao seguindo o modelo estabelecido, ou seja, todas as demais questdes
exigiam uma resposta que estava explicita no texto copiado, mas aquela era diferente. Ela, na
verdade, poderia estar dizendo “Ndo encontrei a resposta no texto, ndo pude localiza-la nas
linhas que copiei, como o fiz nas outras questdes”.

A aluna relatou que o professor de Ciéncias, ao final das aulas, passa olhando os
cadernos dos alunos tendo em maos um carimbo com os dizeres “Incompleto. Assinatura do
responsdvel: ...”. Na verdade, o professor ndo observa com atencdo os textos e exercicios
produzidos pelos alunos, visto que podemos facilmente identificar diversos equivocos e erros
ortograficos que ndo passariam despercebidos a um olhar mais atento. O olhar do professor
parece ser de mera conferéncia, policiamento, sem grande ateng¢do. Nesse sentido, os alunos
ndo podem deixar questdes em branco, sem resposta, pois possivelmente terdo seus cadernos
carimbados. Talvez por isso a aluna tenha escrito nas linhas destinadas a resposta uma
justificativa para nao responder a questdo. Sera que o professor leu a justificativa da menina
ou apenas identificou as linhas preenchidas?

Os exercicios sao corrigidos no quadro, ndo individualmente. Algumas questdes nao
estdo corretas, mas levam o sinal de certo. A aluna, com caneta vermelha, desenha o sinal de
“certo” nas questdes, mostrando que fez todos os exercicios € que acompanhou a corre¢ao
(apagando suas respostas anteriores e substituindo-as pelas repostas fornecidas pelo professor,
o gabarito oficial).

No exemplo abaixo, os alunos ja sabem de antemao que o professor ndo costuma olhar
os cadernos, por isso, segundo o menino dono do caderno, eles se sentem mais a vontade para
deixar alguma questdo em branco, sem resposta. O menino também relatou que o professor
passa um volume altissimo de atividades de copia e que, muito comumente, ndo hé tempo
suficiente para concluir as atividades de copia e os exercicios. Assim, um nimero muito

elevado de exercicios fica em branco, deveres incompletos.
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Aqui vemos um exemplo de exercicio de copia e questiondrio incompletos. Exemplos

como esses sao muito comuns nos cadernos e ficharios dos alunos. O menino disse-me que
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ndo somente ele, mas grande parte da turma nao consegue concluir as copias e exercicios que
sao propostos e que os professores nao costumam se dar conta disso.

Os meninos e meninas chegam a conclusdo de que ndo aprendem muito com essas
praticas tdo arraigadas em nossas escolas. Haveria possibilidades de tornar esse aprendizado
mais significativo aos alunos? A tecnologia ndo poderia ser uma aliada nesse processo? Sera
que a exibi¢do de videos, imagens e animagodes sobre os temas estudados (sistema solar,
astros, buraco negro, época medieval etc.) associados a uma producdo mais autoral dos alunos
ndo tornariam as aulas mais interessantes? Nao concebemos a tecnologia como a solugdo para
os problemas educacionais de nosso pais, mas acreditamos que seu uso em favor de uma
aprendizagem mais significativa pode ser um caminho proficuo.

E preciso repensar as praticas tdo enraizadas nas salas de aula de nosso pais,
desnaturalizar aquilo que ja se tornou costumeiro. Percebemos o uso do texto como pretexto
utilitario-pedagogico: escreve-se para “aprender”, ndo para construir sentidos em processos
autorais ¢ interativos. Escreve-se para atestar a “verdade”, para reproduzi-la e parafrasea-la.

As atividades de copia”® estdo relacionadas a exercitagdo mecanica, visando ao treino
ortografico, memorizacdo, reducdo de erros, preenchimento de tempo, como puni¢cdo e
diminui¢do de conversas entre os alunos. Segundo as criangas, as atividades de cdpias sao
muito cansativas € ndo cumprem os objetivos a que se propdem. Os alunos confessam que
ndo costumam ler o que copiam, que cometem muitos erros ortograficos e que tentam cumprir
a tarefa com rapidez e por isso acabam ndo caprichando tanto na letra.

Para os alunos com maiores dificuldades, a copia representa uma tarefa ardua, dificil
de ser concluida. Alguns sao mais lentos, copiam palavra por palavra. Sem querer, omitem
palavras ou letras, perdem a sequéncia do texto, e muito comumente ndo conseguem concluir
a atividade, o que gera grande frustracdo. O treino da caligrafia também ndo ¢ uma boa
justificativa para as atividades de copia, visto que muitos alunos, para acabar logo a tarefa,
acabam nao caprichando muito na caligrafia e alegam que resolvem seus problemas de

caligrafia teclando.

2 Dois artigos interessantes sobre a copia podem ser lidos nos seguintes enderecos eletrénicos:

http://revistaescola.abril.com.br/formacao/formacao-continuada/copia-tempo-perdido-didatica-alfabetizacao-leitura-
producao-texto-529070.shtml

http://www.pucpr.br/eventos/educere/educere2008/anais/pdf/90_69.pdf
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Para que tenha alguma utilidade didatica, a copia tem de ser ressignificada pelos
professores. Copiar ¢ produzir texto? As atividades de copia tém se resumido a mera
transcrigao. E possivel modificar essa pratica?

Em um breve histérico acerca da cdpia, podemos dizer que antes da invengdo da
tipografia, em 1449, pelo alemao Johannes Gutenberg (1400-1468), a copia era uma atividade
imprescindivel, pois eram gragas aos manuscritos, feitos por monges e frades, chamados
copistas ou escribas, que os livros se difundiam. Para isso, eles ndo precisavam ser
necessariamente grandes leitores. Ainda assim, eram considerados artistas, pois para os
homens medievais a preservacao do livro era vital para difundir o conhecimento e a sabedoria.
Tal oficio, como relatam os historiadores Guglielmo Cavallo e Roger Chartier (1998), era
extenuante. O escriba lia em voz alta o texto para ativar a memoria imediata, enquanto
transcrevia. Por volta do século XIII comegaram a surgir equipamentos e moveis feitos para
ajuda-los a reproduzir as paginas dos livros de maneira mais mecanica, sem ter de recorrer a
leitura em voz alta. Hoje, ¢ possivel copiar uma frase ou um texto inteiro com o computador
ou com fotocopiadoras em segundos.

Serd que quando os professores exigem que as criangas copiem longos textos, tém
consciéncia dos objetivos da tarefa que exigem e do grande esfor¢o despendido?

Carbonari e Silva (2001), refletindo sobre o trabalho de copia nas escolas, destacam
alguns usos e fungdes da copia. Segundo as autoras, comumente a copia € utilizada em salas
de aula com as seguintes finalidades: (1) recurso didatico-pedagdgico: exercicio de treino
ortografico, visando memorizagdo e redugdo de erros, constituindo uma atividade de
reprodugdo mecanica; (2) recurso instrumental: instrumento de transmissdo e circulagdo de
textos no ambito escolar, por falta de mimeografo, maquina copiadora ou algum instrumento
que facilite a aquisi¢ao do conteudo (texto); (3) forma de preenchimento de tempo: textos,
conteudos e matérias desconexas utilizadas para ocupar os alunos, sem grande finalidade
educativa; (4) recurso disciplinar e/ou punitivo: tem por intuito inibir a conversa, a desordem,
a agitacdo ¢ algumas vezes castigar; (5) registro de contetdo: copia de textos e exercicios do
livro didatico, oferecendo falsa impressao de produtividade e de trabalho pedagdgico.

Muitos dos exercicios incentivam a cdpia, exigindo do aluno mera localizagdo e
transcrigao de informagdes explicitas no texto, como € o caso do exemplo abaixo retirado do
caderno de apoio pedagogico de lingua portuguesa utilizado por toda a Rede Municipal do

Rio de Janeiro.



0 AMOR
; Eros ou Cupido, o deus do
% amor, tinha o surpreendente
£ poder de atravessar 0s
- coragdes com suas flechas.

EROS
Ha diferentes versoes do nascimento de Eros, o deus do amor. A mais difundida diz que ele fazia parte da

primeira geragéo de deuses e surgiu do nada ao mesmo tempo que Gaia, a Terra. Ele teria regido as primeiras unioes
necessarias ao nascimento do mundo — como a da Terra e do Céu — e depois as de seus descendentes.

De qualquer modo, Eros era encarregado de assegurar a sobrevivéncia das espécies. Ele se ocupava tanto dos
deuses como dos homens, que tornava apaixonados e levava a ter filhos.

Um outro mito faz Eros nascer bem mais tarde, como filho de Afrodite. Ele é representado como um jovem muito
bonito, de asas majestosas. Também é conhecido sob os tragos de um menino malicioso, gordinho e bochechudo,
com duas asinhas nas costas. Com seu arco, ele se divertia atirando flechas com ponta de ouro, que criavam a
paixdo, ou de chumbo, que, pelo contrario, impediam o amor. Entre todas as narrativas de que Eros participa, a de

Psique é a mais famosa.

ALINDA PSIQUE
Psique era a mais bela das trés filhas de um rei. Todos os stditos do reino se comprimiam em voita dela para

admira-la e, ocupados demais em prestar homenagem a sua beleza, esqueceram-se de honrar Afrodite.

Cheia de inveja, a deusa decidiu vingar-se, e pediu a Eros que fizesse Psique se enamorar pelo mais feio dos
homens. Mas Eros se encantou com Psique e decidiu que ninguém se apaixonaria por ela. Isso levou os pais da bela
Psique, inquietos, a consultarem o oraculo de Apolo, o qual, combinado com Eros, ordenou que ela fosse
abandonada numa montanha, onde seu futuro marido, um monstro, iria buscé-la. O rei e a rainha, desesperados,
obedeceram. Acompanharam Psique chorando e a abandonaram, apavorada, sobre um rochedo.
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UM MARIDO SEM ROSTO

Psique, assustada, sentiu que era levantada pelo vento, que a depositou delicadamente no jardim de um
palacio de ouro e marmore. A noite veio e Psique percebeu uma presenca em seu leito: era 0 marido predito
pelo ordculo.

Esse esposo amoroso, temo e misterioso, e que ela ndo podia ver, ndo Ihe disse quem era. Ele a
reencontrava foda a noite, mas ela nunca deveria tentar ver seu rosto. Suas irmas, que a visitaram, ficaram
com inveja daquela felicidade e a perturbaram, convencendo-a de que seu marido devia ser um monstro.

Na noite seguinte, Psique se aproximou de seu marido adormecido e iluminou-0 com uma lamparina a
6leo. Ela descobriu o mais belo e adoravel dos deuses: Eros, 0 amor. Mas, suas méos tremeram de emogao e
ela derramou uma gota de 6leo ardente no marido, que acordou e imediatamente voou.

LAROUSSE JOVEM DA MITOLOGIA/ tradugso de Maria da Anunciagéo Rodrigues e Fernarido Nuno. S&o Paulo: Laml.lss% do
Brasil, 2003.

COMPREENSAO DO TEXTO
Responda as questOes propostas.

1. O texto apresenta duas versdes do nascimento do deus do amor. Identifique-as e transcreva-as no espago abaixo.

9. Qual é 0 efeito produzido pelas flechas com ponta de ouro atiradas por Eros? E pelas flechas com ponta de chumbo?

3. Retire do texto o trecho que caracteriza a personagem Psique.
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O exemplo acima mostra que as habilidades requeridas resumem-se a identificar,
transcrever e retirar informagoes explicitas do texto. Isso também nao seria copia? Penso que
os exercicios devem ser desafiadores, instigando os alunos a realizarem produg¢des autorais.
Nao podemos subestimar nossas criangas. Elas sdo argutas, inteligentes, criativas e
perspicazes.

Alguns poderiam retrucar dizendo que a Internet ¢ que incentiva a copia, o plagio.
Afirma-se que hoje, com o avanco da tecnologia, a cdpia estd institucionalizada. Muitos
alunos ndo entendem que possa ser de outra maneira, uma vez que quando se pede uma
pesquisa escolar, ¢ comum aparecerem centenas de trabalhos exatamente iguais, com o0s
mesmos erros, desatualizagdes, palavras rebuscadas cujos sentidos ndo sao conhecidos pelos
alunos, mesmas formatagdes e informagdes. E o famoso “copia e cola”, “Ctrl+C Ctrl+V”.

As criangas aprendem a utilizar a maquina, a buscar informagdes em sites de busca,
mas ndo ha ninguém que os ensine que somente isso ndo basta, que pesquisar nao ¢ somente
copiar, colar e imprimir informagdes. Esse assunto costuma deixar professores bem
insatisfeitos, como se esse hébito tivesse sido inventado pelos nativos digitais. A indignag¢ao
vem acompanhada de juizos de valor a respeito da preguica ou da falta de escriipulos da nova
geragdo. Professores desenvolvem métodos para evitar que seus alunos copiem, e
universidades investem em sistemas antiplagio. No entanto, penso que a tecnologia ndo ¢ a
causadora das copias e plagios. Os alunos precisam compreender a esséncia de conceitos
como pesquisa e autoria. Podemos utilizar a Internet como um recurso de interagdo e busca de
informagdes, um recurso pratico para promover aprendizagem, sem que isso signifique a
institucionalizacdo e permissdo da copia. E preciso promover esses debates em sala de aula.

Nossa proposta € que os professores, criativos como sdo, busquem meios que fagcam
com que os alunos saiam da condi¢do de copistas para tornarem-se reais produtores de textos.
Esse certamente ndo serd um caminho facil. Seu terreno pode ser dificultoso, porém nao

impossivel de trilhado.

3.2 Provas e testes

As provas e testes, também elencados entre os textos muito recorrentes no espaco
escolar pesquisado, costumam aferir o conhecimento e a memoria dos alunos a respeito dos

conceitos e exercicios trabalhados em sala de aula. Em muitos casos também constituem
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exemplos de mera reproducao, em detrimento de construcdes significativas e autorais.
Verificamos que os alunos, ao realizarem essas avaliagdes, tentavam aproximar ao maximo
suas respostas das respostas fornecidas pelos professores nos exercicios realizados antes da
avalia¢do, reproduzindo, mais uma vez, a voz adultocéntrica do professor e dos livros
didaticos em suas produgdes, vozes essas fortemente marcadas pelo discurso pedagogico
autoritario.

Os alunos confessaram em nossos encontros didlogos que, por terem dificuldade de
memorizar alguns itens, costumam escrever pequenos trechos (lembretes, mais conhecidos
como “colas”) na mesa da sala de aula ou em outros locais que passardo despercebidos aos
professores. Sera que se as avaliagdes priorizassem o raciocinio € ndo a memorizacao, as

“colas” seriam tdo utilizadas?
Ao analisar as provas e testes realizados pela turma pesquisada, verificamos a

presenga de dois tipos basicos de provas: as discursivas, algumas delas com consulta
permitida pelo professor aos cadernos, anotagdes e exercicios realizados em sala de aula e as
provas objetivas, de multipla escolha. Abaixo segue um exemplo da Prova Rio de Lingua

Portuguesa aplicada em toda a Rede municipal.
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QUESTAO 1

(A) filme na TV.
(B) cafuné da mée.
(C) controle remoto na méo.

(D) pantufas para aguecer oS pés.

Miguel Paiva. Chiquinha. O Globo, 27 out. 2007. Globinho.

De acordo com a personagem, “para ficar perfeito”, & preciso
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As provas objetivas, de multipla escolha, trazem apenas uma resposta correta, o que

dificulta a polissemia e até mesmo a parafrase, em um discurso tipicamente pedagdgico,

autoritario e monologico. Além disso, muitas dessas avaliagdes subestimam a capacidade

criativa das criangas.
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As questdes discursivas também ndo fogem ao padrdo de copia e reproducao, uma vez
que os alunos se esforcam para reproduzir em suas respostas as informacgdes consideradas
corretas pelo professor nos exercicios de fixacdo. Muitos alunos confessaram que ndo leem a
matéria que copiaram em sala de aula e, quando leem, o fazem apenas nas vésperas das
provas para tentar memorizar o conteido escrito nas paginas dos cadernos. Mais uma vez,

muita reproducdo, pouca autoria.

3.3 Redacao/Producio textual

A linguagem caracteriza-se por ser uma pratica social marcada pelo seu carater
intrinsecamente multiplo, polissémico e historico (CASTRO, 2005). No entanto, o que se
observa ¢ que a escola tende a conferir as praticas de linguagem, com o predominio da
modalidade verbal escrita, um carater de chave para o acesso a verdade, retirando-a do seu
contexto discursivo, engessando-a. O trabalho com a linguagem em sala de aula,
especificamente no que se refere a produgdo escrita, ndo pode servir como um instrumento
que ateste a incapacidade das criangas em utilizar a lingua “corretamente”. A produgdo textual
ndo deve ser meramente um pretexto para o ensino de normas gramaticais.

Percebemos que muitos dos exercicios de producao textual realizados na escola sdo
exigidos como meros instrumentos de avaliacdo que visam aferir os conhecimentos
gramaticais do aluno, o qual escreve ndo para ser efetivamente lido, mas para ser corrigido.
Quantos alunos nao ficam estagnados diante de uma descontextualizada proposta de redacao?
Sabendo que sua escrita sera avaliada, escrevem pouco para errar menos. Muitos alunos nao
veem sentido em escrever os textos exigidos pela escola, pois sabem que jamais serdo
publicados, que sua voz ficard sucumbida em uma folha de papel que voltara para suas maos
rabiscada, com os ‘“erros” meticulosamente marcados. Nessa medida, as atividades de
producdo textual na escola t€ém sido um martirio tanto para alunos quanto para professores
(GERALDI, 2006).

As criancas aprendem a escrever com que finalidade? “Para que aprender a escrever
sendo para experimentar antes a instiga¢ao a criagdo do que a sensac¢do de panico diante da
pagina em branco?” (ZACCUR, 1999, p.26). Na contemporaneidade, muitas novidades se

colocam, no entanto, “persistem a falta de gosto pela leitura, a resisténcia em escrever, o
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sentimento de incompatibilidade com a propria lingua, a ‘decoreba’ de regras gramaticais para
fazer prova, o medo de errar, convidando a escrever pouco para errar menos ainda.” (ibidem,
p.27).

Apresento abaixo uma atividade de redacdo retirada do fichario de uma aluna na
disciplina de Historia. Observando o fichario da menina, vejo que o professor passou diversas
atividades de copia sobre a pré-historia e, apdés uma copia de um texto sobre o periodo
paleolitico, passa para os alunos uma atividade de redacdo cujo tema exigido ¢ “agua”.

Vejamos:
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ual o sentido que a palavra “redagdo” adquiriu no espago escolar? Para quem este
texto ¢ dirigido? ue finalidades e funcdes trazem consigo? ue sentidos sdo

construidos/partilhados apds uma atividade como essa? Veja que a aluna numera as linhas,
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talvez na ansia de logo chegar ao fim delas e, assim, cumprir o que foi pedido pelo professor,
aglutinando ideias soltas relacionadas ao tema langado. Esse tipo de atividade valoriza a
lingua enquanto pratica social? Esse texto circula ou fica estagnado no caderno da aluna? O
professor que passou essa atividade leu o texto produzido pela menina? Ela foi incentivada a
buscar possibilidades de reelabora-lo? Parece que ndo.

Geraldi chama-nos a atencao para a situacao de produgdo escrita comumente figurada

na escola. Segundo ele, o aluno:

Na situagdo escolar, a exigéncia que lhe faz o exercicio obriga-o a dizer algo sobre o que ndo
se imagina possuir informagdes novas, quase que, fugindo a regra de informatividade do
discurso, ter que dizer sem ter o que dizer. Na maioria dos casos, seu trabalho consiste em
organizar as informagdes disponiveis e que lhe foram dadas pela escola para devolvé-las, na
forma de redacdo, a propria escola. (GERALDI, 1986, p. 25).

Muitas praticas de produgdo textual observadas no espaco escolar mostraram que, em
suas propostas, desconsideram que para escrever, € preciso: ter o que dizer; saber para que
escrever; ter um leitor presumido (nd3o apenas o professor, mas que o texto tenha uma real
circulagdo); escolher como dizer; definir o suporte e a circulagdo do texto; planejar o texto;
reescrever e revisar (GERALDI, 1997; 2006).

Geraldi (1997, p.70), retomando as questdoes formuladas por Osakabe (1979), as quais
sustentam as formacgdes imagindrias presentes no jogo do discurso, formula um quadro
hipotético de respostas que um aluno constrdi quando lhe € solicitado que escreva um texto na

escola. Uma das respostas a pergunta, apresentada a seguir, seria, segundo o autor:

De que lhe falo eu? De um assunto que ele (professor) domina melhor do que eu. Eu néo
tenho o que lhe dizer: devolvo-lhe o que disse. Tem ele suas preferéncias (doutrina): assumo-
as para obter uma avaliacdo positiva; ele sabe como uma histéria tem que ser contada: tenho
que seguir as regras ensinadas (disciplina). N@o posso contar qualquer coisa (proibi¢ao); s6
posso nio falar a verdade se estou “inventando” uma histéria, do contrario tenho que dizer o
que se tem por verdadeiro. (GERALDI, 1997, p.70)

A SME, no ano de 2011, estabeleceu que todos os alunos da Rede deveriam realizar
provas bimestrais de producao textual, as quais consistiam no seguinte: o aluno escolheria um
livro de literatura na sala de leitura da escola, leria essa obra e na prova responderia algumas
questdes sobre a leitura realizada. Essa é uma pratica comum nas escolas, avaliar a leitura.
Uma juncao de leitura obrigatoria com prova de producao textual. Qual sera o efeito dessa
mistura? Acredito que esta forma de avaliacdo apresenta uma série de incoeréncias e
problemas, sobretudo no que diz respeito a obrigatoriedade da leitura que acontece ndo por

fruicdo, mas por pura obrigacdo, o que pode distanciar os alunos da leitura prazerosa, afasta-
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los do texto literario. Um abismo pode ser criado, perigoso. Este ¢ apenas um dos problemas,
dentre muitos outros, nos quais nao nos deteremos aqui. Nunes (1998) ressalta esse carater

prescritivo das praticas de leitura e produgdo escrita no espago escolar.

Quando atentamos mais de perto aos termos relacionados a leitura que circulam na escola,
questionando a transparéncia de seus sentidos, podemos reconhecer através deles uma certa
familiaridade com determinadas instincias ideoldgicas. Assim, os termos “prova”, “teste”,

CEITS 99 ¢

“avaliacdo”, “interpretacdo”, “conselho de classe”, ou até mesmo termos corriqueiros como
“dever de casa” podem ser remetidos, ainda que ndo exclusivamente, ao dominio do juridico.
O aluno tem que “provar” que leu, tem que se submeter a praticas avaliatdrias, tem que
prestar contas diante das obrigagdes escolares; os professores precisam julgar, debater,
estabelecer regras, interpreta-las. (NUNES, 1998, p.26).

Assim, a redacdo nao assume um carater de efetiva producao, pois ¢ reduzida a escrita
mecanica e artificial sobre um tema proposto/imposto pelo professor. Nesse exercicio
simulado de escrita, o aluno precisa por em pratica as regras gramaticais aprendidas. O texto
ndo costuma possuir um interlocutor, ndo circula, ndo promove aprendizagens significativas,
torna-se monologico.

No que se refere as corregdes dessas redacdes, as mesmas sdo feitas pelo olhar do
professor avaliador, que assinala as incorre¢des relativas as convengdes da norma culta.
Depois que as redagdes sdo devolvidas aos alunos, nao costumam ser comentadas ou
reelaboradas. Nao sao oferecidas, assim, possibilidades de revisao e reelaboragao do texto.

Compreendemos que o texto do aluno ndo deve ser visto como produto, mas como
processo, como um trabalho que circula e deve ser explorado, exposto, valorizado e vinculado
aos usos e praticas sociais. Quanto ao professor, este ndo deve se colocar como mero
avaliador e juiz, mas como um representante do leitor a que o texto se destina, um interlocutor

real. Como tal, o professor concebe a crianga como sujeito de discurso, autor. Assim, o

(a2

professor, em um movimento dialdégico, questiona, sugere, provoca reacdes, contrapde
palavra do aluno uma contrapalavra, refuta, polemiza e, portanto, interage com os textos e
discursos que circulam em sala de aula de forma dindmica.

E preciso estimular o aluno a expressar seus sentimentos, seus pensamentos, suas
expectativas, seus valores, suas experiéncias pessoais, suas opinides, suas intengdes, suas
ideias, a fim de que essas expressdes gerem efetivas interagdes sociais por meio da escrita. As
razoes que levam o aluno a escrever devem, portanto, relacionar-se as situagdes significativas
de comunicacdo. Devemos, enquanto professores, sempre formular a questdo “Para que serve

o texto que o aluno produz?” Esses textos devem se associar a fungdo social da linguagem
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escrita. Isso se faz, entdo, através de propostas concretas e significativas de producao. Nessa

medida, a escrita torna-se experiéncia (BENJAMIM, 1996; KRAMER, 1999).

3.4 Textos outros...

No levantamento dos textos produzidos na sala de aula pesquisada, os alunos
relataram que h& muitos outros textos que sdo escritos por eles dentro do espaco escolar aos
quais os professores nao tém acesso, tais como as cartas e bilhetinhos que sdo passados aos
colegas de turma, sem a supervisdo do professor, a escrita no mobilidrio da escola, poemas
que sdo escritos espontaneamente como forma de frui¢do estética, dentre outros textos.

Lembro-me de que Gabriela chegou a mim no momento do recreio com uma folha de
papel em maos, oferecendo-me um poema como presente. A menina ficou parada a minha
frente, pedindo-me que lesse o poema que ela gentilmente me oferecia. Cedi aos encantos
dessa experiéncia. Apds uma breve leitura em meio ao alarido de criangas correndo e gritando
no patio, senti-me enlevada, surpreendendo-me com a beleza e leveza do texto, com a
sensibilidade que dele emanava.

Confesso, envergonhada, que subestimei a menina ao dizer-lhe: “Que lindo poema!
Quem ¢ o autor? Vocé o copiou da Internet?”. Ela imediatamente respondeu, com uma
expressao sé€ria em seu rosto, mostrando uma orgulhosa dignidade: “Professora, eu que
escrevi!”. Espantada, retruquei: “Mas este poema traz tantas palavras dificeis! Vocé conhece
mesmo o significado delas?” E entdo ela me explicou: “E que acabei de ler o livio O morro
dos ventos uivantes®. Toda palavra que eu ndo conhecia, eu anotava em um caderno. Depois
procurava no dicionario o significado delas. Foi entdo que resolvi criar um poema com essas
palavras novas que eu tinha acabado de aprender. E nasceu essa poesia...”.

Fantastico! A aluna leu o livro por vontade propria, sem que fosse uma obrigacdo
adultocentricamente imposta, e escreveu um lindo poema gerado a partir dessa leitura que
tanto a afetou.

Segue o texto de Gabriela.

2 Wuthering Heights, traduzido para portugués como O Morro dos Ventos Uivantes, ¢ um um classico da literatura inglesa,
romance da escritora britdnica Emily Bronté, langado em 1847.
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As noites € os dias

Da bruma
faz-se o sol
Da escuridio
a claridade
e a0 amanhecer
padece o siléncio
que ao descer
o crepusculo
em um ato impeto
a lua retorna ao exilio
as estrelas sao arrebatadas
e o sol governa novamente.

Gabriela Nunes

Nossos meninos € meninas sao capazes, sao autores, criativos. As criangas t€m se
mostrado como sujeitos produtores que marcam sua existéncia enquanto autores. Como
afirma Zaccur (2001, p.48), elas tomam a iniciativa de pedir, tomar e recriar o que lhes parece
belo e necessario ao seu cotidiano. Enquanto professora, tenho aprendido que ndo se deve
subestima-los, mas oferecer-lhes possibilidades de buscar o melhor de si, instigando-os com
propostas de producao interessantes.

O exemplo que apresento logo abaixo foi entregue a mim por um aluno que, em sala
de aula, passando a minhas maos, com ar escuso, um papel amassado, disse-me, em tom de
segredo: “Professora, toma esse pSn que encontrei no chio. As garotas ficam passando isso a
aula toda. Nem prestam atencdo na matéria”. Perguntei-lhe o significado da palavra psn,

desconhecido por mim até entdo, ao que ele prontamente respondeu: “Ah, pns ¢ o msn de

papel”.
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Percebemos que ha muitos textos que circulam no espago escolar, textos observaveis e
nao-observaveis diretamente pelo professor . Ao contrario do que muitos afirmam, os alunos
mostraram que escrevem bastante. Escrevem os textos exigidos e priorizados pela escola, uma
escrita supervisionada, que muitas vezes tolhe a capacidade criativa do aluno, uma escrita
controlada, que intimida e coibe a imaginagdo e expressdo genuina e também escrevem textos
que nao sdo diretamente observaveis por um adulto, escrita esta que ndo vale nota, que ndo ¢
avaliada formalmente.

“Quantas linhas preciso escrever?” “Essa redagdo vale nota?”. Essas perguntas eram

frequentes nas aulas em que producdes de texto eram exigidas. Por que o aluno,
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constantemente, mostra-se indisposto a escrita? Sera que € sempre assim? Ou serd que ainda
existe, nos dias atuais, uma escrita que provoque, instigue ¢ impulsione os alunos? Sera que
essa escrita estd dentro ou fora da escola? E possivel que esteja dentro e também fora do
espaco escolar?

E fato que os alunos se utilizam da escrita de variados géneros para produzir sentidos
diversos em espacos que nao se restringem a escola, evidenciando que escrevem uma grande
variedade de textos extra-escolares os quais, geralmente, ndo sdo conhecidos pelos
professores. O levantamento dos textos produzidos pelos alunos fora do espaco escolar
mostrou que uma grande diversidade de géneros textuais ¢ produzida em espagos exteriores a
escola, textos estes que nao sao diretamente controlados nem supervisionados por um adulto.

Nao podemos ignorar o fato de que as criangas tém participado de interacdes escritas
que ultrapassam os muros da escola e que muitos desses textos digitais, outrora tipicos e
restritos aos ambientes virtuais, tais como 0s bate-papos no msn, reconfiguram-se e entram na
escola sem que muitos professores se deem conta disso. O que fazer diante dessa realidade?
Esses novos modos de escrita tém afetado a escrita no espago escolar? Que novos modos de
ler e escrever tém se configurado com as novas tecnologias digitais e como a escola encara
tais praticas? E possivel estabelecer pontes entre esses aparentemente tio distintos modos de

escrita?
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4 A ESCRITA NA INTERNET: TEXTOS EM CORES, IMAGENS, SONS E
PALAVRAS

No levantamento dos textos produzidos pelos alunos, surpreendeu-nos a presenca
abundante dos géneros digitais, o que sinaliza que as criangas, atualmente, mais do que nunca,
estdo utilizando em seu cotidiano a escrita de textos em suportes digitais. Essa realidade pode
causar estranhamento, uma vez que muitos pressupdem que os estudantes de escola publica
sdo excluidos digitais ¢ que ndo tém acesso as tecnologias de informac¢do e comunicagao,
devido as desigualdades socio-econdmicas que historicamente marcam a nossa sociedade e
ocasionam dificuldades de acesso da populagdo de baixa renda aos aparatos tecnoldgicos. No
entanto, constatamos que os alunos da escola publica analisada, ainda que de forma restrita,
tém contato com as TIC e produzem textos nestes suportes.

Muitos alunos relataram que utilizam o computador interligado a Internet em suas
residéncias ou em locais publicos ou pagos, como as lan houses, e que acessam diversos sites
e programas, imprimindo ai a sua escrita. A escola municipal analisada ndo possui ainda um
laboratorio de informatica que oportunize o uso de computadores no espago escolar pelos
alunos, mas eles demonstram que tém se apropriado desse novo modo de escrita digital
composta por textos em cores, imagens, sons ¢ palavras.

Este capitulo compde-se de trés itens. No primeiro deles refletiremos sobre a
utilizagdo das tecnologias de informagdo e comunicagdo no ambiente escolar e as concepgdes
paradoxais que envolvem sua apropriagao. O segundo item relaciona-se a escrita na Internet,
seus textos em cores, som, imagem e movimento e a articulagdo de linguagens caracteristica
desses hipertextos. Ja o terceiro e ultimo item trata sobre o conceito de recontextualizacéo e o

discurso pedagdgico no uso das TIC.

4.1 As tecnologias de informacio e comunicacio no ambiente escolar: concepcoes

paradoxais
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Ao iniciar os estudos relacionados a tematica desta pesquisa, pensando sobre os
processos de producao escrita na escola e na Internet, percebi a importancia de refletir sobre o
uso da tecnologia pelos alunos, criangas das classes populares. Surgiu, de imediato, a seguinte
questdo: as tecnologias sdo instrumentos facilitadores de insercdo do aluno na cultura escrita
e/ou artefatos que refor¢am as desigualdades?

No que se refere a utilizagdo da tecnologia no espago escolar, percebo que as atuais
discussdes em torno das TIC no ambito educacional evidenciam concepgdes difusas,
antagOnicas, nas quais as tecnologias sdo concebidas, preponderantemente, ora como
possibilidades de abrandamento das desigualdades, ora como instrumentos que acentuam a
exclusdo.

No contexto educacional, hd os que abominam os aparatos tecnologicos, atribuindo-
lhes parcela de responsabilidade pela precarizacdo neoliberal do ensino e controle do trabalho
docente. Em contrapartida, hd os que concebem a tecnologia como artificio dotado de um
poder sobrenatural, panaceia capaz de solucionar os problemas educacionais e as exclusoes
das quais sdo vitimas a maioria dos estudantes de escola publica, pertencentes as camadas
populares. Ha os que depositam esperancas grandiosas nos efeitos que a incorporacdo das
novas tecnologias surtird no contexto escolar brasileiro. Por outro lado, ha aqueles que,
desiludidos, ja perderam todas as esperancas em qualquer “novidade” que se proponha a
transformar a escola. Destaco que nossa visdo a respeito da utilizagdo das novas tecnologias
de informagao e comunicagdo no contexto escolar ndo ¢ nem tdo despretensiosamente ingénua
nem fatalista ao extremo.

Villaga (2002), em seu livro Impresso ou eletrénico? Um trajeto de leitura, salienta
que o paralelo/oposigdo estabelecido entre o correio e o e-mail traduz duas visdes antagdnicas
a proposito das novas tecnologias: “por um lado, a infopessimista da robotizacdo humana,
apontando a perda do dado corporal, individual e da qualidade da comunicacao”; “por outro,
um utopismo eletronico ¢ uma aposta radical na informatizagdo da sociedade, tornada
eficiente e veloz.” (VILLACA, 2002, p.82). A autora chama-nos a aten¢do para as
costumeiras posturas de tecnofobia versus tecnofilia no que diz respeito as concepgdes em
torno das tecnologias. De acordo com ela, no discurso de alguns autores em prol das TIC e
suas possibilidades, parece haver uma falta de processualidade, de escuta, de reflexdo e “um
excesso de fala que se aproxima da fic¢do cientifica e da futurologia deslumbrada.” (ibidem,
p.102).

Stam (1992) destaca que as teorias da comunicagdo por muito tempo foram divididas

entre as abordagens pluralista (funcionalista) e a critica (marxista). Os adeptos da primeira



138

abordagem comemoraram como as midias eram eficazes em promover a integracao social e
em manter o pluralismo, enquanto que os defensores da segunda corrente lamentaram a
manipula¢do da midia na produgdo de “falsas necessidades”, de “falsos desejos” e de apatia
social. Stam acredita que a teoria bakhtiniana permite romper com essa falsa dicotomia e
perceber na midia a ambivaléncia entre hegemonia e resisténcia, ideologia e utopia, mesmo
que em relacdes desiguais e assimétricas. Nessa perspectiva, destaca Villaga (2002), o
objetivo ndo ¢ somente identificar a presenga de um “potencial utdpico”, mesmo que
reprimido, nos textos midiaticos, mas também tornar audiveis “vozes abafadas” pelo poder
das forgas sociais hegemonicas.

Nao podemos ignorar o fato de que vivenciamos uma globalizacdo que desglobaliza,
uma inclusdo excludente, cuja dinamica suscita a contradicdo: a medida que gera maior
mobilidade e intercomunicacdo, gera também desconexdes e exclusdes (CANCLINI, 2007).
Em outras palavras, vivemos uma contemporaneidade perversa, na qual quem ndo estd
conectado, vé-se cada vez mais excluido. O préprio conceito de “inclusdo digital”, tdo
mencionado atualmente, evidencia que sé € possivel estar dentro ou fora da rede, ou se ¢ um
incluido ou um excluido digital. Diante disso, cresce o numero de iniciativas de
implementagdo de politicas publicas que pretendem incluir digitalmente a nova geragdo. Isto
seria suficiente para efetivamente transformar a educagao de nosso pais?

Acerca da visdo difusa e antagonica no que se refere a utilizagdo das tecnologias no
ambito educacional, ¢ necessario evitar o dualismo e a dicotomizacdo enrijecedora do
pensamento e levar em consideragdo a complexidade dos fatores que envolvem a concepgao
de tecnologia e sua utilizagdo no espago escolar. E preciso estar atento ¢ ndo se render,
ingenuamente, ao deslumbramento que as novidades tecnologicas exercem sobre a
contemporaneidade sem, no entanto, desconsiderar as riquezas e possibilidades que as TIC
representam para a educagdo no contexto atual.

Muitos comemoram a suposta democratizacao do acesso as novas tecnologias, todavia
esquecem-se de avaliar o contexto social mais amplo que envolve uma velada exclusdo em
meio a tdo conclamada “inclusdo digital”. Alguns autores, atentos a essa realidade, denunciam
a exclusdo a qual é submetida a populagdo mais carente e, recorrendo a novos conceitos como
o de tecno-apartheid, enfatizam as desigualdades que permeiam a deturpada concepgao sobre

a suposta democratizagdo digital.

No contrapelo das comemoragdes pela “democratizagdo da midia”, os nimeros sugerem que
as brechas entre as regides mais ricas ¢ mais pobres do mundo ndo estdo diminuindo. Ao
contrario: talvez paradoxalmente, pelo menos em termos regionais e geopoliticos, essas
desigualdades parecem aumentar junto com as fantasticas possibilidades inauguradas pelas
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redes interativas. Até o momento, por exemplo, apenas 15% dos habitantes da América Latina
tém algum tipo de acesso a internet. Constatacdes dessa natureza levaram a formular o
conceito de tecno-apartheid, que procura nomear essa nova cartografia da Terra como um
arquipélago de cidades ou regides muito ricas, com forte desenvolvimento tecnoldgico e
financeiro, em meio ao oceano de uma populagdo mundial cada vez mais pobre.  (SIBILIA,
2008, p. 24).

Nao podemos desconsiderar a existéncia de um vultuoso nimero de pessoas que nao
fazem parte dessa rede de comunicagdo e interacdo, que ndo compartilham dos mesmos
recursos tecnologicos, seres excluidos e invisibilizados em uma sociedade tdo marcada pelo
estigma da desigualdade social. Esses bilhdes de habitantes que fazem parte do grupo dos
exilados dos paraisos extraterritoriais do ciberespaco (LEVY, 1999b), condenados a “cinza
imobilidade local em plena era multicolorida do marketing global” (SIBILIA, 2008, p.25),
ndo tém acesso as novas tecnologias e, desta forma, veem-se cada vez mais fragilizados,
submissos e excluidos.

O que fazer diante de tdo dura realidade? A escola teria armas para lutar contra essa
cronica exclusao? No6s, como educadores comprometidos com a educacdo de nosso pais,
agiriamos ou aceitariamos passivamente a impoténcia da escola, este suposto aparelho de
reproducdo da sociedade desigual, legitimadora da ideologia dominante?

Diante destes e tantos outros questionamentos, torna-se também necessario refletir
sobre a maneira como aqueles que atuam no espaco escolar recebem e resistem as imposi¢des
oriundas do discurso hegemonico. A escola, concebida como um campo de lutas, arena na
qual se travam batalhas por significagdes, abrigaria em seu seio sujeitos atuantes e engajados
em resistir as predeterminagdes que lhe sdo impostas? E possivel resistir as orientagdes e
verdades consideradas absolutas por aqueles que delas se beneficiam?

As tecnologias gradativamente dominam o espago, porém, como ressalta Josgrilberg
(2005), nao proporcionaram o desenvolvimento de melhores relacdes humanas. Pelo
contrario, a deterioragdo no que diz respeito as relagdes interpessoais se torna cada vez mais
evidente. Segundo o autor, uma tecnologia, ao ser incorporada por uma sociedade, altera as
relagdes sociais, a percepgao do espacgo, do tempo, modificando a relagdo do ser humano com
a natureza e entre os proprios seres humanos. Independentemente se essa mudanga € positiva
ou negativa, o fato ¢ que hd uma mudanca na relagdo com o mundo e na compreensao que se
tem dele.

Nessa medida, ndo devemos desconsiderar a existéncia de faces contraditorias, de
vantagens e desvantagens no uso das tecnologias. Essas ambiguidades sdo destacadas por
Norbert Elias apud Josgrilberg (2005) em sua analise sobre a incorporagdo da tecnologia e o

processo civilizatério. Elias destaca a tensdo entre integragdo e desintegragdo, entre processo
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civilizatério e processo “descivilizatorio”. Elias nota que as vantagens oferecidas por
determinada tecnologia podem acabar tornando algumas desvantagens aceitaveis. Por
exemplo, o uso dos automoveis facilitou o transporte, mas em contrapartida, aumentou a
poluicdo e trouxe o inicio de um histérico antes inexistente de mortes em acidentes de
transito.

Nesse sentido, as tecnologias, de modo geral, t€ém sido incorporadas em nosso
cotidiano sem profundas reflexdes em torno de seu uso. Percebe-se que atualmente as
concepgdes a respeito da utilizagdo das tecnologias costumam ser unilaterais, priorizando
apenas as vantagens ou as desvantagens, enfatizando apenas um lado da questao, sem ampliar
a visdo de que as tecnologias, sejam elas de qualquer espécie, também possuem esse carater
ambiguo de civilizacdo e “descivilizagdo”.

Também ndo devemos perder de vista o fato de que a tecnologia ndo ¢ desprovida de
neutralidade e, nesta medida, sua adogdo esta intrinsecamente marcada por tensdes que
questionam, alteram e reinventam seu uso. Embora se evidencie a existéncia de fortes
pressdes capitalistas que intentam impor o determinismo tecnologico, ndo podemos ignorar a
atividade criativa dos sujeitos no ato da recep¢do e mediagdo.

Desse modo, recorremos a contribui¢do tedrica de Michel de Certeau (1994), em A
invencao do cotidiano: artes de fazer, obra na qual o autor busca esclarecer a compreensio da
dindmica social utilizando os conceitos de estratégia (arte dos fortes) e tatica (arte dos
fracos). Michel de Certeau examina as maneiras como as pessoas individualizam a cultura de
massa, alterando elementos desde objetos utilitarios até planejamentos urbanos e rituais, leis e
linguagem, de forma a apropria-los.

A Invencdo do Cotidiano inicia destacando que, apesar de as ciéncias sociais
possuirem a capacidade de estudar as tradigdes, linguagem, simbolos, arte e artigos de troca
que compdem uma cultura, faltam-lhe instrumentos para examinar as maneiras com que 0s
individuos se reapropriam desses elementos em situagdes cotidianas. Certeau argumenta que
esta ¢ uma omissao perigosa, pois na atividade da reutilizagdo (recontextualizacdes diversas)
encontra-se uma abundancia de oportunidades para pessoas comuns subverterem os rituais e
representacdes que as instituigdes buscam impor sobre eles.

Assim, sem uma profunda compreensdo desse tipo de atividade, as ciéncias sociais se
limitam a criar nada mais do que um retrato de individuos passivos, ndo-artistas, nao-
criadores, ndo-produtores, ndo-autores, fortemente sujeitos a cultura recebida.

Segundo Certeau, a vida comum ¢ retratada como uma luta subconsciente ¢ constante

contra as instituicdes que competem para assimilar o homem comum do dia a dia. A obra de
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Certeau compila um vocabulario de conceitos, questdes e perspectivas que tornariam possivel
a discussdo formal das atividades "taticas" do dia a dia que se escondem sob a mascara da
conformidade.

Certeau define dois tipos de comportamento: o estratégico e o tatico. Ele retira estes
termos do contexto militar e lhes atribui novos significados. Ele descreve as instituigdes em
geral como "estratégicas" e as pessoas comuns, como "taticas".

Uma estratégia ¢ uma entidade reconhecida como uma autoridade. Uma estratégia
pode ter o status de ordem dominante, ou ser sancionada pelas forgas dominantes. Ela se
manifesta fisicamente por seus sitios de operagao (escritdrios, matriz ou quartel-general) e nos
seus produtos (leis, linguagem, rituais, produtos comerciais, literatura, arte, invencgoes,
discursos). O objetivo de uma estratégia ¢ se perpetuar através dos artefatos que produz.
Portanto, a sua preocupacao maior ¢ a produ¢do em massa e a homogenizagao do seu publico-
alvo. Além de criar os seus produtos, ela pode trabalhar no sentido de criar o seu proprio
mercado indiretamente, através da criagdo da uniformidade e da necessidade. A uniformidade
beneficia uma estratégia. Portanto, a estratégia se engaja no trabalho de sistematizar, de impor
ordem.

O modelo tatico de Certeau descreve individuos ou grupos que sdo fragmentados em
termos de espaco € que nao mantém nenhuma base especifica de operagdes (nenhum quartel-
general), mas que sdo capazes de realizar um agrupamento de forma 4gil para responder a
uma necessidade que surja. Sem ter posses de recursos dedicados, uma tatica consegue ser
agil e flexivel. Uma tatica infiltra, mas ndo tenta dominar. A tatica espera ter que trabalhar
sobre as coisas para transforma-las, reinventa-las. O tatico se manifesta ndo em seus produtos
mas na sua metodologia, em sua mediacgao.

A partir desses conceitos, pensemos na contextualizacdo da problematica que
intentamos discutir acerca da apropriagdo da tecnologia pela escola. A tecnologia instaura-se a
partir de uma organizagao social especifica e os discursos e esferas hegemonicas orientam as
estratégias de controle do espaco social, direcionando e prescrevendo a fungdo da tecnologia
nos diversos ambitos. Contudo, uma das caracteristicas inerentes a sociedade ¢é sua
heterogeneidade e, por ser assim, complexa, ¢ também contraditoria. Nesta medida,
verificaremos que diferentes sujeitos irdo atribuir diferentes usos a tecnologia, a partir do
lugar organizado pelas relacdes de poder. Os sujeitos, através de diferentes percepgdes do
mundo vivido, criardo essas variagdes, esses diferentes usos, essas divergentes leituras que

sdo determinadas por situagdes contingentes e operacoes taticas.
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Segundo Josgrilberg (2005), considerar esses diferentes usos e apropriagoes € levar em
conta as vivéncias do sujeito e compreender sua relacdo com o mundo, compreensao esta que
pode ser reveladora das contradigdes do sistema predominante. Sob um registro dialético,
significa interpretar o processo historico e as tensdes que forcam o movimento social,
atentando para as possibilidades de agéncia.

Acompanhamos a configuracdo de um mundo tecnologico sob novas bases, em que
cada vez mais ha exigéncias de qualidade em todas as etapas de producdo, regidas pelo
avanco tecnoldgico, implicando na alteracdo do sistema produtivo e na qualificagdo do
trabalhador. Essa nova configuragdo estd sendo incorporada pelo discurso oficial brasileiro
como fundamento de definigdes das politicas publicas para o setor educacional. Surge, entao,
a supervalorizacdo da ciéncia e tecnologia no que diz respeito a formacao do individuo. Desse
modo, o conhecimento, o saber, a ciéncia e tecnologia adquirem um papel central na visao
neoliberal. As tecnologias assumem, nesta medida, um perfil de onipresenga em todos os
setores, € a educagdo também ¢ diretamente afetada por esta contingéncia.

Pode-se afirmar que os novos recursos tecnoldgicos sdo instrumentos fundamentais
para a manutencdo da ideologia dominante, pois constituem um elemento essencial a
organizagdo do trabalho. As potencialidades das tecnologias sdo vistas como necessarias para
a garantia da qualidade da produc¢dao ¢ de um lucro maior, na medida em que os aparatos
tecnologicos estabelecem uma nova relacdo entre o trabalhador e sua produtividade,
otimizando o tempo e o volume das producgdes. Logo, uma escola que estd pautada nessa
perspectiva reconhece a importancia de incluir o uso da tecnologia no curriculo escolar,
apropriando-se dessa ferramenta para melhor instrumentalizar a mao de obra trabalhadora.

O incentivo ao uso da tecnologia se deve, principalmente, a intengdo de preparacdo
para o mercado de trabalho. A escola, nesta medida, apropria-se da tecnologia com o objetivo
unicamente utilitario de qualificagdo profissional? E possivel criar taticas que reinventem o
uso da tecnologia no espago escolar, enfatizando o ludico, a interagdo, a producao autoral, a
pesquisa autonoma? Acreditamos que sim, que embora haja uma supervaloriza¢do da
tecnologia pelo discurso dominante que busca apenas angariar recursos econdmicos e
privilégios politicos, refor¢ando seu dominio, cremos que a reinvengao € possivel. Penso que
nos, educadores, devemos estar atentos a estas contradi¢des e paradoxos, trabalhando no
sentido de promover uma mediacdo critica e criativa das tecnologias no espago escolar,
utilizando-se de nossas taticas.

Consideramos importante o reconhecimento de que as alteracdes de sentido no uso das

tecnologias no cotidiano escolar sao possiveis, embora nao tdo facilmente perceptiveis.
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Identificar as possibilidades de apropriagdes e alteracdes de sentidos hegemonicos sem
desconsiderar a sistematizagdo de relagdes sociais em uma sociedade capitalista que impoe
seus valores e verdades ndo ¢ tarefa das mais simples. No entanto, ¢ necessario reconhecer
que, mesmo de forma velada, hd um espaco de lutas no qual s@o instaurados atos criativos,
mediagoes, tradugdes, reinvencao de praticas que intentam modificar usos e fazeres. Cremos
que a escola ¢, por exceléncia, esse espago de lutas e resisténcias, uma arena, cuja fungdo
primordial ¢ a formacao critica que vise a autonomia dos sujeitos que atuam de maneira ativa
nesse espaco.

Reconhecer esse processo de reinvengdo, resisténcia e busca por autonomia nao
significa ignorar a existéncia de estruturas de poder, sabendo que embora haja um movimento
de luta para a minimizacao das desigualdades, a igualdade total ¢ utdpica, pois em quaisquer
grupos sociais ha relagdes de poder, assimétricas, autoridades baseadas em tradicionais ou
novas hierarquias, jogos de poder e acordos simbodlicos. Nao obstante, cremos que atos de
reinvengao, resisténcia e contestacao por parte dos professores podem, de modo timido, mas
proficuo, modificar o cotidiano de criangas provenientes das classes populares.

Acreditamos que os professores sdo os principais agentes nesse processo de
reinven¢do do uso da tecnologia na educacdo de alunos de classes populares. Nao uma
educagdo voltada para a mecanizagdo ¢ o aprimoramento técnico dos individuos, mas uma
educacdo que se comprometa com a transformacdo, permeada por uma humana docéncia
(ARROYO, 2002).

Ouvem-se promessas de que as escolas serdo equipadas com computadores e que os
alunos, por conta disso, melhorarao o desempenho e aprenderdao mais. A partir desse discurso,
pensemos na realidade das diversas escolas publicas espalhadas pelo Brasil. Muitas escolas
sofrem com a falta de merenda escolar, professores, livros, carteiras, lapis... Uma escola
carente que abriga em seu seio alunos carentes: carentes de pao, pais, afeto, respeito,
dignidade. Vamos lhes dar um computador para que superem as dificuldades que lhe sdo
impostas? Se os incluirmos na era digital, garantir-lhes-emos um futuro digno? Deixo a
questao para a reflexdo.

E possivel afirmar que a expansio da Internet trard consequéncias marcantes para a
escola, sejam elas positivas e/ou negativas. Nao depositamos nas TIC a esperanca de que
solucionardo os problemas educacionais presentes e vindouros, mas as reconhecemos como
instrumentos facilitadores de acesso as informagdes e as novas formas de comunicagao.

Concordamos com Lévy quando diz:
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Nio quero de forma alguma dar a impressao de que tudo o que ¢ feito com as redes digitais
seja "bom". Peco apenas que permanecamos abertos, benevolentes, receptivos em relagdo a
novidade. Que tentemos compreendé-la, pois a verdadeira questdo ndo ¢ ser contra ou a favor,
mas sim reconhecer as mudangas qualitativas na ecologia dos signos, o ambiente inédito que
resulta da extensdo das novas redes de comunicagdo para a vida social e cultural. Apenas
dessa forma seremos capazes de desenvolver estas novas tecnologias dentro de uma
perspectiva humanista. (LEVY, 1999b, p.12).

4.2 A escrita na Internet - textos em cores, som, imagem e movimento: a articulacdo de
linguagens

As criangas, mesmo as de classes populares, estdo se utilizando do computador
conectado a Internet para produzir textos nos ambientes digitais. Surge, entdo, um novo modo
de escrita peculiar aqueles que se apropriam da nova tecnologia digital e exercem praticas de
leitura e de escrita na tela, diferente do estado ou condi¢do dos que exercem praticas de leitura
e de escrita no papel (Soares, 2002). Esse novo modo de escrita configura-se muito diferente
das formas tradicionais de escrita, pressupondo mudancas nos modos de ler e escrever os
codigos e sinais verbais e ndo verbais.

Abaixo apresentamos alguns textos produzidos e/ou compartilhados pelas criangas da

pesquisa nos sites Facebook e Orkut:

Marcela Azevedo compartilhou a foto de Tweet Gargalhada.
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Texto compartilhado por Marcela no Facebook.
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ﬂ Giovana Oliveira
Naaulado[ 1]
[

Na aula da| |
eda
Ningem fala nada.

Texto produzido e compartilhado por Giovanna no Orkut. A menina faz uma montagem de imagens e as associa as
aulas de professores de sua turma. Retirei os nomes dos professores para preservar suas identidades.
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COMO TRATAR UM HOMEM.

4 Diga coisas  bonl s i

5 ; 8 Mostre @me o
8.Faa umad Aurpresd 6 Faca um carnkol 3 faca ura mastioem munde ¢ balo!

Texto compartilhado por alunas da turma no Facebook.

Ha os seios normais (. )( . ), os com silicone ( + )( +), os perfeitos (0)(0). Alguns estdo com
frio (")(*), outros s@o da vovo \./\./ E ndo se esqueca dos granddes (o Y 0), dos bem pequenos
(.)(.), nem dos assimétricos (¢)(.)... N6s amamos todos eles, portanto diga nao (® @®) ao cancer
de mama: faca a prevencao!

Ajude na Campanha contra o Cancer de Mama: copie e cole isso no seu mural!
Curtir - - Compartilhar - ha 16 horas - Privacidade:

Texto compartilhado no Facebook por varias alunas da turma.

Observa-se que, através da tecnologia digital, torna-se possivel a veiculagdo, em
grande escala, de textos multimidiaticos que articulam diferentes linguagens, tais como as
linguagens verbal, imagética e sonora (BARRETO, 2002). Esses textos apresentam
caracteristicas muito diferentes dos textos que, tradicionalmente, sdo empregados pela escola.
Diferente dos géneros digitais, os textos priorizados pela escola costumam privilegiar uma

determinada linguagem em detrimento de outras, sem promover a articulagao entre elas.
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Como bem destaca Guimardes (2010), uma das mais importantes condicoes de
producdo dos sentidos e das tendéncias discursivas que norteiam nossas interlocucdes e
mediagdes contemporaneas ¢ a articulacdo das diversas linguagens, e ndo apenas a
consisténcia significativa de cada uma delas. A autora ainda ressalta que os novos textos
mediados pelas tecnologias de informag¢do e comunicagdo possibilitam novas formas de
comunicar ¢ que a produgdo destes textos multimidiaticos exerce papel importante nas
relagdes sociais e na formacdo educativa dos sujeitos. Segundo ela, os textos multimidiaticos
possibilitam a articulacdo de linguagens e novos processos de producdo de sentidos. Este
movimento articulatério produz novos textos e incitam novas leituras, bem distintas das
produzidas a partir dos textos que privilegiam apenas uma linguagem.

Barros (2006) também enfatiza a necessidade de articulagdo de linguagens nas praticas

de leitura e escrita que se realizam no espago escolar.

Em uma época em que as diferentes linguagens se apresentam de maneira simultanea: em
textos e discursos multimodais — nos jornais impressos, nas revistas, nos livros didaticos, nos
textos publicitarios ou nos ambientes digitais —, compreender e produzir textos ndo se
restringe mais somente ao verbal (oral ou escrito), mas a capacidade de relacionar as diversas
modalidades de linguagem — oral, escrita, imagem, imagem em movimento — para, a partir
delas, construir sentidos. (BARROS, 2006, p. 153).

De acordo com a autora, “as inovacdes tecnoldgicas estabeleceram novos modos de
leitura e de escrita, bem como novos modos de interag¢ao entre leitor-autor, através dos textos,
e entre interlocutores” (BARROS, 2006, p. 143). As inovagdes tecnoldgicas propiciaram o
aparecimento de novas esferas de producao e de uso da linguagem que se configuram como
géneros digitais hipertextuais relacionados a interatividade verbal, responsavel por novas
formas de leitura e escrita.

A ndo-linearidade e a multilinearidade sdo caracteristicas do hipertexto, tdo presentes
nas leituras realizadas na Internet. Essa multilinearidade oportuniza uma maior autonomia do
leitor, que realiza um processo de constru¢ao de sentido por meio das palavras, imagens, sons
e outros signos, exercitando suas proprias escolhas, tragando seus caminhos de leituras e
construcdo de sentidos, em um movimento de constante articulacdo de linguagens. “Os
hipertextos servem para interromper o fluxo de leitura através de redes remissivas
interligadas, os links, e para conduzir o leitor a um vertiginoso delirio de possibilidades.”
(Villaga, 2002, p. 107).

O hipertexto amplia as possibilidades de interatividade e intertextualidade, conciliando

multiplas linguagens. Por apresentar uma estrutura que nao hierarquiza os textos, o hipertexto
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democratiza o espago da expressao, possibilitando que imagens e textos verbais interajam de
forma nao-hierarquizada.
Por muito tempo o texto verbal escrito imperou, relegando as imagens e os textos nao

verbais a segundo plano, como ressalta Leite:

Nos estudos de tradigdo européia e académica, o texto verbal foi consagrado e tornou-se,
mesmo quando desmerecido pela derrocada dos estudos humanos pelos cientificistas, a forma
prioritaria de expressdo ocidental moderna. Os textos visuais, associados com maior
frequéncia ao contexto artistico e social, ficaram relegados a condi¢cdo de ilustracdo
dispensavel ou superlativa. (LEITE, 1998, p.40).

Com a propalacdo dos textos na Internet, as imagens vao adquirindo um novo status,
exercendo um papel fundamental na promocdo da heterogeneidade dos espacos hipertextuais,
pois sdo multiplas as linguagens que interferem na constituicdo do discurso imagético, por
vezes marginalizado pela suposta supremacia do texto verbal escrito (DIAS; FONTINELES;
MOURA, 2006). Assim, a Internet propicia um novo olhar sobre a linguagem, sobre os
signos, discursos e textos verbais e ndo verbais, pois “quer queiramos, quer nao, as palavras e
as imagens revezam-se, interagem, completam-se e esclarecem-se com uma energia
revitalizante. Longe de se excluir, as palavras e as imagens nutrem-se e exaltam-se umas as
outras” (JOLY, 1996, p.133).

Conforme destaca Chartier (1997), a escrita na Internet nos conduz a refletir sobre
como a no¢ao de texto estd sendo modificada com o passar do tempo e como os avangos
tecnoldgicos incorporam mudangas que promovem novas formas de interacdo textual. Deste
modo, essa nova configuracdo textual abre espaco para outros tipos de interagdao, os quais
requerem diferentes formas de producdo de textos e de leitura que, por sua vez, exigem
diferentes capacidades de seus usudrios. A leitura e escrita na tela trazem novas formas de
acesso a informacdo e também novos processos cognitivos, novas formas de conhecimento,
novas maneiras de ler e de escrever (SOARES, 2002).

Barros (2006) chama-nos a atengdo para o fato de que esse novo modo de escritura
digital permite as pessoas a participagdo em praticas letradas mediadas por computadores e
outros dispositivos eletronicos, o qual envolve um conhecimento técnico, relacionado ao uso
de hardwares e softwares de computadores. Entretanto, ressalta a autora, esse ¢ um processo
muito mais amplo do que somente utilizar as ferramentas eletronicas, pois abrange a
capacidade de construir sentidos a partir de textos nos quais palavras se conectam a outros
textos, por meio de hipertextos, links e hiperlinks, bem como a partir de elementos pictoricos

€ sonoros que se encontram em uma mesma superficie discursiva, compondo textos
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multimodais. Além disso, o processo refere-se também a capacidade de acessar, selecionar,
processar e avaliar criticamente as informagdes contidas nos meios eletronicos e ter
familiaridade com os principios que conduzem a comunicacdo por meio do computador. A

criticidade necessaria no uso das tecnologias ¢ também ressaltada por Goulart (2005):

A escrita como um saber, um modo de conhecer, para além de uma tecnologia, se mostra cada
vez mais necessaria para que a constitui¢do ¢ o uso de novos géneros do discurso, implicados
naquelas tecnologias, sejam feitos de modo tdo critico quanto se espera que sejam as
atividades de leitura e escrita mais sedimentadas em suportes textuais tradicionais, como
livros, jornais, revistas, embalagens, entre outros. (GOULART, 2005, p.53).

Nesse sentido, ¢ importante destacar que uma das questdes centrais na discussao sobre
as tecnologias na escola refere-se & mediagdo (MARTIN-BARBERO, 1997), ¢ ndo apenas a
recepg¢do ou juizos de valores do tipo contra ou a favor. Muitos adotam uma postura de critica
desenfreada as tecnologias, outros, ao contrario, supervalorizam o papel de tais recursos no
auxilio a aprendizagem. Consideramos que a reflexdo sobre as tensdes que marcam a
incorporacao das TIC nas escolas seja de extrema relevancia no contexto atual, para que se
evitem tais dualismos cerceadores e se construam sentidos mais abrangentes e proficuos.

Nao podemos desconsiderar o fato de que a massiva presenga das novas ferramentas
tecnoldgicas na vida social tem exigido a aprendizagem de comportamentos e raciocinios
especificos. A utilizagdo das tecnologias de informagdo e comunica¢do tem permitido o
desenvolvimento de praticas de leitura e escrita diferentes das formas tradicionais de
letramento comumente realizadas pela escola. Essa escrita nos meios digitais traz consigo
mudangas nos modos de ler e escrever os cddigos e sinais verbais e ndo verbais; significa
conviver com a articulagdo das linguagens e seus novos modos de configuragio (BARRETO,
2006; GUIMARAES, 2010).

Precisamos estar atentos para o fato de que as novas condi¢gdes de producao associam-
se a novas formas de organizacdo do discurso, novos géneros, novas formas de ler e escrever
que demandam um sistema de praticas diferentes daquelas necessarias as atividades escritas
nos suportes tradicionais. Isso requer mais do que a apropriagdo de uma tecnologia, mas
envolve o exercicio efetivo e critico de novas praticas de leitura e escrita que circulam no
ambiente digital.

Como vimos, a escrita na escola tem sua circulagdo limitada, ao contrario do que
acontece na Internet, onde os textos das criangas sdo publicados em toda a Rede. Este
ambiente virtual prioriza a interagdo e possibilita a tessitura de textos articulando palavras,

sons, imagens, cores € movimento. Segundo Xavier (2005), essa nova forma de escrita e
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aprendizagem que acontece na Rede se caracteriza por ser mais dinamica, participativa,
descentralizada (da figura do professor) e pautada na independéncia, na autonomia, nas
necessidades e nos interesses de cada um dos aprendizes que sdo usudrios das tecnologias
digitais.

Nessa perspectiva, o computador ¢ visto como “um instrumento cultural da
contemporaneidade construido pelo homem. Um instrumento de linguagem, de leitura e
escrita” (Freitas, 2006, p.195). Através da navegacdo na Internet, atividade que,
essencialmente, ¢ realizada a partir da leitura e da escrita, criangas e jovens passam a ler e a
escrever mais. E, portanto, importante refletir sobre o Status que a leitura e a escrita vem
alcancando na vida dos usuarios nos meios virtuais. Observamos que nesses ambientes as
pessoas tém um contato muito maior com a leitura e a escrita, um contato que ndo se origina
em exigéncias escolares, mas que parte de interesses especificos de comunicacao, informacao,
relacionamento e entretenimento (BARROS, 2006).

Diante disso, podemos afirmar que a difusdo da Internet ndo somente indicou novos
modos de estar na sociedade como também trouxe a linguagem escrita para o cotidiano de
criangas e jovens, pois utilizando a Internet esses alunos se constituem como sujeitos de
praticas letradas que lhes sdo significativas, baseadas na interagao.

Nessa medida, acreditamos que as tecnologias de informagao e comunicagdo oferecem
muitas possibilidades de interacdo que, se devidamente aproveitadas pela escola nas diversas
situacdes de producdo escrita, pode propiciar grande motiva¢do dos alunos, ja que estes
poderao ndo s6 ter acesso a informagdes, mas também publicar seus textos na Rede. Como ja
foi mencionado, muitas vezes, no espacgo escolar, o aluno escreve para ser corrigido, tendo o
seu texto lido apenas pelo professor. Ja a escrita na Internet oferece interagdo e publicagdo dos
textos nela produzidos.

Como destaca Barros (2006, p.154), “fora e além da escola, ha uma multiplicidade de
leitores e escritores esperando para avangar para além das praticas escolares de escrita, em
situagdes efetivas de construcdo da linguagem”. Segundo a autora, ¢ importante que ndo haja
espantos ou preconceitos quanto as linguagens sociais que os alunos trazem, mas que as
variedades linguisticas de sua linguagem oral e escrita possibilitem a reflexdo sobre os usos
da linguagem em diferentes esferas e a ampliacdo de suas praticas letradas dentro e fora da
escola.

No entanto, uma analise mais cuidadosa a respeito dos espagos educativos digitais no
que se refere a estrutura, ao conteudo e ao tratamento dado aos textos verbais e imagéticos,

demonstra que “este ambiente, por si s6, nao garante ao sujeito/educando a condigdo inventiva
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se ai nao se instaurar um processo dialogico” (BIAZUS, 2001. p. 51). Tal processo se
estabelece com base em uma proposta pedagodgica interativa que inclua situagdes com
desafios favorecendo condigdes para decisdes e escolhas, e estas, na medida em que
viabilizarem mudangas internas, gerarao processos auténticos de criagao.

No que se refere ao trabalho docente, Lévy (1999a) enfatiza o papel do professor da
cibercultura como um arquiteto cognitivo e engenheiro do conhecimento, um profissional que
estimule a troca de conhecimentos entre os alunos, que desenvolva estratégias metodoldgicas
que os levem a construir um aprendizado continuo e significativo, de forma auténoma e
integrada e os habilitem, ainda, para a utilizagdo critica das tecnologias. Afinal, ndo devemos
nos render, sem a devida reflexdo e criticidade, aos encantos que as novas tecnologias
exercem em nossa sociedade. E importante avaliar o contexto social mais amplo, refletindo
sobre os paradoxos e contradi¢des que envolvem a apropriacdo dessas tecnologias.

Muitos tém defendido que a inclusdo das TIC no contexto educacional constitui a
principal estratégia para a promog¢ao do acesso e o conhecimento da multiplicidade de
linguagens que permeiam as relacdes sociais. No entanto, paralelo a esse discurso de que os
novos recursos sdo grandes inovagdes que trazem intimeras possibilidades de reinven¢ao das
praticas educacionais, surgem algumas contrapalavras, tais como as de Graga Paulino,
ressaltando que “um pais como o nosso convive com a contradicdo enorme de uma minoria
poder usufruir dessa tecnologia mais avancada, enquanto parcelas significativas da populacao
permanecem analfabetas” (PAULINO, 1995, p.10). Nao podemos ignorar o fato de que um
numero consideravel de escolas brasileiras ndo tem acesso a essas inovagodes tecnologicas e
boa parte delas ndo tem disponivel nem sequer o livro didatico. Nesse sentido, ¢ fundamental
estar atento a essas contradi¢des e paradoxos.

Segundo Villaga (2002), todo esse alvorogo no que diz respeito a tecnologia faz parte
do processo de travessia. Observamos também que na escola a tecnologia ora ¢ vista como
mero instrumento, ora como entretenimento. Propomos que seja compreendida como
experiéncia, uma articulagdo proficua em que seja utilizada em sua poténcia instrumental
levando em conta o seu lado ludico e latente, considerando a “discussdo das potencialidades
de transformacdo dos mecanismos de poder a partir do descentramento reforgado pela rede, o

virtual, a hipertextualidade e a interatividade.” (VILLACA, 2002, p.55).
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4.3 A recontextualizacao e o discurso pedagogico no uso das tecnologias

No sentido de compreender a relagdo entre as tecnologias e seus textos ¢ a educagdo
escolar, bem como entender como tem se configurado o processo de insercao das tecnologias
e seus textos na escola, recorremos ao conceito de recontextualiza¢do, proposto por Basil
Bernstein (1996), segundo o qual a recontextualizacdo constitui-se a partir da transferéncia de
textos de um contexto a outro como, por exemplo, daqueles que circulam por meio das
tecnologias ao contexto escolar. Ao elaborar esse conceito, o autor nos remete ao discurso
pedagdgico, tdo presente na escola, mas ndo somente nela.

No que se refere ao discurso pedagogico, Bernstein (1996, p. 259) o caracteriza como
“um principio para apropriar outros discursos e coloca-los numa relagdo mutua especial, com
vistas a sua transmissao e aquisi¢ao seletivas”. A partir da recontextualiza¢ao ¢ produzido o
discurso pedagogico. Este discurso, para Bernstein, ¢ um principio recontextualizador, um
conjunto de regras que operam o ato de embutir o discurso ladico ou polémico (discurso
produzido na midia de entretenimento) a ser transmitido na escola em um discurso regulativo
(discurso associado aos valores e aos principios pedagogicos), este ultimo sempre dominante
no processo.

De acordo com Barreto (2011), o discurso pedagogico contemporaneo € caracterizado
ndo apenas pelo deslocamento das TIC de um campo social para outro, mas da logica dos
negocios para a educagdo, esta cada vez mais marcada pela comodificagdo: pela colonizacao
de ordens de discurso institucionais por tipos de discurso associados a producio e a
comercializacdo de mercadorias (FAIRCLOUGH, 2001, p. 255), reforcada materialmente
pelo seu deslocamento para o setor de servigos.

Percebe-se, assim, que “muitas reformas curriculares se referem a escola por meio de
modelos, desenhos e politicas centralmente definidos, supondo que ¢ possivel mudar a forga o
real, com decretos, projetos, referenciais ou parametros, sem mudar condi¢cdes e praticas e
sem envolver os atores do processo” (MOREIRA; KRAMER, 2007, p. 1054).

Ao analisarmos as praticas de produgdo escrita realizadas no espago escolar,
observamos que, ao conceber o processo de ensino-aprendizagem como transmissao de
conhecimentos, as metodologias e atividades de leitura e producdo textual escolares

recontextualizam os textos (BERNSTEIN, 1996), removendo-os de seu contexto e
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realocando-os para a estruturacao do discurso pedagdgico que ¢ predominantemente marcado
pela resisténcia a mudangas e pela tendéncia a estabilidade.

De acordo com o conceito de recontextualizagdo, os textos assumem a estrutura do
discurso pedagdgico que é autoritario, tautologico e circular (GUIMARAES, 2003). E nesse
movimento que as tecnologias e seus textos tendem a ndo ser trabalhados como lugar de
producdo de sentidos, mas como um contetdo a ser assimilado ou como se houvesse “a”
esséncia do texto, havendo, por conseguinte, uma “interpretagcdo correta” a ser desvelada.

Vejamos um exemplo. A SME-RJ ndo tem poupado esforcos para equipar as escolas
da Rede com computadores e acesso a Internet, talvez na aposta de que “atualizando” a
escola, o fracasso escolar que lhe ¢ tdo peculiar ao longo dos anos seja apenas uma sombra
passada. H4 uma aposta de que as tecnologias interferirdo no aprendizado dos alunos e que
estes terdo melhores resultados e uma educagdo de melhor qualidade. Uma das medidas
criadas pela SME-RJ foi o desenvolvimento de uma plataforma digital, a Educopédia, na qual
os alunos tém a oportunidade de realizar atividades elaboradas por professores educopedistas.

Veja uma sucinta descrigdo da plataforma®*:

A Educopédia ¢ uma plataforma online colaborativa de aulas digitais, onde alunos e
professores podem acessar atividades autoexplicativas de forma ludica e pratica, de qualquer
lugar e a qualquer hora. As aulas incluem planos de aula e apresentagdes voltados para
professores que queiram utilizar as atividades nas salas, com os alunos. Cada uma delas
possui temas, competéncias e habilidades contempladas nas orientagdes curriculares da
Secretaria Municipal de Educagdo do Rio de Janeiro. As atividades incluem videos,
animagoes, imagens, textos, podcasts, mini-testes ¢ jogos, seguindo um roteiro pré-definido
que obedece a teorias de metacognigdo. A plataforma visa melhorar a qualidade da
experiéncia educacional, a partir da utilizacdo das novas tecnologias e novas descobertas da
neurociéncia, para a cria¢cdo de um modelo pedagdgico que melhor responda as demandas das
criangas e jovens. E antes de mais nada uma plataforma que usa as mais diferentes midias
digitais para o uso de professores e alunos para o ensino de contetidos programaticos.

No entanto, a despeito da descricdo acima, o que temos visto sdo exemplos de
recontextualizagdes nas quais textos veiculados na Internet, com a suposta proposta de trazer
uma nova metodologia mais ludica e dindmica, acabam reproduzindo os textos e exercicios
escolares tradicionais em uma nova roupagem. Vejamos um exemplo de atividade retirada da

plataforma Educopédia.

2% Informagdes disponiveis em: http://www.educopedia.com.br/SobreEducopedia.aspx
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6° Ano ¥ thgua Portuguesa ¥ Aulat1 ™ Atividade 3 ¥
Atividade 1

Vocé ja ouviu alguém contar ou teve a oportunidade de ler a fabula A formiga e a pomba? Entdo, que tal conhece-la? Clique
aqui e aproveite mais essa leitural

Agora que vocé ja leu ou releu a fabula A formiga e a pomba, responda algumas
perguntas:

1) Quais sdo as personagens que fazem parte dessa fabula?
2) Como elas se conhecem na historia?
3) Qual a moral da historia?

Antes de ler as respostas, tente responder as questdes acima. Confira se voce
acertou:

1) As personagens sao: uma pomba e uma formiga.

2) As personagens se conhecem quando a formiga estava se afogando e a pomba decide
salva-la jogando uma folha na agua.

3) Amoral da historia € que uma boa acéo deve ser retribuida com outra boa acao.

Plataforma digital Educopédia

Assim como na situa¢ao narrada na introdu¢do deste trabalho que conta o episédio em
que a professora solicita a produgdo de uma redagdo ap6s a exibicao de um filme, ¢ possivel
notar que hd uma recontextualizagdo muito comum na escola: textos produzidos em
determinadas condi¢des de producdo — nas quais os interlocutores geralmente esperam
entretenimento, constituidos por linguagens que se articulam, com consisténcias significativas
proprias —, sdo inicialmente descontextualizados: de uma préatica onde o foco ¢ a ludicidade e
entretenimento, para um contexto cuja finalidade ¢ ensinar e aprender. As relagdes sociais
entre os interlocutores também sdo distintas: entre os produtores e espectadores do filme,
colocam-se os professores e alunos que, por sua vez, ocupam lugares sociais assimétricos no
proprio discurso pedagogico.

Observamos entdo que o discurso pedagodgico estd presente em sala de aula em
diversos ambitos, até mesmo encoberto e implicito sob novas metodologias cuja base ¢ a
tecnologia. O discurso pedagbdgico “esta presente nos textos escolares, na organizacio
didatica das aulas, na logica que preside a organizagdo das disciplinas e da maioria das
atividades vivenciadas no espaco escolar”, inclusive naquelas que se baseiam na tecnologia.
Por esse motivo, “encontrar um denominador comum, estabelecer o didlogo entre essas
formas de linguagens muito diferentes ¢ um dos multiplos desafios que se impde a escola na

atualidade” (KENSKI, 2000, p.131).
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Como pudemos observar no exemplo acima de atividade de “interpretagao” de texto
veiculada na plataforma digital Educopédia, invariavelmente na escola os textos sao
concebidos como portadores de uma mensagem inerente, que deve ser compreendida em um
movimento de “mao Unica”, que vai do produtor ao “receptor”. Ao aluno nio ¢ conferida
contribui¢do na atribui¢do de sentidos ao texto. Veja que as respostas as questdes sdo trazidas
logo abaixo das perguntas. Nao ha espaco para a polissemia e multiplicidade de sentidos. O
discurso ¢ autoritdrio e monoldgico. Na escola os textos tendem a ser apreciados como
produzidos por autores legitimados, a serem lidos por aqueles que ainda nem sdo vistos como
leitores competentes, muito menos autores.

Essas praticas remontam a tradicdo ocidental, com suas exegeses alegoricas e
teologicas da Idade Média, até a hermenéutica contemporanea. Maria Cristina Ribas (2011,

p.119) explica o deslocamento histoérico na relagdo do sujeito com o texto e a leitura:

O termo “interpretagdo” ¢ de meados do século XII e designava um saber Unico, sagrado,
dado pelo mestre (determinatio) ndo podendo, portanto, ser reivindicado como fato
individual. Com o séc. XIX, por conta do individualismo da burguesia, com o Romantismo,
vai se dissipando essa modalidade de “assujeitamento” do individuo e passando a haver,
dentre outras marcas, uma intervencdo crescente do discurso juridico (do capitalismo
moderno) sobre o religioso (feudalismo medieval). Opera-se ai um deslocamento no modo de
relagdo do sujeito com a escrita e com a propria leitura, ou seja, a subordinagdo explicita
(assujeitamento) do sujeito ao discurso religioso, embora ndo seja totalmente dissipada, €
substituida por uma subordinagdo menos explicita — o sujeito de direito —, em que o Estado se
impde sobre o cidaddo levando-o, segundo Foucault (2006), a interiorizar a forma de coer¢ao
a0 mesmo tempo em que toma consciéncia de sua autonomia. (RIBAS, 2011, p.119).

O sujeito leitor moderno ¢, ao mesmo tempo, submisso e autdbnomo. E esta
ambiguidade explica em parte porque, na escola, ensinar a ler ainda ¢ ensinar a desvendar “a
interpretagdo correta” e nao que “compreender € saber que o sentido poderia ser outro”
(ORLANDI, 1988, p.116). Em sintese, a cultura e discurso escolares recontextualizam
tecnologias e seus textos, fazendo-os perder sua propriedade fundamental: a de meios de
produgdo de sentidos entre sujeitos.

Em meio a um “imaginario tecnologico” (FELINTO, 2005, p.1), isto ¢, a aposta social
de que “mundo digital traria solugdes para os grandes problemas econdmicos e sociais da
humanidade”, o trabalho com as tecnologias e seus textos contemporaneos tem se configurado
como uma alternativa para trabalhar com leitura e producao textual na escola. As tecnologias
e seus textos tendem a ser vistos como capazes de aproximar a escola dos interesses dos

estudantes, motiva-los e amenizar as dificuldades de leitura e escrita. No entanto, ¢ preciso ir
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além e compreender que mais do que equipamentos, na escola precisamos nos apropriar das
formas de linguagem que contemporaneamente estabelecemos, através, ou nao, das
tecnologias, como alerta Beatriz Sarlo (2000, p.113): “ndo se trata apenas de uma questdo de
equipamento técnico e sim de mutagao cultural”.

Para Felinto (2005, p. 46), trata-se da “presenga ndo apenas de um imaginario sobre a
tecnologia, mas de um imaginario que é reforcado por essa propria tecnologia”. Barreto

(2011) salienta que:

Este imaginario, ensopando as mais diversas praticas discursivas, das defini¢cdes de politicas
as producdes académicas, passando pela midia e pelas interagdes cotidianas, tem como
elemento central uma perspectiva messianica desdobrada em atalhos que aliam reducionismo
e sofisticacdio tecnologica. Assim, discursivamente falando, ¢ preciso desmontar as tramas do
imaginario que as constitui, bem como instituir espagos de trocas sistematicas entre os
sujeitos para o encaminhamento de perguntas como: Quais tecnologias? Para quem? Para
qué? Em que termos? (BARRETO, 2011, p. 354).

Nesse sentido, ¢ possivel afirmar que a escola ndo vai mudar apenas acelerando as
compras de novos equipamentos tecnoldgicos ou adotando a configuracdo dos textos
midiaticos. Essa mudanca s6 vai se configurar quando nos apropriarmos dos textos, das
multiplas linguagens que os compdem, praticando formas de comunica¢do contemporaneas,
como salienta Vani Kenski, quando afirma que € necessario que a escola invista na formagao
de leitores e produtores de textos por diversos caminhos e linguagens. Segundo ela, a escola
também precisa “ampliar suas concepc¢des de linguagem, de leitura e de escrita para incorporar
as mediagdes textuais feitas a partir do uso das tecnologias digitais” (KENSKI, 2000, p.133).

Nessa dire¢do, destacamos mais uma vez a importancia da mediagdo pedagogica. O
professor ndo pode ser apenas um monitor, tutor, facilitador ou animador, como sugerem
muitas novas metodologias que centralizam o uso da tecnologia. A fun¢do do professor muito
excede ao cumprimento de tarefas de ordem técnica. Ele ¢ aquele que vai conduzir o aluno em
suas pesquisas e busca por respostas, aquele que auxiliard o aluno-sujeito a ver, sentir e,
sobretudo, pensar, refletir criticamente. O professor ¢ aquele que trabalhara no sentido de
manter as janelas abertas (em um duplo sentido, janelas da sala de aula e janelas da Internet)
sem deixar que a polissemia escape por elas. Como proposto por Barreto:

Em sintese, trata-se de fortalecer os sujeitos nos movimentos de ver, dizer e ouvir de lugares
diferentes, assumir outras posigdes, relativizar as assimetrias, sem a pretensdo descabida de
eliminar as desigualdades que extrapolam a escola, tentando ndo contribuir para aprofunda-
las. Para ndo empobrecer as praticas escolares, ¢ preciso redimensionar as praticas de
linguagem desenvolvidas a partir dos novos textos, compreendendo os diferentes percursos de
sentidos, ampliando as suas condi¢des de possibilidade. Manter portas e janelas abertas sem

expulsar a polissemia por elas, para que a escola produza mais sentidos, para que seja possivel
sustentar discursos sem impo-los. (BARRETO, 2011, p. 357).
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Portanto, na escola e nas politicas publicas em educagdo, temos que apostar na
producao e leitura de textos que sao para serem lidos e produzidos na interagao entre sujeitos,
ndo para receberem uma nota ou serem avaliados somente em contexto escolar. E preciso que
se considere que produzir textos e leituras envolve muito mais do que habilidades que se
resolvem no imediatismo da agdo de ler ou escrever e do uso instrumental da tecnologia.

Assim, para assumir um posicionamento critico frente a cultura e discursos
pedagdgicos, ¢ necessario focalizarmos as formas de linguagem, como ressalta Vani Kenski

(2000, p. 130):

As interagdes feitas com as comunica¢des midiatizadas abrem horizontes do pensamento,
criam fantasias, envolvem e seduzem emocionalmente. A mixagem entre imagens,
movimentos, cores e textos provocativos mobilizam sentimentos e pensamentos criativos.
Transmitem novas formas de linguagens em que estdo presentes o pensar e o sentir. Cultura
audiovisual que da origem a uma nova linguagem, assumida pela sociedade contemporanea.
Linguagem presente nas salas de aula — com ou sem o uso de equipamentos e tecnologias
midiaticas [...] Reprodugdo do falar midiatico, principalmente televisivo, que professores e
alunos, de todos os niveis e idades — em maior ou menor grau — assumem em suas praticas
rotineiras de comunicagao.

Acreditamos que as tecnologias de informag¢do e comunica¢do oferecem iniimeras
possibilidades, no entanto é preciso que nio sejam um fim em si mesmas. E necessario que
haja um constante movimento de reflexao sobre as praticas e recontextualiza¢des diversas que
se fazem presentes na contemporaneidade e o professor ¢ uma peca chave nesse processo.
Nao apenas um professor ‘“capacitado”, antenado e “atualizado” no uso das TIC mas,
sobretudo, um profissional critico e atuante, mediador, arquiteto do conhecimento, autor,

atento a dupla face da comunicagdo: controle e emancipagao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS: TENTANDO COMPREENDER O SOTAQUE DAS
AGUAS

A utopia estd 14 no horizonte. Me aproximo
dois passos, ela se afasta dois passos. Caminho
dez passos e o horizonte corre dez passos. Por
mais que eu caminhe, jamais alcangarei. Para
que serve a utopia? Serve para isso: para que
eu ndo deixe de caminhar.

Eduardo Galeano

Nos, professores de escola publica, travamos lutas diarias e insistentes que tentam
continuamente roubar nosso animo ¢ alegria. Alguns, ja sem forgas, desistem. Nao os culpo.
S6 sabe o tamanho da dor aquele que a sente. Algumas situagdes sao tao dificeis de enfrentar,
que ndo raras vezes nos entristecemos, sentindo-nos sozinhos, impotentes. Mas o
extraordinario ¢ saber que depois da escuriddo uma luz brilhante vai raiar. O dia sempre
nasce, de novo e de novo. E essa esperanca, mesmo que infima, ¢ o que nos faz continuar.
Prossigo por querer ver essa luz brilhar. Na verdade, todos os dias o brilho no olhar e no
sorriso das criangas que correm ao nosso abrago nos impulsionam a prosseguir.

Essas criangas querem ser ouvidas, querem ter sua inscri¢do no mundo reconhecida. E
creio que essa seja uma de nossas principais tarefas: fazer com que acreditem e se vejam
como capazes, autores, sujeitos ativos na sociedade. Para isso, o que devemos lhes ensinar?
“O que importa ¢ saber ler e escrever, so isso ja estd bom”. Essa foi a fala de um pai que
tentava convencer seu filho a largar os estudos em troca de um trabalho. Ler e escrever? Isso
basta? Que leitura e que escrita? Estes sdo processos continuos que duram por toda a vida.
Lemos o mundo, lemos as letras, lemos os textos, os contextos, 0 nosso proximo, a vida,
nossos poemas e fantasias. O que a leitura e escrita representam na vida desses estudantes?
Certamente a escrita ndo pode se resumir ao que temos encontrado nas escolas. Lemos e
escrevemos para a vida, para além dos muros da escola. Lemos e escrevemos para ser. As
criancas escrevem. Para que escrevem? Escrevem para ser, muito mais do que para receber
uma nota e serem aprovadas.

A cada dia constato que as criangas nao sdo desinteressadas, como muitos as julgam

no ambiente escolar. Pelo contrario, vivendo com elas, aberta ao que elas t€ém a me ensinar,
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vejo que sempre aprendo € me surpreendo na relagdo estabelecida com elas. As criangas sao,
por exceléncia, seres curiosos, dindmicos, inteligentes, perspicazes, dotados de vivacidade.
Nao subestimemos as criancas, mas estejamos abertos a aprender com elas, a ouvi-las, a ler
seus escritos e inscri¢des no mundo.

Quando aponto a necessidade de ler os textos das criangas, ndo me refiro a uma leitura
puramente avaliativa, que nao raras vezes deprecia o que as criangas produzem, tolhendo-as.
Como bem dizia Franchi (1998), a desvalorizagdo ¢ uma forma sutil de opressdo. Nesse
sentido, proponho um olhar atento e disposto a se surpreender, a ler além das linhas e
entrelinhas, que ndo oprima.

Os textos e as producdes escolares ndo deveriam morrer no ato da produgdo. Nao
podem ser um fim em si mesmos, porém precisam ser encarados enquanto processos criativos
de producao de significados, textos estes que circulem socialmente, que falem, proclamem,
ganhem asas. E, como ja mencionado em se¢do anterior, creio que a Internet pode ser uma
dessas asas que oportunize o voo dessas produgdes.

Nessa medida, ¢ preciso que a escrita assuma a centralidade que lhe ¢ devida. Nao
uma escrita mecanizada, utilitdria, pré-formatada, mas uma escrita que rompa as barreiras
estabelecidas dos cadernos e livros didaticos e do discurso pedagogico. Escrita que produza
sentidos para além da escola. Nesse movimento, nao podemos nos fechar para outros modos
de escrita além daqueles legitimados pela escola.

Acreditamos que o trabalho com a leitura e escrita na escola pode e deve ser mais
dindmico, atual e significativo, considerando o que o aluno produz dentro e fora da escola,
articulando géneros, praticas sociais e culturas, colaborando para o desenvolvimento do ser.

Reconhecemos que a Internet e o uso cada vez mais frequente das tecnologias de
informag¢do e comunicagdo estdo modificando a relagdo do aluno com a leitura e a escrita.
Diante disso, ¢ importante pesquisar que mudancas sdo essas € como podem oportunizar uma
ressignificacao das praticas de produgdo escrita no ambiente escolar, tendo em vista a
existéncia de novos modos de escrita, que articulam diferentes linguagens, signos e suportes.

A escrita na Internet nos leva a refletir sobre como a nogdo de texto estd sendo
modificada com o passar do tempo e como os avangos tecnologicos incorporam mudangas
que promovem novas formas de interacao textual. Essa nova configuracdo textual gera outros
tipos de interagdo, os quais requerem diferentes formas de producdo de textos e de leitura.

E fato que os textos produzidos na escola sio muito diferentes daqueles produzidos
nos meios digitais, sobretudo no que diz respeito a articulagao de linguagens e ao status que a

imagem e textos nao verbais vém assumindo nas praticas de leitura e escrita daqueles que se
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apropriam da escrita na Rede. Outra diferenca fundamental € a circulacao desses textos, que
na escola se limitam aos suportes tradicionais, enquanto na Internet ganham o mundo. Esse
novo modo de escrita configura-se muito diferente das formas tradicionais de escrita,
pressupondo mudangas nos modos de ler e escrever os codigos e sinais verbais e ndo verbais.
Acredito que, se procurarmos nos apropriar, na escola, dessa nova forma de escrita, sem
recontextualizar os textos através de um discurso pedagogico, mudancas significativas serao
sentidas.

E preciso estar atentos para o fato de que essas novas condigdes de producdo
associam-se a novas formas de organizacgdo do discurso, novos géneros, novas formas de ler e
escrever que demandam um sistema de praticas diferentes daquelas necessarias as atividades
escritas nos suportes tradicionais. Isso requer mais do que a apropriacdo de uma tecnologia,
mas envolve o exercicio efetivo e critico de novas praticas de leitura e escrita que circulam no
ambiente digital.

Diante disso, podemos afirmar que a difusao da Internet ndo somente indicou novos
modos de estar na sociedade como também trouxe a linguagem escrita para o cotidiano de
criangas e jovens, pois utilizando a Internet esses alunos se constituem como sujeitos de
praticas letradas que lhes sdo significativas, baseadas na interagao.

No entanto, reconhecemos que a escola nao vai mudar apenas efetuando a compra de
novos equipamentos tecnolégicos ou adotando a configuracdo dos textos mididticos. Essa
mudanga s6 vai mesmo acontecer quando todos, sobretudo gestores, professores e alunos,
apropriarem-se dos textos multimidiaticos, das multiplas linguagens que os compdem,
praticando em seu cotidiano formas de comunica¢io contemporineas. E necessario
compreender as tecnologias de informacdo e comunicacdo como meios de producdo de
sentidos entre interlocutores, considerando seus textos e leituras como interagao entre sujeitos,
com suas posi¢des no mundo e sobre o mundo.

Como ja discutido anteriormente, ndo vemos a tecnologia envolvida em uma aura
magica que ird solucionar os problemas que diariamente enfrentamos. Nao. Mas penso que,
bem utilizada, com a criticidade necessaria, a tecnologia pode ser uma possibilidade de
expandir e compartilhar conhecimentos e producdes. A internet deixa um mundo ao nosso
alcance, mas sabemos que nao basta conectar. Nao basta apenas levar a tecnologia a escola,
pois o equipamento por si s6 ndo produz os efeitos que esperamos.

Concordo com Villaga (2002) quando afirma que os problemas do contemporaneo
devem ser encarados como um permanente enigma, ¢ que a complexidade ndo pode virar

certeza, nem a tecnologia, deslumbramento ludico. E preciso encarar esses enigmas de frente,
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decifra-los para ndo sermos devorados pela imobilidade e medo do porvir. Encarar os desafios
que se colocam na contemporaneidade ¢ sim uma tarefa da escola e daqueles que se engajam
na luta por uma educagdo de qualidade.

Portanto, na escola e nas politicas publicas em educagdo, temos que apostar na
produgdo e leitura de textos que sdo para serem lidos e produzidos na interagao entre sujeitos,
ndo para receberem uma nota ou serem avaliados somente em contexto escolar. Como bem
define Giovanna em sua fala: “na internet a gente ri dos nossos erros, mas na escola os outros
¢ que riem da gente...”. E preciso que se considere que produzir textos e leituras envolve
muito mais do que habilidades que se resolvem no imediatismo da ag@o de ler ou escrever.

O intuito desta pesquisa nado foi criticar a escola e supervalorizar a tecnologia, como se
ambas estivessem em um movimento de competi¢do. O que se deseja € construir pontes, € ndo
criar abismos que antagonizem as duas instdncias. Nao temos como objetivo central uma
critica gratuita a escola, identificando apenas suas faltas e falhas. Pelo contrario, buscamos,
sobretudo, refletir sobre as praticas vigentes, em busca de outras possibilidades, ampliando os
sentidos, vislumbrando melhorias qualitativas. Nao busco criticar o passado nem tampouco
menosprezar o presente, mas vislumbrar e crer em um futuro mais promissor.

Tentar compreender o sotaque das dguas ¢ um desafio do qual ndo devemos fugir. E
para compreender € preciso, antes de tudo, escutar. Nao apenas ouvir o rumor das aguas
correndo e acariciando as margens do rio. E necessario escutar o que dizem, o que segredam
em tom baixinho. Assim, nesse mesmo movimento, para compreender a crianga € suas
praticas, ndo basta apenas ouvi-la, mas ¢ fundamental escuta-la. Para isso, as vezes teremos
que nos abaixar para ouvir o que nos segredam, olha-las nos olhos, tentando escutar o que
dizem mesmo quando ndo usam palavras.

Assim como o poeta, queria que a minha voz tivesse um formato de canto. Iria cantar
aos quatro ventos e, quem sabe através do canto, minhas palavras ndo seriam propagadas e
ouvidas?

A titulo de conclusdo, poderiamos retomar todas as discussdes e questdes levantadas
nesse trabalho e tentar respondé-las aqui, no entanto preferimos deixa-las em aberto, sem a
pretensao de fornecer respostas definitivas. Certamente elas seriam apenas tentativas
frustradas de dar conta de uma realidade tao complexa e multifacetada.

Nesse sentido, essa pesquisa adquire um carater de inacabamento, pois as questdes que
levanta ndo sdo respondidas de forma definitiva e concludente, pois o intuito ¢ que essas
mesmas questdes gerem outras e, assim, repercutam e produzam reflexdes que se difundam e

multipliquem, alcancando a realidade das escolas de nosso Brasil.
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Trata-se, portanto, de uma opg¢ao filosofica, de uma rejei¢do a qualquer postura
totalizadora, de uma abertura para a incompletude, em oposi¢cdo a uma especulacdo puramente
abstrata. Muitas das ideias aqui discutidas ja foram levantadas por outros autores e algumas
delas ainda o serdo por outras pesquisas que virdo. Assim, em um movimento de parceria
investigativa, em uma cadeia com elos que se unem, construimos juntos uma trilha de
reflexdes que visam melhorias qualitativas no que se refere as praticas de leitura e escrita na
escola. Um caminho que ndo acaba por aqui, mas que segue em frente, rumo ao horizonte.

Horizonte este que guarda as nossas utopias, que acalenta nossos sonhos.
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