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RESUMO

Ao analisar longitudinalmente dados de escrita de criangas enviadas pela escola para
tratamento clinico com suspeitas de disturbios de aprendizagem, constatamos que muitos
dos casos demonstram problemas de ordem pedagégica, muito embora freqiientemente os
diagnosticos neurologicos e psicologicos formulados pela clinica ratifiquem as suspeitas
iniciais da escola, impingido rotulos pejorativos de deficiéncia as criangas. O objetivo deste
trabalho ¢ analisar alguns desses casos, os quais caracterizam processos singulares de
aquisicio da escrita, revelando ritmos de desenvolvimento diferentes de um modelo
idealizado pelo senso-comum escolar. Para a andlise desses casos, procurando licitar o
estudo de singularidades, adotamos como procedimento de investigagio o método
abdutivo, inscrito em um paradigma indiciario, conforme estudos desenvolvidos pelo
historiador Carlo Ginzburg. Paralelamente a esse modelo de investigacdo, como perspectiva
de compreensdo do sujeito, da linguagem e da relacdo que se estabelece entre ambos no
processo de aquisi¢io da escrita, adotamos como ponto de apoio os pressupostos das
teorias socio-histéricas da linguagem, do desenvolvimento e da aprendizagem, mais
precisamente os conceitos oriundos dos postulados da psicologia sociolégica vygotskiana e

da concepgdo constitutiva da linguagem descrita por Franchi.



ABSTRACT

Analyzing lengthways children’s scholarship written data send to clinical treatment,
which we suspect they had learning disturbs, we certify that most of the cases show
educational problems, even neurologic and psychologic clinical diagnosis had confirmed
prior school suspicious. Thus children are considerate as problematic. The aim of this study
is to analyze some of these cases which show singular processes of writing acquisition,
showing differences in thythms from common scholar sense. To analyze this dates, through
studying cases, we adopt abdutive method from clue paradigm in according to Carlo
Ginzburg’s studies. Beside this research model, understanding the customer, language and
the relationship between them during the wrinting process of acquisition, we adopt social-
history languages theories of development and of leaming, applied in Vigotsky’s concepts

and constitutive language concept described by Franchi.
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INTRODUCAO

A elaboragdo da presente dissertacdo teve origem em discussdes sobre teorias e
praticas de alfabetizago desenvolvidas durante a realizagido das aulas da disciplina “Princi-
pios Lingiiisticos da Alfabetizagfo I, no curso de P6s-Graduagio em Lingiiistica de Lingua
Portuguesa da Universidade Federal do Parana

Durante a realizagdo desse curso, além da leitura de textos tedricos sobre a alfabeti-
zag3o e sua pratica, também nos foi possivel o contato direto com dados de escrita de
criancas em fase inicial de aquisic3o. Esses dados, colhidos longitudinalmente, integram o
banco de dados do projeto de extens3o universitaria “Diagnéstico e Acompanhamento de
Casos de Alfabetizagio™ (Nesta dissertacdo, utilizaremos a designagio projeto DACA).

Tanto as reflexdes incipientes sobre as teorias da alfabetiza¢do quanto as observa-
¢Oes preliminares dos dados do corpora motivaram investigagdes tedricas e empiricas mais
profundas e mais sistematizadas, a medida que foram constituindo meios para uma
compreensdo mais elaborada do individuo e das relagdes que ele estabelece com a lingua-
gem em seu processo de desenvolvimento, questdo capital para os estudos da aquisi¢do da
escrita.

A observagdo e a analise dos dados do projeto toraram evidente aquilo que antes
era apenas uma suspeita intuitiva de observador distante, que nunca havia atuado efetiva-
mente em praticas de alfabetizagio. Através da observagdo desses dados, foi possivel cons-

tatar que algumas praticas pedagogicas de alfabetizagio em escola regular ainda sio

! Projeto desenvolvido em parceria pelos departamentos de Lingiistica e de Neuropediatria da Universidade
Federal do Parana. No quarto capitulo apresentamos a descrigdo geral desse projeto.



orientadas por perspectivas homogeneizadoras e excludentes, ndo oferecendo condigGes
adequadas a alunos cujos ritmos de desenvolvimento sejam destoantes de um modelo
previamente 1dealizado, embora muitos discursos vinculados ao senso-comum pedagogico
enfatizem com freqiiéncia a necessidade de valorizar e de respeitar individualidades.

De uma forma geral, as escolas se estruturam para desenvolver suas agdes a partir
de um modelo idealizado de aluno. Isso se revela principalmente no processo inicial de
ensino da escrita, em que professores e pedagogos parecem nutrir uma expectativa
impaciente de que ja nos primeiros meses de aula as criangas se adaptem inteiramente ao
novo ambiente em que sZo inseridas e passem a dominar certas estratégias de escrita,
independentemente de histénas individuais de relagdes que cada uma delas possa ter tido
com essa modalidade de linguagem. As criangas que ndo dominam essas estratégias no
tempo determinado, ou seja, que ndo acompanham o ritmo de aquisi¢io estipulado, so
consideradas anormais e, quando é possivel, a escola as envia para avaliagdes clinicas com
“suspeitas” de serem portadoras de deficiéncias mentais”.

Essas suspeitas da escola, na grande maioria dos casos, sd3o ratificadas pelos
diagnosticos clinicos da Neurologia e da Psicologia, os quais impingem rétulos pejorativos
de anormalidade a essas criangas, atribuindo a elas potenciais de cogni¢cdo limitados ou
outras espécies de patologias, tais como “hiperatividade”, “déficit de ateng@o™ e “problemas

emocionais”. A conseqiiéncia desses diagndsticos € a licitagio de uma pratica escolar de

2 Estamos usando o termo “deficiéncia mental” de forma genérica. Tecnicamente, segundo a Associagdo
Americana de Deficiéncia Mental, “deficiéncia mental” refere-se ao funcionamento intelectual geral
significativamente abaixo da média, existindo concomitantemente com o déficit do comportamento
adaptativo € se manifestando durante o periodo do desenvolvimento (GROSSMAN, 1973 apud TELFORD
€ SAWREY, 1978, p. 298)



exclusdio, justificada pela inaptiddo da crianga em aprender. Nessa perspectiva, os
problemas s3o atribuidos exclusivamente & debilidade dos alunos, nunca as praticas
pedagogicas: sdo problemas de aprendizagem, n3o de ensino.

No entanto, o acompanhamento longitudinal de alguns desses casos de alfabetiza-
¢do, apontados como problemas pela escola e diagnosticados como portadores de algum
tipo de deficiéncia pelo corpo clinico, evidencia ritmos singulares no desenvolvimento do
processo de aquisi¢do da linguagem escrita, 0s quais s3o incompativeis com os modelos de
desenvolvimento idealizados pela escola.

Diante disso, no contraponto da perspectiva escolar e ancorados em uma concepgio
socio-histérica do desenvolvimento e da aprendizagem, partimos do pressuposto de que as
relagbes entre sujeito e linguagem sdo constitutivamente singulares. Essas singularidades, no
processo de alfabetizagfo, sdo resultados de diferentes historias de relagdes do sujeito com
a escrita, as quais implicam a construgio de representagdes individuais da escrita e, conse-
quentemente, ritmos diferentes de desenvolvimento na aquisi¢do de estratégias de produ-
¢des textuais. Visto por esse prisma, o desenvolvimento da escrita na crianga nio segue
uma linha unica, direta, através de uma continuidade clara na aqusi¢cdo de formas. Pelo
contrario, trata-se de um processo de descontinuidades e imprevisibilidades, sem que elas,
necessariamente, caracterizem “anormalidades™.

A partir dessas constatagdes iniciais, tragamos como objetivo geral desta dissertagdo
a tentativa de compreender aspectos das singularidades reveladas nas diferentes relagSes
estabelecidas entre sujeito e escrita no processo de alfabetizagfo. Para isso, procuramos
caracterizar diferentes representagdes da escrita construidas pelas criangas através da

explicitag3o de estratégias utilizadas por elas para a construgdo de textos escritos.



A busca da compreensdo dessas singularidades leva-nos a adogdo de um modelo de
investigagdo de cunho qualitativo centrado em procedimentos abdutivos de raciocinio, o
paradigma indiciario, conforme descrito por GINZBURG (1983; 1991), no dmbito geral das
ciéncias humanas, e aplicado por ABAURRE, FIAD e MAYRINK-SABINSON (1997), na
analise de dados singulares encontrados no processo inicial de aquisi¢io da escrita. Ao lado
desse modelo de investigagdo, adotamos, como pressupostos tedricos basicos capazes de
possibilitar a contempla¢io de singularidades nas relagSes entre sujeito e linguagem, as
concepgdes lingiiisticas e psicoldgicas que consideram o contexto social e as interagdes
historicas como aspectos fundamentais para o estudo da linguagem e do sujeito, mais
especificamente os conceitos de sujeito, de aprendizagem e de desenvolvimento descritos
por VYGOTSKY (1987; 1991) e a concep¢do constitutiva da linguagem descrita por
FRANCHI (1992).

A partir da adogdo desse referencial teérico-metodologico basico, elegemos do cor-
pus, para analise, alguns casos como singulares, seguindo apontamentos de GREGOLIN-
GUINDASTE (1997), que considera, além da relevidncia atribuida a dados singulares
encontrada nos estudos de ABAURRE, FIAD ¢ MAYRINK-SABINSON (1997), a
necessidade do estudo de casos singulares. Durante a investigacdo desses casos,
trabalhamos com dados do tipo dado-achado, numa proje¢do do que afirma COUDRY
(1996) sobre o que segja dado em Neurolingiistica, pois, de acordo com GREGOLIN-
GUINDASTE (Ibid.), ha uma relag3o intrinseca entre dados-achado e casos singulares.

Levantados os problemas, definidos os objetivos almejados e os referenciais teorico-
metodologicos a serem adotados, organizamos este texto em cinco capitulos.

No primeiro, s3o explicitados os pressupostos tedricos e metodoldgicos com o fim

de se estabelecer coeréncia entre a concep¢do de linguagem, o conceito de sujeito € 0



modelo de investiga¢do adotados para consecugdo do objetivo proposto. Neste momento,
ganham relevancia alguns pressupostos formulados por VYGOTSKY (1987; 1991) no que
tange ao conceito de sujeito e & forma de se compreender as relagdes estabelecidas entre
sujeito e linguagem nos processos de desenvolvimento e de aprendizagem. Ao lado da
conceituagdo de sujeito, é apresentada a concepgdo constitutiva da linguagem, com raizes
nas consideragdes de FRANCHI (1992) e com desdobramentos em um conceito opera-
cional de texto, conforme formulado por GERALDI (1991).

No segundo capitulo, como tentativa de compreender o procedimento de raciocinio
cientifico caracteristico do paradigma indiciario, estabelecemos uma comparagdo entre o
procedimento indutivo e o dedutivo, chegando a explanagio de um terceiro tipo, o
abdutivo, inscrito nos métodos de investigagdo tipicamente indicidrios, cujo exemplo mais
comum ¢ o detetivesco. E de grande importéncia a explicitagio do que seja o raciocinio
abdutivo nesta dissertag@io na medida em que ele estd inserido no 4mago do paradigma
indiciério, constituindo-se, dessa forma, no principio que ira direcionar a sele¢éo e a ana-
lise que realizaremos dos casos.

No terceiro capitulo, é apresentada uma breve resenha do paradigma indiciario,
sendo, inicialmente, enfatizada sua contextualizag@io historica em oposi¢do ao modelo de
origem galileana e, em seguida, exposta a espécie diferenciada de rigor cientifico que exige.

No quarto capitulo, apds apresentar uma descricdo geral do projeto DACA, em
obediéncia ao rigor qualitativo exigido pelo modelo, tentamos explicitar quais os critérios
que adotamos para elei¢do dos casos estudados como singulares, pois, de uma forma geral,
como veremos, qualquer caso € um caso singular. Em seguida, expomos o caminho
percorrido para a andlise desses casos, respeitando os pressupostos tedricos e

metodolégicos adotados.



No quinto e 1ltimo capitulo, sdo apresentados quatro casos de alfabetizagdo,
analisados em uma perspectiva longitudinal a partir da selegdo de dados-achado que os
caracterizam em suas singularidades. Em seguida, tentamos estabelecer relacGes entre os
casos apresentados, indicando por que constituem casos singulares e o que cada um deles
evidencia com relagdo a um processo mais amplo de aquisi¢do de escrita, no que se refere,
essencialmente, as diferentes representages de escrita construidas pelas criangas e os
conseqiientes ritmos diferenciados no desenvolvimento do processo de alfabetizagdo.

Finalmente, a guisa de conclusdo, reafirmamos a necessidade da analise lingiistica
da escrita de criangas indicadas como “suspeitas” de serem portadoras de deficiéncias para
aprendizagem, bem como a relevancia da aplica¢cdo de um modelo indiciario no estudo do
processo inicial de aquisicdo da escrita Como corolario dessas questdes, apresentamos,
ainda, uma breve reflexio visando fomentar um debate em torno de possiveis reformula¢des

no dmbito das praticas de alfabetizacdo.



1 PERSPECTIVA TEORICO-METODOLOGICA DO SINGULAR

Ao tragarmos como objetivo geral dessa dissertagdo a tentativa de compreender
aspectos das singularidades estabelecidas nas rela¢Ges entre sujeito e escrita no processo de
alfabetizagdo, buscando caracterizar diferentes representagdes da escrita construidas pelas
criangas através da explicitagdo de estratégias utilizadas por elas para a construgdo de
textos escritos, adotamos como aporte tedrico-metodoldgico o paradigma indiciario e
pressupostos de concepgdes socio-historicas da linguagem, do sujeito, do desenvolvimento
e da aprendizagem. Neste capitulo, procuramos estabelecer coeréncia entre o objetivo
almejado e a adogdo desse referencial tedrico. Iniciamos justificando a adogdo do paradig-
ma indiciario, em seguida delimitamos um conceito de sujeito articulado a uma concepgdo
de linguagem e, finalmente, apresentamos um conceito operacional de texto compativel com

a concepgdo de linguagem adotada.

1.1 O PARADIGMA INDICIARIO E A ANALISE DO SINGULAR

Ao conceber o processo de desenvolvimento da crianga como
um curso de transformagdes pelas quais competéncias emergem e se diferenciam
no plano intersubjetivo, configurado pelas ag¢des do sujeito mediadas pelo outro, e
passam ao plano intra-subjetivo, configurado pelo processo de internaliza¢do
(GOES e SMOLKA, 1992, p. 53),

e ao procurar compreender nesse curso de transformagdes as marcas de singularidade de

cada sujeito de acordo com suas diferentes relagdes interpessoais, torna-se necessaria a

adogdo de um modelo epistemoldgico cujos pressupostos sejam diferentes do modelo de



origem galileana, centrado na quantificagdio e na experimentagio controlada em busca de
regularidades.

Essa exigéncia nos leva a procura de um modelo de cunho qualitativo, cujo rigor
cientifico possa ter lugar em conjecturas intuitivas a partir da observagdo e da andlise do
individual, de pistas e de indicios, que, em suas singularidades, podem revelar formas
consistentes de compreensio do fendmeno de interesse.

Encontramos a descricdo desse modelo almejado em GINZBURG (1983; 1991), o
qual tem recebido a denominagio de paradigma indiciario’. A adogdo desse modelo licita a
abordagem do individual e de residuos de estatisticas gerais no &mbito das ciéncias
humanas, especialmente quando a pretensio € ir além da contemplagdo de objetos mudos,
percebidos de forma estatica, e procurar construir explicagdes processuais e historicas dos
fendmenos de interesse, como ¢ o caso de ramos da Linguistica que procuram compreender
a linguagem como agdo humana e histérica em sua dimensdo discursiva.

ABAURRE, FIAD ¢ MAYRINK-SABINSON (1997), tendo como foco geral de
interesse o processo de aquisi¢do da linguagem escrita da crianga, adotam como modelo
epistemolégico o paradigma indiciario®. Essas autoras partem da eleigio de dados,
episddios ou eventos singulares, que, segundo elas, possibilitam a compreensdo de fatos n&o
observaveis diretamente. Uma palavra rabiscada, uma letra sobreposta, a inclusdo de uma
preposi¢do ou de uma marca de flexdo verbal espremida entre duas palavras, a inversdo de
uma letra em uma silaba, a abrupta mudan¢a de foco narrativo em um texto e até mesmo
tragos sem aparente significado (rabiscos), entre tantas outras possibilidades de ocorréncias

tmicas que jamais tenham se constituido em objeto de interesse da Lingiiistica, sob o olhar

3 No terceiro capitulo apresentaremos uma descrigio mais detalhada do paradigma indiciario.
4 Essas autoras desenvolvem pesquisas no ambito do Projeto Integrado/CNPq A Relevdncia dos dados
singulares na aquisi¢do da linguagem escrita, na UNICAMP.



dessas lingtiistas, transformam-se em dados preciosos capazes de desvelar possiveis
operagdes mentais esclarecedoras das relagdes singulares que se estabelecem entre sujeito e
linguagem no processo de aquisi¢do da escrita.

Fundamentalmente, o trabalho de pesquisa dessas lingtiistas constitui uma proposta
de andlise de micro-histérias de processos de aquisi¢do de escrita, buscando a compreensdo
de mecanismos envolvidos em operagdes locais nfio caracterizadas por concepgdes que
almejam a regularidade e a quantificagdo. Através da compreens3o dessas operagdes, toma-
se possivel visualizar os caminhos de raciocinio percorridos pela crianga nas permanentes
hipéteses que vai construindo e reconstruindo sobre as estruturas e funcionamento da
linguagem em diferentes niveis e contextos.

Em complementacdo aos trabalhos dessas autoras, que atribuem relevéncia teoérica
ao estudo de dados, eventos e episddios singulares, GREGOLIN-GUINDASTE (1997),
embora ndo faca referéncias diretas ao paradigma indiciario, aponta para a relevancia do
estudo de casos de aprendizes de escrita caracterizados pela escola como problemas, os
quais, em razdo das singularidades que apresentam, obrigam o pesquisador a fazer um
trabalho de buscas tedricas para amparar diagndsticos e indicar pistas para a solugdo de
possivels problemas, sem, contudo, enquadra-los em um modelo de analise previamente
definido. Depreendemos dos apontamentos de Gregolin-Guindaste que, além do estudo de
dados singulares, também ¢ relevante o estudo de casos singulares.

Dessa forma, adotando o modelo epistemologico de cunho qualitativo descrito por
Ginzburg e aplicado aos estudos de aquisi¢io da escrita diretamente por Abaurre, Fiad e
Mayrink-Sabinson e, indiretamente, por Gregolin-Guindaste, vislumbramos a possibilidade
produtiva de estudar singularidades de casos no que se refere ao processo de aquisi¢do da

escrita em ambiente escolar. O estudo dessas singularidades pode levar a explicagbes
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consistentes de alguns fendmenos que buscamos compreender, quais sejam, as diferentes
representagdes de escrita’ construidas pela crianga, bem como os diferentes ritmos
individuais de desenvolvimento no processo de aquisi¢do da escrita.

Estamos falando da busca de explicagbes consistentes, e uma explicagdo nio pode
ser preterida a meras descrigdes de fatos interessantes, embora as tenha como imprescin-
diveis. Nessa busca, nio podemos perder de vista a necessidade de compreensio da
totalidade, ou seja, do processo mais amplo de aquisi¢cdo de escrita, do qual o caso singular
¢ parte constitutiva. Se nfio atingirmos hipo6teses mais gerais sobre o processo de aquisi¢do
de escrita a partir da andlise de casos singulares, corremos o s€rio risco de estar apenas
catalogando curiosidades. Diante dessa necessidade de procurar um equilibrio entre o
estudo do individual e a busca da compreensdo da totalidade, o procedimento metodold-
gico de raciocinio a ser adotado ¢ o abdutivo®.

O procedimento abdutivo, descrito por PEIRCE (1995) como um dos trés procedi-
mentos de raciocinio cientifico, ao lado da indugdo e da dedugfio, estd intrinsecamente
ligado a proposta metodologica estabelecida pelo paradigma indiciério.

Enquanto a indugido depende da quantificagdo e da busca de regularidades para o
estabelecimento de leis gerais e a deducdo se constitui em uma tentativa de comprovar
hipéteses previamente formuladas, a abdugdo € um processo de descoberta de novos conhe-
cimentos em que entram em jogo a observagdo do fendmeno e a intui¢io do observador
sobre as possibilidades de explicé-lo. Ora, se estamos tratando de casos que chamamos
singulares, tanto a tentativa de quantifica-los quanto a tentativa de inseri-los em uma regra

de uma lei previamente formulada serfo ineficientes. Se o caso é singular, é porque € tmico

3 Diferentemente dos trabalhos de ABAURRE, FIAD e MAYRINK-SABINSON (1997), ndo iremos nos
fixar em detalhes, em rabiscos, mas sim na singularidade do texto escrito, enquanto unidade significativa e
resultado do trabalho realizado pelo aprendiz.

¢ No segundo capitulo dessa dissertagio, o método abdutivo sera apresentado mais detalhamente.
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e ndo recorrente, portanto impossivel de ser catalogado em listas de estatisticas que
estabelecem regularidades. Da mesma forma, se o caso singular € Umnico € nfo recorrente,
podemos dizer que os modelos tedricos existentes nem sempre serdo eficazes para sua
explicagfio. Portanto, frente a um caso singular, devemos contar fundamentalmente com a
nossa intuicdo em cogitar hipdteses para tentar explica-lo, procurando, através de conjec-
turas, atingir um nivel consistente de argumentagdo, em que entram em jogo, simultanea-
mente, a observagdo atenta do caso e o conhecimento do observador de questdes tedricas
gerais a ele relacionadas.

Ao nos voltarmos para os casos de interesse sem procurar quantifica-los para
estabelecer regularidades e sem procurar enquadra-los em regras previamente formuladas,
mas sim observando-os atentamente sem preconceitos e dando vaz@o a nossa intuigZo,
podemos percebé-los em suas singularidades, as quais podem redimensionar a nossa forma
de compreender a totalidade em que eles se inserem. Esse pressuposto do procedimento
abdutivo permite um salto entre a observag¢do do dado e a formulagdo de uma regra tedri-
ca mais ampla capaz de explica-lo. Dessa forma, ao analisarmos casos singulares, ndo per-

demos de vista reflexdes acerca do processo mais amplo de aquisi¢io da linguagem escrita

1.2 A SINGULARIDADE DAS RELACOES ENTRE SUJEITO E LINGUAGEM

Ao lado da adogdo do paradigma indiciario como modelo epistemologico viavel
para o estudo de singularidades, adotamos perspectivas socio-historicas da Psicologia e da
Linguistica como viés tedrico capaz de possibilitar a compreensio das relagdes de
singularidade estabelecidas entre sujeito e linguagem no processo de aquisi¢io da linguagem

escrita.
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Como perspectivas sdcio-historicas estamos entendendo os pressupostos estabeleci-
dos por VYGOTSKY (1987; 1991) sobre o sujeito, a aprendizagem e o desenvolvimento,
bem como a concepgdo constitutiva da linguagem, conforme explicitada por FRANCHI
(1992). Essas perspectivas propiciam uma compreensdo dialética, social e historica do
homem, da linguagem e das relagSes que se estabelecem entre sujeito e linguagem, possi-
bilitando-nos, a pértir delas, compreender a construcio de singularidades.

Por esse viés tedrico, o conceito que se elabora de sujeito distancia-se de duas for-
mas extremas de concebé-lo. De um lado um materialismo mecanicista que o coloca como
matéria determinada pelo meio, cujos estimulos ambientais sdo inteiramente responsaveis
por sua constitui¢do; de outro lado, um sujeito compreendido pelo prisma racionalista
como sendo individualmente a fonte de todos os sentidos onde se processam todas as
categorias de compreensio da realidade. De acordo com essa dicotomia, no &mbito das
especulagdes sobre a alfabetizacdo, por um lado nos deparamos com uma compreensio do
sujeito tecida com base em analises de estimulos e respostas, por outro lado, com uma vis&o
mentalista, cujos sujeitos sdo compreendidos como herdeiros genéticos de um potencial
lingtiistico que lhes determina as possibilidades de relages que se estabelecem com a
linguagem, caindo em uma espécie de apologia ao dom.

Essas duas perspectivas de compreensio do sujeito sdo descartadas para uma busca
de compreensio efetiva de singularidades na medida em que, embora antagdnicas em suas
bases, ambas acabam por cristalizar as possibilidades de serem contempladas as singula-
ridades constitutivas do sujeito enquanto individuo real que mantém relacdes individuais
com o mundo e com outros sujeitos. Uma, ao atreld-lo mecanicamente ao meio, leva ao

estudo de sujeitos “produzidos em série” em razdo das determinagdes socials; outra, ao
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compreendé-lo como detentor de potenciais inatos, leva ao estudo de bases genéticas
comuns a espécie humana.

Como sintese superadora dos extremos da dicotomia exposta acima, poderiamos
apontar a perspectiva construtivista elaborada por Jean Piaget, a qual contribuiu imensa-
mente para uma compreensio mais elaborada do desenvolvimento da crianga ao apontar o
papel relevante neste processo tanto de potenciais mentais inatos quanto do ambiente
natural em que a crianga esta inserida. No entanto, a perspectiva piagetiana também nio ¢
suficiente para nossos propdsitos.

Para Piaget, a crianga, a0 nascer, traz como bagagem genética um mecanismo
mental para adaptag@io de conhecimentos, o qual € desenvolvido a partir da agfo individual
da crnianga sobre o meio. Partindo da observagdo empirica e da experimentagdo controlada
na busca de regularidades do desenvolvimento infantil, Piaget constrdi generalizagdes que
se pretendem universais, estabelecendo fases e categorias de desenvolvimento cognitivo
com base na maturagdo biologica, sendo irrelevantes, nesse processo, o papel do interlo-
cutor e do contexto social em que a crianga interaée.

Para Piaget, o contexto social ndo ocupa lugar significativo para o desenvolvimento
da crianga. Pelo contrario, em seus estudos sobre a linguagem e o pensamento da crianga,
ele procura observar criangas em um ambiente onde o maximo de espontaneidade seja
possivel, crendo que dessa forma, livres das influéncias do meio, possa haver um campo de
observagdo de primeira ordem no que se refere ao estudo da vida social e da linguagem
da crianga (PIAGET, 1956, p. 32). Da mesma forma que o contexto, para esse autor
também ¢ irrelevante o papel do outro, do interlocutor: a crianga aprende a partir das condi-
¢Bes orgdnicas e de suas ag¢Ges individuais. Nesse sentido, SOUZA e KRAMER afirmam

que
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O sujeito epistémico piagetiano constroi conhecimentos interagindo com o meio,
mas, paradoxalmente, este “meio” ndo inclui a cultura nem a historia social dos
homens. Embora seja reconhecida a existéncia dos fatores externos, estes ndo s@o
vistos qualitativamente: sdo assimilados pelas estruturas do organismo que se
acomodam as novas exigéncias do ambiente, mostrando um comportamento
adaptado a cada nova situagdo. Portanto, é pelo interior mesmo do organismo que
se da a articulagdo entre as estruturas do sujeito e as da realidade fisica. (SOUZA

e KRAMER, 1991, p. 71).

Do mesmo modo que as duas outras formas de compreensdo do sujeito descritas
anteriormente, os principios tedricos piagetianos nio possibilitam a visualizagdo de singula-
ridades no processo de desenvolvimento de aquisicdo da linguagem escrita, pois concebe
um sujeito idealizado, caracterizado por um mecanismo bioldgico tipico da espécie humana
que lthe possibilita determinadas operagSes cognitivas em determinados estagios de
desenvolvimento. Por esse viés, todo e qualquer sujeito, independentemente dos contextos
histéricos e culturais em que nascem e se desenvolvem, sdo enfocados pelas caracteristicas
de um modelo universal. Nesse sentido, ABAURRE afirma que

a psicologia genética oferece-nos um sujeito idealizado, universal, o qual,

enquanto construto teorico, assemelha-se ao sujeito psicologico da linguagem,

conforme postulado pela teoria lingiiistica gerativa. Priorizam-se, portanto, nessa
perspectiva, manifestagdes de comportamentos que podem. por hipotese, ser
alcados a categoria tedrica de comportamentos desse sujeito universal

(ABAURRE, 1996, p. 121).

Dessa forma, torna-se inviavel a adogio desse modelo tedrico quando se pretende a
compreensdo de singularidades nas relagdes estabelecidas entre sujeito e linguagem. Por
esse viés, as singularidades sdo vistas apenas enquanto desvio de uma norma geral, nio
como caracteristicas intrinsecas a constitui¢do dos sujeitos e da linguagem.

Diferentemente do conceito de sujeito piagetiano, que desenvolve categorias de

conhecimento a partir de mecanismos biologicos e de agdes individuais sobre os objetos

constitutivos do mundo que o cerca, independentemente de influéncias do contexto
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histérico-social e das agles interpessoais de que participa, o conceito de sujeito que
adotamos nesta dissertacdo estd atrelado a um individuo real, inserido em um contexto
social no qual ele se apropria de representagdes historicamente construidas através de agdes
desenvolvidas com outros sujeitos, construindo e reconstruindo representagdes, constituin-
do, dessa forma, uma consciéncia individual de si € do mundo que o cerca, nunca prontos,
mas em continua construco.

Na constituigdo desse sujeito, a linguagem ocupa papel central. De acordo com
GERALDI,

o sujeito se constitui como tal a medida que interage com os outros, sua

consciéncia e seu conhecimento de mundo resultam como ‘produto sempre

inacabado’ deste mesmo processo, no qual o sujeito internaliza a linguagem e

constitui-se como ser social, pois a linguagem ndo é trabalho de um artesdo, mas

trabalho social e historico seu e dos outros e para os outros e com 0s outros que
ela se constitui. Isto implica que ndo ha um sujeito pronto, que entra na interagdo,
mas um sujeito se completando e se construindo nas suas falas e nas falas dos

outros. (GERALDI, 1996, p. 19).

De acordo com essa citagdo, podemos apontar a linguagem, enquanto resultado de
um trabalho social e permanentemente inconcluso, como base da constituigio da
consciéncia de um sujeito também permanentemente inconcluso. Desenvolvida a partir de
necessidades de cooperagdo entre individuos, ela materializa valores ideologicos que se
toram, por sua vez, através do processo de intemalizagio, base da formagdo de
consciéncias individuais.

A partir dessa conceituagfo historico-dialética de sujeito, centrada em uma estreita
relagio com a linguagem, podemos recorrer a VYGOTSKY para pensar sobre a relagdo
que se estabelece entre syjeito e linguagem no processo de aquisi¢do da escrita. Segundo

esse autor, o desenvolvimento do pensamento humano € resultado da internalizagéo, através

de operagdes complexas, de valores produzidos entre individuos:
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Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Todas as
Sfungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes, primeiro, no nivel
social, e, depois, no nivel individual: primeiro entre pessoas (interpsicoldgico), e,
depois, no interior da crianga (intrapsicoldgico). Isso se aplica igualmente para a
atengdo voluntdria, para a memoria logica e para a formagdo de conceitos. Todas
as fungdes superiores originam-se das relagdes reais entre individuos humanos.
(VYGOTSKY, 1991, p. 64).

Esse movimento do inter para o intrapsicologico ndo deve levar a interpretagdes que
coloquem o sujeito como prisioneiro de estruturas sociais, ou vitima passiva de determi-
nagdes sociais ¢ histdricas, permanentes e irreversiveis. Vygotsky, ao dar énfase as relagdes
entre sujeitos, evita o reducionismo tanto individualista quanto sociologico, atribuindo uma
relativa autonomia ao desenvolvimento individual. Nesse sentido, BARROS (1998), ao
analisar o desenvolvimento individual de um sujeito no processo de aquisi¢do da escrita em
tese de doutorado, aponta para a perspectiva vygotskiana como viés que possibilita afirmar
que cada individuo é unico e, por meio de seus processos psicologicos mais sofisticados
(que envolvem consciéncia, vontade e intengdo), constroi seus significados e recria sua
prépria cultura (Ibid. p. 21).

Como parte constitutiva da realidade cultural, encontramos a linguagem, e esta,
como objeto de manipulagdo do sujeito, é recriada por ele, através de operagSes mentais
complexas que envolvem toda a sua historia individual de relagdes com a linguagem. A sua
maneira, de acordo com suas vontades e inteng¢des, o individuo, a0 mesmo tempo que tem
sua consciéncia constituida pela linguagem, age sobre ela, constituindo-a.

Ao conceber essa relagio de constituigio reciproca entre sujeito e linguagem,
descartamos concepgdes de linguagem que procuram compreendé-la a partir do estabeleci-

mento de sistemas abstratos imanentes, tais como os modelos de Saussure e de Chomsky,

pois, de acordo com FRANCHI,
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Ndo hd nada imanente na linguagem, salvo sua for¢a criadora e constitutiva,
embora certos “cortes” metodologicos e restrigdes possam mostrar um quadro
estavel e constituido. Ndo ha nada universal, salvo o processo - a forma, a
estrutura dessa atividade. A linguagem, pois, ndo é um dado ou resultado; mas um
trabalho que “da forma” ao contetudo variavel de nossas experiéncias, trabalho de
construgdo, de retificagdo do “vivido”, que ao mesmo tempo constitui o sistema
simbolico mediante o qual se opera sobre a realidade e constitui a realidade como
um sistema de referéncias em que aquele se torna significativo. Um trabalho
coletivo em que cada um se identifica com os outros e a eles se contrapde, seja
assumindo a historia e a presenga, seja exercendo suas opgdes solitarias.

(FRANCHI, 1992, p. 31).

A linguagem, portanto, é assumida em sua historicidade e plasticidade, adquirida,
construida e reconstruida, incessantemente, por individuos reais em diferentes instancias
interativas. De acordo com GERALDI,

A linguagem fulcra-se como evento, faz-se na linha do tempo e so tem consisténcia

enquanto real na singularidade do momento em que se enuncia. A relagcdo com a

singularidade é da natureza do processo constitutivo da linguagem e dos sujeitos

de discurso. Evidentemente, os acontecimentos discursivos, precdrios, singulares e

densos de suas proprias condi¢des de producdo fazem-se no tempo e constroem

historia. Estruturas lingiiisticas que inevitavelmente se reiteram também se
alteram, a cada passo, em sua consisténcia significativa. Passado no presente, que
se faz passado: trabalho de constitui¢do de sujeitos e de linguagem. (GERALDI,

1991, p. 5).

A partir desses pressupostos teéricos, podemos dizer que a relagdo que se estabe-
lece entre sujeito e linguagem no processo de aquisi¢do da linguagem escrita € dindmica, em
que nem o sujeito € estatico e passivo nem a lingua € uma estrutura pronta e acabada que o
syjeito deve apreender para comunicar a outros seus pensamentos. A linguagem, em sua
dimens3o histérica, é tomada como objeto de estudo enquanto atividade do sujeito,
assumindo-se assim a indetermina¢3o, a mudanga e a heterogeneidade desse objeto que se
refaz a cada instancia de seu uso (LEMOS, apud ABAURRE, 1996, p.117). Nessa

perspectiva, assumem lugar relevante o papel do outro, interlocutor, e o do contexto, os

quais também nio sdo dados a priori, mas participam dialeticamente do processo interativo
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(ABAURRE, 1996). Sob essa otica, a singularidade das relagdes entre sujeito e linguagem

parecem inequivocas e passiveis de serem investigadas.

1.3 O TEXTO

Como lugar privilegiado para serem observadas as relagdes de singularidade entre
sujeito e linguagem na fase inicial do processo de aquisicdo da escrita, elegemos o texto,
por serem os textos a forma especifica de manifestagdo da linguagem (FAVERO e
KOCH, 1988, p. 11).

Ao elegermos textos como objeto de analise, torna-se necessaria a exphcitagdo de
um conceito operacional de texto compativel com a concep¢do de linguagem que estamos
assumindo. Encontramos uma defini¢iio de texto que atende a essa exigéncia em GERALDI
(1991).

Concebendo a linguagem escrita como sendo o resultado de um trabalho que
envolve agdes com e sobre a linguagem, em que, através de certas estratégias de dizer,
alguém diz algo a alguém, esse autor define texto como uma seqiiéncia verbal escrita
formando um todo acabado, definitivo e publicado (Ibid., 1991, p. 104), o qual

a) se constroi numa relagdo entre um eu e um tu;

b) opera com elementos que, sozinhos, sdo insuficientes para produzir um sentido
fixo,

¢) inevitavelmente tem um significado, construido na produgdo e na leitura,
resultado das multiplas estratégias possiveis de interpretagdo compartilhadas
por uma comunidade lingiiistica, a que apelam tanto autor quanto leitor. (Ibid.,
1991, p. 104).

Para GERALDI, a produgdo do texto perpassa o cumprimento das seguintes
exigéncias:

a) se tenha o que dizer;
b) se tenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer;
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¢) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

a) o.locutor Se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem

e [si;z’escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d). (Ibid., p. 137).

Essa defini¢do de texto se constituira em nosso ponto de partida para a observagio
longitudinal das produgdes dos textos escritos e para a andlise das estratégias adotadas e
desenvolvidas pelas criangas em suas tentativas de dizer, através da escrita, algo a alguém,
pois, ao conceber o texto como produto do trabatho interacional entre interlocutores con-
cretos, considerando a necessidade subjetiva de um ter o que dizer de quem escreve, parece
ser possivel visualizar diferentes estratégias de escritura desenvolvidas pelas criangas em
razio de representagdes individuais que elas constroem da linguagem escrita.

Com o objetivo de tornar mais precisos alguns conceitos utilizados nas andlises
textuais que realizaremos, ao lado desse conceito geral de texto, em que a linguagem é
concebida enquanto trabatho realizado por individuos em situagdo concreta de interlocugéo,
faremos uso de conceitos da lingiiistica textual, especialmente os fatores responsaveis pela
textualidade descritos pelo modelo de BEAUGRANDE e DRESSLER (1981), divulgados e
reinterpretados pelos trabalhos de FAVERO (1985; 1986; 1993), KOCH (1985; 1986;
1992), KOCH e TRAVAGLIA (1991) e COSTA VAL (1991).

De acordo com esse modelo, sete fatores sdo responsaveis pela textualidade, ou
seja, fazem com que um texto seja realmente um texto. Esses sete fatores sdo divididos em
dois grupos. O primeiro é constituido por fatores centrados no texto: a coeréncia e a
coesdo; o segundo é constituido por fatores pragmaticos relacionados ao processo socio-
comunicativo: intencionalidade, aceitabilidade, informatividade, intertextualidade e situacio-

nalidade.
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Beaugrande e Dressler, segundo FAVERO (1993, p. 10), consideram que a coeso
e a coeréncia constituem niveis diferentes de analise. No entanto, de acordo com COSTA
VAL (1991, p. 36), as ocorréncias de um texto ndo devem ser analisadas “per si”, mas o
texto deve ser percebido e interpretado integralmente, cada elemento sendo avaliado em
Jfungdo do todo.

Vendo o texto em sua totalidade, recorremos a KOCH e TRAVAGLIA (1991, p.
39), para quem € preciso ter em mente que a coeréncia é um fendmeno que resulta da agdo
conjunta dos niveis semantico, pragmatico, estilistico e sintatico e da influéncia desses niveis
no estabelecimento do sentido do texto, uma vez que a coeréncia é, basicamente, um
principio de interpretabilidade e compreensdo do texto, caracterizado por tudo de que o
processo ai implicado possa depender, inclusive a propria produg¢do do texto, a medida
que o produtor quer que seja entendido e o constitui para isso (Ibid., p. 40). A coesdo, por
sua vez, segundo KOCH (1992, p. 18), concermne ao modo como os componentes da
superficie textual - isto é, as palavras e frases que compdem um texto - encontram-se
conectadas entre si numa seqiiéncia linear, por meio de dependéncias de ordem
gramatical. Para KOCH e TRAVAGLIA (1991), existe uma relagdo entre coesdo e
coeréncia porque a coeréncia é estabelecida a partir da seqiiéncia lingiiistica que constitui
0 texto, isto é, os elementos da superficie lingiiistica é que servem de pistas, de ponto de
partida para o estabelecimento da coeréncia. Dessa forma, aspectos relacionados a
coesdo, concernentes a refencialidade ou a sequenciagdo, conforme aponta KOCH (1992),
podem resultar em prejuizos a coeréncia do texto, dificultando a sua compreens&o.

Nessa mittua relagio que estamos estabelecendo entre coesdo e coeréncia, também
temos em vista as “meta-regras” de coeréncia estipuladas por CHAROLLES (1997): meta-

regra de repeti¢do, de progressdo, de ndo contradi¢do e de relagdo. Esses conceitos de
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“meta-regras” sdo atualizados por COSTA VAL (1991, p. 21), que os denomina: continui-
dade, progressdo, ndo contradigdo e articulagdo.

Segundo essa autora, a continuidade diz respeito a retomada de elementos no
decorrer do discurso, tendo a ver com sua unidade, pois um dos fatores que fazem com que
se perceba um texto como um todo unico é a permanéncia, em seu desenvolvimento, de
elementos constantes (Ibid.); a progressdo, ao contrario da continuidade, diz respeito a
apresentac¢do de novas informacdes e ndo apenas a repeticdo de uma mesma informagdo; a
ndo-contradigdo se refere a compatibilidade de informagdes, ndo sendo possivel em um
texto, por exemplo, afirmar que A é o contrdrio de A (Ibid., p. 25); a articulagdo refere-se
4 maneira como os fatos e conceitos apresentados no texto se encadeiam, como se
organizam, que papéis exercem uns com relagd@o aos outros, que valores assumem uns em
relagdo aos outros (Ibid., p. 27).

Ao lado da coesdo e da coeréncia, os fatores relacionados ao processo socio-
comunicativo também estdo intrinsecamente ligados. Vejamos. Ainda de acordo com
COSTA VAL, entendemos a informatividade como a capacidade que tem um texto de
informar um leitor (Ibid., p. 31), ou seja, dizer algo a alguém; a intertextualidade
entendemos como as relagdes de dependéncia existentes entre os textos, ou seja, o
reconhecimento de um texto como dependendo do reconhecimento de outros textos; a
intencionalidade entendemos como o querer dizer do produtor, com o fim de atingir
determinados objetivos; a aceitabilidade entendemos como a agdo do mterlocutor em
reconhecer o texto como relevante e atuar cooperativamente no sentido de procurar atribuir
sentido a palavra do autor; a situacionalidade entendemos como o contexto interlocutivo

em que o texto se realiza.
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Considerando esses conceitos, podemos dizer que um texto sé se concretiza
enquanto tal na medida em que esses fatores aparegam simultaneamente interligados, ou
seja, exista uma intengdo do autor, exista uma situagdo interlocutiva, o produto verbal seja
aceito pelo leitor como texto, as informagdes sejam relevantes para o autor e para o leitor e,
finalmente, que estes sejam capazes de reconhecer as alusGes a outros textos, ou seja, as
relagdes intertextuais instauradas. Caso um desses fatores se faga ausente, a textualidade
sera prejudicada.

Vendo o texto como a conjungdo desses sete fatores, podemos estabelecer uma
aproximac¢io entre esses conceitos que circulam no ambito da linguistica textual e o
conceito de texto proposto por Geraldi (uma seqiiéncia verbal escrita formando um todo
acabado, definitivo e publicado), enquanto projecdo da concepgdo constitutiva da
linguagem conforme descrita por Franchi.

Nessa aproximagdo, relacionamos os fatores textuais (coesdo e coeréncia) as
manifestacdes de estratégias de dizer, ou seja, formas especificas de operar sobre a lingua-
gem na articulagdo de um todo acabado e definitivo. No que diz respeito aos fatores socio-
comunicativos, relacionamos a situacionalidade o contexto histérico do evento discurso, ou
seja, as condigdes sociais de produgdo do texto, em que um “eu” se dirige a um “tu”; a
intencionalidade relacionamos o querer dizer do sujeito, enraizado em um ter o que dizer,
fruto de uma razdo para se dizer; a informatividade relacionamos a manifesta¢io concreta
do querer dizer do autor, ou seja, 0 que esta sendo dito; a intertextualidade relacionamos as
relagdes dialogicas entre os eventos discursivos, em que um ji dito € recuperado na
constru¢do de um novo dizer, movimento em que o passado se faz presente, mas renovado;

finalmente, & aceitabilidade, relacionamos a construg@o de sentido pelo leitor, como resulta-
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do de multiplas estratégias possiveis de interpretagdo compartilhadas por uma comu-
nidade lingiiistica.

Na analise que realizaremos das manifestacGes de escrita de criangas na fase inicial
de alfabetizago, iremos nos reportar a esses conceitos da Linguistica Textual. No entanto,
adotaremos o mesmo principio de COSTA VAL (1991, p. 33). Essa autora, citando
HALLIDAY e HASAN (1976), afirma que a natureza do texto é melhor compreendida se
se abre mdo do rigor e da exatiddo tecnicista e se dda espago para a intuicdo e o bom
senso. Ao privilegiar o desapego ao rigor e a exatidio tecnicista, esse principio torna-se
coerente com o rigor estabelecido pelo paradigma indiciario, 0 qual, como veremos no
terceiro capitulo, é baseado em flexibilizagGes circunstanciais € na intui¢do do pesquisador.

Neste capitulo, procurando estabelecer coeréncia teérico-metodoldgica a partir dos
objetivos almejados, tentamos justificar a adogdo do paradigma indiciario, da concepgdo
constitutiva da linguagem e do conceito socio-histérico do sujeito. No capitulo seguinte,
apresentaremos com maior riqueza de detalhes o que é um procedimento de raciocinio

abdutivo, como j4 afirmamos, enraizado no &mago do paradigma indiciario.
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2 REFLEXOES EM TORNO DO METODO: PROCEDIMENTOS DE

RACIOCINIO CIENTIFICO

A lettura dos textos de GINZBURG, especialmente “Sinais: Raizes de um
Paradigma Indiciario”, pressupde algumas consideracGes acerca dos procedimentos de
raciocinio cientifico, mais especificamente a busca de uma compreensdo do procedimento
abdutivo. Para tanto, iniciamos este capitulo contrapondo os procedimentos indutivo e
dedutivo, a partir do que delineamos uma defini¢io do procedimento abdutivo, o qual,

posteriormente, € ilustrado através da apresentagdo do modelo detetivesco de investigag3o.
2.1 OS PROCEDIMENTOS INDUTIVO E DEDUTIVO

Tanto a inducdo quanto a deducio sio procedimentos amplamente divulgados por
manuais de iniciag@0 a metodologia cientifica, entre eles LAKATOS e MARCONI (1986).
De acordo com essas autoras, na ciéncia moderna, a indugdo, como procedimento
privilegiado, remonta, principalmente, as idéias sistematizadas pelo renascentista Galileu
Galilei (1564-1642), o primeiro tedrico do método experimental (Ibid., p. 42).

Como divisores de aguas, os postulados de Galilei se contrapdem tanto as crengas
religiosas fomentadas pelo cristianismo medieval quanto a filosofia natural anstotélica até
entdo em voga, dando impulso a um novo posicionamento do homem frente a forma de se
compreender a naqueza do conhecimento cientifico. O principio que passa a reinar a partir

de suas id€ias € que a investigagdo da natureza deve se realizar pela observagio empirica e
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pelos experimentos sistematizados, o que torna possivel a compreensdo dos fendmenos e de
suas leis.

Para Galilei, as leis da natureza sdo leis matematicas. A natureza é considerada um
hivro escrito com caracteres que sfo tridngulos, quadrados, circulos, esferas, piramides e
outras figuras geométricas muito aptas para a leitura. A compreensio das leis fisicas que
regem os fendmenos naturais perpassa a compreensdo dessas relagdes matematicas, dai sua
teoria ser considerada fisico-matematica:

A filosofia estd escrita nesse grandissimo livro que continuamente estd aberto

diante dos nossos olhos, mas que ndo se pode entender sem antes se aprender a

entender a lingua e os caracteres em que estd escrito. Estd escrito em lingua

matematica, e os caracteres sdo tridngulos, circulos e outras figuras geométricas;

e sem tais meios € impossivel entender humanamente algo a seu respeito; sem eles

vagar-se-d em vdo por um obscuro labirinto. (GALILEI, 1978, p. 119).

Portanto, para Galilei, compreender as relagdes matematicas envolvidas nos
diferentes fendmenos naturais a partir da observa¢do empirica € o que constituird a verda-
deira racionalidade da ciéncia. Dessa forma, para serem construidos conhecimentos cienti-
ficos racionais sdo necessarias a experiéncia, dada pela observagdo empirica, e a razdo,
estabelecida pela 10gica matematica.

Segundo LAKATOS e MARCONI (Ibid.), o método galileano pode ser descrito
como indugdo experimental, pois parte de uma observagdo empirica e chega a uma lei geral
por intermédio de experimentos sistematizados de certo numero de casos particulares
quantificaveis. Segundo essas autoras, os passos a serem seguidos, ao se adotar esse
método, sfo:

a) Observagdo dos fendmenos;

b) Andlise dos elementos constitutivos desses fendmenos, com a finalidade de

estabelecer relagdes quantitativas entre eles;

¢) Indugdo de certo numero de hipdteses, tendo por fundamento a andlise da
relacdo desses elementos constitutivos dos fendmenos;
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d) Verificagdo das hipoteses aventadas por intermédio de experiéncias
(experimentos);

e) Generalizag¢do do resultado das experiéncias para casos similares;

f) Confirmagdo das hipéteses, obtendo-se, a partir dela, as leis gerais. (Ibid., p.
43).

De acordo com esse procedimento, o fazer cientifico necessariamente parte da
observagio empirica de determinado fendmeno, buscando detectar certas regularidades de
ocorréncias de seus elementos constitutivos através da quantificagdo. Essas regularidades
possibilitam ao pesquisador estabelecer certas regras sistematicas, passiveis de serem
expressas atraves de formulas matematicas precisas.

Detectadas as regularidades de ocorréncia dos elementos constitutivos do fendmeno
de interesse através da observagio, o pesquisador langa uma hipotese explicativa para ele.
Apds ser levantada a hipétese, a sua comprovagio se da através da realizagdo de
experimentos controlados, com posterior generalizagdo do resultado para casos sirmilares.
Com a confirmacdo da hipdtese, sdo obtidas as leis, a partir das quais passara a ser
compreendido o fendmeno investigado. A idéia basica desse método € que s6 € possivel
atingir o verdadeiro conhecimento cientifico a partir da observagio, da quantificagdo e da
experimentagdo controlada.

Como contraponto ao método centralizado na observagdo empirica, mas com
objetivos idénticos, ou seja, atingir a racionalidade cientifica, DESCARTES (1979),
contemporaneo de Galilei, com sua obra “Discurso do Método”, prioriza o procedimento
dedutivo como unica forma de se chegar & certeza. Com Descartes, a razo humana passa a
ser considerada o principio absoluto do conhecimento cientifico.

Podemos ilustrar as diferengas capitais entre os raciocinios dedutivo e indutivo com

a andlise de dois exemplos apresentados por LAKATOS e MARCONI (1986, p. 55) para

caracteriza-los:
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Induc3o:

Todos os cdes que tinham sido observados tinham um coragdo.
Logo, todos os cdes tém um coragdo.

Dedugio:

Todo mamifero tem um coragdo.

Ora, todos os cdes sGo mamiferos.

Logo, todos os cdes tém um coragdo.

Enquanto na indugo o ponto de partida € um fato observado no mundo empirico
(Todos os cdes tém um coragdo) e a conclusdo decorre da generalizagdo desse fato, na
dedug@o o ponto de partida é uma lei, uma regra geral comumente aceita (Todo mamifero
tem um coragdo), a qual € justaposta a uma outra regra (Todos os cies sio mamiferos),
obrigando o raciocinio a dirigir-se coercitivamente para uma unica conclusfio possivel
(Todos os cdes tém um coracdo). Na dedugdo, portanto, parte-se de premissas logicas que
levam, necessariamente, a uma imica conclusdo. Sendo as premissas verdadeiras, a
conclusdo também sera. Trata-se de uma forma coercitiva de raciocinio, pois a informago
da concluso ja estava, pelo menos implicitamente, prevista nas premissas.

Tecendo-se uma dicotorma entre meios de descoberta e meios de comprovagio,
pode ser afirmado que a indugfio € um procedimento racional que empregamos para a
descoberta de um novo conhecimento, enquanto a dedugéo € um procedimento racional que
empregamos para verificar ou comprovar a verdade de um conhecimento ja adquirido
(CHAUI, 1994, p. 68). Retornando ao exemplo anterior, caso pretendéssemos descobrir se
todos os animais da espécie canina possuem Orgios em comum, nesse caso O coragdo,
trabalhariamos indutivamente; caso ja soubéssemos de antemio que todos os mamiferos

possuem coragdo € que os cdes sdo mamiferos, € quiséssemos provar que cada cio tem um
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coracdo, estabeleceriamos uma relacdo Iégica entre essas duas premissas, chegando,
dedutivamente, a conclusdo de antemio esperada

Embora aqui estejam sendo apresentados de forma extremamente simplificada,
podemos colocar duas objecSes quanto a utilizagfio exclusiva desses dois procedimentos
pela pesquisa cientifica: a) com relagdo ao trato de dados por natureza ndo-quantificaveis e
b) com relagdo a individuahdade e liberdade do pesquisador em selecionar dados do
fendmeno que lhe € de interesse e em cogitar hipOteses criativas para explica-los.

Incontestaveis sdo os méritos do modelo galileano para o desenvolvimento de toda a
ciéncia moderna; no entanto, ao centrar-se em procedimentos indutivos e buscar regula-
ridades, ele apresenta uma grande lacuna ao ndo considerar como passiveis de investigago
objetos ndo quantificaveis, ou seja, fatos que ndo se repetem, singulares em sua propria
esséncia. Para esse modelo, o que ndo é passivel de sistematizagdo a partir da quantificagdo
ndo interessa a ciéncia. Sob seu enfoque, o singular, quando no € ignorado, é apresentado
como “excecdo a regra” ou apenas como “mera curiosidade”. De acordo com GINZBURG
(1991, p. 156), para o modelo galileano, do que é individual ndo se pode falar.

Principalmente no &mbito das ciéncias humanas, onde parece ser verdadeira a
maxima de que toda tentativa de generalizagdo é um equivoco se for reconhecida a singu-
laridade de cada individuo, a exclusiva adog¢io de procedimentos indutivos experimentais
pode levar ao risco da generaliza¢@io indutivista (LAKATOS e MARCONI, 1986, p. 53) ¢
ao desprezo de dados singulares, irrelevantes para os levantamentos estatisticos, mas que
talvez, em razio de sua prépna singularidade, possam levar o pesquisador a novas dimen-
sOes de compreensdo do fendmeno que se investiga.

Por outro lado, modelos centrados exclusivamente no procedimento dedutivo, ao

apresentar previamente as premissas para o desenvolvimento do raciocinio a ser elaborado,
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cerceiam a liberdade do pesquisador em exercer sua subjetividade para formular hip6teses
explicativas sobre o fenémeno de interesse. O investigador parte de premissas basicas, de
principios de verdade, os quais conduzem o seu raciocinio para uma diregio previamente
estabelecida, impedindo-lhe o desviar de olhos em busca de pontos-de-vista alternativos,
muitas vezes epistemologicamente inovadores.

Podemos ilustrar a afirmag¢fio acima retomando mais uma vez o exemplo citado
anteriormente. Se um pesquisador que estd estudando o sistema cardiaco de cdes parte das
premussas tedricas basicas de que todo mamifero tem um coragdo e de que o cio é um
mamifero, torna-se impossivel a ele cogitar a possibilidade, por mais improvavel que possa
parecer, da existéncia de uma espécie de cio que tenha dois coragdes ou ndo tenha nenhum
A adog@o rigida de principios de um modelo tedrico podem cristalizar a forma de percepgio
do nvestigador.

A respeito dessa forma cristalizada de percepgdo, GINZBURG (1991) cita um
acontecimento- interessante. Ele descreve pontos de vista de homens de formacio diferente
direcionados a analise e classificagdo de um bezerro nascido com duas cabegas: uns, parti-
darios de principios racionalistas que concebem o cérebro como centro fundamental do ser,
afirmam que se trata de dois animais porque possuem duas cabegas; outros, partidanos de
um empinsmo que concebe o coragdo como centro fundamental do ser, afirmam que se
trata de um Unico animal porque possui apenas um cora¢do. De nenhum dos lados os
contendores ousam aventar a hipotese de ndo se tratar nem de um nem de dois bezerros,
conforme as regras normais de classificagdo de animais, mas sim de um unico e diferente
ser: uma espécie de bezerro que possui, distintamente dos demais, duas cabegas e um

coragdo.
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Considerando a aplicagio do terceiro tipo de raciocinio cientifico, o abdutivo, talvez
possamos sair dos incomodos da inviabilidade metodologica do estudo do singular e do
cerceamento do olhar subjetivo do pesquisador atribuidos aos procedimentos indutivos e

dedutivos, respectivamente.

2.2 O PROCEDIMENTO ABDUTIVO

Como ja afirmamos anteriormente, a abduc¢io, ao lado da induc¢io e da deducdo, é
um dos trés tipos de raciocinios logicos descritos por PEIRCE. Sinteticamente, pode-se
afirmar que a abdugfo € um cogitar de hipoteses, o qual estd no amago de todo processo
cognitivo que da onigem a novas descobertas. Segundo PEIRCE,

Abdugdo é o processo de formacdo de uma hipotese explanatoria. E a tnica

operagdo logica que apresenta uma idéia nova, pois a indug¢do nada faz além de

determinar um valor, e a dedugcdo meramente desenvolve as conseqiiéncias
necessarias de uma hipotese pura. A dedugdo prova que algo deve ser; a inducdo
mostra que alguma coisa “é realmente” operativa; a abdugdo simplesmente sugere

que alguma coisa “pode ser”. (PEIRCE, 1995, p. 220).

Como procedimento que dé origem a novas descobertas, a abducdo consiste em um
desvio de olhar do investigador sobre o objeto de interesse, levantando uma hipdtese muitas
vezes intuitiva’, despida de preconceitos, sugestiva de explicagdes essencialmente proviso-
rias do fendmeno observado. Essa hipotese levantada ndo se vincula necessariamente a leis
rigidas estabelecidas por concepgdes tedricas existentes; pelo contrario, ela € resultado de

uma perspectiva de perplexidade frente ao fenémeno e as explicagdes sobre ele oferecidas

pelas teorias existentes.

7 Retornaremos 4 questdo da intui¢do no préximo capitulo.
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Parece-nos possivel afirmar que no desvio de othar, na perspectiva de davidas e na
formulagdo intuitiva de hipoéteses provisorias, reside a possibilidade de criagdo. Estabelecer
relagSes originais entre 0 que jamais havia sido imaginado antes, duvidar de conhecimentos
construidos, bem como colocar em xeque teorias existentes, é um passo para a reconside-
ragdo e reconstru¢do dessas proprias teorias, dando origem a criagdo de novas perspectivas
teoricas, a formulagdes e reformulagcdes de novas hipdteses.

Voltado para a descoberta e para a criagdo, o procedimento abdutivo ndo procura
regularidades a partir de quantificagdes e nem teoriza antes da observagdo dos dados,
como preconizam modelos centrados em procedimentos indutivo e dedutivo, respectiva-
mente. Pelo contrario, abduzir ndo € induzir ¢ nem deduzir; todavia, a0 mesmo tempo,
implica estes dois procedimentos.

Essa implicagdo entre os procedimentos de raciocinio pode ser depreendida do que
afirma HERRERO (1988, p. 15-16). Segundo esse autor, se um investigador se depara com
um dado fend6meno, um caso problematico que exige uma explicacdo, e as idéias, as leis ou
as hipoteses velhas lhe paregam absurdas, o procedimento de raciocinio abdutivo pode
resultar uma inovago, um descobrimento, possibilitando a formulagio de novas leis ou de
novas relagdes entre leis e casos, podendo revelar uma forma mais adequada para resolver o
caso problematico naquele momento e naquele lugar determinados. Nesse processo ha
sempre uma dimens3o criativa em que entram em jogo tanto a indugdo como a dedugdo.

Dessa forma, o caminho percorrido pelo raciocinio abdutivo pode ser o seguinte:
frente ao fendmeno observado em determinado contexto, independentemente de quantifi-
cacdes e de regularidades, o pesquisador langa uma hipétese intuitiva que talvez possa
explica-lo. O processo se desenvolve através de um movimento simultdneo entre a obser-

vagdo empirica do fendmeno e o emprego de uma regra tedrica presente no campo indivi-
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dual de conhecimentos do pesquisador, a qual talvez possa explicar a natureza da
ocorréncia do fendmeno. De um lado, portanto, temos a observagio empirica do dado que,
indutivamente, leva a uma regra, a qual, por sua vez, dedutivamente, se aplica ao dado. No
salto entre o fendmeno observado e a escolha da regra explicativa, estd o cogitar de uma
hipétese, a abdugio.

Uma forma de se ilustrar o procedimento abdutivo € através da apresentacio do

modelo de investigagdo detetivesca, o que faremos no proximo topico.

2.3 O MODELO DETETIVESCO DE INVESTIGAGCAO

ABAURRE (1996), ao adotar a abdugdo como metodologia na analise de dados da
aquisi¢do da escrita em sua fase inicial, compara esse procedimento ao método detetivesco
de mnvestigagdo. De fato, procedimentos abdutivos podem ser ilustrados com bastante
clareza através das narrativas ficcionais detetivescas, cujo modelo fundante remonta ao
conto “Crimes da Rua Morge”, de Edgar Allan Poe, aparecendo publicado pela primeira
vez em 1841, na Filadélfia - Pensilvania (HARROWITZ, 1983, p. 200). Esse modelo foi
apropriado e desenvolvido por Conan Doyle nas peripécias das investiga¢gdes do mais
famoso detetive das narrativas policiais de todos os tempos, Sherlock Holmes, seguido, por
sua vez, pela a¢do de personagens inseridos nesse género da literatura modemna.

Pela razdo de se constituir em prototipo dos modelos de investigagdo detetivesca
baseados em procedimentos abdutivos, a titulo de ilustragdio, apresentaremos uma breve
resenha do conto “Os Crimes da Rua Morge”, detendo-nos mais especificamente no

raciocinio desenvolvido na resolu¢do do caso problematico pelo personagem Dupin.
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O caso problematico consiste no encontro de dois cadaveres, cujos mistérios da
causa da morte devem ser explicados. Uma mulher e sua filha foram encontradas mortas,
brutalmente assassinadas, em seu apartamento, na cidade de Paris. A policia ficou completa-
mente atonita frente ao caso, tal sua estranheza. As duas mulheres encontravam-se
mutiladas. A mae havia sido atirada a um canto com os cabelos arrancados, tendo a cabega
decepada por um golpe, possivelmente, de uma navalha. A filha havia sido estrangulada e
socada dentro de uma chaminé. Tanto o arrancar os cabelos da mde e decepar-lhe a cabega
com um golpe de navalha quanto o socar a filha dentro da chaminé sdo agSes que exigiriam
forgas descomunais, sobre-humanas.

N2o havia nenhuma evidéncia de como o possivel criminoso havia entrado e saido
do local do crime. As portas estavam trancadas por dentro e as janelas bloqueadas. Algumas
testemunhas auriculares afirmaram a presenca de dois homens no local. A voz de um deles
era de um estrangeiro, 0 que foi confirmado por pessoas de diferentes nacionalidades,
embora nenhuma delas soubesse com exatidao de qual lingua se tratava. A voz do outro, de
um francés, foi compreendida por todos, e suas exclamagdes eram de espanto e de horror:
“sacré”, “diable” e “mon Dieu” (POE, 1981, p. 124).

A policia, agindo de acordo com seus procedimentos tradicionais, mandou prender
um funcionario de um banco do qual as multheres haviam sacado dias antes uma grande
quantia de dinheiro. Dupin, no entanto, um conhecido do funciondrio preso, ao tomar
conhecimento dos fatos, duvidou da tese da policia e pediu autorizagdo para observar o
local do crime. Ap6s observagdes atentas, ele langou a hipotese de que aquele crime nio
poderia ter sido cometido por um ser humano.

A hipétese de Dupin teve origem em um desvio de olhar, o qual gerou davidas

frente a verdade reinante, a da policia. O fato da dupla morte ter ocorrido misteriosamente
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em um apartamento no centro urbano da cidade de Paris nio ser obra de um ser humano era
um tanto quanto espantoso e improvavel. Porém, Dupin ousou tentar provar o quase impro-
vavel, ou seja, 0 que a sua intui¢do de observador lhe indicava como sendo a possivel chave
explicativa do mistério em questdo.

A hipétese de Dupin surgiu de conjecturas, de conexdes que ele foi estabelecendo
entre dados singulares encontrados no local do crime, os quais se constituiam em pistas
capazes de levar a compreensdo e ao desvelamento de algo acontecido em um passado
impossivel de ser reconstituido e observado diretamente. O fato de haver enormes dificul-
dades para se entrar e sair do apartamento, a forga sobre-humana exigida para arrancar os
cabelos e decapitar uma mulher, bem como socar outra na chaminé, as marcas dos dedos do
possivel autor do crime nos corpos das mulheres, o dinheiro e outros objetos de valor que
ndo foram tocados (ndo poderia, portanto, tratar-se de latrocinio) e mechas de pélos
grossos encontrados no local, diferentes de pélos humanos, constituiam pistas. Pistas que
levaram Dupin a cogitar hipéteses quase inconcebiveis por uma mente que olha para um
caso ou dado, invariavelmente, a partir de teorias preconcebidas.

Para solucionar o problema, Dupin nfo prescindiu em nenhum momento de seus
conhecimentos teéricos mais amplos. Foram justamente esses conhecimentos que possibili-
taram a ele reconstituir o fato ocorrido. Dupin sabia, através de suas leituras, da existéncia
de uma espécie de orangotango proveniente das Indias Orientais, cujo valor pecuniario era
muito alto em cidades como Paris. Talvez esse fosse o tmnico tipo de amimal que pudesse ter
praticado aquela agfo, em razdo de sua forca e agilidade (uma hipdtese). A espessura e a
cor dos pélos achados no local, bem como as marcas dos dedos encontradas nos corpos das
vitimas correspondiam &s caracteristicas desse animal, corroborando a hipotese inicial.

Dupin também conhecia habitos de marinheiros e contou com a possibilidade de um deles
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ter capturado e trazzdo um desses animais para Paris com a inteng¢do de vendé-lo (oﬁtra
hipétese). Esse animal (mais uma hipétese) talvez tenha fugido e invadido aquele aparta-
mento, onde, descontrolado, matou as mulheres. A voz estrangeira que ninguém entendia,
provavelmente, era a do orangotango, enquanto a outra voz, a de espanto, era do
marinheiro francés, que, em sua perseguicdo ao animal fugitivo, ao perceber o que havia
acontecido, ficou aterrorizado, proferindo exclamagdes de espanto e de horror.

Nesse processo de cogitar hipdteses intuitivas e criativas, através de conjecturas e
da observagdo de dados singulares aquela ocorréncia, Dupin solucionou satisfatoriamente o
caso problematico. Ao contrério, a policia, através de uma perspectiva teorica tradicional
que lhe dizia antecipadamente o que era relevante a ser observado em um crime, acabou nio
atribuindo importancia as pistas singulares e incorreu em erro crasso, imputando a culpa das
mortes a um funcionario de banco. O raciocinio dedutivo elementar desenvolvido pela poli-
cia foi: assassinato € a¢@o de ser humano; o ser humano assassina por dinheiro; quem sabia
que a vitima possuia dinheiro era o funcionario do banco; logo, o funcionario do banco é o
assassino.

O raciocinio desenvolvido pela policia tradicional aparece nessa narrativa como
contraponto ao procedimento de raciocinio original de Dupin. As investigagdes da policia
sdo centradas em modelos tedricos expostos em manuais que devem ser aplicados na
soluggo de crimes, independentemente da historicidade e da singularidade de cada um deles.
Esses modelos fornecem hipoteses explicativas sobre a ocorréncia de determinado fend-
meno ao investigador, as quais, por sua vez, indicam que dados podem ou ndo comprova-
las, direcionando o olhar do investigador apenas para esses dados.

Dupin, ao contrario do que fez a policia, procurou observar o caso em sua singu-

laridade, sem enquadra-lo em padrdes de ocorréncias. Em sua singularidade, cada caso
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pode apresentar elementos aparentemente insignificantes para uma perspectiva que antes de
observar o fato ja tenha uma explicagdo concebida para ele. Entretanto, essas insignifican-
cias podem ser capazes de revelar de forma precisa como ocorreram os fatos ou, pelo
menos, indicar outras dimensdes para que ele possa ser compreendido. Dupin nfo olhou
com desprezo para algumas aparentes insignificincias, para ele valia 0 mesmo pressuposto
de outro grande detetive, Sherlock Holmes, para quem sdo justamente as coisas
pequeninas que infinitamente mais valor t¢ém. (DOYLE, 1981, p.16).

Dessa forma, ou seja, duvidando da verdade reinante, observando os elementos
constitutivos do fendmeno em suas singularidades e elaborando criativamente, a partir deles
e através de conjecturas, hipdteses intuitivas capazes de se constituir na chave explicativa
do mustério que se busca desvendar, Dupin acaba obtendo éxito na resolugdo do caso
problematico. No préximo topico, tentaremos explicitar a natureza desse tipo de raciocinio

desenvolvido por Dupin.

2.4 PEIRCE E HOLMES: A NATUREZA DO RACIOCINIO ABDUTIVO

SEBEOK e UMIKER-SEBEOK (1983), ao estabelecerem uma comparagdo entre
os métodos de investigagdo de Sherlock Holmes, similares aos de Dupin, e 0 método
semidtico de investigacdo cientifica proposto por Peirce, langam algumas luzes sobre a
natureza humana do raciocinio abdutivo.

Citando Peirce, esses autores afirmam que as pessoas fazem suposi¢des corretas
fregiientemente (Ibid., p. 19), em sua vida quotidiana. Essas suposi¢des sdo atribuidas a

um singular instinto de suposigdo ou, altemativamente, a uma inclina¢do para cogitar de
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hipoteses caracteristica da espécie humana, o que ¢ chamado abdugdo ou retrodugéo
(Ibid., p. 19).

Esse cogitar de hipdteses €, de acordo com esses autores, o mais elevado de
nossos poderes meramente instintivos, e € dele que depende toda a producio de conheci-
mento. A mente humana, tendo sido desenvolvida sob as influéncias das leis da natureza®,
pensa naturalmente segundo os padrdes estabelecidos por elas. Isso explicaria como o
homem em seu quotidiano, frente a um fato real, que logicamente pode ser interpretado de
diversas formas, inclina-se quase sempre para um lado positivo, obtendo um resultado quase
sempre verdadeiro, embora de acordo com as doutrinas das possibilidades seja quase
impossivel para qualquer ser supor a causa de qualquer fenémeno por puro acaso (Ibid., p.
21).

Como acréscimo ao principio de que a mente humana, como resultado dos proces-
sos naturais de evolugdo, € predisposta a fazer suposi¢des corretas sobre 0 mundo, de acor-
do com SEBEOK e UMIKER-SEBEOK (1983), Peirce propde um segundo principio
explicativo para o fendmeno da suposi¢fo. Trata-se do fato de retirarmos da observagéo,
freqiientemente, fortes sugestdes de verdade sem sermos capazes de espectficar cons-
cientemente quais foram as circunstancias por nos observadas que conduziram a essas
sugestdes. Esse fato estd relacionado as formas de inferéncias quotidianas. Nossas

afirmagdes sobre determinados fatos corriqueiros sdo quase sempre carentes de explicitagdo

8 Estamos entendendo “natureza” como o conjunto comstitutivo da realidade bumana, no qual estdo
inseridas, invariavelmente, todas as produgdes histérico-culturais. Na tentativa de estabelecer relagdo de
pertinéncia entre a teoria semiética de Peirce e concepgdes socio-histéricas da linguagem, alguns autores
procuram relacionar conceitos dessas duas perspectivas. Entre eles, DUARTE (1998), que, ao adotar o
paradigma indiciario ao lado de uma concepgdo socio-historica da linguagem na andlise de textos de
vestibulandos, relaciona os conceitos de “semiose infinita”, formulado por Peirce, e de “dialogismo” ,
formulado por Bakhtin. Essa autora cita GERALDI (1991) que, segundo ela, admite rela¢Ses entre os
conceitos de “interpretante”, formulado por Peirce, € de “contrapalavras”, formulado por Bakhtin.
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do caminho percorrido por nosso raciocinio para atingi-las. Mais uma vez podemos recorrer
a narrativas ficcionais para ilustrar esse processo.

Holmes, em “Estudo em Vermelho” (DOYLE, 1981), apos identificar e informar a
Watson ser um sargento aposentado da marinha um homem que passava na rua e jamais
havia sido visto por ele antes, afirma que era mais facil sabé-lo do que explicar agora
por que eu o sabia (Ibid., p. 43). S&o inimeras as formas de se ilustrar esse tipo de racioci-
nio vinculado a um estado de inconsciéncia, mas nem por isso indigno de atingir o valor de
verdade cientifica.

Um episédio da literatura policial romanesca analogo ao vivido por Holmes é
descrito por DOSTOIEVISKI (1971) em “Os Irmios Karamazév”, quando o personagem
Alioscha estd depondo como testemunha do irmdo Dimitri, acusado de parricidio. Ao ser
indagado pela acusagdo sobre o que sabia a respeito do fato, Alioscha responde que a unica
certeza que tinha era da inocéncia do irmfo. O acusador pede a ele para justificar tal
assertiva. No entanto, a resposta aparentemente ingénua de Alioscha é: “Dimitri € inocente
porque eu acho que ele é inocente™.

Esses dois episddios literarios servem como contrapontos de um mesmo procedi-
mento de raciocinio que, paradoxalmente, atingem estatuto de cientificidade opostos, um
gozando de prestigio, o outro relegado a mera ingenuidade. Isso explica-se pelo fato de
Holmes conseguir explicitar os mecanismos de raciocinio que desenvolveu com base em
algumas pistas para chegar a hipotese, a qual, posteriormente, € confirmada pela informa-
¢d0 do proprio sargento aposentado da marinha. O conhecimento produzido por Holmes
passa a gozar de prestigio. Alioscha, porém, nio consegue explicitar a légica percorrida por
seu raciocinio, permanecendo no “eu acho que é”. Isso faz com que o seu conhecimento

intuitivo seja considerado ingénuo e ndo digno de respeito, mais proximo de intuigdes
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misticas transcendentais, embora, obviamente, toda a histéria de relagbes familiares lhe
indicasse caracteristicas do carater do irmio que impossibilitariam a pratica de tal crime. O
“eu acho que é” era resultado de varias conjecturas, no entanto, nio explicitadas, e, por
1ss0, desprestigiadas.

No contraponto entre esses dois episodios literarios apresentados, parece-nos ser
possivel delinear a grande diferenga entre os processos abdutivos de conhecimento quoti-
diano vinculados a praticas de raciocinios ndo explicitadas e os processos de raciocinios que
almejam atingir o estatuto de cientificidade. O conhecimento cientifico produzido pela
abdugdo, ao contrario do conhecimento quotidiano, deve demonstrar os procedimentos
adotados, o caminho de raciocinio percorrido, de forma rigorosa’.

As sugestdes abdutivas, como as presentes nas duas ilustragdes literarias acima,
segundo SEBEOK e UMIKER-SEBEOK (Ibid.), vém até nos como um reldmpago. Trata-
se de uma percep¢do ndo suficientemente controlada, mas intuitiva, realizada em um nivel
de ndo consciéncia, embora todos os elementos de uma hipédtese que viermos a formular
estejam de antemdo em nossa mente, antes mesmo que conscientemente cogitemos dela: E
a idéia de reunir aquilo que nunca antes sonhamos em reunir que faz brilhar a sugestdo
nova diante de nossa contemplagdo (Ibid., p. 22). Dessa forma, temos como relevantes,
nessa espécie de procedimento de raciocinio, a intuigdo do observador atrelada a sua
historia de relagdes com todos os produtos culturais responsaveis pela constituigdo de sua
consciéncia

Apos descrever os principios da natureza do raciocinio abdutivo, SEBEOK e

UMIKER-SEBEOK (Ibid., p. 28-29) descrevem os seguintes passos seguidos por Holmes

¥ A espécie de rigor exigida pelo paradigma indiciario sera tratada no proximo capitulo.



em suas investigagdes, apontando para uma via a ser percorrida por quem adota como

principio metodolégico a abdugdo:

a) Ele parte de um ato intuitivo de congregar indicios, formulando, assim, suas hipoteses.
Holmes seleciona as melhores hipoteses, entendendo a melhor hipbtese como a mais
simples e mais natural, a mais facil e menos dispendiosa de ser checada e que, além do
mais, contribui para uma compreensdo do espectro mais amplo de fatos possiveis;

b) Apés selecionar as hipoteses mais simples e mais naturais, Holmes fragmenta uma

hipotese em seus menores componentes logicos e apenas experimenta um de cada vez;

¢) Quando varias explicagSes sdo possiveis, Holmes, a partir de testes sucessivos, procura
uma ou outra delas que tenha uma base consistente de sustentagio,
d) Para afirmar hip6teses, Holmes realiza testes de averiguagio.

O pensamento de Holmes, frente a um caso problematico, dessa forma, segue a
seguinte cadeia: suposi¢do (langamento de uma hipdtese), teste (tentativa de averiguar a
validade da hipétese) e novas suposi¢bes (novas hipéteses formuladas a partir da
confirmacdo da hipdtese inicial). O movimento dessa cadeia de raciocinios ocorre sem
preconceitos, sem medo de se testar uma hipotese possivel por mais absurda que pareca,
como € o caso do duplo assassinato cometido pelo orangotango em Paris descrito anterior-
mente. Além disso, a exemplo do procedimento de Dupin, Holmes também nio se volta
para o fato de interesse com hipdteses explicaxivasv previamente formuladas, procurando
apenas confirma-las, como, muitas vezes, o faz a policia tradicional em sua pratica
investigatoria. Segundo Holmes, a policia tradicional, ao teorizar antes de ter todas as
evidéncias, torce os fatos para servir a teoria, ao invés da teoria servir aos fatos.

(SEBEOK e UMIKER-SEBEOK, 1983, p. 30).
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2.5 A ABDUCAO E A ANALISE DE CASOS SINGULARES

Apds essa caracterizagdo do procedimento abdutivo, podemos retomar o que
afirmamos anteriormente sobre as diferengas entre dedugfo e indugio, quando citamos
CHAUI (1994), lembrando que a indugfio é um procedimento racional que empregamos
para a descoberta de um novo conhecimento, enquanto a dedugdo € um procedimento
racional que empregamos para verificar ou comprovar a verdade de um conhecimento ja
adquirido. A partir dessa diferenciacdo entre procedimentos de descoberta e de comprova-
¢80, podemos estabelecer um outro paralelo entre a indugo e a abdugfo enquanto dois
procedimentos similares de descoberta (CHAUI, 1994, p. 68), sobre os quais nos parece
ser possivel afirmar que as diferengas basicas residem na quantificagio e na busca de
regularidades opostas a relevancia atribuida a dados singulares e a intui¢do do pesquisador.

Diante disso, parece tomnar-se evidente a necessidade de um detetive adotar proce-
dimentos abdutivos em suas investigagOes, afinal cada crime tem suas singularidades
individualizantes de acordo com as caracteristicas particulares de cada sujeito envolvido em
sua pratica, bem como com o contexto e 0 momento historico préprios do acontecimento.

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, também parece ser evidente a necessi-
dade da adogio de um procedimento de raciocinio abdutivo quando nos voltamos para a
analise de casos que estamos chamando singulares, ou seja, que ndo se inserem a priori em
nenhum esquema de categorizagdo preconizado por teorias existentes em razdo de suas
histérias individuais de constitui¢io e, em razio dessa individualizagdo, nfo serem passiveis
de quantificagio.

Na analise desses casos, a exemplo do que realizam os detetives, adotamos como

metodologia os procedimentos abdutivos, os quais estio no dmago de um paradigma
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conjectural cujas raizes sfo explicitadas por Carlo Ginzburg em “Sinais: Raizes de um

Paradigma Indiciario”, o que sera apresentado no préximo capitulo.
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3 RAIZES HISTORICAS E RIGOR CIENTIiFICO DO PARADIGMA INDICIARIO

Neste capitulo, com base na leitura de textos do historiador italiano Carlo Ginzburg,
apresentaremos o paradigma indicidrio, contextualizando-o historicamente em oposi¢do ao
modelo galileano e, em seguida, expondo a espécie diferenciada de rigor cientifico que
exige.

No texto “Sinais: Raizes de um Paradigma Indiciario”, GINZBURG (1991) tece a
historia das origens de um modelo epistemoldogico que vem sendo chamado de paradigma
indiciario, alternativamente paradigma conjectural, por TOME (1994), ABAURRE, FIAD
e MAYRINK-SABINSON (1997), CORREA (1997), DUARTE (1998), BARROS (1998)
e PIMENTEL (1998). A analise desse modelo surgido silenciosamente no ambito das
ciéncias humanas por volta do final do século XIX, segundo GINZBURG, 1alvez possa
ajudar a sair dos incomodos da contraposig@o entre “racionalismo” e “irracionalismo”
(GINZBURG, 1991, p. 143).

Amplamente operante de fato, embora ainda ndo teorizado explicitamente (Ibid., p.
143), segundo esse autor, 0 modelo cientifico indiciario encontra suas raizes nas agdes dos
primeiros cagadores nos primordios da humanidade. Esses cagadores, através da observagéo
de indicios aparentemente insignificantes, tais como pegadas, cheiros e restos de pélos,
desenvolveram habilidades que lhes permitiam reconstituir as espécies de animais que
haviam passado por determinado lugar:

Por milénios o homem foi cacador. Durante inumeras perseguigdes, ele aprendeu a

reconstruir as formas e movimentos das presas invisiveis pelas pegadas na lama,

ramos quebrados, bolotas de esterco, tufos de pélos, plumas amaranhadas, odores

estagnados. Aprendeu a farejar, registrar, interpretar e classificar pistas infinité-
simas como fios de barba. Aprendeu a fazer operagdes mentais complexas com



rapidez fulminante, no interior de denso bosque ou numa clareira cheia de ciladas

(GINZBURG, 1991, p. 151).

Essa forma de produgdo de conhecimento, enriquecido e transmitido de geragdo a
geracdo, pode ser observada a partir do resgate de lendas e de relatos orais antigos.
GINZBURG (Ibid.) cita a histéria de trés irmdos contada no Oriente Médio, ao lado da qual
podemos colocar algumas das peripécias de Zadig'®, de Guilherme de Baskerville'' e de
outras personagens da ficgdo literaria ou cinematografica, como detentores de um
conhecimento analogo a esse dos cagadores, cujo trago caracteristico € o de permitir saltar
de fatos aparentemente insignificantes, que podem ser observados, para uma realidade
complexa, a qual, pelo menos diretamente, ndo é dada a observagdo (GINZBURG, 1983,
p. 99).

Na reconstituicdo das origens historicas do paradigma indiciario, Ginzburg aponta
para a existéncia de uma pratica de produgdo de conhecimentos similar a dos cagadores
nas artes divinatorias da antiga Mesopotamia, as quais pretendiam, a partir de alguns sinais
da natureza, prognosticar o futuro. Da mesma forma que a divinag3o, embora com objetivos
diferentes, também a fisiognomonia'?, as ciéncias juridicas e a medicina mesopotamicas se

pautavam em procedimentos analogos.

10 Personagem do comto “Zadig, o sabio” , VOLTAIRE (1971). Um dia, quando passeava perto de um
pequeno bosque, Zadig ¢ interpelado sobre um cdo e um cavalo desaparecidos. Apontando as caracteristicas
do cdo, Zadig afirma que na verdade tratava-se de uma cadela que acabara de dar cria, manca de uma perna
e de orelhas compridas. Com relagio ao cavalo, Zadig afirmou que se tratava do melhor galopador, com
cinco pés de altura e os cascos bem pequenos, a cauda tinha trés pés ¢ meio de comprimento; as chapas
trabalhadas do freio eram de ouro de vinte e trés quilates, as ferraduras eram de prata de onze dinheiros. Ao
ser indagado sobre o destino tomado pelos animais, Zadig respondeu que nunca os havia visto, o que lhe
custou a imediata voz de priso como possivel ladrdo dos animais. No entanto, em sua defesa junto ao
conselho, Zadig explicou qual foi o processo de raciocinio que desenvolveu para chegar aquela conclusio:
observando pequenos detalhes e formulando conjecturas.

1 Personagem do livro “O nome da Rosa”, ECO (1983). Com o fim de caracterizar a riqueza intelectual do
personagem Guilherme no inicio de seu romance, Eco faz uma colagem da narrativa volteriana, construindo
uma cena em que Guilherme vive situagio quase idéntica a vivida por Zadig.

12 Arte de conhecer o carater das pessoas pelos tragos fisiondmicos.
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Na Grécia Classica, no entanto, de acordo com esse autor, passou a predominar o
modelo platonico de producdo de conhecimentos em razdo de gozar de maiores prestigios
nos circulos académicos entdo em voga. Todavia, principalmente a medicina, em razio de
sua propria impossibilidade de observar diretamente o fato que buscava compreender, nunca
deixou de ser indiciaria, de recorrer aos indicios, aos sinais presentes no Corpo para
identificar a complexa natureza de cada uma das doengas. Observando manchas no corpo,
auscultando peitos e cheirando fezes e urina, os médicos conseguiam desvendar mustérios
de males e de doengas, inobservaveis diretamente, da mesma forma que através de pistas os
cagadores identificavam a espécie de caga que perseguiam.

No final do século XIX, um modelo de investigacdo baseado na semi6tica médica
ressurgiu no Ambito das ciéncias humanas, mais especificamente nos métodos de raciocinio
de Freud, de Morelli e de Sherlock Holmes. O fator histérico de encontro dos métodos
dessas trés personagens esta atrelado a forma de produgio de conhecimento caracteristica
da medicina indiciaria, 0 que se justifica pelo fato de Freud, Morelli e Conan Doyle (o
criador de Sherlock Holmes) terem sido médicos.

GINZBURG (Ibid.) aponta para o fato de que Freud, em sua pratica psicanalitica,
dirige a atengio a pequenos detalhes, os quais podem, muitas vezes, revelar realidades
psicoldgicas profundas e complexas. Da mesma forma que Freud, Morelli, um historiador
de artes do século dezenove, desenvolve um método de analise de pinturas baseado na
observagio de pequenos detalhes aparentemente insignificantes do corpo, como marcas no
tracado das unhas e das orelhas, os quais, no entanto, muitas vezes sdo capazes de
revelar autorias e de desvelar imitagdes e atribuigdes incorretas de diversas obras por ele
analisadas. Para Morelli, ¢ pelos pequenos detalhes, por serem eles inimitaveis, que pode

ser reconhecido um autor, da mesma forma que para Holmes sdo as coisas pequeninas que
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infinitamente mais valor tém. Essa relevancia atribuida a pequenos detalhes por natureza
ndo quantificaveis constitui a esséncia do paradigma indiciario.

A relevancia atribuida a detalhes implica o rompimento com o modelo cientifico de
origem galileana, centralizado na quantificac@o e na busca de regularidades. Relembrando o
paralelo que fizemos no capitulo anterior entre indugio e abdugio, podemos dizer que as
diferencas basicas entre o modelo descrito por Ginzburg e o modelo galileano reside na
quantificagdo e na busca de regularidades opostas a relevancia atribuida a dados singulares e
a intuicdio do pesquisador. Repetindo o que j4 afirmamos, em uma perspectiva que privilegia
a quantificacdo, o dado singular ¢ ignorado ou, quando ignora-lo € impossivel, relega-o a
condi¢do de mera curiosidade. Ao contrario, em uma perspectiva indiciaria, o dado singular
constitui objeto de maior relevancia, pois permite encontrar explicagdes para o caso
investigado.

GINZBURG, ainda, afirma que, historicamente, o maior obstaculo & aplicagdo do
paradigma galileano passou a ser a centralidade maior ou menor do elemento individual em
cada disciplina. Segundo ele, quanto mais os tragos individuais eram considerados
pertinentes, tanto mais se esvaia a possibilidade de um conhecimento cientifico rigoroso
(Tbid., 1991, p. 163). Ora, se o individual é considerado de extrema relevancia no ambito
de determinada disciplina, em razio da propria concep¢do da natureza do objeto a ser
investigado, conforme apontamos anteriormente, a questdo que surge € com relagdo a
espécie de rigor cientifico almejado por essa disciplina. Certamente ndo € a mesma exigida
pelo modelo galileano.

Pelo viés galileano, podemos dizer que o rigor € estabelecido através da quantifi-
cagdo, da defini¢do de regularidades, da experimentagdo controlada e da formulagio de leis,

as quais devem ter seus pressupostos aplicados com o maximo de coeréncia possivel. Por



47

outro lado, pelo viés indiciario, o rigor se estabelece de forma flexivel, adequando-se a
diferentes situagGes de investigagcdo, baseando-se na intui¢do e na criatividade do pesquisa-
dor, remetendo-nos ao que foi falado no capitulo anterior acerca da intrinseca relagio entre
os procedimentos de raciocinio abdutivo e os pressupostos do paradigma indiciario.

Sobre o rigor na aplicacdo do paradigma indiciario, QUARTAROLA, citada por
ABAURRE, FIAD e MAYRINK-SABINSON (1997, p. 15), chama a ateng¢io para o fato
de que na escolha do paradigma indiciario

torna-se hecessdrio (...) o estabelecimento de um rigor metodologico diferenciado
daquele instaurado pelas metodologias experimentais, uma vez que o olhar do
pesquisador estd voltado, neste paradigma, para a singularidade dos dados. No
interior desse “rigor flexivel” (tal como o denomina Ginzburg) entram em jogo
outros elementos, como a intui¢do do investigador na observagdo do singular, do
idiossincratico, bem como sua capacidade de, com base no cardter iluminador
desses dados singulares - tal como propde o paradigma indicidrio - formular
hipoteses explicativas interessantes para aspectos da realidade que ndo sdo
captados diretamente, mas, sobretudo, sdo recuperdveis através de sintomas,
indicios.

Ora, um dado singular, pela ébvia razio de ndo poder ser quantificavel, torna-se
impossivel de ser inserido em um modelo de analise que estabelece leis especificas. Como
afirmamos anteriormente, se ele ndo & recorrente, ele é tnico, e, como tal, exige uma
explicagdo nova e diferente das preexistentes, a qual deve contar, de fato, com a intuigdo e a
capacidade individual do pesquisador para ser elaborada. Somente ndo nos deparamos com
essa exigéncia se 0 nosso olhar for sempre um olthar que busque similitudes, ou seja, que
procure ver no novo € no diferente o ja visto e ja descrito por uma determinada teoria,
muitas vezes torcendo os fatos para servirem 4 teoria, conforme a afirmagio de Holmes
citada anteriormente sobre a forma de pensar da policia tradicional.

No capitulo anterior, apresentamos a descri¢do de Ginzburg sobre o nascimento de

um bezerro de duas cabegas e as tentativas de especialistas em enquadra-lo em modelos de
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classificagdo previamente definidos. Podemo-nos perguntar agora qual seria a espécie de
rigor exigido por uma perspectiva que procurasse compreender o bezerro em sua
singularidade, enquanto ser Gnico e diferente. Obviamente, ndo poderia ser pautado nos
mesmos critérios que estabeleciam classes de animais como 0s existentes até entfio. A
mesma pergunta pode ser elaborada com relagdo ao rigor dos métodos de investigagéo de
Dupin, de Holmes, de Morelli e de Freud. A mesma resposta € pertinente: trata-se de uma
espécie de rigor necessariamente flexivel, adaptavel a cada caso visto em sua singularidade,
afinal os crimes ndo sdo sempre “produzidos em série”, bem como as obras de arte possuem
peculiaridades Obvias e os dramas do inconsciente humano s@o impossiveis de serem
enquadrados em tabelas classificatorias.

Sobre a produgio de conhecimentos analogos a esses, em que os tragos individuais
sdo considerados pertinentes, GINZBURG pergunta se

Nao seria esse tipo de rigor (o galileano), talvez, tanto inalcangdavel quanto
indesejavel, devido a forma assumida pelo conhecimento mais estreitamente
amarrado a experiéncia do dia-a-dia ou, para ser mais preciso, para todo e
qualquer contexto no qual o cardter unico e insubstituivel de seus componentes

parece decisivo para aqueles envolvidos? (GINZBURG, 1983, p. 128).
Ao que ele mesmo responde:

Foi dito, certa vez, que apaixonar-se significava superestimar os pequenos detalhes
pelos quais a mulher ou 0 homem diferiam dos outros. Isto poderia, obviamente,
ser estendido as obras de arte ou aos cavalos. Em tais contextos, o rigor eldstico
(para empregar uma frase contraditoria) do paradigma conjectural parece
impossivel de ser eliminado. Trata-se de tipos de conhecimento que tendem a ser
inexprimiveis, cujas regras, como ja dissemos, ndo se prestam de maneira facil a
ser formalmente articuladas ou mesmo enunciadas. Ninguém aprende a ser um
perito ou a fazer diagnosticos apenas aplicando as regras. Com este tipo de
conhecimento, ha fatores em jogo que ndo podem ser mensurados - um cheiro, um
olhar, uma intuigdo. (Ibid., p. 128).

Ao atrelar o rigor do paradigma indiciario a intuigdo, GINZBURG chama o termo

“intui¢do” de capcioso, distinguindo duas formas de compreendé-lo: a baixa e a alta intui-
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¢30. A baixa intui¢dio é uma forma de conhecimento baseada em conjecturas oriundas dos
sentidos da experiéncia e ndo tem nada a ver com a intui¢do extra-sensorial dos varios
irracionalismos dos séculos XIX e XX (Ibid., p. 129). Dessa forma, essa espécie de intui-
¢do, longe de ser algo mistico explicado através de possibilidades de transcendéncias
espirituais, € uma capacidade puramente humana, de um homem no mundo, capaz de
compreendé-lo a partir de suas historias de relagdo com este mundo, mesmo nfo seguindo
padrdes de raciocinio estipulados por modelos cientificos formais, os quais ensinam a fazer
diagnosticos apenas aplicando regras.

O processo abdutivo de cogitar hipoteses caracteristico do paradigma indiciario ndo
diz respeito a uma intuiciio de origem metafisica relacionada a transcendéncias espirituais;
trata-se, fundamentalmente, da aplicacdo de todo o conhecimento histérico do mvestigador
sobre fatos analogos ao fato problematico observado, o que lhe possibilita mtuir sobre a
forma mais plausivel de explicagdo. Ndo olhamos para um objeto de forma inaugural, como
se ele jamais tivesse sido visto antes. Olhamos para ele a partir da adog8o, consciente ou
nfo, de pontos-de-vista tedricos historicamente construidos. E nossa formagdo histérica
responsavel pelas nossas crengas e verdades que nos direciona o olhar. No entanto, se
pretendemos observar o novo e o diferente, devemos aprender a desviar os olhos e duvidar
daquilo que tendemos a olhar como imutével, etemmamente pronto e acabado. Mas mesmo
com esse desvio de olhar, continuamos atrelados inexoravelmente a nossa historia e elabo-
ramos compreensdes do novo a partir do ja conhecido, perspectiva em que o passado se faz
presente, mas um passado renovado.

Podemos dizer que o modelo indicidrio permite ao investigador atribuir relevincia a
dados que fogem de estatisticas gerais, seguindo suas intuigcdes, desejos, faro, lembrangas e

pressentimentos, a partir do que, realidades muitas vezes opacas, inatingiveis diretamente,
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como as causas de uma doenga, a forma como ocorreu um crime, o autor desconhecido de
uma tela, as fantasias inconscientes de um homem, podem ser desveladas através de pistas,
sinais, indicios minimos, muitas vezes relegados a condi¢do de insignificincia por modelos
cientificos despreocupados com o detalhe e com o diferente: 4 realidade é opaca, mas hd
certos pontos - pistas, sintomas - que nos permitem decifra-la, afirma GINZBURG (Ibid.,
p. 127).

Da mesma forma que podemos investigar causas de doengas, desvendar crimes,
descobrir autores de telas, reconstituir possiveis fatos inseridos nos recénditos do incons-
ciente humano através de detalhes e de pistas minimas, parece ser possivel a utilizagdo do
paradigma indiciario para, no dmbito dos estudos da alfabetiza¢do, procurarmos desvelar
algumas representagdes da linguagem escrita construidas por sujeitos em processo de
aquisicdo dessa modalidade de linguagem Conforme apontamos anteriormente, essas repre-
sentagdes caracterizam singulanidades nas relagdes estabelecidas entre sujelto e linguagem,
apontando para ritmos singulares de desenvolvimento no processo de alfabetizacgo.

No proximo capitulo, passaremos a tratar da aplicagdo do paradigma indicidrio a

analise de casos.
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4 O PARADIGMA INDICIARIO E A ANALISE DE CASOS

ABAURRE (1996), ao discorrer sobre os estudos lingiisticos ¢ os dados da
aquisi¢do da escrita, adota como modelo de investigacdo o paradigma indiciario. Ao adotar
esse modelo, essa autora propde uma perspectiva de perplexidade frente a dados muiras
vezes idiossincraticos e misteriosos (Ibid., p. 112), os quais podem, muitas vezes, obrigar
o lingtiista a questionar seus proprios pressupostos teoricos (Ibid., p. 112). Dessa forma,
aponta-nos um novo paradigma'’ para os estudos lingiiisticos, para o qual a espécie de
rigor exigido implica um posicionamento diferenciado do pesquisador, distante daquele
exigido por concepgdes lingtiisticas atreladas ao modelo galileano:

Ndo seria, talvez, o caso de retomarmos o antigo prazer da descoberta, a paixdo

pelo indicio, pelo detalhe que pode ser ‘“revelador” para o investigador

competente? Por que ndo recuperar, em um sentido epistemologicamente renovado

e teoricamente mais produtivo, nossos “procedimentos de descoberta”? (...) Se,

nos estudos de aquisi¢do da linguagem, acharmos que vale a pena aceitar esse

desafio, resta-nos, aplicando-nos em nossas pesquisas, explicitar os critérios que
nos levam a selecionar os detalhes e indicios aos quais atribuimos particular
significa¢do. Talvez comecemos assim a definir, de maneira mais sistematizada,
procedimentos que podem ser considerados rigorosos, do ponto de Vvista
epistemoldgico, que ndo serd por certo equivalente ao rigor das metodologias
experimentais hipotético-dedutivas da lingiiistica e da psicologia, muito pesardo as

hipoteses explicativas que seremos capazes ou ndo de fazer a partir dos nossos
dados indiciais (ABAURRE, 1996, p 161).

Adotando o0 mesmo modelo tedrico proposto por Abaurre, a0 nos voltarmos para o
estudo de casos, cumpre-nos explicitar os critérios que nos levaram a selecionar os casos

aos quais atribuimos particular significacio. ABAURRE, FIAD ¢ MAIRINK-SABINSON

(1997, p. 14) afirmam que em um sentido trivial do termo, qualquer dado é um dado

13 Estamos utilizando essa no¢do de construgdo de um novo paradigma no sentido do que afirma KUHN
(1997) sobre as transformagdes ocorridas nos modelos cientificos.
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singular. A isso podemos acrescentar que qualquer “caso”, num sentido trivial, ¢ um caso
singular, principalmente se considerarmos o conceito de sujeito sob a perspectiva tedrica
que estamos assumindo, ou seja, enquanto individuo real que constréi e reconstroi repre-
sentagdes da realidade a partir de diferentes interagSes sociais, constituindo, dessa forma,
uma consciéncia individual de si e do mundo que o cerca, caracterizando-se como Unico,
diferente da totalidade em que se insere; singular, portanto.

Diante disso, como critério inicial para caracterizar um caso singular, devemos ter
em vista uma compreensdo da totalidade da qual ele se destaca, ou seja, a primeira pergunta
que devemos fazer é: o caso é especificamente singular com relagdo a qué? Como nosso
objetivo ndo € apenas descrever curiosidades, apds responder a essa pergunta, devemos
tornar claro a relevancia do estudo desse caso em relagdo a totalidade de que ele faz parte.
Dessa forma, a segunda pergunta que devemos fazer é: o que o caso singular revela com
relagdo a totalidade que buscamos compreender?

De acordo com os objetivos almejados nesta dissertacdo, essas duas perguntas
devem responder: a) em que os casos que elegemos como singulares se diferenciam dos
demais casos de aprendizes da escrita; b) o que o estudo desses casos pode revelar com
relagdo ao processo mais amplo de aquisi¢do de escrita, isto €, o que eles evidenciam sobre
as relagdes entre sujeito e linguagem, sobre as representa¢des da escrita construidas pelas
criancas e, ainda, sobre os ritmos individuais no desenvolvimento do processo de
alfabetizagdo.

Diante desses critérios estabelecidos, toma-se indispensavel a descrigo da totalida-

de da qual os casos que elegemos como singulares sdo destacados'®. Sendo assim, passa-

4 De acordo com o que depreendemos da leitura de RIBEIRO (1987), niio devemos confundir a eleigio de
casos singulares com a elei¢do de casos exemplos: no primeiro caso, temos a possibilidade de redimensionar
a forma de se compreender a totalidade a partir da anélise do caso;, no segundo, temos na apresentagio do
caso a ratificacfo de uma forma de se compreender a totalidade previamente conhecida.
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mos a descrever o quadro geral do projeto de extensdo universitaria DACA, do qual sele-

cionamos os casos estudados.
4.1 ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO PROJETO DACA

Com o objetivo de diagnosticar e acompanhar criangas qﬁe apresentam distarbios de
aprendizagem em escola regular, o projeto DACA, desenvolvido em parceria pelos
departamentos de Lingtiistica e de Neuropediatna da Universidade Federal do Parand, tem
sido importante no diagndstico dos problemas de criangas indicadas pela escola como
portadoras de distarbios de aprendizagem e, também, no suprimento de dados para a
realizagio de pesquisas académicas'’.

Atua no projeto uma equipe de profissionais de diferentes areas: Lingiistica,
Neurologia, Psicologia, Psicopedagogia e Servico Social. Além desses profissionais,
participam também pedagogos da escola que a crianga frequienta, alunos do curso de
Medicina e alunos bolsistas do departamento de Lingiistica'®.

Os alunos diagnosticados e acompanhados pela equipe do projeto sdo provenientes
de uma escola publica estadual localizada em regido central de Curitiba, cuja clientela é de
classe média. Os professores e pedagogos dessa escola, ao constatarem que o aluno nédo
esta tendo um aprendizado de acordo com os parAmetros de normalidade estabelecidos,
encaminham-no para o projeto, e cada caso passa a ser avaliado pelos profissionais descri-

tos acima.

!5 Além da publicagio de artigos em revistas especializadas, a partir do corpora do projeto ja foram
finalizadas trés teses de mestrado (SHEMIM DA MOTTA, 1999, GUSSO, 1996, PAN, 1995), enquanto
outras estdo sendo produzidas.

16 Nesse projeto imbricam-se as atividades de ensino, pesquisa e extensdo. O médico responsével aproveita
discussdes de casos para dar aulas na graduagdo da Medicina na disciplina de Neuropediatria. Também ha
pesquisa e ha trabalho da universidade na escola, caracterizando, portanto, extensdo.
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Inicialmente, a crianga é avaliada pelo médico neuropediatra'” e pelo psicélogo’®.
Em seguida, o assistente social faz uma entrevista com o acompanhante da crianga, pais ou
responsavel, para realizar a avaliac;ﬁd social. Através da Lingtistica, procura-se instigar a
oralidade com o fim de detectar possiveis bloqueios de aquisicdo da escrita, investigar os
dados de escrita e observar como a escrita estd sendo ensinada pela escola, conforme
apontamentos de GREGOLIN-GUINDASTE (1997).

Apos essas avaliagdes da cnanga, os resultados obtidos sd@o comunicados aos pais
para que sejam tomadas decisGes em conjunto sobre os procedimentos a serem adotados.
Dependendo do diagndstico de cada caso e do consentimento dos pais, pode haver a
prescrigio do medicamento “Ritalina” para combater a hiperatividade'®, o envio da crianga
para acompanhamento por psicélogo e/ou por psicopedagogo, a orientagdo para que a
crianca freqiente aulas de reforgo em contraturnos na propria escola, o atendimento
individualizado a crianga na escola por bolsista de extensdo do departamento de Lingtistica
e, em alguns casos, a recomendac¢dio dos médicos para que a crianga seja encaminhada para
frequentar escolas “especiais”.

Com relagio ao encaminhamento da crianga a escolas “especiais”, devemos escla-
recer que os profissionais da Lingiistica que fazem parte do projeto, em razdo da forma
como compreendem o processo de aquisi¢do de escrita, opdem-se a recomendacdo médica,
insistindo para que a crianga permanec¢a em turmas regulares e orientando as agoes de bol-
sistas de extensdo do departamento de Lingiiistica no acompanhamento individualizado a

crianga na propria escola.

7 A avaliagdio neurolégica realiza exames neurolégicos bésico e evolutivo, lista de sintomas e mini-mental.
'8 A avaliagdo psicologica consiste na aplicagdo do teste de inteligéncia da escala de Wechsler adequado a
idade da crianga - WIPPSI-R ou WISC-III, entre outros, tais como o Bender Infantil e o Benton.

19 S50 poucos os casos de uso desse medicamento, embora tenha sido prescrito para trés dos quatro casos
que selecionamos para estudo. Esses trés casos foram caracterizados como sendo hiperativos.
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Esse acompanhamento € norteado pela ado¢do de um viés tedrico enraizado em
concepgdes socio-historicas de alfabetizagdo, a partir do qual, em parceria com as criangas,
os bolsistas procuram desenvolver atividades diversificadas e significativas de leitura e de
escrita, atuando como mediadores no processo de construgio do conhecimento da escrita,
intervindo nos textos dos aprendizes para provocar operagdes lingiisticas e epilingiiisticas,
visando a reestruturagdo de textos e a formagdo do produtor de escrita clara e organizada.
Em razdo desse acbmpanhamento realizado pelos bolsistas, ndo temos noticias de crianga

que foi enviada para “escola especial”.

4.2 O QUE DEPREENDE-SE DOS DADOS GERAIS DO PROJETO

A partir do ano de 1993%°, encontramos, no arquivo do projeto DACA, localizado no
Centro de Neuropediatria (CENEP)?, envelopes contendo os dados de cada uma das
criangas atendidas. Nesses envelopes, estdo registrados os exames e diagnosticos da
Neurologia e da Psicologia e a avaliagdo social da crianga Também encontramos diversas
informagdes sobre a historia familiar e escolar, destacando-se algumas descri¢des sobre o
comportamento e as dificuldades apresentadas pela crianga no ambiente escolar.

A partir do ano de 1995, quando o departamento de Lingiiistica passou a participar
efetivamente do projeto, além das informagdes descritas acima, também encontramos
informagdes registradas pelos bolsistas de extensdo sobre a linguagem oral e escrita da

crianga e sobre a forma como foram desenvolvidas atividades de leitura e de escrita nas

20 £ importante esclarecer que o projeto DACA apresenta dados registrados apenas a partir do ano de 1993,
embora tenha sido iniciado em data anterior. Com relagdo a registros de dados da escrita das criangas,
apenas os encontramos a partir do ano de 1995, pois o departamento de Lingtiistica passou a fazer parte do
projeto em 1994 ¢ a contar com o trabalho de bolsistas de extensio apenas em 1995, quando passaram a ser
arquivados sistematicamente os dados de escrita.

2! Setor do Hospital de Clinicas da UFPR vinculado ao departamento de Pediatria.
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sessdes de acompanhamento. Também a partir dessa data, encontramos os registros de
alguns produtos dessas atividades, ou seja, as manifestacdes de escrita das criangas, o que
constitui o corpus arquivado de dados de escrita de casos em acompanhamento longitu-
dinal.

Do ano de 1993 até o més de junho de 1999, foram atendidas pelo projeto 93
criangas em fase inicial de alfabetizacio, com faixa etéaria variando de seis a dez anos de
idade, predominando alunos das primeira e segunda séries.

Dos registros feitos por residentes da Neuropediatria durante a avaliagdo das
crniangas, levantamos os seguintes problemas apontados pela escola como principais moti-
vos para o encaminhamento, frisando que esses problemas aparecem ora associados ora
isolados: “problemas ortograficos diversos, letra rum, uso de varios simbolos desconexos,
letras unidas de forma aleatéria, dificuldades para reconhecer sons das letras, leitura apenas
de letras e nio de palavras, dificuldades para ligar silabas, leitura silabica, problemas na
formagdo de silabas complexas, falta de jungdo de letras, omiss@o de letras, fala com troca
de fonemas, escrita em espelho, jungdo de palavras, ndo utilizagdo de iniciais maiusculas,
falta de uso de sinais de pontuagdo, capacidade apenas para copiar textos e nio para cria-
los, elaboragdo apenas de frases simples, excessiva repeticio de palavras, falta de
organizaciio de idéias, escrita de textos sem sentido, pouco volume de escrita, falta de
dominio de formas textuais (paragrafo e pontuagéo), prolixidade sem seqiiéncia de 1déias,
falta de consciéncia do interlocutor na elaborag3o do texto escrito, falta de atengdo,
lentiddo, retragio e excessiva criagdo de fantasias™.

A partir das causas que motivaram o encaminhamento das criangas pela escola e da
realizacio dos exames clinicos descritos anteriormente, os diagnosticos neurologicos e psi-

cologicos formulados, ora aparecendo associados ora isolados, foram: “hiperatividade,
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déficit de atengdo, déficit cognitivo, atraso global de desenvolvimento, disturbios especi-
ficos de aprendizagem, dificuldades especificas na leitura e na escrita, dificuldades de coor-
denagio motora e espacial, mutismo eletivo, agressividade, distiirbio de conduta, problemas
emocionais, problemas de ordem familiar, depressdo, baixa estima, problemas sociais, pro-
blemas viso-espaciais, comportamento infantil e imaturo, lentidio, dificuldades viso-moto-
ras”.

Considerando os problemas levantados pela escola e os diagndsticos elaborados pela
clinica tais como acabamos de apresentar, um ponto fundamental para a tese que estamos
defendendo, no que diz respeito a exclusfo escolar do diferente sob os auspicios dos pare-
ceres clinicos, é o fato de que, invariavelmente, em todos os alunos enviados pela escola
com “suspeitas” de portarem deficiéncias para a aprendizagem, a clinica encontrou alguma
espécie de problema.

Como afirmamos na introdugdo desta dissertag@o, a escola concebe um modelo
idealizado de crianga, a qual somente fala quando lhe € solicitado, nfo é indisciplinada e néo
falta as aulas, aprende a repetir o discurso escolar, demonstra compreender e exercer a
fungdo reguladora da linguagem obedecendo a ordens e a regras, ndo é lenta para escrever e
comete poucos “erros”, tragando letras “bonitas”. Aquelas que fogem desse modelo sio
“suspeitas” de portarem alguns dos problemas descritos acima e, quando possivel a escola,
acabam sendo enviadas a clinicas®. Na clinica, a formulagio dos diagnésticos ¢ realizada
em uma perspectiva que concebe o0 mesmo modelo de crianga estabelecido pelos pardmetros

escolares. Aquelas que fogem desse modelo devem ser tratadas para se enquadrar no

padrio exigido. Nessa logica, aquilo que ¢ diferenca acaba sendo visto como deficiéncia

22 Se niio hé projeto, os pais que tém condigdes levam essas criangas a consultérios de neuropediatras. Esses
casos povoam consultorios.
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Ao nos voltarmos para o estudo de alguns desses casos, apesar dessa observagio,
cumpre-nos ressaltar que ndo estamos levantando questionamentos sobre os conceitos das
“deficiéncias™ descritas pelos laudos clinicos nem sobre os métodos utilizados na elabora-
¢do de seus diagndsticos, pois esse ndo é o objetivo deste trabalho. O posto de observagio
que definimos é lingtiistico e, conforme nossas premissas tedricas, mais do que olhar para
um portador de “deficiéncias”, olhamos para as manifestacGes escritas de um sujeito que,
em sua singularidade, constroi representages proprias dessa modalidade de linguagem
como resultado de suas préprias interagdes histérico-sociais.

Dessa forma, nio estamos negando a relevancia dessa espécie de trabalho clinico em
alguns casos, o0 que pretendemos, apenas, € contemplar as questdes da aquisi¢io da escrita
por um outro viés, indo além de dicotomias que estabelecem fronteiras entre desenvolvi-
mento normal e anormal, no sentido de perfeigdo e deﬁciéncia, como faz a clinica ou as
perspectivas lingiiistico-pedagdgicas que tomam a linguagem numa dimensdo mecanicista,
como um codigo, fixo e acabado, a ser ensinado através de exercicios estéreis sem nenhuma
relevincia significativa para o aprendiz. Nessas perspectivas, a linguagem € vista, mani-
queisticamente, a partir de um normativismo que estabelece pardmetros de certo e de
errado, elegendo como certos alguns padrdes textuais. Criangas que porventura venham a
se manifestar através de modelos que nio se alinham ao que estabelece o padrdo, correm o
risco de serem identificadas como portadoras de patologias €, conseqiientemente, coloca-

das a margem do processo escolar.
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4.3 A ELEICAO DE CASOS SINGULARES

Observando os casos atendidos pelo projeto DACA®, constatamos que a grande
maioria deles, independentemente dos problemas e da intensidade desses problemas que
apresentavam, no decorrer do acompanhamento, acabaram por se inserir em um padrio de
desenvolvimento compativel com os anseios escolares, freqientando turmas regulares com
desempenho satisfatorio. No entanto, alguns desses casos, embora tenham apresentado
desenvolvimento em alguns aspectos no processo de alfabetizagdo, acabaram destoando da
maioria ao persistirem em formas peculiares de se relacionar com a escrita, incorrendo na
formulagdo de operagdes lingiisticas similares as iniciais, ou seja, aquelas que motivaram as
“suspeitas” de deficiéncias da escola e os conseqiientes envios para avaliagdo pelo projeto
DACA. Esses sdo 0s casos que elegemos como singulares.

Considerando as duas questdes apresentadas no inicio deste capitulo para o estabe-
lecimento de critérios para a eleicdo de casos singulares (em que o caso que elegemos como
singular se diferencia dos demais casos de aprendizes da escrita e o que o estudo desse caso
pode revelar com relagdo ao processo mais amplo de aquisicdo da escrita), podemos
afirmar, por um lado, que os casos eleitos sdo singulares na medida em que fazem parte de
um grupo de alunos que sio enviados pela escola para clinica com suspeita de serem
portadores de deficiéncia e, além disso, mesmo apds serem acompanhados individualmente,
acabam no se nserindo em um padrdo de desenvolvimento condizente com as expectativas
escolares. Isso faz com que esses casos se diferenciem da totalidade de criangas que se

adaptam inteiramente ao processo escolar de alfabetizag@io. Por outro lado, no que diz

2 Durante a realizagio da pesquisa, observamos as informagdes de todos os casos atendidos pelo projeto
desde 1993, atendo-nos, especialmente, aos casos que foram acompanhados pelos bolsistas do departamento
de Lingistica e que tiveram seus episédios e dados de escrita registrados.
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respeito 4 compreensdo do processo mais amplo de aquisi¢io de escrita, podemos dizer que
esses casos sdo singulares na medida em que o seu estudo torna mais salientes diferentes
operagdes lingtisticas desenvolvidas pelas criangas como estratégias de produgio textual.
Essas operacdes, ao persistirem ao longo do processo de alfabetizacio, tornam visiveis
diferentes representacdes da escrita construidas pelas criangas. Essas representagdes, por
sua vez, ao se oporem a concepedo escolar de escrita, acabam gerando conflitos entre a rota
de aprendizagem desenvolvida pela crianga e as praticas pedagogicas e, consegiientemente,
rntmos diferenciados de desenvolvimento. Em ultima instincia, o estudo desses casos
evidencia singularidades presentes na relagdo entre sujeito e escrita no processo de alfabeti-

zagdo.

4.4 PROCEDIMENTOS ADOTADOS NA ANALISE DOS CASOS

Para o estudo que apresentamos, elegemos quatro casos como singulares, o que,
com vistas a totalidade, foi precedido por uma observacdo atenta de todos os casos
atendidos pelo projeto DACA. Procurando ser coerente com o posicionamento tedrico-
metodologico até aqui assumido, o estudo individual de cada caso seguiu o caminho® que a
partir de agora passamos a descrever.

Iniciamos a analise do caso lendo todas as informagdes sobre ele arquivadas. Essas
informagGes gerais nos sugeriram hipdteses intuitivas sobre possiveis relagdes que a crianga
vinha estabelecendo com a escrita em seu processo de alfabetizagdo. A partir dessas infor-

magdes, como subsidio, procuramos reconstituir a histéria familiar e escolar da crianga,

24 O processo de analise ndo foi tdo linear como pode ser sugerido por essa descrigio, pois, ao fazer uso de
procedimentos abdutivos, como ja explicado no segundo capitulo, ndo desvinculamos a observagio do dado
do acionamento de uma regra tedrica e nem vemos o dado isolado da totalidade em que ele se insere.
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retirando delas o que nos pareceu mais relevante para caracterizar possiveis relagdes que a
crianga manteve com a escrita antes e depois de ingressar na escola, as quais ratificavam ou
negavam as hipéteses Iniciais. Nessa historicizag@o, ganharam destaque o contexto familiar
da crianga, o nivel socio-cultural da familia, 0 momento em que a crianga entrou na escola,
a natureza dos problemas detectados pela escola, os diagndsticos clinicos formulados e os
respectivos procedimentos adotados, além das impressGes gerais anotadas pelo bolsista de
extensdo durante sessdes de acompanhamento.

Tecida a historia da crianga, de posse entdo de hipoteses reelaboradas, passamos a
observar mais atentamente os dados e episodios de escrita de cada caso. Esses dados e
episodios sdo oriundos de atiidades desenvolvidas em ambiente escolar paralelo a sala de
aula sob acompanhamento de bolsista do departamento de Lingiistica que propde ativida-
des significativas de uso da escrita e ndo procura controlar o trabalho da crianga com e
sobre a linguagem, caracterizando dados coletados de forma naturalistica, conforme aponta
ABAURRE, FIAD e MAYRINK-SABINSON (1997, p. 16). Também contamos com
dados coletados diretamente junto & criangas, quando, atuando como investigador,
realizamos encontros individuais na escola com o fim de observa-las®. Esses dados também
sdo resultados de trabalhos de escrita ndo controlados pelo pesquisador.

Como exposto anteriormente, definimos como objeto de andlise o texto entendido
como forma especifica de manifestacdo da linguagem Paralelamente a isso, adotamos como
método privilegiado de investigagio o procedimento abdutivo de raciocinio, desvinculando-
nos de compromissos com modelos tedricos rigidos. Logo, o olhar que direcionamos ao
texto ndo poderia ser um olhar que buscasse categorias textuais previamente definidas ou

que procurasse evidenciar determinadas regras teéricas. Em razio disso, frente & amplitude

25 Durante a realizagdo desta pesquisa, mantive de dois a sete encontros com cada crianga investigada.
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de fatores textuais que poderiam gerar analises, conforme explicitado anteriormente,
optamos por trabalhar com dados-achado, ou seja, ndo com dados que evidenciassem
determinada regra teérica, mas sim com aqueles que a percepgdo intuitiva de investigador
nos indicou como mais relevantes para a compreensdo do caso. Dessa forma, a descri¢io
exposta no primeiro capitulo sobre a forma como estamos entendendo o texto e as catego-
rias que o definem enquanto tal apenas nos possibilitou um olhar genérico sobre a produgéo
escrita da crianga e, a0 mesmo tempo, tornou mais consistentes alguns conceitos emprega-
dos nas anilises realizadas. De forma alguma procuramos construir categorias nas quais os
dados de escrita das criangas deveriam ser enquadrados.

Dessa forma, a partir da observagdo de todos os dados de escrita de cada crianga e
da selegdo de dados-achado, passamos & andlise desses dados. Seguindo o modelo de
raciocinio de Sherlock Holmes conforme descrito no segundo capitulo, fomos relacionando
os dados selecionados a outros dados da escrita da crianga, 0 que, por sua vez,
relacionamos as informagdes gerais sobre a histéria individual de aquisi¢do da escrita da
crianca. A medida que fomos congregando dados e informagdes, também fomos formu-
lando e reformulando hipéteses & procura de uma compreens@o da singularidade da relagdo
que a crianga vinha estabelecendo com a linguagem escrita em seu processo de alfabetiza-
¢30, a qual apontava para diferentes representagdes da escrita e para ritmos diferenciados
no desenvolvimento do processo de alfabetizagéo.

Na andlise que realizamos dos dados de escrita, foram considerados os contextos de
interlocu¢do, o papel desempenhado pelo interlocutor adulto e as propostas elaboradas pelo
adulto que deram origem ao trabalho de escrita realizado pela crianga. Simultaneamente as
consideracbes desses fatores extratextuais, analisamos o produto do trabalho de escrita

realizado pela crianga, destacando as operagdes lingtiisticas formuladas por ela na tentativa
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de produzir textos, nos atendo a diferentes niveis de analise, ou seja, ora a micro-
estruturas, ora a estruturas textuais propriamente ditas e ora a dimensdes discursivas do
texto, dependendo da relevancia de cada um desses fatores na compreensdo do caso.

Apés a andlise individual de cada um dos quatro casos, procuramos estabelecer
relacdes entre eles, sintetizando as caracteristicas singulares de cada um, as quais nos
apontam para algumas conclusSes acerca do processo mais amplo de alfabetizagéo.

No proximo capitulo, passamos a apresentar os casos estudados.



5 AS SINGULARES SINGULARIDADES DE CADA CASO

Neste capitulo, apresentaremos uma analise individual de cada um dos quatro casos
eleitos como singulares, 0 que sera seguido por uma tentativa de alinhavar o que eles nos

possibilitam compreender sobre o processo de alfabetizac¢do.

5.1 CASOR G

R.G. é um menino nascido em 12.12.89 que comegou a ser acompanhado pelo
projeto DACA em 30.04.97, aos sete anos e quatro meses de idade, quando cursava a 1°
série, por apresentar lentiddo na aprendizagem. Desde a época em que passou a ser
acompanhado até meados do ano de 1999, durante aproximadamente dois anos, ele nio
conseguiu aprender a estabelecer correspondéncias entre grafemas e fonemas, ndo domi-
nando, portanto, a mecanica elementar da escrita.

Com relagdo ao contexto familiar, R. G. vive com os pais e um irmdo mais velho que
cursa um segundo grau técnico. Esse irmdo apresenta excelente desempenho escolar, sendo
considerado pela md3e a pessoa mais responsdvel da familia Em casa, R G. apresenta
comportamento dentro de pardmetros de normalidade, sendo que os tnicos aspectos que
despertaram a atengdo da familia foram a criagdo de fantasias frequentes, até algum tempo
atras, € queixas de dores intensas sem localiza¢do definida, regularmente antes do horario
de aulas, desde que iniciou sua vida escolar.

R.G. iniciou atividades escolares no pré-escolar, aos seis anos de idade, em 1996,

quando comegou a demonstrar lentiddo para o aprendizado. Foi conduzido para cursar a 1°
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série em 1997, demonstrando, também, a mesma lentiddo, 0 que motivou a sua inclusdo no
projeto DACA.

Com relagdo ao comportamento geral na escola, segundo informagdes de um dos
pedagogos, R.G. apresenta dores abdominais vagas no periodo de aulas, dificuldades de
concentragdo e irmtabilidade freqiente quando pressionado. Além disso, € impulsivo, néo
reconhece imites e nem segue ordens, criando freqiientes fantasias envolvendo professoras
e colegas, porém sem consequéncias mais graves.

Como impressdo diagnéstica inicial, a equipe clinica sugeriu “suspeitas de déficit
cognitivo associado a déficit especifico de aprendizagem relativo a falta de concentrag@o”.
Além disso, colocou como destaque o fato de R G. queixar-se de dores freqiientes e de
criar fantasias excessivas, questionando tratar-se de um meio para chamar a ateng#o para si,
de mmaturidade de desenvolvimento ou, ainda, de alteracdo de personalidade. Esses
questionamentos, no entanto, permaneceram no ambito da especulagdo, ndo levando a
nenhuma conclusdo posterior. Submetido a aplicacdo dos testes psicoldgicos, os resultados
apontaram R.G. como portador de um quociente de inteligéncia total igual a 68 pontos, o
que o caracteriza como deficiente mental leve.

No final da primeira série, em 12.11.97, foi concluido pela equipe clinica que R.G.
necessitava de acompanhamento psicologico e pedagogico, devido ao rendimento muito
abaixo do esperado. Nessa mesma época, em 03.12.97, também foi decidido que ele teria
aulas particulares de refor¢co durante o periodo de férias e seria reavaliado no inicio do ano
seguinte, para que entdo fossem verificadas as condi¢des de desenvolvimento e tomadas
decisdes com relagdo a sua aprovagdo para segunda série ou a sua reten¢do na primeira. Na
reavaliagio que se efetivou, decidiu-se que R.G. deveria ser retido na primeira série, apesar

das deliberagdes 028/88 e 033/93 do Conselho Estadual de Educag¢do do Parana e das
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resolugdes 744/88 e 615/98 da Secretaria de Estado da Educa¢io do Parana coibirem
reprovagdes nas séries iniciais.

Em uma nova avaliagio realizada pela equipe clinica no dia 19.08.98, seis meses
depois, foi constatado, mais uma vez, que R G. se desenvolvia muito lentamente. Dez
meses apos essa avaliagdo, em junho de 1999, embora ele estivesse regularmente matri-
culado na 3° série pelas razdes burocraticas descritas no paragrafo anterior, continuava a
frequientar aulas na turma de primeira série, apresentando dificuldades com relagio a escrita
similares aquelas apontadas no inicio do acompanhamento.

Durante alguns encontros individuais realizados com R.G., na escola, durante os
meses de maio e junho de 1999, anotamos alguns dados, oriundos de observacles e de
impressdes gerais, que nos parecem relevantes para compreenséo do caso.

De acordo com essas impressdes, trata-se de uma crianga desconfiada e cuidadosa,
que sonda com meticulosidade o interlocutor antes de falar qualquer cqisa Bastante comu-
nicativo, R.G. desenvolve discursos orais, 4 primeira vista, com muita propriedade,
adequando seus enunciados perfeitamente a instancia interativa

Com relagdo a oralidade, ha que se ressaltar que R.G. apresenta excelente capaci-
dade narrativa, construindo textos fluentes, com aparente coeréncia e riqueza de informa-
¢Oes. Ele entusiasma-se a0 contar suas histonas, enfatizando detalhes e procurando conven-
cer o interlocutor da veracidade do fato narrado. Em suas narrativas, ele causa a nitida
impressdo de separar fatos realmente ocorridos de fatos oriundos de suas invengdes. Em
um dos encontros, quando contava a estéria de um disco-voador que, conforme seu relato,
ele e sua familia tinham visto pousando na casa de uma tia em uma cidadezinha do interior,
ao sentir-se pressionado por perguntas que o levariam fatalmente a incorrer em contradi-

¢Oes capazes de desacreditarem sua estoria, balangando a cabega em gesto de negagdo,
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afirmou: “Vocé sabe por que eu estou contando essa estoria, vocé sabe... € estoria”. Nesse
caso, ele procura recuperar a verossimilhanga de sua narrativa inserindo-a em um contexto
ficcional, ou seja, se é ficg@o, entdo ndo ha necessidade de corresponder a fatos reais.
Contudo, sempre que lhe € possivel, ele procura sustentar a narrativa que inventa como fato
veridico, sendo capaz de recuperar coerentemente os fios de uma estoria interrompida em
encontros anteriores, ratificando fatos claramente inventados. GREGOLIN-GUINDASTE
(1997, p. 117), ao apresentar casos singulares e também se referir ao caso R G., conta que
em suas invengdes exageradamente fantasiosas, R. G. cria um mundo que tem feito parte de
seus relatos em pelo menos trés encontros consecutivos. Inventou um episodio de acidente
com o namorado de uma irmd inexistente, pois sua historia familiar era previamente
conhecida pelo investigador. Num outro encontro o investigador perguntou-lhe se a irmd
estava em casa € R respondeu: “Ela ndo voltou da viagem” o que demonstra a sua
capacidade de manter coeréncia no discurso ndo pautado na realidade.

Essas freqiientes invengdes de estorias sdo intensificadas quando sfio propostas a
R.G. atividades de leitura e de escrita. Embora ele aceite a tarefa com aparente passividade,
apos poucos segundos de té-la iniciado, passa a procurar espagos interlocutivos para miciar
a narrativa oral de uma estdria, desviando a atengdo do observador das atividades propostas
para outros acontecimentos que vai enredando. Quando o observador insiste na realizagido
da tarefa e n3o abre espagos para suas estorias, ele comega a bocejar, dizendo que esta com
sono e com dor-de-cabega, ndo desejando mais escrever.

O proposito de R.G., através das estérias que conta, parece ser o de se eximir da
tarefa de ler e de escrever, demonstrando eficicia no uso da linguagem para atingir esse fim.

Ao reconhecer no seu interlocutor alguém que deseja ouvi-lo falando, ele usa esse
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expediente para preencher o tempo destinado a atividade e nfio precisar realizar uma tarefa
que lhe € desagradavel, a leitura e a escrita.

PERRONI (1991), abordando o tema sobre o desenvolvimento da habilidade de
contar mentiras, aponta para o fato de que, em idade muito precoce, a crianga comega a
inventar acontecimentos com o fim de agir sobre o interlocutor, procurando manipular suas
acdes conforme seus interesses. Nesse sentido, podemos dizer que R.G., ao inventar suas
estorias fantasiosas, mais do que nio conseguir separar realidade de fantasias, tenta agir
sobre o seu interlocutor através das estorias que mventa, demonstrando bastante perspicacia
nessa agio.

Simular, inventar estérias, mentir, enfim, procurar enredar o interlocutor em situa-
¢Oes em que prevalecem o engodo e o simulacro sdo a¢des marcantes de R.G. na pratica
discursiva oral, caracteristica que direciona o nosso olhar sobre os dados de suas tentativas
de escrita, os quais passamos agora a analisar.

Encontramos registrados no arquivo de dados do projeto DACA dezenove momen-
tos em que R.G. tentou desenvolver atividades de escrita, ocorridos entre o periodo de
07.10.97 a 16.06.99, sob acompanhamento de bolsista de extensdo ou em encontros
individuais que realizei com ele na escola.

Ao ser enviado para o projeto, em 30.04.97, quando contava com 7a4m de idade e
cursava a 1° série, conforme consta nos relatorios clinicos, R.G. reconhecia as letras do
alfabeto e escrevia algumas palavras memorizadas em blocos indivisiveis®. No entanto, ele
nio era capaz de estabelecer relagdes significativas entre grafemas e fonemas para

representar a fala através da escrita. Se adotarmos como critério para se considerar um

%6 Isso consta nos relatérios arquivados. Segundo informagdes orais da bolsista que primeiro acompanhou
R.G., ao lhe ser oferecido o alfabeto-moével para formacio de palavras, ele amontoava as letras umas sobre
as outras, construindo pirdmides com elas.
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individuo alfabetizado a capacidade de estabelecer relagdes produtivas entre fonemas e
grafemas e nfio apenas a memorizagdo de algumas palavras em blocos inteiros (LEMLE,
1995, p. 43)”", podemos afirmar que R.G. ndo estava alfabetizado.

Na primeira atividade de escrita que temos registrada, ocorrida no dia 07.10.97, foi
solicitado a R.G. para escrever sobre uma compra que havia feito com o pai em um super-

mercado no dia anterior, o resultado foi a seguinte produgdo®:

07.10.97 - 7a%m
aferat Muitoalerto

merao Banhaero

Rodolfo,

Segundo anotag¢des do observador, a crianga pretendia escrever o seguinte texto, o
qual foi exposto oralmente por ela:

“Um dia Rodolfo foi ao mercado com seu pai, foram fazer compras. Fomos comprar
bolacha, eu fui comprar um refrigerante e fomos comprar Todinho, fomos comprar
sabonete, fomos comprar papel higiénico, fomos comprar leite. Queria ir no banheiro:

- Pai, vai rapido pra casa, pra eu ir no banheiro. E o pai foi.”

Nessa manifestacio de escrita, a crianga desenha letras com perfeigéio, demonstran-

do conhecer o seu tragado e também ter coordenagdo motora. Além disso, ela organiza

2T CAGLIARI (1996, p. 83) cita a “leitura incidental”, ou seja, a leitura que a pessoa faz de algo escrito
com letras como se fosse um ideograma, como a marca de um produto, sem conhecer relagdes entre letras €
sons. Segundo ele, esse tipo de leitura é bom ponto de partida, sendo que muitas criangas alfabetizadas
através de cartilhas comegam a escrever dessa forma, entretanto, quando elas se deparam com palavras que
nunca viram antes, descobrem que de fato ndo sabem ler como deveriam. Corroborando o ponto de vista
desse autor, LEMLE (1995, p. 43) afirma que esse tipo de aprendizagem ndo caracteriza um verdadeiro
saber, pois ndo ¢é aplicavel a casos novos nunca vistos antes. Quem de fato aprendeu a ler ¢ a escrever é
capaz de ler coisas que nunca leu e de escrever coisas que nunca escreveu. E desse tipo de saber racional,
ilimitadamente criativo, que estamos falando. A crianga que estamos analisando ndo detém o conhecimento
preconizado por esses autores, o que seria o entendimento consciente da escrita.

28 Os originais do dados de escrita aqui transcritos encontram-se arquivados no CENEP (ver nota 21).
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quatro seqiiéncias de letras (aferat, Muitoalerto, merao, Banhaero) em duas linhas, dando a
impressdo de estar construindo palavras constituidoras de um texto. Entretanto, nio
podemos afirmar que essa escrita constitua um texto, pois ndo apresenta pistas suficientes
para que um leitor construa um sentido condizente com o querer dizer do autor, ou seja,
trata-se de um aglomerado aleatério de elementos de escrita que ndo constitui um todo
significativo. A palavra “Rodolfo”, no final do texto, bem como as seqiiéncias
“Muitoalerto” e “Banhaero”, sdo seqiiéncias de palavras memorizadas em blocos ou
copiadas pela crianga, como veremos no decorrer dessa analise. A impressdo que temos a
partir da observagdo desse dado € que a crianga esta tentando imitar a escrita, fingindo
saber escrever. Outros aspectos de sua escrita, tais como o uso da virgula apés a palavra
“Rodolfo” e o uso de letras maitsculas em “Muitoalerto” e em “Banhaero”, reafirmam essa

impressdo. No texto abaixo, encontramos caracteristicas semelhantes a essas:

02.11.97 - 7al0m
o dia da ueca

earh ochH! Dealca de,

Essa escrita de R.G. teve origem em uma solicitagdo do observador para que ele
escrevesse como havia sido o dia da mudanga de sua familia, evento que ocorrera naquela
semana e se constituia em foco de seu interesse. A exemplo do que afirmamos com relagdo
a0 texto anterior, ndo podemos aceitar essa jungio aleatéria de letras como sendo um texto,
pois ela n3o apresenta pistas suficientes para que o leitor possa construir sentidos. No
entanto, podemos notar que a forma como R.G. manipula elementos da escrita continua

sendo a mesma. Ele constr6i uma organizagdo de segmentos de letras similar a palavras,
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numa tentativa clara de desenhar (imitar) a escrita: a segunda linha é composta por quatro
sequéncias de letras, com espagos regulares entre eles, dando a impress3o de se tratar de
quatro palavras formadoras de uma sentenca, além disso, a presenga de uma letra
maitscula, de um ponto de exclamagfio e de uma virgula s3o outros aspectos que
confirmam o fato de R.G. estar tentando desenhar a escrita.

As palavras que poderiam ser consideradas como construidas a partir da relagio
entre grafemas e fonemas sdo “0”, “dia”, “ue¢a”, “da” e “de”. No entanto, podemos
perceber nelas a realizagdo de palavras decoradas em bloco, como afirmamos acima, ou
terem sido copiadas ou escritas com o auxilio do observador, pois n&o encontramos
elaboractes semelhantes a essas no restante dos dados de que dispomos. Copiar palavras
ou segmentos de palavras, R.G. copia, mas isso ndo garante que ele estabelega relagoes
significativas entre letras e sons da fala.

Em uma outra atividade, desenvolvida em 05.05.98, foi solicitado a R.G. para que
escolhesse aleatoriamente trés gravuras de um montante colocado a sua disposi¢do. Em
seguida, foi solicitado para que ele as desenhasse e as identificasse, escrevendo o nome de

cada uma delas ao lado do desenho. O resultado foi:

05.05.98 - 8ad4m

Gravura desenhada Grafia

CARRO CAECA
BEBE BAEDE
BOLO BEDCA

Podemos notar que R.G. acerta a primeira letra de cada palavra, o que acontece

também em outras atividades realizadas similares a essa. Acertar as iniciais pode apontar
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para uma tentativa de memorizar a escrita de certas palavras, principalmente as mais
presentes no quotidiano escolar, como as apresentadas acima. Apos visualizar essas pala-
vras escritas em algum lugar, no momento em que deve escrevé-las, lembra de parte delas,
nesse caso das letras iniciais. Essa tentativa de memorizagdo de palavras em blocos talvez
possa ser responsavel pela observacdo da escola de que a crianga esquece rapidamente a
grafia de algumas palavras que lhe sdo ensinadas, pois a preocupa¢do maior de R.G. é
decorar toda a forma da palavra mesmo sem compreender o mecanismo basico da escrita, e,
caso falhe a memoria, falha toda a escrita.

Outros dois aspectos interessantes da tentativa de escrita acima é a formagfo das
trés palavras dissilabas com um mesmo numero de letras, cinco cada uma, e a constituigdo
de cada silaba ser correspondente aos padrdes silabicos do portugués: CVV+CV
(CAECA), CVV+CV (BAEDE), CVC+CV (BEDCA)®. Ambos os aspectos parecem
indicar uma certa percepgdo da crianga sobre a estrutura da escrita.

Ainda no desenvolvimento dessa mesma atividade, foi solicitado a R.G. para que
ele escrevesse 0 nome dele e reescrevesse 0 nome das gravuras desenhadas, dessa vez com

o auxilio do alfabeto movel. O resultado foi:

05.05.98 - 8a4m

Gravura Grafia com o alfabeto moével
RODOLFO RODOLFO

CARRO CAELOB

BEBE BAEDE

BOLO BACAEDE

¥ «(” gquivale a consoante, enquanto “V” equivale a vogal.
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A unica palavra que R G. conseguiu escrever sem maiores problemas foi 0 nome,
cuja forma foi cristalizada. Na escrita da palavra “BEBE”, ele repetiu a2 mesma grafia. As
duas outras, “CARRO” e “BOLO”, que anteriormente haviam sido grafadas regularmente
com cinco letras cada uma, agora receberam o acréscimo de mais letras, “CAELOB” e
“BACAED”. Esse acréscimo de letras provavelmente esteja relacionado ao fato de R.G. se
ver obrigado a corrigir a escrita “errada” anterior, entrando em jogo o fato dele perceber
um maior namero de letras na palavra “RODOLFO”, escrita corretamente, a qual passou a
servir como modelo para as outras que deveriam ser corrigidas. O processo de simulagio
de escrita persistiu.

Apoés a escrita das palavras acima, o observador explicou a R.G. que a partir do
nome “RODOLFO” poderiam ser formadas as palavras “RODO” e “RODA”, bastando para
isso substituir a ultima vogal da seqiiéncia de letras®. Sendo solicitado para ele escrever
“rodo” e “roda”, ele o fez com precisdo, entretanto, na hora de ler o que havia escnito,
inverteu as formas, lendo “rodo” como “roda” e “roda” como “rodo”, demonstrando mais
uma vez ndo compreender a representagdo da escrita.

Em uma atividade desenvolvida um dia depois da anterior, em 06.05.98,
constatamos a mesma ordem de problemas em sua escrita Sendo solicitado para que

escrevesse o nome de figuras selecionadas aleatoriamente, R.G. escreveu:

30 Tirar a palavra “Rodo” de “Rodolfo” foi uma tentativa desenvolvida por um bolsista, insistentemente, por
um ano.



06.05.98 - 8a4m

Figuras escrita da crianga
Blusa blednc

sol sigxa

onibus ondif

queijo queijo
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A palavra queijo foi copiada por R.G., pois estava escrita ao lado da figura. Nessa
mesma atividade, sendo-lhe solicitado para ler palavras justapostas a desenhos, observou-se
sua dificuldade e sua tentativa de adivinhar o que estava escrito. A palavra “rosa”, escrita ao
lado do desenho de uma rosa, foi lida como “flor”. Ainda nessa atividade, embora tenha
demonstrado conhecer letras, ao dizer que uma figura era lapis, afirmou que ela deveria ser
escrita com a inicial “b”.

A partir das informagdes até o momento arroladas, podemos sintetizar as seguintes
caracteristicas sobre a forma como R.G. se relaciona com a escrita: conhece as letras do
alfabeto, causa uma certa impressdo de saber as letras iniciais das palavras, percebe alguns
aspectos da escrita, tais como formas e segmentacSes de palavras, o uso de sinais de
pontuagdo e de letras maitisculas, sabe que a escrita tem uma fungdo representativa (rela-
ciona a palavra escrita a certas figuras), tenta imitar a escrita, fazendo jungdes aleatorias
de letras, e memoriza palavras em blocos. O que ele ndo compreende € a representagdo
fonica da escrita, ou seja, ele ndo sabe que pode desenhar a fala através da escrita. Essas
caracteristicas constatamos pela observagdo de dados arquivados e, posteriormente, ao
entrar em contato direto com a crianga, tivemos as hipoteses sobre sua escrita confirmadas.

Vejamos.
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Em meados do ano de 1999, aproximadamente dois anos apos ter sido iniciado o
acompanhamento de R.G., quando realizamos o primeiro encontro individual, ele
demonstrou ser uma crianga bastante observadora, atenta a todos os gestos de seu
interlocutor. A medida que foi se familiarizando com o investigador, comegou a falar,
aparentemente com muita propriedade, relembrando encontros que ele havia realizado com
outras pessoas do projeto. Sem que lhe fosse perguntado, disse que era bom aluno e sabia
ler e escrever muito bem. Para tentar provar o que dizia, escreveu o nome dele e a palavra
“rodo”, a qual, segundo ele, havia sido ensinada por um “carinha” que ia na escola
conversar com ele, fazendo clara referéncia a um dos bolsistas que o acompanhou. Quando
foi solicitado o desenvolvimento de atividades de leitura e de escrita, ele demonstrou sentir
muita vergonha em n3o conseguir realizar a tarefa proposta. Como 4libi para seu fracasso,
disse que estava cansado, com sono e com muita dor-de-cabega.

No encontro seguinte, realizado quinze dias depois, em uma conversa sobre lertura e
escrita, R.G. afirmou que nfo gostava de ler e de escrever porque ndo sabia, entdo ficava
muito dificil e ele preferia fazer outras coisas. Neste mesmo encontro, ele também afirmou
que gostaria de aprender a ler e a escrever para “saber das coisas do mundo e da vida”.
Parece 6bvio que essa afirmagdo € uma colagem de um discurso adulto, entretanto ela
demonstra um reconhecimento do interlocutor e uma tentativa de adequar o discurso ao
contexto escolar de interlocugdo. R.G. reconheceu no adulto investigador alguém que
esperava essa resposta dele naquele contexto. Esse fato corrobora o que estamos afirmando
sobre a competéncia oral da crianga e suas tentativas de agir sobre o interlocutor, manipu-
lando-o.

Durante as atividades de escrita que realizamos, R.G. demonstrou as mesmas

dificuldades apontadas no inicio do acompanhamento. Embora reconhecesse letras, ele ndo
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conseguia engendra-las para formar unidades maiores significativas, apenas juntando letras
aleatoriamente € escrevendo palavras memorizadas em blocos ou copiadas de contextos ao
alcance de sua visdo, fato que ele procurava esconder do observador, em uma evidente
tentativa de provar que sabia escrever. Isso demonstra que R.G. ndo obteve &xitos no
desenvolvimento do processo de alfabetizagdo durante esses aproximados dois anos de
acompanhamento individualizado e de freqiéncia as aulas.

Como foi afirmado acima sobre sua tentativa de adivinhar o que estava escrito ao ler
a palavra “rosa” como “flor”, constatamos que R.G. ainda simulava leitura, associando a
forma impressa a um objeto ou desenho que estivessem proximos, ou entdo, relacionando-a
a algo presente no universo referencial do didlogo que estava sendo desenvolvido. De uma
forma ou de outra, ele tentava adivinhar o significado do que estava escrito, procurando
demonstrar ao interlocutor que sabia ler. Simulava ler da mesma forma que simulava
escrever.

Em um encontro realizado no dia 16.04.99, ap6és R.G. ter contado uma histéria
sobre discos voadores, sugeri que escrevéssemos a estoria contada. Apos muita resisténcia e
tentativas de abandonar a tarefa proposta contando outras estorias, ele iniciou pelo titulo,

escrevendo:

16.04.99 - 9a4m

doata A acla

Disse que havia escrito “disco voador™.
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No dia 06.05.99, vinte dias depois, apds conversamos sobre suas brincadeiras e
relacionamentos com colegas, R.G. disse que queria escrever uma coisa para provocar um

de seus amigos. Ele escreveu:

06.05.99 - 9a4m

taxi roxada

Disse que queria escrever “coxa da bunda roxa”. Embora a palavra “taxi” ndo
apresente nenhuma relagdo com o que a crianga gostaria de escrever, poderiamos dizer que
a palavra “roxa” ela escreve na construgdo “roxada”. No entanto, devemos observar que
foi apresentada uma lista de palavras escritas com a letra “x”, entre elas “taxi” e “roxa”,
momentos antes da crianga escrever as palavras acima. R.G. selecionou aleatoriamente
algumas dessas palavras para escrever o que pretendia, reproduzindo de memoéria a forma
“roxa”.

Essas duas dltimas manifestagdes de escrita demonstram que R.G. ndo havia
compreendido a mecanica da escrita, embora continuasse simulando saber ler e escrever.
Dessa forma, mesmo sendo acompanhada individualmente por uma equipe multidisciplinar
de profissionais ligadas ao projeto durante mais de dois anos, a crian¢a no obteve maiores
éxitos no aprendizado da linguagem escrita. Esse fato singulariza esse caso no rol dos casos
acompanhados pelo projeto. Muitas criangas apresentam problemas parecidos com o de
R.G, ouseja, nio compreendem a mecéanica da escrita no tempo previsto pela escola. No
entanto, a grande maiona delas, através de acompanhamento individualizado, acaba atin-

gindo o mesmo nivel das demais criangas e se insere normalmente em turmas regulares.
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R.G,, ao contrario, ndo demonstra desenvolvimento aparente, a nio ser uma progressiva
sofisticagdo em suas tentativas de simular a escrita.

As perguntas instigantes sugeridas pela observacdo desse caso s3o: qual € a expli-
cacdo para que uma crianga que usa a linguagem oral com certa propriedade e que também
percebe determinados aspectos gerais da escrita nfo aprenda o seu mecanismo basico em
quase quatro anos de escola e em mais de dois anos de acompanhamento individualizado
por profissionais especializados? Qual € a representa¢do de escrita que essa crianga vem
construindo ao longo de sua relagdo com essa modalidade de linguagem que mibe o
desenvolvimento em seu processo de aquisicdo? Qual € a interferéncia da escola nesse
processo? Em suma, quais as peculiaridades das relages que esse sujeito vem estabele-
cendo com a linguagem escrita que o impedem de compreender o principio bésico da
escrita?

Para construir respostas para essas questdes, podemos considerar como pertinentes
as excessivas fantasias criadas na oralidade, pois elas podem ser relevantes como pista
indicativa de problemas enfrentados pela crianga na aquisi¢do da escrita, conforme hipdtese
de GREGOLIN-GUINDASTE (1997), em razdo desse caso ser similar a outros ja
encontrados, especialmente o caso estudado por PAN (1995)*'. Podemos, também, cons-
truir algumas hipoteses explicativas a partir dos pressupostos vygotskianos sobre a aquisi-

¢30 da escrita.

31 Nesse estudo, Pan analisa o caso de uma menina que apés um ano de escolaridade em turma regular
permanecia sem conseguir escrever nem ao menos uma letra, embora passasse ao investigador a imagem de
que ndo tinha problemas na oralidade. A exemplo de R.G., essa crianga fantasiava excessivamente, o que
acabou sendo caracterizado como forma de fuga de suas dificuldades no uso da linguagem, as quais
consistiam da falta de recursos expressivos para recontar eventos do passado real. Através da analise da
oralidade, ficou constatado que a crianga interrompia o discurso do investigador, criando fantasias, quando
ele instigava a exibigdo de suas dificuldades linglisticas.
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De acordo com VYGOTSKY (1991), a crianga percorre uma trajetoria de desenvol-
vimento no processo de aquisicdo da linguagem escrita, passando pelo gesto, pelo brinque-
do e pelo desenho. Dessa forma, segundo esse autor,

O segredo do ensino da linguagem escrita é preparar e organizar adequadamente

essa transi¢do natural. Uma vez que ela é atingida, a criang¢a passa a dominar o

principio da linguagem escrita, e resta, entdo, simplesmente, aperfeicoar esse

método. (VYGOTSKY, 1991, p. 131).

O prncipio basico da aquisi¢do da linguagem escrita, como ja apontamos, € o
estabelecimento de relagdes entre grafemas e fonemas, ou seja, saber que além de outras
coisas, também € possivel desenhar a fala, através de engendramentos de grafemas, em
sistemas graficos de base alfabética. Ao representar a fala, a escrita passa a configurar uma
simbologia de segunda ordem, tendo como base de sustentagdo a propria linguagem oral.
No entanto, com o decorrer do tempo, a escrita adquire autonomia e torna-se um sistema
simbdlico independente.

Para que a escrita possa ser compreendida como sistema simbolico pela crianga, é
necessaria a organizacdo de um contexto em que ela seja significativa, ou methor, constitua
de fato um sistema simbdlico e, enquanto tal, torne-se necessaria a crianga na trajetoria de
desenvolvimento de sua consciéncia. Isso implica que o que se deve fazer ¢ ensinar as
criangas a linguagem escrita e ndo apenas a escrita das letras (Ibid., p. 134).

Pela descri¢do do caso que fizemos acima, podemos supor que R.G., ao ingressar na
escola e iniciar-se no processo de alfabetizag8o, ainda ndo dominava o principio basico da
linguagem escrita, nio compreendendo que poderia desenhar, além de outras coisas,
também a fala. A escola, esperando que todas as criangas indistintamente estejam prontas
para serem iniciadas em praticas similares de alfabetizagdo, nfo singulariza R.G. e procura

lhe ensinar meramente a escrita das letras, o que é uma pratica que carece de significagio.
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Dessa forma, ao sentir-se obrigado a aprender a escrita das letras como algo que esperam
que ele aprenda, mas ndo compreendendo a escrita enquanto linguagem cujo principio
basico € representar a fala, R.G. passa a desenvolver mecanismos cada vez mais sofisticados
de simulagdo de escrita, procurando cumprir, com isso, as exigéncias escolares, mas nio
conseguindo estabelecer relages significativas entre grafemas e fonemas.

Em defesa dessa suposicio, podemos selecionar alguns dos dados ja apresentados,
tais como ter um comportamento dentro de pardmetros de normalidade em casa, ter
excelente fluéncia oral, apresentar lentiddo na aprendizagem escolar, sentir dores generali-
zadas sem localizagdo definida ao ingressar na escola, sentir vergonha por nio saber ler e
escrever, tentar provar que sabe ler e escrever, memorizar as palavras em blocos, copiar
palavras, reconhecer as letras do alfabeto, desenhar a escrita, ter um irmio considerado
6timo aluno pela familia e, finalmente, n3o se desenvolver em dois anos de acompanha-
mento individualizado.

Ter um comportamento normal em casa e ter excelente fluéncia oral contrapostos a
lentiddo na aprendizagem escolar e as dores generalizadas sem localizagdo defimda ao
entrar na escola sfo aspectos que indicam uma certa dificuldade da crianga em adaptar-se
aos padrdes escolares. Por um lado apontam uma crianga sem maiores problemas, por outro
apontam para problemas especificamente de ordem escolar, ou seja, R G. é considerado
lento por ndo corresponder as expectativas idealizadas e padronizadas de desenvolvimento
da escola. Nesse mesmo sentido, conforme apontam pediatras ligados ao projeto, podemos
considerar as dores como resultado de tensdes e de somatizagdes, causadas pela aversdo a
atividades escolares.

A essa inadaptacdo da crianga 2 escola, podemos aliar aspectos do contexto familiar

que talvez tenham influenciado na forma da crianga perceber a escrita e seu aprendizado.
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Mais especificamente o sucesso escolar do irmfo, o que pode ter gerado nos pais a expec-
tativa de que R.G. tivesse que apresentar desenvolvimento similar, impondo-lhe a necessi-
dade de aprender a escrever no mesmo tempo € com a mesma destreza do irmdo. Ao tentar
corresponder as expectativas da familia, sentindo-se obrigado a aprender a escrever, sem
ainda ter compreendido a escrita enquanto sistema simbolico de segunda ordem, R.G. passa
a memorizar palavras em blocos, procura imitar a escrita, tenta copiar palavras que estejam
ao seu alcance e simula leituras com base em adivinha¢Ges. Ao entrar na escola, vendo-se
obrigado a aprender apenas a escrita das letras, aliado a seu objetivo prévio de provar que
sabe escrever, o drama tem continuidade.

As suposi¢des acima podem parecer de um carater muito simplista, e com certeza
ha muito mais mistérios povoando a cabegca de R.G. na sua forma de compreender a
escrita. No entanto, apenas a descri¢do desse caso, em razdo da singularidade que apresen-
ta, parece ser relevante para nosso objetivo maior de tentar compreender relagdes de
singularidades entre sujeito e escrita no processo de alfabetizagdo. Trata-se de um caso
singular de lentiddo cuja complexidade certamente exige reflexdes interdisciplinares mais
apuradas, caso o desejo seja evitar explicagbes faceis como as de limutagdo cognitiva
sugeridas pela escola e ratificadas pelos diagnosticos clinicos. Na avaliagdo linguistica,
R.G. domina a oralidade apresentando desvio caracterizado pelo excesso de fantasia, fato
ainda a ser estudado e teorizado. Quanto & escrita, R.G. ainda nfo pode ser considerado
alfabetizado, persistindo em processos precursores de representagdo da escrita. A escrita
para essa crianga parece se constituir, predominantemente, em apenas algo que ela deve

provar que aprendeu, n3o atingindo uma dimensdo discursiva de linguagem.
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5.2 CASOCB.

C.B. ¢ uma menina nascida em 28.10.88, incluida no projeto em 21.05.97, quando
contava com 8a7m de idade e cursava a 2* série. O que motivou seu encaminhamento foi
“lentiddo na aprendizagem” e “dificuldades na escrita”.

Em meados de 1999, com aproximadamente onze anos de idade, encontramos C.B.
cursando a 3° série. Embora demonstrasse saber escrever, como ja o demonstrava quando
comegou a ser acompanhada, ela continuava mantendo um estilo muito préprio de
organiza¢do textual, incompativel com modelos escolares. Essa peculiaridade nos levou a
elegé-la como um caso singular.

Os pais de C.B. possuem cursos superiores. A mie € orientadora educacional e o pai
¢ farmacéutico. De acordo com informagdes deles anotadas nos relatérios meédicos, a
crianga apresenta comportamento normal em casa, sendo apenas “um pouco agressiva” e
“com baixo limiar de irritabilidade”, mas sem maiores diﬁculdades_, de relacionamentos.
Consta ainda como observagdo que o pai € refratario ao acompanhamento clinico da crianga
para disturbio de aprendizagem, embora seja muito atencioso com ela e a acompanhe no
desenvolvimento das tarefas escolares.

A histéria escolar de C.B. comega a ser contada aos quatro anos de idade, quando
iniciou atividades em uma renomada escola particular de Curitiba, apresentando, ja nesse
inicio, de acordo com diagnostico dessa escola, “lentiddo no aprendizado da escrita”. E
importante ressaltar esse ponto, pois parece que o problema vivido por C.B. teve inicio
justamente nesse diagndstico precoce e erréneo elaborado por essa escola, muito antes da

crianga ser incluida no projeto DACA.
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De acordo com VYGOTSKY (1991), criangas nessa idade (quatro anos) podem ter
capacidade para ler e escrever e até é desejavel que entrem para a escola com esse fim, no
entanto o ensino tem de ser organizado de forma que a leitura e a escrita se tornem
necessarias as criangas (Ibid., p. 133) e nfo atividades puramente mecénicas, o que pode
entedia-las, pois, se assim o for, suas atividades néo se expressardo em sua escrita e suas
personalidades ndo desabrochardo (Ibid., p. 133). De acordo com esse pressuposto,
Vygotsky aponta para a necessidade da escrita ser ensinada naturalmente, sendo o methor
método aquele em que as criangas ndo aprendam a ler e a escrever mas, sim, descubram
essas habilidades durante as situagdes de brinquedo (Ibid., p. 134).

Ora, no afi de se colocar como instituigdo de ponta e demonstrar resultados visiveis
e mensuraveis ao senso-comum, que privilegia o dominio aparente de formas escritas, a
escola centralizou suas a¢des de ensino em praticas tradicionais, procurando ensinar a
escrever a partir de exercicios mecanicos. Conseqientemente, a avaliagdo do desempenho
da crianga pautou-se na mensura¢do de sua habilidade na execug@o desses exercicios, sem
serem consideradas possiveis formas particulares dela se relacionar com a escrita nos
momentos iniciais da alfabetizagdo. Ao ndo ser considerada individualmente, seu ritmo de
desenvolvimento foi comparado a um modelo escolar idealizado, acarretando uma avaliagdo
precipitada e estigmatizadora, a qual, talvez, possa ter dado inicio a alguns dos problemas
escolares de escrita vividos pela crianga, em razdo de imagens que comegaram a Ser
formadas e da historia de intera¢des que dai comegaram a se construir. Afinal, como essa
crianga passou a ser vista pela escola e pela familia? Se passou a ser vista como
problematica, qual a qualidade das interagdes que lhe foram possiveis? Como procuraram
lhe ensinar a escrita? Quais imagens ela construiu da escola? E da escrita? No decorrer

dessa analise, retornaremos a essas questdes.
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No ano seguinte, aos cinco anos de idade, C.B. foi transferida para outra escola
particular, obtendo bom rendimento, conforme resenhas clinicas. Ora, esse fato corrobora o
equivoco do diagndstico da escola onde ela miciou o processo da alfabetizago, ou seja,
quem via problemas na crianga era a escola em razio de sua forma de conceber a linguagem
escrita € o seu ensino. Como a crianga nio se enquadrou no modelo desejado, rapidamente
foi rotulada como problematica, no entanto, em outra escola, onde as agdes pedagogicas
tinham outra dimensdo, mais preocupadas com o brinquedo € com o desenvolvimento de
atividades significativas, ndo foram detectados problemas de aprendizagem.

Em 1996, devido a problemas financeiros da familia, C.B. foi matriculada para
cursar a 1° série em escola publica, onde se encontra até hoje. Ja no inicio das atividades
nessa escola, foram detectados problemas de aprendizagem relativos & “dificuldade de
concentracdo em matematica e em atividades de escrita™.

Apenas no inicio do ano seguinte, 1997, é que C.B. foi encaminhada ao projeto
DACA. Nesse momento, foram apontados como maiores problemas de sua escrita “a troca
freqiiente de letras™”, “dificuldades no conteudo de escrita”, “falta de dominio de formas
textuais, como paragrafos e sinais de pontuagédo” e “pouco volume de escrita™.

Com relagdo ao w@onmento geral de C.B., a escola a apontou como muito
dependente, agindo como crianga de menor idade e apresentando muitas dificuldades de
concentracdo. Quando sob pressdo, ansiosa ou inserida em turmas com numero maior de
alunos, o seu rendimento, segundo pedagogos da escola, piorava consideravelmente.

Outra caracteristica apontada com bastante énfase pela escola foi o fato de C.B.
criar fantasias com freqiiéncia. Corroborando esse apontamento da escola, uma avaliagdo
realizada pelo psicologo em 01.10.97 também apontou para o fato da crianga “utilizar

fantasias com freqiiéncia e demonstrar imaturidade”. Como afirmamos na analise do caso
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anterior, fantasias excessivas podem ser pista indicativa de algum problema. No entanto, em
momento nenhum os relatorios especificaram quais eram essas fantasias e em que situagdes
elas ocorriam e, no contato direto que mantivemos com a crianga, elas ndo foram percebi-
das.

Submetida & avaliagdo clinica, a primeira impressdo diagndstica formulada
caracterizou C.B. como sendo portadora de “déficit de ateng@o e de hiperatividade, com
indicios importantes de limitagdes cognitivas”, as quais repercutiriam tanto no desenvolvi-
mento de ‘“raciocinios mateméticos” quanto na “expressdo lingtistica”. Submetida a
aplicagdo dos testes psicologicos, CB foi caracterizada como portadora de quociente de
inteligéncia limitrofe, o que ratificou a impressdo diagnostica inicial relativa a limitagoes
cognitivas.

Apds o diagnostico, a equipe clinica concluiu que a crianga necessitava de mterven-
¢do escolar. Em razdo disso, teve inicio acompanhamento psicolégico e foi prescrito pelo
médico neurologista o uso do medicamento “Ritalina”, como controlador da hiperatividade.
Paralelamente ao tratamento clinico, a crianga passou a ser acompanhada por bolsista do
departamento de Lingiiistica. Foi sugerido, ainda, pelo médico, o encaminhamento de C.B.
para escola especial, caso o desempenho escolar nio apresentasse melhores resultados, o
que, como ja afirmamos, € antagbnico ao posicionamento da Lingtistica.

Consta nos arquivos, a titulo de observagdo, que a crianga abandonou 0 acompa-
nhamento com o psicdlogo da equipe do projeto DACA e continuou tratamento com outro
servigo de psicologia. Possivelmente esse fato esteja relacionado a refragdo do pai ao
acompanhamento clinico para distirbio de aprendizagem escolar.

Apos essa descrigdo genérica do caso, passamos a partir de agora a observar a

produgdo escrita da crianga em busca de pistas que talvez sejam reveladoras da forma como
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CB., em seu processo de alfabetizagdo, vem elaborando representagdes da linguagem
escrita. Para tanto, de toda a produgio arquivada, selecionamos os momentos de tentativas
de escrita que nos parecem mais relevantes no sentido de evidenciar operagdes lingiiisticas
que nos permitem compreender o caso.

O primeiro texto que selecionamos foi escrito em 20.12.97, sete meses apo0s ter sido
iniciado o acompanhamento. Ele resultou de uma atividade de escrita proposta a partir da
leitura da narrativa ficcional “Pelota Bolota™?, de Santuza A .P. Coelho. Nessa atividade, o
bolsista leu a estoria para a crianga e, em seguida, pediu para que ela a recontasse através de

um texto escrito. O resultado obtido foi o seguinte:

20.12.97 - 9alm - 2° série

Parta bolota

Era uma vez uma parta era tio bolota que nio quer beber agua

A, A, A, re, re, re, ru, ru, ru. Parta nio rejistiu a parta.

Liq, loq, Ieq.

Eu nio quero ber a 4gua gelada e nem quente vocé quer e magresse eu quero
em tam pare de comer sim liq.

Eu quero saber quanto que eu vou para 2000,00 eu pago um centavo e trinta

reais em casa para vocé. Ela nio por comer sorvete e nem sanduiche nem macaram e

32 Nesta nota, apresentamos na integra o texto do livro “Pelota Bolota” (COELHO, 1987), pois o seu
conhecimento é importante para se entender a analise que pretendemos realizar.

“Pelota Bolota comilona,/ redondinha ou redondona... / Gulosa, mas cocota / ela se agita: / mini-saia,/

lago de fita. / Pelota Bolota / come abacate, ovo e chocolate!!! / Pelota Bolota faz regime... / ... para
embolotar... / Toma leite, / come banana / e se abana / pra refrescar. / Pelota Bolota / gasta uma nota: /

No lugar de café, / chupa picolé. / Na merenda da escola, / toma coca-cola./ Atras da escada, / devora
cocada. / Na cozinha escura / come rapadura. / Vocé€ quer mimar Pelota Bolota? / Dé-lhe sorvete ou um
pedago de torta...”
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nem refrigerante e em clicletes em bola e nem chocolate e nem pizzas em pasteu e nem

a roz docé e mem salcadinho e nem massa.

Inegavelmente a crianca escreve. Ela estabelece correspondéncias pertinentes entre
grafemas e fonemas, apresentando problemas apenas no uso inadequado de alguns grafemas
(o que é apontado nos relatérios clinicos como “trocas de letras™) , como em “rejistiu” e em
“salcadinho”, e em algumas hipéteses de adequagdo & convengdo ortografica como em
“emagresse” e em “pasteu”. No entanto, estes podem ser considerados problemas normais
para essa fase inicial de aquisi¢do da escrita.

Ao lado do dominio da mecénica elementar da escrita, podemos afirmar que a
crianca também percebe a segmentacdo formal das palavras de acordo com regras
convencionais da escrita, incorrendo em poucos problemas de segmentagio’’, da mesma
forma que emprega sinais de pontuagdo e letras maiisculas com propriedade. Dessa forma,
a escrita de palavras isoladas e a adequagdo a convengdes graficas parecem corresponder as
expectativas escolares.

O problema que a escola deve ter encontrado na escrita dessa crianga provavelmente
seja de ordem textual, pois a forma como ela organiza o texto foge dos canones escolares,
os quais estabelecem estruturas com inicio, meio e fim, cujas relacdes entre as partes sejam
explicitadas com clareza, possibilitando a compreensdo por um leitor universal. De fato, se
considerarmos os fatores de textualidade descritos no primeiro capitulo, um olhar genérico

sobre o texto pode evidenciar alguns problemas.

33 SILVA (1991, p. 33), ao analisar hipéteses de escrita formuladas por crian¢as em fase inicial de
alfabetizagdo, apresenta duas classes fregiientes de ocorréncias de segmentagio de palavras. Os casos em
que ha jungdo de uma ou mais palavras, esse autor chama de hipo-segmentagfio; os casos em que ha
separagdo além da prevista pela ortografia, ele chama de hipersegmentagio.
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O que se mostra como problema central € a aparente falta de unidade tematica e
estrutural, ou seja, o texto ndo parece se constituir um todo significativo. Podemos atribuir
1550 a auséncia de continuidade de sentido em raz3o da auséncia de articulagdo formalmente
marcada entre os diferentes assuntos que sio apresentados pela crianga em cada um dos
paragrafos. Como decorréncia, o texto pode se tornar inaceitavel pelo leitor.

Esse problema, no entanto, € relevante para a compreensio da forma como a
crianca esta construindo seu texto. Como hipotese inicial, podemos afirmar que, ao ser
solicitado a C.B. para recontar a estoria lida, ela opta por nio reproduzir o que leu, mas sim
relacionar elementos de sua experiéncia vivida e de sua realidade circundante ao imaginario
do livro, cnando um novo texto. Nesse processo de criagdo, ela faz uso de recursos
expressivos similares aos presentes no livro, brincando com as palavras, de forma
zombeteira, procurando produzir o humor. Ao ndo explicitar as referéncias que fﬁz a
elementos exteriores a narrativa lida, o texto apresenta-se desorganizado para o leitor que
ndo conhece o contexto de producdo. Vejamos como o texto estd articulado.

O titulo marca o inicio do texto, respeitando regras escolares e apresentando uma
pista ao leitor sobre seu tema. Assumindo um foco narrativo de 3° pessoa, o primeiro
paragrafo apresenta uma expressdo de tempo genérica caracteristica da estrutura de alguns
tipos de narrativas tradicionais da ficgdo: “Era uma vez”. Em seguida apresenta uma
personagem “parta” (a partir de “pelota”, a crianga cria um novo nome para o0 personagem,
“parta”), qualificada como “bolota”, estado que a faz ndo desejar “beber 4gua”.

No proximo paragrafo, aparece uma seqiiéncia de onomatopéias (A,A,A re.re,re,ru,ru,r) .
sem serem estabelecidas relagdes explicitas com o que havia sido dito antes. Possivelmente
elas se tratem da risada de uma personagem, porém nio marcada com recursos graficos

convencionais, 0 que acaba gerando confusio com a fala do narrador. Apoés as onomato-
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péias, o texto recupera o personagem apresentado no primeiro paragrafo através da repeti-
¢do lexical de “parta” com pertinéncia; no entanto, a sentenga construida “Parta ndo rejistiu
a parta” é confusa para o leitor que nfio tem acesso as informagdes do contexto imediato em
que se deu a produg@o, pois o objeto direto (parta) que serve como complemento & forma
verbal “rejistiu” ndo encontra referencialidade.

O terceiro paragrafo apresenta novamente uma seqiiéncia de possiveis onomato-
péias (Liq, log, leq) cujas relagdes com o restante do texto mais uma vez nio sdo marcadas
com elementos lingtiisticos.

Apds os trés primeiros paragrafos, o texto, que vinha sendo narrado em 3° pessoa,
passa a ser narrado em 1°, sem que seja explicitada essa mudanga de foco narrativo. Os
pronomes “eu” aparecem sem que o leitor possa identifica-los, da mesma forma como
ocorre com o pronome “vocé”, nas linhas 4 e 7. O que parece ocorrer até metade da sétima
linha é um didlogo entre duas personagens, as quais sdo identificadas apenas com o0s
déiticos “eu” e “voc€”, sem referencialidade explicita e sem que suas falas sejam
demarcadas de acordo com o uso de regras convencionais.

O “eu” e 0 “vocé” se referem a personagens criados pela crianga ou presentes no
contexto de produgfo. Nio se trata de referéncia ao texto base lido, pois este ndo inclui
didlogos e nio faz referéncia a nenhum outro personagem a n3o ser “Pelota Bolota”.

A partir da metade da sétima linha, depois do ponto final, o foco narrativo muda
mais uma vez com a inser¢do do pronome sujeito “ela”, a quem ¢é atribuida a impossibili-
dade de comer uma série de alimentos. A descri¢do desses alimentos aliada a todo o campo
semAntico em que estd centralizado o texto (comer, beber, doces, sorvetes, engordar,

emagrecer, gastar dinheiro, entre outros) remete o leitor ao texto base, “Pelota Bolota”,
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sem, no entanto, reproduzi-lo, pois aparecem inseridos em um outro texto, em uma estoria
recriada.

Aproveitando as 1déias do texto base, C.B. incorpora em seu texto novos
personagens (“eu”, “voc€” e “parta”), mas sem referenciagio explicita, o que talvez possa
se justificar pelo contexto de produgfio, onde as informagdes seriam partilhadas entre a
autora, C.B., e o leitor imediato, o observador, ndo havendo, portanto, razio de explicita-
las. O fato € que a crianga combina, de forma mais ou menos livre, idéias oriundas da
estoria lida e de suas experiéncias vividas, ndo estabelecendo intertextualidade significativa
com 0 que lera e nem organizando um texto possivel de ser lido por um leitor que nédo tenha
compartilhado o processo de produgio.

Ao afirmar que esse texto é construido através de uma combinagdo mais ou menos
livre de idéias, podemos categoriza-lo como uma narrativa do tipo “caso”, conforme
classificagdo de PERRONI (1992). Essa autora, ao analisar processos de desenvolvimento
do discurso narrativo em criangas de dois a cinco anos de idade, apresenta uma divisdo de
tipos de narrativas: “estonias”, “relatos” e “casos”.

As “estérias” s3o aquelas narrativas, tipicas de nossa cultura, que, na ordenagdo
temporal/causal dos eventos, apresentam invariabilidade de “conteudo”, ou seja, aquelas
que tém “enredo” fixo, do tipo “Chapeuzinho Vermelho”, “Branca de Neve”, “A Bela e a
Fera”, entre tantas outras (Ibid., p. 71). Os “relatos”, por sua vez, sd3o narrativas
construidas para recuperar lingiiisticamente uma seqiiéncia de experiéncias pessoais pelo
narrador (Ibid., p. 75). Enquanto as estdrias tém um compromisso com o enredo fixo
construido historicamente, os relatos tém um compromisso com a verdade, em que sdo
narradas experiéncias efetivamente vividas. O texto de C.B. nfo constitui nem histéria nem

relato, se forem consideradas essas definicSes de Perroni.
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Em um nivel intermediario, entre as estorias e os relatos, Perroni inclui os “casos”,
a mais livre atividade de cria¢do do narrador. Num “caso” ndo hd compromissos, nem
com o enredo fixo, ao contrario das “estorias”, nem com uma “verdade”, ao contrdrio
dos “relatos” (Ibid., p. 76). Para essa autora, O surgimento dos “casos” numa determi-
nada fase do desenvolvimento lingiiistico pode ser explicado pelo fato de que, diante da
dificuldade inicial de relatar, a crianga, recorrendo ao recurso de “combinagdo livre”,
pode preencher satisfatoriamente os turnos criados na intera¢do verbal com o adulto e
conseqtientemente pode “narrar” mais (Ibid., p. 77). Por isso o texto de C.B. pode ser
considerado uma narrativa do tipo caso.

Podemos, de fato, compreender essa estratégia utilizada por C.B. como uma
tentativa de “narrar mais” no preenchimento do turno na interagdo verbal em que estd
envolvida. Como resposta a proposta de produgdo textual, ela optou por associar idéias
organizadas precariamente em sua meméria, de forma livre, construindo um texto préximo
do “nonsense”, mas dando uma resposta & exigéncia de seu interlocutor, preenchendo a
folha em branco na qual deveria escrever. A utilizagdo dessa estratégia de preenchimento
pode estar relacionada a imagem de escrita que talvez C.B. venha construindo como
resposta a0 parecer negativo da escola sobre o fato dela ter pouco volume de escrita,
apontado como critica ao seu desempenho escolar.

O que levanta curiosidade na analise desse caso é o fato do texto apresentado acima
ndo se tratar de uma produgdo esporadica. Quase a unanimidade dos textos produzidos por
essa crianga apresenta (des)organizagdo similar, ou seja, C.B. mantém uma forma singular
de (des)organizar seus textos na maioria de suas produgdes. Como exemplo, encontramos

arquivado um outro texto produzido na mesma época do anterior:
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07.10.97 - 8al1m - 2° série

Era uma vez uma menina que era uma menina que fez um chichi e comecando
a dar rizada ra, ra, ra a bem lega ei voceis querem fazer també e chamamos de maria
mijona e calasua boca!

Rodrigo é S.M.

Esse texto, a exemplo do anterior, foi produzido a partir da leitura do livro “Um Pipi
Choveu Aqui™*, ORTHOF (1996), e da solicitagio do bolsista para que a crianga
escrevesse um texto que poderia ser a reprodugio da estoria lida ou a narragdo de um fato
similar ocorrido em sala de aula. O resultado obtido foi um texto organizado de forma
semelhante ao anterior, em que a crianga relaciona livremente elementos do imaginario do
livro lido a elementos de sua experiéncia vivida e de seu contexto circundante, criando um
novo texto, mas incorrendo em problemas que prejudicam a clareza e podem acarretar a
falta de aceitabilidade.

Mais uma vez C.B. inicia seu texto com “Era uma vez”, expressdo temporal genérn-
ca que remete a narrativa a um tempo imaginario tipico da ficgdio literaria Em seguida,
apresenta a personagem “uma menina”, a qual é qualificada com as oragdes subordinadas
adjetivas “que era uma menina” e “que fez um chichi”. A constru¢fio “Uma menina que era

uma menina” apresenta uma aparente redundéancia, mas, se considerarmos o texto lido

3 0O livro “Um Pipi Choveu Aqui”, de Sylvia Orthof, conta a estéria de um menino que fez xixi na escola
enquanto assistia a uma aula bastante desagradavel. O menino ¢ punido severamente pela professora, mas
acaba se vingando com a destruigdo da escola. Para construir essa narrativa, Sylvia Orthof repete suas
caracteristicas marcantes na esfera da literatura infantil, dando um ritmo préprio & narrativa, brincando e
jogando com as palavras. Com muito humor, ela cria um mundo em que realidade e fantasia se misturam,
prevalecendo o nonsense e a destruigdo de todos os valores opressores. Em “Um Pipi Choveu Aqui”, a
escola, institui¢io opressora, € desbancada pelo humor, pelo riso.
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como influenciando a escrita da crianga, podemos ver nessa repeticdo uma forma de brincar
com as palavras e dar ritmo & narrativa.

Apoés apresentar a primeira agdo da menina (fazer um xixi), o0 texto apresenta uma
segunda ac¢do centrada no verbo “comegando”, sem um sujeito explicito, prejudicando a
clareza. Entretanto, podemos considerar que “comegando” esteja se referindo a “uma
menina”, ou seja, “uma menina comegando a dar risada”.

Logo em seguida, aparece uma seqiiéncia de onomatopéias (ra, ra, ra). Embora nio
marcadas com recursos graficos convencionais, essas onomatopéias parecem representar a
risada da personagem “uma menina”, demonstrando uma tentativa de reprodugdo do humor
do texto original lido.

A seqiéncia “a bem lega ei voceis querem fazer tabé” trata-se da fala da
personagem (“‘a menina™) a outros personagens (“voceis™). No entanto, C.B. ndo separa as
vozes dos personagens, e o pronome “vocés” ndo encontra referencialidade em seu texto, o
que, mais uma vez, acarreta falta de clareza ao leitor, podendo também gerar inaceitabi-
lidade.

Entretanto, se analisarmos esse texto a partir de seu processo de produgio e manti-
vermos nossa hipotese inicial de que a crianga em seu processo de alfabetizagdo vem
estabelecendo relagGes livres entre os textos lidos e a sua experiéncia vivida, podemos
inferir que a sequiéncia “chamamos de maria mijona e calasua boca!” se refere a um
contexto de sala de aula, espago onde a crianga propde que tenha ocorrido o fato relatado:
uma menina ter feito um xixi. Nesse sentido, a primeira pessoa do plural (nds), indicada pela
desinéncia de pessoa da forma verbal “chamamos™, estd fazendo referéncia a turma da
crianca. Se a proposta para produgio do adulto possibilitava narrar um fato similar a estéria

lida ocorrido em sala de aula, ao se referir a “nds”, pode parecer 6bvio para a crianga que o
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leitor imediato (o bolsista que propds a atividade) ird entender que ela esta falando dela e da
turma dela. Assumindo esse ponto de vista, podemos dizer que a turma da crianga chama a
menina que fez xixi na sala de aula de “maria mijona” e a manda calar a boca.

No ultimo paragrafo, o texto apresenta a construgio “Rodrigo é S.M.”. Essa € mais
uma referéncia que a crianca faz a seu contexto imediato, sem, no entanto, explicita-la,
prejudicando a coesdio e a coeréncia e ndo mantendo unidade tematica. Rodrigo € um
colega de turma de C.B., que inseriu 0 nome dele no texto com o objetivo de brincar, de
zombar e, mais uma vez, de produzir o riso. Essa estratégia ela repete em outros textos,
como veremos no decorrer desta analise.

A partir dessa andlise, reafirmamos a idéia de que C.B. produz seu texto remeten-
do-o 2 ficgdo e, posteriormente, direcionando-o a um contexto de sala de aula, de experién-
cia vivida. Ao tecer relagBes entre realidade e ficgdo sem tornar isso explicito, a0 mesmo
tempo que brinca com as palavras, C.B. acaba construindo textos ndo condizentes com o
modelo escolar, desorganizados e sem uniformidade, revelando uma indiferenciagio entre
real e imaginario e instaurando uma forma lidica peculiar de contar o mundo, proxima da
poesia e, talvez, do que poderia ser considerado delirio ou loucura, da mesma forma que
afirmamos sobre 0 “nonsense” presente no primeiro texto analisado. Também nesse texto,
C.B. produz uma narrativa do tipo “caso”, procurando, mais uma vez, preencher um turno
de interagdo verbal, conseguindo atingir volume de escrita.

A partir da anilise desses dois textos, podemos ratificar a idéia de que C.B. conhece
a mecdnica elementar da escrita, apenas nfo conseguindo organizar seu texto para atender a
critérios de aceitabilidade no 4mbito escolar. Entretanto, encontramos um texto escrito em
28.09.97, mesma época dos dois textos ja apresentados (07.10.97 e 20.12.97), organizado

de forma bastante distinta da maioria da produgio escrita de C.B., ndo apresentando as
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mesmas singularidades de construgdio. Neste texto, a crianga relata fatos da vida real,

demonstrando que também domina a linguagem do relato, sem misturar ficgio:

28.09.97 - idade 8al1m - 2° série

Eu mea prezentei no dia do soldado do Duque de Cachias. Eu cantei o hino do
soldado e nos fizemos uma o menage para o Duque de cachias e estava legal e muito

bonito e eu estava segurando o sol dado e o chapeu do dado e aistrela do do Brasil.

Esse texto foi produzido a partir da solicitagdo do observador para que C.B.
escrevesse sobre uma apresentagdo de sua turma ocorrida por ocasido das comemoragdes
do Dia do Soldado. Ao contrério dos textos anteriores, podemos perceber nesta passagem
escrita o tipo de narrativa descrito por PERRONI (Ibid.) como “relato”, no qual ha
compromisso da crianga com a verdade de um fato da experiéncia vivida. Aqui C.B. ndo
associa livremente fatos de sua memoria, pelo contrario, ela apresenta uma seqiiéncia de
fatos correspondentes a ocorréncia deles em uma situagio vivenciada. O resultado é um
texto bem organizado, significativo e legivel.

C.B. inicia o texto informando o que realizou: apresentou-se no Dia do Soldado.
Em seguida estabelece um rol de agGes que praticou nessa apresentag@o: cantar o Hino,
homenagear o0 Duque de Caxias, segurar o soldado, o chapéu do soldado e a estrela do
Brasil. Os problemas de escrita encontrados ndo sdo suficientes para impedir a leitura.
Podemos conceber nessa escrita da crianga um texto através do qual ela diz com clareza a
seu mterlocutor o que ela fez, como e quando o fez, atribuindo, inclusive, um juizo sobre a

agdo realizada: “legal” e “bonita”.
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Se considerarmos esse texto como a narrativa de um fato acontecido em que o
autor tenta dizer a um leitor, através de certas estratégias de dizer, o que aconteceu em um
dado momento, temos negada uma possivel hipétese da crianga ndo ter potencial cognitivo
sufi-ciente para desenvolver uma seqiiéncia linear coerente de episodios e contar fatos
realmente vividos, como podenia ser sugerido pela organizagfo estrutural dos dois primeiros
textos aliada as informagdes iniciais sobre as “dificuldades no conteido de escrita” e as
frequentes fantasias criadas pela crianga em casa e na escola.

No entanto, nos paragrafos anteriores, levantamos como curiosidade o fato de C.B.
apresentar uma singular forma de organizar a grande maioria de seus textos, semelhante aos
dois primeiros textos analisados. Isso se torna mais curioso se observarmos um texto
produzido por ela apods dois anos e dois meses de acompanhamento pela equipe do projeto,
0 qual apresenta a mesma ordem de problemas. A exemplo do que afirmamos sobre o caso
anterior (Caso R.G.), em que nfo foi compreendida a mecanica basica da escrita em mais
de dois anos de acompanhamento, sobre C.B., podemos afirmar que em suas produgdes
escritas ela manteve, predominantemente, uma forma singular de estruturar seus textos,
antagbnica ao modelo escolar, embora tenha sido acompanhada individualmente também
por mais de dois anos.

O texto a que nos referimos foi produzido em 16.08.99, a partir da solicitagdo para

que a crianga escrevesse como era a escola em que ela estudava. O resultado foi:
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16.08.99 - 10a9m - 3° série

Eu acho legal

A minha Escola é legal também para brincar nio pode der um atentade Rogério é
tam cabeca de bagre ele e gordo ¢ baleio saco de areia.

E ele nao faz licio o Rogério gosta da Paula gosta da Juliana viera e ele pediu amao
da professora Neusa mas ela nao aceitou or que tem dente de chuca pacabra e ele
casou com a paula e também foi paira a paula.

A minha escola acontece ele nio respeita a professora. E é corrinho de mioa ele fala
palavrio e mente e ele quer casar com a Jessica com quem sera com quem sera ele vai
casar com paula e

E tem professores se chama tinquinque, dipys, lala e po.

Ele pegou a paula para dancar caridimio.

Esse texto foi escrito em um ambiente paralelo a sala de aula, onde se encontravam
dois observadores adultos e mais trés criangas além de C.B., as quais também haviam feito
parte do projeto e cursavam a mesma série. Em ambiente desvinculado do formalismo de
sala de aula, em que a crianga sabe que n3o sera punida caso venha a escrever de forma livre
e esponténea, C.B. mais uma vez revela sua forma peculiar de se relacionar com a escrita,
brincando com as palavras e procurando produzir o humor.

A atividade de escrita teve micio com a leitura do livro “Quando a escola € de

Vidro™, (ROCHA, 1986), sendo aberto, apos a leitura, espago para discussGes sobre o

3% No texto “Quando a Escola ¢ de Vidro”, Ruth Rocha conta a estéria de uma escola em que as criangas
eram presas dentro de vidros, sendo impossivel a elas qualquer tipo de expressdo. Influenciadas pelo
comportamento de um menino recém-chegado aquela escola, as criangas se rebelaram, quebrando todos os
vidros e dando impulso 4 criagdo de uma nova ordem escolar, onde passou a haver liberdade de expresséo.
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texto e sobre a escola em que as criangas estudavam. Durante a leitura, C.B. demonstrou
pouca aten¢@o, voltando-se freqiientemente para os colegas e rindo. Durante as discussdes,
ela também n3o teceu nenhum comentario sobre o texto ou sobre a escola, permanecendo
sempre calada.

Apés a leitura e a discussdo, foi proposto aos alunos que escrevessem um texto
para os observadores dizendo como era a escola em que estudavam, apontando suas
caracteristicas positivas ou negativas, livremente. As criangas comegaram a escrever em
siléncio, até o momento em que C.B. olhou para um dos meninos do grupo (Rogério), disse
alguma coisa sussurrada para ele e comecou a rir. Todas as criangas do grupo passaram a
trocar olhares e também comecaram a rir. A partir desse momento, as criangas mudaram os
interlocutores dos textos que estavam escrevendo. Elas ja4 nfo escreviam mais para 0s
observadores adultos, mas sim uma para outra. Antes de falar da escola, elas passaram a
brincar com seus textos fazendo gozag¢Ges uma com a outra. Dessa forma, a proposta inicial
de producdo foi redimensionada, e o texto passou a encontrar significagdo em uma outra
instancia interativa.

C.B. iniciou a escrita de seu texto aceitando a proposta de escrever sobre a escola,
afirmando que ela € legal. Entretanto, na seqiiéncia dessa afirmag@o, ela ja inclui o nome de
um dos colegas presentes na atividade, “Rogério”, zombando dele ao chama-lo de
“atentado”, “cabeca de bagre”, “gordo”, “baleio” e “saco de areia”. A partir de entdo,
passou a descrever uma seqiiéncia de agdes zombeteiras atribuidas a Rogério, envolvendo
também outros colegas (Paula, Juliana Vieira e Jéssica) e uma professora (Neusa). Essas
agbes sdo relativas a namoro e a casamento, questdes freqiientemente presentes nessas
espécies de brincadeiras de criangas. Apds isso, na 6° linha, C.B. voltou a escrever sobre a

escola, mas retormnou imediatamente a falar do colega, provocando-o ao dizer que ele nio
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respeitava a professora, que era “carrinho de mio”, que falava “palavrdo” e que ia se casar
com outra colega, Jéssica, também presente no momento da escrita. Na oitava linha, apds
perguntar com quem iria casar o colega “Rogério”, bruscamente ela interrompeu a sentenga
e os comentarios que vinha fazendo sobre ele, iniciando uma nova linha falando de
professores, zombando deles ao dizer que o nome deles é o mesmo nome de personagens
do programa televisivo “Tele-Tubbies™: “tinquinque”, “dipys”, “lala” e “po™, misturando
livremente mais uma vez a realidade imediata vivida com a ficgdo, 0 que estamos
apontando como singular na analise desse caso.

A forma de abordar os temas, misturando realidade e ficgdo, a selegdo lexical e
algumas construgdes sintaticas, procurando estabelecer rimas e ritmos ao reproduzir frases
feitas que guarda na memdria como colagem da oralidade (“gordo baleio saco de areia”, “E
é carrinho de mioa ele fala palavrdo™), indicam tentativas da crianga de falar da escola e
de seus colegas de uma forma brincalhona, irreverente, buscando a descontragio através da
producdo do humor, revelando uma forma propria de perceber a escrita na instituigio
escolar. Possivelmente isso esteja relacionado a afirmagido da escola de que a crianga é
“imatura”, de que “tem dificuldades no conteudo da escrita” e no “dominio de formas
textuais”, mas revela e ratifica um estilo que a crianga vem desenvolvendo, observado na
maioria dos textos produzidos por ela.

Com relagdo ao desenvolvimento de estilos na escrita, FIAD (1997, p. 196) afirma
que os textos escritos, em uma etapa avangada de escolaridade, caminham para uma
homogeneidade. Isso € de se esperar como resultado de praticas pedagdgicas que inibem a
expressdo de subjetividades, procurando enquadrar individuos em uma forma cristalizada de
perceber ¢ manipular o0 mundo, controlando a linguagem e o pensamento das criangas. A

partir disso, podemos dizer que C.B., em sua trajetéria de aquisi¢io da escrita, a0 mesmo
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tempo em que realiza a atividade de escrita escolar, debocha dessa escola, desenvolvendo
um estilo préprio, porém ndo condizente com os modelos escolares homogeneizados.

Para concluir a andlise deste caso, podemos questionar sobre as possiveis causas
que levam C.B. a adotar esse estilo e recusar a escrita valorizada pela escola. Essa questdo
nos faz retornar ao inicio de sua histéria escolar, quando ela foi precocemente rotulada
como portadora de problemas por ndo desenvolver exercicios mecanicos de escrita.
Podemos aliar a isso o seu contexto familiar, em que os pais, com formagdo em nivel
superior, se colocam como refratarios a0 acompanhamento clinico para distirbios de
aprendizagem, posicionando-se criticamente contra falhas na instituigdo escolar e a favor de
uma valorizagdo da subjetividade. A partir desses fatos, podemos pensar nas formagdes de
imagens construidas pela crianga responsaveis pela sua forma de compreender e usar a
escrita na escola Do embate entre a perspectiva escolar e familiar, do embate entre a
necessidade de escrever na escola e o respeito a subjetividade instaurada pelo ambiente
familiar, pode estar a origem do motivo para a crianga adotar um discurso escrito
aparentemente desorganizado, no qual, ao mesmo tempo em que cumpre a exigéncia
escolar, escrevendo e preenchendo o seu tumo na interagfio pedagogica, debocha da escola,
brincando com as palavras e com os fatos escritos.

Essa € uma explicagdo abdutivamente proviséria, mas um caminho de especulagdes
que pode se tomar produtivo a partir de analises discursivas mais profundas. Nosso
proposito nesta dissertagdo € compreender singularidades, e este caso se revela singular,
pois se trata de uma crianga que manteve o mesmo estilo de escrita responsavel pela
detecgio de anormalidade pela escola, embora tenha sido acompanhada individualmente por
mais de dois anos e tenha sido conduzida pela escola a séries mais elevadas, freqiientando

turmas regulares normalmente.
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O estudo desse caso revela uma representagdio propria de texto escrito, voltada
para o riso, para o deboche, para a constru¢do de um mundo em que realidade e ficgio se
misturam. Essa representacio € responsavel por estratégias singulares de produgdo, em que
o texto se apresenta de forma desorganizada, antagdnica a0 modelo escolar, acarretando

um ritmo diferente de desenvolvimento do esperado pela escola

5.3 CASOP.V.

P.V. € um menino nascido em 06.12.91, incluido no projeto em 10.04.98, quando
contava com 6a4m de idade e cursava a 1* série. Os fatos que motivaram o seu envio ao
projeto foram “dificuldades apresentadas no aprendizado da escrita” e “comportamento
inquieto e impulsivo” apresentado em sala de aula. Este caso foi eleito como singular,
inicialmente, em razdo da baixa idade com que a crianga foi encaminhada ao projeto
(6a4m), apos terem transcorridos apenas dois meses de aula. No decorrer da andlise, outras
caracteristicas que despertaram aten¢do foram a instabilidade no ritmo de aquisi¢do da
escrita e 0 fato da crianga apresentar um melhor desempenho quando em companhia de
outras criangas.

P.V. vive com os pais e uma irmi. Os pais estudaram até a conclusdo do 2° grau. A
mie cuida da casa e ndo desenvolve atividades profissionais. O pai é vendedor e iniciou
varios cursos superiores sem conseguir terminar nenhum Com relagdo & necessidade de
acompanhamento clinico da crianga para disturbios de aprendizagem, a mde se demonstra
consciente e ansiosa, enquanto o pai acha que ndo ha motivos para maiores preocupagdes.

Em casa, P.V. demonstra ser uma crianga muito brincalhona e conversadora, inter-

rompendo conversas e respondendo perguntas antes de seu interlocutor terminar de formu-
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la-las. Geralmente ele nfio termina de fazer o que comega, deixando suas tarefas sempre
pela metade. A mie acredita que isso ocorre porque o filho ndo sabe como realizar essas
tarefas e ndo porque é desatento ou impulsivo, pois, quando consegue fazer alguma coisa
bem feita, fica satisfeito e mostra para todos o que fez, mantendo-se sentado, concentrado
e tranqiiilo enquanto realiza a atividade.

Aos olhos da mie, P.V. ¢é bastante irritado e agressivo em casa, demonstrando,
porém, gostar muito dos familiares. No condominio em que mora, ele € a crianga mais nova,
sendo excluido das brincadeiras que ndo consegue acompanhar e se sentindo inferiorizado e
irritado com chacotas dos garotos mais velhos. A m3e atribui 0 seu comportamento agres-
sivo a esse fato. No entanto, de uma forma geral, P.V. mantém um bom relacionamento
com outras criangas.

Antes de ingressar na 1° série, P.V. havia freqiientado dois anos de pré-escolar,
passando a apresentar dificuldades apenas a partir do inicio da 1° série. O seu comporta-
mento na escola € similar a0 comportamento doméstico, também bastante inquieto e
conversador, ndo parando sentado na carteira e nfo terminando as atividades que inicia, o
que parece constituir a maior preocupagdo da escola. Esse comportamento levou a
professora a colocar P.V. sentado em uma carteira na primeira fila da sala, com o fim de
impedi-lo de conversar com os colegas para que “se concentrasse mais no desenvolvimento
das atividades”.

Com relagdo especifica as dificuldades no aprendizado da escrita, a mie informou a
equipe clinica que os problemas da crianga s@o relativos a “ligacdio das silabas™ e &
“coordenagdio motora”. Essas sdo informagdes que a mie recebeu da professora da crianga
na escola, ndo conseguindo, portanto, precisa-las. Entretanto, parece ser possivel depreen-

der delas que a crianga, na data de sua inclus@io no projeto DACA, ja conhecia as letras,
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sabia fazer relagGes entre grafemas e fonemas e formava silabas, mas seu ritmo talvez fosse
diferente do ritmo dos demais alunos e seu comportamento incomodava a escola

Submetida a exames neuroldgicos e psicoldgicos, os diagndsticos da equipe clinica
caracterizaram a crianga como sendo portadora de “déficit de aten¢do”, de “hiperatividade”,
de “impulsividade” e de um quociente de inteligéncia total mediano. De certa forma, esses
diagndsticos ratificaram as observagdes preliminares fornecidas pela mie e pela escola, no
que tange a0 comportamento inquieto da crianga®.

A partir do diagnostico acima, foi prescrito a crianga o uso do medicamento
“Ritalina”, como controlador da hiperatividade. No entanto, aproximadamente quatro meses
apds ter sido miciado o acompanhamento, em 19.08.98, ao serem reiniciadas as aulas no
segundo semestre, em nova avaliagio realizada pela equipe clinica, foi constatado que a
crianga continuava apresentando problemas no comportamento na sala de aula € no
aprendizado da escrita, agora agravados, chegando até mesmo a nio reconhecer letras, o
que ela ja demonstrava saber fazer anteriormente. Face a essa nova avaliagdo, foi decidido
pela equipe clinica conversar com a mde da crianga e expor a ela que o problema das difi-
culdades de aprendizagem da crianga na verdade era a “imaturidade pela baixa idade™.

Embora na reavaliagdo a clinica tenha reformulado o diagnéstico inicial, o sentido da
relagdo entre suspeitas escolares e diagndsticos clinicos permaneceram os mesmos, pois, no
segundo diagnostico, a clinica novamente atribuiu problemas a crianga como forma de

Justificar o fracasso escolar. Entretanto, a analise lingiiistica de alguns episodios e dados de

3 Como j4 afirmamos, é curioso notar mais uma vez como os diagnésticos clinicos corroboram os pareceres
iniciais da escola. Parece haver um movimento de m#o dupla: de um lado a escola estigmatiza
comportamentos antagonicos a seu modelo ideal de crianga; de outro lado, a clinica apresenta diagnésticos
revestidos de envergadura cientifica que ddo respaldo ao parecer escolar, legitimando a exclusio do
diferente.
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escrita de P.V., tais como foram registrados pelo bolsista responsavel pelo
acompanhamento, permite-nos visualizar seu processo de alfabetizagdo sob outra
perspectiva.

Encontramos arquivados no CENEP registros de sete episodios de escrita de P.V.
realizados no periodo de 05.05.98 a 24.04.99 sob o acompanhamento de bolsista de
extensdo’’. Também contamos com dados e episodios de escrita registrados em atividades
desenvolvidas diretamente com a crianga, quando realizei encontros individuais com ela
com o fim de observa-la.

Em atividade desenvolvida em 05.05.98, logo no inicio do acompanhamento, P.V.
demonstrou compreender o principio basico da escrita, perguntando ao observador se fosse
trocado o “b” da palavra “bela” pelo “m” teriamos a palavra “mola”.

Trés dias depois, 08.05.98, em outra atividade, P.V. escreveu “PERO” ¢ “MAINA”
para os nomes “Pedro” e “Marina”. Embora com a auséncia de uma letra em cada um dos
nomes, mais uma vez a criangca demonstrou ter consciéncia das relagdes entre letras e sons
da fala. No desenvolvimento dessa atividade, o bolsista questionou P.V. com relagdo a
escrita da palavra “PERO”, mostrando-lhe a forma correta “Pedro”, com cinco letras.
Como resposta, P.V. justificou que o nome escrito com letras de forma tem menos letras do
que o nome escrito com letras cursivas. Na elaborag@o desse raciocinio, podemos notar uma
certa percepgdo reflexiva da crianga na busca de explicagdes para fendmenos da linguagem
escrita.

Ainda no desenvolvimento dessa ultima atividade, espontaneamente, P.V. afirmou

ao observador que iria escrever uma coisa, fazendo um ar de mistério. Aparentemente, ele

% Na analise deste caso, estou descrevendo os episodios de escrita de P.V. tais como se encontram
registrados no arquivo do projeto DACA, localizado no CENEP.
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colocou uma letra ao lado da outra de forma aleatéria, construindo apenas o desenho

aproximado de uma palavra:

08.05.98 - 6a5m - 1° série

osbglibnvth

Questionado pelo observador sobre o significado do que havia escrito, P.V.
manteve-se em misterioso siléncio.

Esse “ar de mistério” é marcante no processo de alfabetizagdo dessa crianga, apare-
cendo em varios outros momentos. Como caracteristica singular, esse fato leva-nos a supor
que a escrita em alguns de seus aspectos, para P.V., ¢é algo misterioso a ser decifrado. Ao
atribuir esse mistério a escrita, supomos também que P.V. procure estabelecer uma espécie
de jogo de adivinhagio com o seu interlocutor, no qual a escrita se toma objeto de decifra-
¢do, de interesse investigatério mituo e, portanto, de aproximacfio entre os sujeitos
interlocutores. P.V., através da escrita, parece tentar efetivar essa aproximagio.

Essa tentativa de instaurar jogos de adivinha¢do com o interlocutor através da
escrita se repetiu na proxima atividade registrada, desenvolvida em 13.05.98. Novamente de
forma espontanea, P.V. se dispds a escrever uma palavra caracterizada por ele como
“segredo a ser desvendado”. Como resultado de sua intengdo, ele apenas juntou letras sem
formar, aparentemente, nenhuma palavra.

Oito dias depois, em 21.05.98, foi desenvolvida uma atividade em que P.V. deveria
completar palavras numa folha. Foram dadas partes de palavras incompletas ao lado de
figuras representativas do significado das palavras. P.V. deveria identificar qual era a

palavra e completd-la com a letra faltante. Na execugdo dessa tarefa, P.V. atrapathou-se



106

bastante, demonstrando bastante confusio no reconhecimento das letras e nfo conseguindo
construir nenhuma representagio através da escrita. Esse episodio nega o que foi sugerido
pelas informagdes iniciais sobre o fato da crianga deter uma relativa compreensio da
mecéanica elementar da escrita No entanto, podemos pensar em instabilidades no
desenvolvimento do processo de alfabetizagdo dessa crianga: ora ela demonstra um bom
desempenho, ora demonstra nio compreender absolutamente nada da escrita.

Do registro da atividade do dia 21.05.98 até a data de 09.08.98, durante 2ml8d,
ndo contamos com o registro de nenhuma outra atividade de escrita desenvolvida pela
crianga.

A proxima atividade registrada ocorreu na data de 10.08.98, quando fo1 realizado
um jogo de formar palavras entre P.V. e outras criangas também acompanhadas pelo
projeto. Ao contrario das observagGes sobre as dificuldades que P.V. encontrou no
desenvolvimento da atividade anterior, encontramos consideragdes do bolsista sobre a
atividade desta data afirmando que a crianga nio demonstrou praticamente nenhuma
dificuldade em associar grafemas a fonemas. Dessa forma, a crnianga que ha aproxi-
madamente dois meses e meio (em 21.05.98) apresentou muitas dificuldades com a escrita,
apresentou-se agora praticamente alfabetizada.

Sobre a atividade em que o desempenho da crianga foi bom (10.08.98), o bolsista
registrou que, na companhia de outras criangas, P.V. se demonstrava mais ativo € mais
esperto, apresentando poucas dificuldades. A partir dessa afirmagdo, podemos inferir que a
instabilidade demonstrada pela crianga estava relacionada a natureza da atividade de escrita
proposta e ao contexto em que ela se realizava. Nas atividades em que a crianga obtém bom

desempenho, ha a presencga de outras criangas ¢ é possivel a intera¢do ativa através do

Jogo.
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O tempo decorrido entre as atividades realizadas em 21.05.98 ¢ 10.08.98, mais de
dois meses, poderia ser considerado um fator importante para o desenvolvimento apresen-
tado pela crianga. Entretanto, devemos notar uma convergéncia de datas muito interessante
entre o desenvolvimento da ultima atividade que apresentamos (10.08.98), quando a crianga
demonstrou bom desempenho, e o parecer clinico sobre a imaturidade da crianga como
razdo de seu ndo desenvolvimento, ocorrido em 19.08.98, o qual afirmava o agravamento
das dificuldades. Ha uma contradigdo bastante grande no confronto entre as informagdes
registradas pelo bolsista e o diagnéstico clinico.

Podemos justificar essa contradigdo pelo fato da clinica ter se pautado em infor-
magdes obtidas através de professores ¢ pedagogos da escola, as quais apontavam para o
ndo-desenvolvimento da crianga, enquanto que as informagdes registradas sobre a atividade
em que a crianga demonstrou bom desempenho foram obtidas através das anotagdes do
bolsista de extensdo, que desenvolveu atividade com a crianga fora da sala de aula e
possibilitou-the a intensa interagdo com outras criangas. Dessa forma, independentemente
do fator tempo, podemos afirmar que a crianga vinha encontrando muitas dificuldades para
se adaptar a um trabalho de escrita no contexto de sala de aula, onde ela era considerada
conversadora e, para se concentrar nas tarefas escolares, foi colocada em uma carteira
separada das demais criangas.

No inicio do ano de 1999, P.V. deveria ser conduzido para cursar a 2° série, mas a
pedido dos pais, em uma reunido realizada em 24.02.99, foi decidido que ele continuaria
freqiientando aulas em uma turma de 1° série, na qualidade de ouvinte.

Em meados do més de abril de 1999, quando realizei o primeiro encontro pessoal

com P.V., ele ainda freqiientava aulas em turma de 1° série e, de acordo com pedagogos
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da escola, persistiam os mesmos problemas relativos as dificuldades de aprendizagem da
escrita e a0 comportamento inadequado.

Durante esse encontro, P.V. demonstrou-se bastante inquieto, mexendo-se constan-
temente na cadeira, otlhando para os lados e falando sobre vérias coisas relacionadas a sua
turma, enfatizando as qualidades de um colega de classe que ele queria que fosse chamado
para participar do encontro também, afirmando que “era um amigo que ele gostava muito e
que eles faziam todas as coisas juntos”™.

Ainda durante esse encontro, através de gestos faciais de insatisfagdo, P.V.
demonstrou ndo apreciar atividades de leitura e de escritura Mesmo assim, apresentei
alguns livros para ele, dos quais ele leu os titulos, demonstrando dificuldades em concatenar
as silabas para formar palavras, mas compreendendo o que lia. Em seguida, motivado por
uma discuss@o em tormo do titulo de um livro que estava sobre a mesa, ele comentou que
tinha uma irmi e que ela nfo havia vindo para a escola naquele dia. Solicitei-lhe, entéo,
para escrever contando o porqué de sua irmi n3o ter vindo. O resultado foi a produgdo do

seguinte texto:

15.04.99 - 7ad4m - 1° série

A Marina nio veio pro que

E 1a Estava um pouquinho de febre
e a minha mae nio de xou

é la ir pro colégio pro que

Estav com febre.
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P.V. escreveu um texto significativo e legivel, plenamente aceitével, estabelecendo
relagdes entre grafemas e fonemas sem maiores problemas, destoando apenas dos modelos
escolares de escrita no que concerne ao uso de recursos graficos convencionais. Apesar da
quetxa da escola sobre as dificuldades de aprendizagem da crianga persistirem, ao observar
esse texto, podemos dizer que nesta data, um ano apds ter sido iniciado o0 acompanha-
mento pelo projeto, a crnianga estava alfabetizada, restando apenas tornar sua escrita
préxima da convencional.

Durante o tempo em que escreveu esse texto, o comportamento de P.V. foi idéntico
ao comportamento descrito até o momento, ou seja, falava bastante e ndo parava quieto.
Uma das caracteristicas mais visiveis demonstradas por ele era a inseguranga em escrever,
sempre preocupado se estava certo ou errado o que escrevia, procurando confirmagdo do
interlocutor adulto para cada segmento de palavra que ia escrevendo. Demonstrava
preocupagdes com regras ortograficas e com a segmentacio de palavras, perguntando se a
palavra era escrita com uma ou com outra letra, se “era tudo junto ou separado”. A cada
segmento de palavra que formava, interrogava o interlocutor adulto com o olhar procu-
rando saber se estava certo ou errado, obtendo resposta positiva, demonstrava-se satisfeito
e continuava a tarefa Além da preocupagio ortografica, P.V. também demonstrava certa
preocupacdo com a organizagio textual, voltando constantemente as primeiras palavras
escritas, relendo o que ja havia escrito para reatar o fio narrativo. Esses fatos, por um lado,
evidenciam a inseguranca da crianga em escrever e, por outro, demonstram um trabalho em
que ela busca adequar sua escrita a modelos convencionais.

Quando comegou a escrever o texto acima e ainda estava na primeira linha, P.V. me
perguntou como se escrevia a palavra “veio”. Escrevi em uma folha e lhe mostrei. Ele disse

que ndo era bobo e sabia escrever muito bem. A partir desse momento, procurou instaurar
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um certo tipo de jogo comigo, em que ele deveria escrever uma palavra cuja grafia era
enigmatica e deveria ser adivinhada. A impressdo causada € que ele se sentia vitorioso a
cada palavra escrita que era aceita por mim, motivando-se a continuar a atividade.

Tanto a insisténcia para que fosse chamado um colega de classe para participar junto
na atividade de escrita quanto a tentativa de estabelecer um jogo com o interlocutor
ratificam a suposi¢do que fizemos nos paragrafos anteriores sobre a forma como P.V. vem
se relacionando com a escrita: a escrita para ele € um jogo através do qual torna-se possivel
a aproximagdo entre sujeitos.

Nove dias depois de ter escrito o texto anterior, em 24.04.99, em outro encontro
realizado com P.V_, mais uma vez ele insistiu para que fosse chamado seu colega de turma
para participar junto com ele da atividade. Como nio foi atendido, negou-se a ler e a
escrever, dizendo que n3o sabia, que no queria e que tinha que voltar para a sala de aula.

Entre todas as informacdes levantadas sobre esse caso, as que nos parecem mais
relevantes sfo: a idade precoce (6a4m) em que a escola detectou a crianga como portadora
de problemas e a enviou para o projeto aliado a data em que isso ocorreu (01.04.98),
quando eram transcorridos apenas dois meses de aula; o comportamento geral da crianga
que a caracteriza como brincalhona, conversadora e agressiva, quando se sente inferioriza-
da; os problemas comegarem a aparecer apenas quando a crianga comegou a freqientar a
primeira série; as contradi¢des entre o primeiro e o segundo diagnésticos clinicos, em que
um aponta para a hiperatividade e o outro para a imaturidade em razo da baixa idade; as
dificuldades apontadas na escrita estarem relacionadas fundamentalmente a ligagéo silabica
e & coordenagdo motora, de acordo com a escola; a inseguranga e a aversdo da crianga em

escrever; o fato da crianga ficar satisfeita e concentrada quando realiza uma tarefa com
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eficiéncia; a crianga encarar a escrita como um jogo e ter melhor desempenho quando esta
junto de outras criangas.

O fato de P.V. ter sido enviado para o projeto com “suspeitas™ de ser portador de
deficiéncias quando contava com a idade de 6ad4m, apds terem sido transcorridos apenas
dois meses de aula, ratifica a tese geral que estamos defendendo sobre a impaciéncia da
escola com relagdo a criangas que adquirem a escrita em ritmo diferenciado. Ao receber a
crianga, a escola pressupde que ela esteja pronta para ser alfabetizada em ambiente escolar
e que se alfabetiza em um tempo muito curto, em razdo de sua faixa etaria Além da
capacidade cognitiva, a escola também pressupSe um nivel de consciéncia capaz de
direcionar o comportamento da crianga na realizagdo de atividades, ou seja, a crianga, ao
ingressar na primeira série, deve saber como se comportar na sala de aula frente aos colegas
e ao objeto de ensino que lhe € proposto, como se essa consciéncia fosse natural na idade
em que ela se encontra.

A descrigdo do comportamento geral de P.V., caraterizando-o como brincalhdo,
conversador, inquieto e briguento, além de interromper conversas alheias e dar respostas
antes das perguntas serem inteiramente formuladas, confirma o julgamento de que a crianga
apresenta comportamento inadequado ao modelo escolar. Se aliarmos a esse comporta-
mento geral de P.V. o fato de ele comegar a apresentar problemas de aprendizagem apenas
quando inicia a primeira série nessa escola, podemos pensar que de fato ele ¢ o modelo
indesejavel de aluno, o qual deve ser disciplinado para adequar-se ao modelo de crianga
idealizado pela escola.

A analise do caso P.V. tomna evidente como a institui¢@o escolar atribui inadequa-
¢do a crianca, imputando-lhe deficiéncias para a aprendizagem e enviando-lhe para

tratamento em idade muito precoce. Agindo dessa forma, a escola se exime de reflexdes
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mais profundas sobre sua forma de compreender os processos de aquisi¢do de escrita e de
articular praticas pedagogicas, procurando justificar seu fracasso no atendimento a criangas
cujos processos de desenvolvimento fogem de seus pardmetros de normalidade. Nesse seu
posicionamento, a escola tem o respaldo da clinica. Vemos isso claramente ao observar os
dois diagnosticos psicoldgicos e neurologicos formulados para P.V. No primeiro, a crianga
foi considerada portadora de “hiperatividade, déficit de atengdo e impulsividade™; no
segundo, foi considerada “imatura pela baixa idade”. Ora, o que se torna evidente € a
continuidade do raciocinio clinico em uma mesma diregfo, ratificando o parecer que teve
mnicio na escola. Mesmo reformulando o diagndstico inicial e realizando uma nova
avaliacdo, a culpa pelo fracasso escolar continua sendo imputada apenas a crianga (imatura
por ter em 19.08.98 a idade de seis anos e oito meses), nio havendo nem a0 menos uma
suposigdo sobre a possibilidade da existéncia de deficiéncias na pratica pedagogica.
Mantém-se, dessa forma, incolume a estrutura escolar reinante. Quem deve ser tratada para
se adaptar ¢é a crianga, enquanto a escola tem sua ordem inabalada.

Com relagdo aos dados e episddios de escrita apresentados, podemos perceber no
tipo de dificuldades de P.V. apontadas pela professora, ligagdo sildbica e coordenagio
motora, a realizagio de uma pratica pedagoégica centrada apenas no ensino da mecénica
da escrita. O primeiro problema, ligacdo silabica, corresponde a convengfio ortografica,
enquanto o segundo, coordenagdo motora, corresponde ao desenho das letras. A obediéncia
a convengdes ortograficas e o desenho de letras com perfeigdo sdo duas preocupagdes
caracteristicas de praticas de alfabetizagdo de cunho tradicional. Dessa forma, podemos
supor que a professora de P.V. nfo estivesse preocupada em possibilitar um trabalho com e
sobre a escrita, enquanto linguagem significativa, abrindo espagos para o sujeito manipula-

la, construindo e reconstruindo hipdteses sobre suas mmiltiplas facetas estruturais e
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funcionais, trabalho em que ele, o sujeito, ao escrever, inscreve-se no seu texto, deixando
nele as marcas de sua subjetividade, construindo representagdes préprias do mundo em um
processo de interagdo permanente com outros sujeitos.

Essa falta de possibilidades, no ambiente escolar, para o trabalho do sujeito com e
sobre a linguagem esta relacionada & aversio de P.V. em ler e escrever. A escrita para ele
¢ fator significativo de aproximac¢do de sujeitos, o que nfio é possivel na pratica do mero
ensino da mecénica da escrita, em que pouco importam os sujeitos € o que dizem. O mais
desejavel, nesse tipo de pratica pedagogica, é que a crianga se assujeite & ordem escolar,
permanecendo isolada e quieta em uma carteira no canto da sala, o que ndo corresponde
aos interesses de P.V.

Em suma, a andlise das informagdes gerais e dos episodios de escrita registrados
demonstra a singularidade das relagdes que P.V. estabelece com a escrita em ambiente
escolar, a qual persiste durante seu processo de alfabetizagdio. A escrita, para P.V.,
caracteriza-se, predominantemente, como jogo, fator de aproximagdo de sujeitos. Dessa
forma, ele apresenta melhor desempenho na escrita apenas quando a atividade € desenvol-
vida em conjunto com outras criangas, sendo-lhe possivel interagdes efetivas. A escola,
considerando seu comportamento inadequado, inviabiliza essas interagdes, isolando-o das
demais criangas e acabando por rotuld-lo como portador de deficiéncias, o0 que motiva seu
encaminhamento para a clinica em idade muito precoce. Na clinica, o parecer escolar é

ratificado. Nesses aspectos, para os objetivos desta dissertagdo, esse caso € singular.
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54 CASOAG?®

A.G. é um menino nascido em 24.02.87, cujo acompanhamento teve inicio em
29.03.95, quando ele contava com 8alm de idade e cursava a 2° série. Em meados do ano
de 1999, quando entrei em contato com ele na escola, encontrava-se cursando a 5° série em
turma regular. O que nos levou a elegé-lo como caso singular foi o fato de persistirem em
sua escrita, apos aproximadamente quatro anos do acompanhamento inicial, problemas
relacionados a adequagdio ao modelo convencional similares aqueles que motivaram seu
envio para o projeto DACA. Apesar da persisténcia desses problemas, a crianga demonstra-
va uma excelente performance na construgio de textos em situagcdes em que a escrita
efetivamente lhe fosse significativa.

Os pais de A.G. s&o professores de escolas pablicas regulares e adotam um estilo de
vida atipico, morando em uma chacara em pleno centro urbano. A intencdo da familia é
cultuar valores opostos aos fomentados pela massificagdo do mercado capitalista, vinculan-
do-se a uma concepgdo filosofico-existencial alternativa. Para caracterizar a forma peculiar
de vida da familia e perceber como a escola a compreende, podemos citar a afirmagio de
uma das pedagogas que disse “achar” o pai da crianga “um tanto quanto louco, pois uma
pessoa normal ndo iria ter coragem de falar coisas como ele fala”. A fala do pai a que ela se
referia consistia em uma citagdo de Karl Marx usada como forma de criticar a ordem

escolar.

3 Este caso ja constituiu objeto de estudo de GUSSO (1996), em dissertagio de mestrado. Entramos em
contato com esse estudo somente apds a realiza¢do de nossa analise, mas muitas das afirmagdes de Gusso
sdo condizentes com as conclusdes a que chegamos. Ao avaliar o desenvolvimento de A.G. no processo de
aquisi¢io de aspectos formais da escrita, Gusso aponta para problemas marcantes relacionados a
segmentacio de palavras e ao uso de recursos graficos convencionais, concluindo que em um ano de
acompanhamento a crianga nio obteve grandes resultados na aquisi¢do desses aspectos. No entanto, Gusso
também aponta para elementos indicativos de “uma intensa atividade mental” da crianga “na elaboragio da
escrita” (Ibid., p. 148), quando a atividade proposta lhe é significativa e interessante, pois, normalmente a
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Antes de ingressar na primeira série, A.G. n3o havia apresentado nenhum tipo de
problema,. sendo, inclusive, considerado “génio” pela familia, até aproximadamente os cinco
anos de idade. De acordo com informagGes dos pais, mesmo apds ingressar na escola, em
casa, A.G. continuou demonstrando bom desempenho oral e boa concentragdo ao envolver-
se em atividades que lhe interessavam, cuidando com muito zelo de seus jogos e
brinquedos.

A.G. fez um semestre de pré-escola, passando a apresentar dificuldades quando
iniciou a 1° série, embora tenha sido conduzido para cursar a 2*. De acordo com o que
depreendemos das anotagdes nas resenhas médicas, os fatores que motivaram a escola a
envia-lo para acompanhamento encontram raizes no seu comportamento € nas suas
manifestagdes de escrita, ndo condizentes com as exigéncias escolares.

O comportamento de A.G. em sala de aula era o tipo de comportamento que
incomoda a escola, tal como afirmamos sobre o caso P.V, anteriormente. A.G. também nio
parava quieto, levantava-se com freqiiéncia da carteira e ndo dava continuidade as tarefas
que lhe eram propostas, necessitando de supervisdo direta para termina-las.

As manifestagdes de escrita de A G. destoavam dos pardmetros de normalidade
estipulados pela escola, apresentando falta de corre¢do ortografica, problemas de segmenta-
¢do de palavras™, utilizagiio equivocada de sinais de pontuagfio, mudanga de linhas e de
sentengas sem construir sentidos completos capazes de resultar em textos coesos e
coerentes e, finalmente, lentiddo para escrever, sendo esse, inclusive, motivo de chacotas
dos colegas que o chamavam de “lerdo™. Essas caracteristicas serdo visualizadas nos dados

de escrita que serdo analisados.

crianca “considerava a escrita como algo totalmente desinteressante, tarefa da qual tentava se livrar o mais
rdpido que podia™ (Ibid., p. 127).

% Esse é o principal problema da escrita de A.G. apontado pelo estudo de GUSSO (1996), conforme nota
anterior.
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Submetido a exames neuroldgicos e psicologicos, os resultados ratificaram suspei-
tas iniciais da escola quanto a existéncia de problemas na crianga, caracterizando A.G.
como “portador de quociente de inteligéncia limitrofe”, de “hiperatividade™, de “déficit de
atengdo” e de “dificuldades de coordena¢do motora/espacial”. Esse diagndstico clinico foi
responsavel pela prescricdo de uso do medicamento “Ritalina”, pelo retorno da crianga a
primeira série e pelo acompanhamento individualizado por bolsistas de extensdo na escola.

Tecido esse breve historico da vida familiar e escolar de A.G., passamos & anilise
dos dados de sua escrita. Entre o periodo de 28.03.95 a 15.06.99, encontramos o registro
de vinte e dois momentos em que foram realizadas tentativas de produgfo de textos por
A.G. sob acompanhamento de bolsista de extensdo, individualizado ou em grupo. Ao lado
da escrita produzida pela crianga, em alguns casos, contamos também com descrigdes
sucintas elaboradas pelo bolsista de extensio sobre a proposta de escrita e sobre a forma
como a atividade se desenvolveu.

Do total dessa produgdo, elegemos quatro textos, os quais, a0 Nnosso Ver,
constituem dados importantes na medida em que revelam formas predominantes da crianga
se relacionar com a escrita. Desses quatro textos eleitos, os dois primeiros que apresenta-
remos sdo tipicamente representativos da totalidade da escrita de A G., manifestando, todos
eles, os problemas descritos acima, 0os quais motivaram a escola a enviar a crianga para
acompanhamento.

O primeiro texto foi escrito logo no inicio do acompanhamento, a partir da solici-
tagdo do observador para que a crianga reproduzisse através da escrita uma tira em

quadrinhos®’:
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26.05.95 - 8a3m - 1° série

Laura e leo estavam assitindo televivor.
Léo sente um pingo dechuva

De pois ele enxuga

dai eles aim da TV - e comesacgotegar
e o cachorro a parese:

Daiparou de gotegar e po e unapanela.

Ao estabelecer relagdes pertinentes entre grafemas e fonemas, podemos dizer que
essa crianga, no momento da producio desse texto, domina a mecénica basica da escrita,
estando, por este critério, alfabetizada. Os problemas detectados em sua escrita s@o
relativos a aquisigdo de recursos lingiiisticos valorizados pela concepgdo escolar, a qual
ignora o fato de que os “erros” cometidos pelos aprendizes sdo preciosos indicios de um
processo em curso de aquisicdo da representa¢do escrita da linguagem, registros dos
momentos em que a crianga torna evidente a manipulagdo que faz da propria linguagem,
historia da relagdo que com ela (re)constréi ao comegar a escrever/ler (ABAURRE, FIAD
e MAYRINK-SABINSON, 1997, p. 16). Ao ignorar essa a¢do ativa da crianga sobre a
linguagem, a escola, através de exercicios mecéanicos de repetigdo, insiste em fazer com que
a crianga domine formas de um cédigo lingiiistico de acordo com um modelo adulto
supostamente estatico, para o bem do qual “erros” como esses s&o corrigidos e combatidos.

Entre esses “erros”, podemos notar alguns problemas de corregdo ortografica

consistentes na troca de grafemas (televivor, parese) e no uso de letras minasculas em

% Os dados selecionados para anilise nesta dissertagdo foram cothidos diretamente do arquivo do CENEP.
Alguns deles também foram analisados por GUSSO (1996), porém com objetivos diferentes.
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nomes proprios (leo) e no inicio de periodos, além de hipo e de hipersegmentacdo nas
construgdes “dechuva”, “comesacgotegar”, “unapanela”, “De pois” e “a parese”. Também
notamos tentativas da crianga em fazer uso de sinais de pontuagfio: o emprego de ponto-
final na primeira e na 1ltima linha, 0 emprego de hifen na antepenultima linha e o emprego
de dois pontos na penultima linha Tanto a presenga dos dois pontos quanto a do hifen
indicam tentativas frustadas da crianga em trabalhar com esse recurso grafico.

Com relagdo & organizagdo textual, notamos marcas tipicas de uma alfabetizagio
tradicional, em que sentengas s30 justapostas sem que seja evidenciado um texto auténtico,
coerente e significativo, em que alguém diga algo a alguém, caracterizando o que vem
sendo denominado pseudotexto (SILVA, 1991, p. 24).

Ao observarmos esse texto como produto pronto e acabado, desvinculado de seu
processo de construgdo, podemos notar problemas relacionados a continuidade de sentido
em razio da auséncia de recursos coesivos formais. Composto por seis linhas, o texto
apresenta uma sequenciagdo de agdes de duas personagens, “Laura” e “Leo”, estabele-
cendo relagdes entre elas através do uso dos conectivos (“dai”, “depois” e “e”) e da
repeticdo de nome (“Leo”, na segunda linha) e de pronomes (“ele”, na terceira linha, e
“eles”, na quarta) como retomadas anaféricas até a quarta linha. A quinta e a sexta linhas,
entretanto, aparecem justapostas as quatro primeiras sem que haja a explicitagdo formal de
uma relacdo de sentido entre elas, sendo esse, provavelmente, o fato que levou a escola a
encontrar problemas de continuidade na construggo de textos pela crianga, caracterizando o
que é apontado no relatério clinico como “mudangas de linhas sem construg¢do de sentido
16gico™.

Caso acatassemos esse texto como representativo da incapacidade dessa crianga em

desenvolver um texto em que fossem explicitadas com clareza as relagGes entre suas partes
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constitutivas através do uso de recursos lingiiisticos especificos para esse fim, ratificando,
dessa forma, a limitag3o cognitiva da crianga apontada pelos diagndsticos clinicos, a analise
do caso poderia terminar aqui. Entretanto, de acordo com as perspectivas teoricas que
estamos adotando, o trabalho que o sujeito realiza com e sobre a linguagem em suas
praticas de escrita deve ser observado processualmente no contexto interativo em que se
efetiva, onde ocupam papel relevante o interlocutor e o proprio contexto interacional. Dessa
forma, cumpre-nos analisar a instincia interativa dessa producdo, mais especificamente a
proposta elaborada pelo adulto para a escrita da crianga.

A proposta de escrita consistiu na solicitagdo para a crianga escrever um texto a
partir de uma seqiiéncia de quadrinhos constitutiva de narrativa. Isso levou A.G. a
representar em cada linha de seu texto o que estava sendo apresentado em cada um dos
quadrinhos, sem se preocupar em explicitar as relagdes seqiienciais entre eles.

A fungio dos quadrinhos apresentados nesse tipo de atividade € possibilitar &
crianga a construcdo de uma seqiéncia linear de episodios constituidores de narrativa.
Nesse sentido, mais do que um texto em que ha uma saturagfo signica, contribuindo tanto
o desenho quanto a escrita para a construgdo de sentidos em uma pratica efetiva de leitura,
a seqiiéncia de quadrinhos se constitui em um artificio através do qual se procura ensinar 4
crianga estruturas de um modelo textual.

Se considerarmos a exigéncia de “haver um ter o que dizer a alguém” para que seja
produzido um texto, conforme exposto no primeiro capitulo, nio encontrariamos nessa
proposta as condigdes adequadas para escrita. Ao propor a crianga que escreva a seqiéncia
de quadrinhos, a atividade pauta-se fundamentalmente no ensino da estrutura sistémica da
narrativa, ou seja, no ensino de um modelo que o aluno deve preencher com as idéias

sugeridas pelas figuras. O que a crianga tem a dizer em seu texto € o que estd vendo nas
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figuras dos quadrinhos, informagdes compartithadas entre ela e o adulto que a acompanha.
Sendo o adulto o Unico leitor do que ela ira escrever, ela acaba apenas cumprindo uma
tarefa escolar estéril, dizendo ao outro o que o outro de antemio j4 sabia. N3o ha preocu-
pacdo com a informagio a ser veiculada pelo texto.

Aproximadamente cinco meses apos a elaboragio do texto acima, encontramos uma
outra tentativa de producio textual realizada por A.G, a qual teve origem na solicitagio do
observador para que a crianga escrevesse uma estéria semelhante a uma estoria previamente

lida, “O Sabia e a Girafa”. O resultado foi o seguinte:

16.10.95 - 8a7m - 1° série

O lagarto e a cobra

A cobra nmio tem perna para amdar quemein o lagarto mao pode darum bote.
- O lgato mo comcegia

¢ a cobra mio consegia pegarl a nosca e o lagaromo e a coba amosca

Reafirmamos, ao observar esse texto, que a crianga inegavelmente escreve. Ela
constrdi palavras e frases com significacfio, apenas ndo correspondendo inteiramente ao
modelo de escrita exigido pela escola, incorrendo em problemas de ordem ortografica, de
segmentacido de palavras e de utilizagdo inadequada de sinais de pontuagdo, da mesma
forma que apontamos no texto anterior.

Com relagio a textualidade da produgdo, encontramos muitos problemas que, de
acordo com uma perspectiva que analise 0 texto enquanto produto pronto e acabado,
podem justificar a inaptiddo da crianga para a escrita. Trata-se de um texto com periodos

desconexos e incompletos, n3o constituindo unidade de sentido. Vejamos.
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O titulo aponta para a presenca de dois personagens: “o lagarto e a cobra”. No
primeiro periodo, afirma-se que “a cobra ndo tem perna para andar que nem o lagarto”.
Como complemento a essa afirmacdo, aparece a frase “ndo pode dar um bote”. Podemos
considerar como sujeito desta frase “a cobra” e, dessa forma, “ndo poder dar um bote” é
conseqiiéncia do fato da “cobra nfo ter pemas que nem o lagarto™. No entanto, a afirmagéo
“ndo pode dar um bote” pode se referir também a “lagarto”, o que gera uma ambigiiidade
que dificulta a compreensdo pelo leitor pouco cooperativo.

No préximo periodo, sfio repetidos os itens lexicais “lagarto” e “cobra”,
estabelecendo-se uma relagdo coesiva com o primeiro periodo. Afirma-se, na primeira
sentenga, “que o lagarto n3o conseguia e a cobra nfo conseguia pegar a mosca’, 0 que €
passivel de compreensdo. No entanto, a seqiiéncia “e o lagarto e a coba amosca” néo ¢
suficientemente capaz de possibilitar ao leitor a construgio de sentido. Parece tratar-se de
palavras aleatoriamente justapostas, demonstrando mais a necessidade da crianga em
preencher um espaco na folha de papel e livrar-se da tarefa de escrever do que construir
sentidos através de sua escrita.

Como forma de compreender essa produg@io da crianga, novamente podemos
recorrer A proposta de escrita elaborada pelo bolsista. Foi apresentado um texto a crianga.
Esse texto foi lido em conjunto pela crianga e pelo bolsista. Apds a leitura e tentativa de
compreensdo, o bolsista solicitou & crianga para criar um novo texto seguindo o modelo do
texto lido. A exemplo do que apontamos na proposta de produgio do texto anterior, essa
também no possibilita 4 crianga escrever um texto dizendo alguma coisa a alguém em que
exista um querer dizer; pelo contrario, exige da crianga uma escrita de acordo com a forma
e o conteudo de um modelo dado. Novamente 0 objetivo € o ensino de uma estrutura

textual.
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Ao se deparar com a exigéncia da atividade proposta, a crianga procurou atingir
uma aproximag@o formal com o modelo dado, apresentando um mesmo numero de
personagens, com caracteristicas analogas e vivendo peripécias idénticas. No entanto, a
dificuldade em atingir essas semethangas em um curto tempo de aula deve ser muito grande,
principalmente para uma crianga considerada “lerda” e que no tem interesse nesse tipo de
atividade. Em razdo disso, A.G. se limitou a apresentar alguns topicos rememorados da
estoria lida, atribuindo-os a outros personagens criados por ele, procurando, dessa forma,
corresponder as exigéncias de tarefa de escrita, mas incorrendo no que pode ser
considerado como “mudanga de linhas e de sentengas sem construir sentidos capazes de
resultar em textos coesos e coerentes”, cuja responsabilidade pode acabar sendo atribuida a
uma falta de consciéncia de recursos lingiiisticos responsaveis pela organizagio textual.

De acordo com a perspectiva tedrica que estamos adotando, conforme exposto no
primeiro capitulo, a producgio do texto se realiza em uma dimensdo discursiva, em que um
sujeito, a partir de um querer dizer, faz uso de recursos expressivos capazes de garantir
pistas suficientes para atingir a aceitabilidade de seu interlocutor. Na produgdo de
narrativas, quando contamos uma historia, fazemos isso significativamente, com intengdes
definidas pelo contexto e pelo tipo de interagdo vivenciada. Nessa pratica discursiva efetiva,
0 narrar surge como estratégia de linguagem em que o sujeito, ao procurar dizer alguma
coisa a alguém, atua sobre a linguagem, e, a0 mesmo tempo em que procura a aceitabilidade

de seu interlocutor, constroi estilos proprios definidores de sua subjetividade®.

4l Nio ¢ objetivo desta dissertagéio tratar da questfio da subjetividade na escrita. Entretanto, a subjetividade
esta sendo entendida tal como expSem TFOUNI e SEIDINGER (1997, p. 43) ao citarem TFONI (1995, p.
73-74). Essas autoras afirmam pensar a escrita como lugar privilegiado para a elaboragiio da experiéncia
pessoal, para a transformagio do real por meio de mecanismos lingiiistico-discursivos e para a inser¢do da
subjetividade, a qual entendem como o lugar em que o sujeito do discurso pode ocupar para falar de si
proprio, de suas experiéncias e de seus sentimentos, ou mais sucintamente, a forma pela qual o sujeito
organiza sua simbolizagio particular.
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As duas propostas que deram origem aos textos analisados, ao solicitar a produgéo
de uma narrativa, nfo possibilitaram & crianca a realizag3o de um ter o que dizer. A crianga
nio escreveu um texto narrativo porque o narrado lhe era significativo; escreveu para
cumprir uma tarefa escolar que n3io lhe despertava interesse. Dessa forma, as duas
propostas de produgdo, ao preocuparem-se exclusivamente com o ensino de uma estrutura
textual, inibiram a expressio das experiéncias, vivéncias, sentimentos e conhecimentos da
crianga, responsaveis pela constituicdo de sua subjetividade. Nessas atividades mecénicas,
A.G. nfio encontrou espagos para se constituir autor de seus textos e manifestar sua visdo
de mundo, por isso adotou a estratégia de preenchimento de linhas, sem se preocupar em
mobilizar recursos expressivos para construir significagdes, mas apenas em se livrar da
tarefa escolar o mais rapido que lhe fosse possivel.

A relutancia e o desinteresse de A.G. em desenvolver atividades mecéanicas de
escrita € constante em praticamente todas as informagdes registradas no arquivo do
CENEP, e a maioria de seus textos aparecem (des)organizados de forma semelhante aos
dois que acabamos de apresentar. Apenas em dois momentos de escrita de A.G. nos
deparamos com textos bem organizados, atendendo suficientemente a todos os critérios de
textualidade expostos no primeiro capitulo. De comum entre esses dois momentos
encontramos a expressdo plena de um querer dizer, em que a crianga se coloca como sujeito
que manipula recursos expressivos na tentativa de construir representagdes a partir de seus
valores ideologicos, de sua experiéncia vivida, de seu mundo de referéncias.

O primeiro desses momentos realizou-se na mesma época (25.08.95) em que foram
produzidos os dois textos anteriores (26.05.95 e 16.10.95). A crianga apresentava-se

bastante euférica com um alvorogo que ela havia criado na escola, no dia anterior, por ter
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levado uma cobra morta e ter assustado as professoras”. O observador, aproveitando a
motivagdo da crianga, solicitou para que ela escrevesse um texto relatando o acontecido
com o objetivo de envid-lo a duas pessoas que se envolveram diretamente com o episodio.

O resultado foi a produgdo do seguinte texto:

25.08.95 - 8a6m - 1° série.
O susto
tersafeira eu e meuamigo fomos andarde bisi cléta.
Quando ainda agente estava pertodecasa saiu coba capoeira
edeu umbote nemim.
Dai nuamigo comesou baternela cabisicléta.
Eu vuteiprcasa e chomeinelpai e
elematuaceba.coloqueiacobanunvido para

Escola e asusteia Fatima e Aamdréia!

Embora apresente os mesmos problemas relacionados a aspectos formais apontados
nos textos anteriores, podemos dizer que este texto, de fato, constitui uma seqiiéncia ver-
bal escrita, através da qual um suyjeito, autor, esta dizendo algo a um outro sujeito, leitor,
através de certas estratégias de dizer. Tendo possivelmente vivenciado um acontecimento
interessante que para ele merecia ser noticiado, sob incentivo do adulto que o acompa-
nhava, A.G. se disp0s a escrevé-lo. Sem necessidade de forjar fatos e formas como nas
propostas anteriores; mas sendo inserido em um fluxo discursivo efetivo, o resultado foi a

produgdo de um texto significativo, bem organizado, plenamente aceitavel, em que foram

“? Essa informagfio ¢ retirada de GUSSO (1996), pois encontramos arquivado no CENEP apenas o texto
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mobilizados recursos expressivos adequados para o fim proposto. No susto descrito, houve
revelacio da subjetividade, o que motivou a crianga a escrever, demonstrando que ela se
interessava por atividades que nfo fossem mecénicas, desenvolvendo-as com eficacia.

A data de produgdo desse texto (1995) é relevante, pois foi escrito na mesma época
(1995) dos outros dois que apresentamos. Isso demonstra que naquela época, ha quatro
anos atras, a crianga de fato sentia dificuldades em escrever na escola, de acordo com os
modelos escolares, em razdo de ndo aceitar tarefas que nfio The fossem significativas. Essa
caracteristica persiste até 0 momento em que encontramos a crianga na escola, em 1999.

Encontramos A.G. cursando a 5° série, 0 que demonstra que ele prosseguiu no
processo escolar. No momento em que 0 encontramos, constatamos que os problemas de
escrita relativos 4 convengdo grafica, embora em grau diferenciado, permaneciam. A.G.
também ainda era considerado um aluno lento pela escola, desinteressado e de fraco
desempenho. No entanto, a capacidade para escrever textos significativos em que lhe fosse
possivel a expressdo de sua subjetividade apresentou-se de forma indiscutivel

No dia 15.06.99, em um encontro na escola, entre A.G., outros dois alunos da 5°
série (também acompanhados pelo projeto) e dois investigadores adultos, foi realizada a
leitura do livro “Quando a Escola ¢ de Vidro”, de Ruth Rocha®’. Apés a leitura, foi aberto
espago para discussdes sobre o texto e sobre a escola em que os alunos estudavam. Em
seguida, foi solicitado para que escrevessem dizendo o que pensavam da escola. Foi dito a
eles que os tmicos leitores dos textos seriam os investigadores, portanto, ndo teriam
problemas com qualquer tipo de represdlia caso tecessem comentarios negativos com

relagdio a escola. Além disso, também foi enfatizada a importancia do que iriam escrever,

acima, sem nenhum registro sobre o contexto em que ele foi produzido.
“ Ver nota nimero 35 desta dissertagio.
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pois o objetivo era saber o que eles pensavam da escola, e nio meramente avaliar o que

iriam escrever. A.G. escreveu o seguinte texto:

15.06.99 - 12a4m - 5° série

Uma escola sem comando
Uma escola sem comando pra mim
seria uma maravilha.
Essa escola néo teria regras claro teria licao
a matéria como ta outra escola
Os professores nio obrigariam a gente a
nada mas claro que nés teri amos
concimcia do que é bom pranes. Eu me
simto preso e amarrade num lugar que tem
regras e obrigacdes. Toda escola tem
regras e obrigacées. Toda escola tem
regras e obrigacdes ridiculas.
Eu nio concorde com nenhum tipo de
governo ¢ comando eu nio gosto
que semetam na minha vida,
Eu concordo com o tipo de politica que se chama anarquismo.

Liberdade!

A analise desse texto nos demonstra que o respeito as convengdes ortograficas e a

segmentacdo adequada de palavras constituem aspectos da linguagem escrita em que A.G.



127

parece ndo ter progredido muito em seu processo de aquisi¢do, pois, embora em grau mais
reduzido, muitos dos problemas presentes em seus primeiros textos escritos ainda
persistem. No entanto, os conceitos de “escola”, “liberdade”, “regras”, “individualidade”,
“governo”, “politica” e “anarquismo”, utilizados de forma tio apropriada na argumentagio
da critica que A.G. elabora da escola, indiciam uma capacidade “genial” de leitura da
realidade e de produgio textual. A crianga se coloca frente a realidade escolar de forma
critica, selecionando recursos expressivos que lhe possibilitam a constru¢do bem organizada
de um texto em que inscreve sua subjetividade, manifestando seu ponto de vista sobre as
relagGes escolares opressivas e a forma como se sente estando inserido nelas. Em seu texto,
ao criticar a escola que ndo quer, A.G. aponta para a escola que gostaria de ter: onde nio
existissem regras e obrigagdes ridiculas, onde ninguém se metesse em sua vida, onde fosse
possivel o exercicio da livre consciéncia. Essa escola, segundo seu texto, encontra
ancoragem em uma concep¢do de politica anarquista, muito provavelmente similar a
preconizada por uma ideologia construida em seu ambiente familiar, de onde erige sua
consciéncia, conforme o que descrevemos sobre o estilo alternativo de vida adotado por
sua familia, em que valores dominantes sdo fortemente combatidos e a ordem escolar
repressiva € criticada.

Para escrever esse texto, A.G. demorou o dobro do tempo de seus colegas,
ratificando, com isso, a idéia de lentidio e evidenciando um ritmo peculiar de escrita. Ao
terminar de escrever, insistiu para passar o texto a limpo, embora The fosse dito que nio
havia necessidade. A tarefa de reescrita foi cuidadosa, aparentando bastante concentragio e
reflexdo. Finalmente, quando deu por definitiva a versdo de seu texto e o entregou nas

mios dos observadores, saindo da sala, sua expressdo facial e os gestos de seu corpo
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indicavam que lhe acabara de acontecer algo extremamente importante, como se tivesse dito
uma verdade suprema, coisa ha muito tempo sufocada.

Quando estamos trabalhando com um paradigma indiciario, kd fatores em jogo que
ndo podem ser mensurados - um desvio, um olhar, uma intui¢do (GINZBURG, 1983, p.
128). Ha fatores que nio podem ser mensurados, mas acima de tudo nio podem ser
desprezados. Portanto, € necessario investigar o que de tdo importante ocorreu com A.G.
quando escreveu o texto acima, oferecendo-o a um leitor. Mais uma vez devemos
considerar a proposta de produgio.

Ao contrario dos dois primeiros textos que analisamos, vinculados a uma preocupa-
¢80 com 0 ensino de estruturas textuais, esse texto teve origem em uma preocupagio com o
que a crianga tinha a dizer sobre algo que lhe era importante, a escola. O ato de escrever
perdeu seu carater artificial de mera tarefa escolar para se tornar momento de expressdo
da subjetividade de seu autor, satisfazendo necessidades de comunicagdo (...) registrando
para outrem e para Si suas Vvivéncias e compreensdes do mundo de que participa
(GERALDI, 1996, p. 66). Da mesma forma, a leitura prévia do texto de Ruth Rocha néo
tinha como objetivo fazer com que a crianga apreendesse um modelo de texto, mas que ela
participasse de uma instincia interativa significativa em que o texto lido, enquanto
linguagem, ocupasse lugar central, materalizando representagdes de mundo de um sujeito
que tem o que dizer a um outro sujeito. Da mesma forma, as discussdes sobre a escola ndo
tinham como objetivo fazer com que a crianga aprendesse a repetir um discurso valorizado
pela instituicio escolar, mas sim que entrasse em contato com diferentes vozes, e pudesse
colocar-se frente a elas de forma responsiva, participando de um didlogo efetivo. A
consciéncia peculiar de mundo e de escola construida por A.G. encontrou referéncias tanto

na narrativa ficcional lida quando nas falas de seus interlocutores. Nesse encontro, ja ndo
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era mais tdo absurdo achar a escola uma organizagdo “ridicula”, achar que é possivel o
exercicio de livre consciéncia por criangas na escola, achar que uma escola sem comando ¢
viavel, entre outras afirmagdes que provavelmente jamais encontrariam referéncias em
praticas pedagogicas de postura tradicional, que inibem a crianga de dizer sua palavra

BARROS (1998), ao analisar longitudinalmente dados de aquisi¢do da escrita de um
mesmo sujeito sob uma perspectiva multidisciplinar sécio-histérica, com o objetivo de
observar a emergéncia e o desenvolvimento da individualidade nos textos escritos durante a
fase escolar, aponta para fatores relacionados ao processo de desenvolvimento de um estilo
préprio, que em sua singularidade revela caracteristicas constituidoras da individualidade da
crianga.

Essa autora analisa a trajetoria de uma crian¢a que foi capaz de lidar, vanas vezes,
com a diversidade dos ambientes domésticos e de sala de aula, conseguindo lugares de
expressdo de sua individualidade e se tornando autora de seus textos. No entanto, ela
aponta também para o fato inverso, observado ao longo de sua experiéncia de docéncia em
escolas publicas e particulares. Segundo ela, sdo encontradas muitas criangas e adolescentes
que nio conseguem produzir um texto individualizado ou, o mais grave, criangas que rejei-
tam o ato da escrita. A causa, de acordo com ela, € o represamento a que o texto do aluno
é relegado, ou seja, a impossibilidade de encontrar nas atividades escolares de escrita
espacos para a manifestacdo de sua subjetividade. A.G. parece ser vitima desse tipo de
“represamento”.

Frente & coercitividade escolar exercida no estabelecimento do que e do como deve
ser escrito, em sua historia escolar, A.G. nio conseguiu espagos suficientes para desen-
volver um discurso em que lhe fosse possivel a manifestagdo plena de sua subjetividade,

passando a viver um conflito entre a necessidade de expressdo do sujeito para construgdo da
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individualidade e um “represamento” coercitivo & produgdo textual imposto pela pratica
escolar, o que acarretou uma tens3o inibidora do desenvolvimento no processo de aquisigdo
da escrita no que tange ao dominio de aspectos formais.
FERREIRA DA SILVA, também vinculando sua pesquisa a uma vertente socio-
histérica dos estudos de aquisi¢do da escrita, aponta para o fato de que
A tensdo deixa o aluno inseguro, pois ele tem conhecimento de sua ‘perda’ caso
ndo corresponda ao tipo de aluno preconizado pelo porta-voz da institui¢do. E,
encerrado em universo historico-social alheio e idealizado pela escola, o aluno
ndo encontra referéncias de seu mundo social, pois o acesso a pluralidade de

discursos existentes no meio em que vive é restrito. (FERREIRA DA SILVA, 1998,
p. 14).

E conclui:

A ruptura com as vdrias vozes sociais ndo so descaracteriza o aluno como sujeito

como também inviabiliza a compreensdo, por parte do aluno, da nogdo de trabalho

que é realizado sobre a escrita/leitura. (Ibid.).

Nas praticas escolares de escrita, A.G. ndo encontrou referéncias de seu contexto
social, da forma peculiar como sua famﬂia percebia 0 mundo, a escola e as relagdes sociais.
Dessa forma, mantiveram-se “represadas™ as suas possibilidades de usar efetivamente a
linguagem escrita. O seu querer dizer foi reprimido em nome de um dever dizer. De repente,
em um ambiente paralelo & sala de aula, ele encontrou referéncias de sua representagdo de
mundo ecoando em um texto de Ruth Rocha e nas vozes de seus interlocutores. A escrita
de Ruth Rocha e as falas dos interlocutores passaram a ter sentido, pois as palavras
materializadas por elas encontram contrapalavras na consciéncia da crianga. Nesse jogo
dialégico que se instaurou, A.G. produziu seu texto, com as marcas de um discurso em que
foi inserida sua subjetividade, o seu querer dizer, sua voz, representantes, em ultima
instancia, da visdo de mundo construida em seu ambiente familiar, de onde emerge sua

consciéncia.



131

A imposi¢do que a escola faz & crianca de atividades em que a linguagem é tida
como sistema pronto e acabado, sem lhe oportunizar entrar em contato com uma plurali-
dade de discursos manifestados em diferentes vozes, através dos quais lhe seja possivel
envolver-se no movimento da interagfo verbal como sujeito que em sua histéria de relagdes
com a linguagem construiu e constrdi representagdes proprias do mundo e da escrita,
inviabilizou que a crianga se tornasse mais consciente do uso normativo de certos recursos
lingtiisticos exigidos pela escola, a qual, em razio disso, impingiu-lhe o rétulo de portadora
de deficiéncias.

Retomando as informagdes preliminares da histéria familiar e escolar de A.G.,
verificamos que elas também apontam para a tensfo conflituosa vivida no interior da
mstituigdo escolar. O fato da crianga nio aparentar problemas de linguagem oral e de ter
boa atengdo no que lhe interessa, sugere que ela encontra dificuldades especificas com
relacdo a escrita. Aliado a isso, o fato dela ter sido considerada génio até os cinco anos de
idade permite a suposigcdo de terem comegado a surgir problemas apenas no momento em
que passou a frequientar a escola. Isso leva a conclusio de que os problemas da crianga sdo
com a escrita, na escola. Também sugerem a inadaptagio da crianga ao ambiente escolar e
as atividades de escrita escolares, o fato dela apresentar lentiddo para escrever, interromper
as ligdes, mudando de linhas e de sentengas sem dar continuidade logica ao texto que
desenvolve, ndo separar palavras e, finalmente, nfio fazer pontuagio e precisar de
supervis3o direta.

Podemos supor, ainda, que um sujeito considerado génio até os cinco anos de idade
e filho de pais professores, antes de ingressar na escola, j4 devia ter construido uma
representagdo propria da linguagem escrita. Muito provavelmente, tenha aprendido a ver na

escrita uma forma de construir representagdes, de manifestar sua visdo de mundo. Ao se
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deparar com atividades de escrita mecénicas, instaurou-se um conflito, o qual gerou um
ritmo mais lento de desenvolvimento na aquisi¢3o da escrita do que o esperado pela escola.
Concluindo a andlise deste caso, podemos afirmar que, em sua singularidade, s&o
evidenciados conflitos discursivos entre a formagdo cultural da crianga e os discursos e
praticas valorizados pela escola como aspectos implicados no processo de alfabetizag3o.
Trata-se de uma crianga que tem na escrita uma atividade significativa, agdo humana em
que a expressdo da subjetividade deve ser plena, em razdo do que ndo aceita desenvolver
atividades mecanicas de escrita. Embora tenha recebido acompanhamento individual para
aquisi¢do de escrita e tenha se inserido no processo normal de escolarizag3o, a singularidade

relativa a falta de adequagfio a convengdo gramatical persistiu na escrita de A.G.

5.5 A RELEVANCIA DAS SINGULARIDADES APRESENTADAS

Tal como permite o paradigma indicidrio, acabamos de apresentar analises um tanto
quanto intuitivas de quatro casos de alfabetizagdo, eleitos como singulares em razdo de
persistirem em formas peculiares de se relacionar com a escrita, destoando de padrdes
condizentes com perspectivas escolares.

As andlises realizaram-se a partir da ado¢do de procedimentos abdutivos de
raciocinio, o que nos levou a sele¢o de alguns dados e episddios de escrita e a formulagéo
de hipoteses provisdrias que nos demonstraram de forma acentuada as singularidades das
relagBes estabelecidas entre sujeito e linguagem, apontando para a predominincia de
representagdes peculiares da escrita em cada um dos casos e para ritmos diferenciados no

desenvolvimento do processo de alfabetizagio.
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Na descrigdo e na andlise do caso R.G., vimos uma crianga que em dois anos de
acompanhamento individualizado e de freqiiéncia a aulas nfo aprendeu a mecénica
elementar da escrita alfabética, persistindo de forma cada vez mais intensificada em
estratégias de simulagio de escrita, tentando mostrar a seu interlocutor que sabe escrever.
Sugerimos que a escrita para essa crianga ¢, predominantemente, uma atividade mecénica
que ela procura provar que consegue realizar.

Na descrigdo e na analise do caso C.B., vimos uma crianga que manteve um estilo
proprio na construcdo de textos, associando livremente idéias do mundo de experiéncias
vividas a idéias oriundas do mundo ficcional, brincando com as palavras e, com isso,
procurando produzir o humor. A forma peculiar como essa crian¢a organizava seus textos
motivou seu encaminhamento ao projeto DACA. No entanto, mesmo apods dois anos de
acompanhamento individualizado e de freqiiéncia a aulas, ela persistiu organizando seus
textos da mesma forma, ndo adequando sua escrita a0 modelo escolar. Sugerimos que a
escrita representa para essa crianga, predominantemente, uma forma de brincar com as
palavras e de produzir o humor.

Na descri¢do e na andlise do caso P.V., vimos uma crian¢a que escreve apenas
quando esta junto de outras criangas e lhe é possivel uma interagdo efetiva com o outro.
Quando a atividade de escrita nio lhe possibilita interagio com outras criangas, ele
demonstra nem saber escrever. Essa exigéncia da presenca de outras criangas para
desenvolver atividades de escrita persiste de forma acentuada durante seu processo de
alfabetizag8o, singularizando-o. Sugerimos que a escrita é para essa crianga, predominante-
mente, uma forma de estabelecer jogos e de se aproximar de outros sujeitos.

Finalmente, na descri¢io e na andlise do caso A.G., vimos uma crianga que em mais

de cinco anos de escolaridade, mesmo apdés acompanhamento individualizado, persiste em
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problemas formais de escrita similares aos que motivaram seu envio ao projeto DACA,
embora apresente boa performance na produgio de textos quando a escrita lhe €
significativa, possibilitando-the a expressdo de sua subjetividade. Em atividades mecénicas
de escrita, quando ndo € possivel & crianga encontrar referéncias de sua forma peculiar de
perceber 0 mundo, ela se nega a escrever ou produz textos de baixa qualidade. Sugerimos
que a escrita para essa crianga €, predominantemente, uma forma de construir
representagdes, acdo humana significativa em que a expressdo da subjetividade deve ser
plena.

Esses quatro casos analisados, cada qual com sua histéria individual, ao evidencia-
rem formas singulares de relacionamento com a escrita, retratam criangas cujas caracteris-
ticas ndo condizem com o modelo idealizado pela escola e, por isso, entram em conflito
com a pratica escolar de alfabetizagdo. Esses conflitos podem estar vinculados ao ritmo
mais lento no processo de alfabetizagdo, pois, enquanto a escola procura lhes ensinar a
escrever de acordo com o modelo institucionalizado, essas criangas caminham em outras
diregdes, mantendo rotas proprias no processo de aquisi¢do da escrita. Ao ndo compreender
as rotas de cada aprendiz e conceber um modelo Umico de aprendizado, a escola dimmui a
qualidade de interagdes com a crianga, ndo atuando como mediadora que considera a
histéria do sujeito da aprendizagem e que respeita representagdes singulares construidas
pelo individuo, mais obstruindo do que possibilitando o desenvolvimento da crianga.

Dessa forma, os problemas vividos por essas criangas sdo mais pedagégicos do que
cognitivos ou lingiiisticos. Todas elas, em suas idiossincrasias, ndo sdo aceitas pela escola.
Em raziio disso, sio enviadas para clinica como “suspeitas” de serem portadoras de
deficiéncias. Nos diagnosticos clinicos, essas suspeitas sdo ratificadas, tomando-se licita a

exclusio do diferente. Percebemos essa correlagdo entre os pareceres escolares € os
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diagnésticos da Psicologia e da Neurologia nos quatro casos analisados. As quatro criangas,
apés serem indicadas pela escola como possiveis portadoras de deficiéncias para a
aprendizagem, submetidas 4 avaliagdo clinica, tiveram alguma espécie de deficiéncia
detectada. R G. foi diagnosticado como portador de deficiéncia mental leve; C.B. como
hiperativa e portadora de um quociente de inteligéncia limitrofe; P.V_, inicialmente como
hiperativo e, posteriormente, como imaturo para freqiientar a escola; A G. como hiperativo
e também como portador de quociente de inteligéncia limitrofe.

O estudo desses casos nos demonstrou ainda a impaciéncia da escola com o ritmo
de aquisigdo de escrita pela crianga. Em idade muito precoce, apos poucos meses de aula, a
escola espera que a crianga domine determinadas estratégias de escrita independentemente
de suas historias individuais. Caso isso ndo ocorra, a crianga se torna suspeita de ser
portadora de deficiéncias para aprendizagem e, quando € possivel a escola, acaba sendo
enviada para clinicas para tratamento. C.B., aos quatro anos de idade*, por no desenvol-
ver atividades de escrita de acordo com os objetivos escolares, foi considerada suspeita de
portar deficiéncias; P.V. foi enviado ao projeto quando contava com apenas 6a4m de idade
e eram transcorridos apenas dois meses de aula; R.G, aos seis anos de idade, quando
ingressou no pré-escolar, ja foi apontado como lento para a aprendizagem; A G., foi
enviado ao projeto com 8alm, quando ja& demonstrava conhecer os principios basicos da
escrita; apenas incorria em problemas de segmentagfo de palavras e de organizagéo textual,
0 que poderia ter sido considerado normal para aquela idade.

Obviamente, esses quatro casos apresentados merecem maiores estudos; no entanto,

se as hipdteses, abdutivamente provisorias, que sugerimos sobre as formas peculiares como

* Devemos observar que na escola atendida pelo projeto DACA, onde essas criangas estudavam na época
em que comegaram a ser acompanhadas, ndo ha pré-escola. As queixas iniciais com relacdoa C.B. eaR.G.
sdo oriundas de outras escolas. Isso ratifica a idéia de que impingir rétulos de deficiéncias a criangas cujo
desenvolvimento nio seja condizente com as expectativas escolares é comum em diferentes escolas.
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essas criangas se relacionam com a linguagem escrita estiverem corretas, encontramos nossa
fala ecoando no que escrevem COUDRY e MORATO:

A grande maioria dos problemas de deficientes encontrados na escolarizagdo
formal ndo se relaciona apenas as capacidades lingiiisticas e psiquicas gerais do
aluno, mas soma-se a uma concepg¢do mecdnica e simplificadora do funcionamento
da linguagem escrita. A natureza dialogica da linguagem ndo é exercitada. A fala
acaba reduzida a um sistema de codigo e ndo a uma rela¢do significativa entre
sujeitos, a escrita converte-se em reproducdo de um determinado modelo e leitura
em mero reconhecimento do modelo reproduzido. A fixidez retira o trago de ‘uso’ e
de ‘pessoalidade’ da linguagem. (COUDRY e MORATO, 1989, p. 53).
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CONCLUSOES

Apresentamos como objetivo geral desta dissertacdo a tentativa de compreender
aspectos das singularidades reveladas em diferentes relagdes estabelecidas entre sujeito e
escrita no processo de alfabetizagio. Para isso, nos voltamos para o estudo de casos de
criangas que foram enviadas pela escola para clinica com suspeitas de serem portadoras de
algum tipo de deficiéncia para aprendizagem. A partir de andlises lingtiisticas, procuramos
defender a hipétese de que nem sempre essas criangas sdo portadoras de deficiéncias,
embora, na maioria das vezes, diagnosticos neurologicos e psicoldgicos elaborados na
clinica ratifiquem as suspeitas escolares, legitimando um processo pedagogico de exclusio
do diferente.

Inicialmente, fizemos a exposi¢do dos pressupostos tedrico-metodoldgicos adota-
dos, 0s quais nos pareceram compativeis com o objetivo proposto. Foram apresentados os
fundamentos do paradigma indicidrio, os conceitos de sujeito, desenvolvimento e aprendi-
zagem compreendidos a partir de um viés sécio-histérico e, ainda, uma concepgdo de
linguagem entendida como resultado permanentemente inconcluso do trabalho histérico-
social realizado por individuos reais em diferentes instincias interativas. Também foi
apresentado como objeto privilegiado de estudo o texto escrito, compreendido como a
forma especifica de manifestag@io da linguagem. Com isso, procuramos uma definido de
texto compativel com a concepgdo de linguagem adotada, o que nos levou a estabelecer
relagbes entre o conceito de texto formulado por GERALDI (1991) e os fatores de

textualidade descritos pelo modelo de BEAUGRANDE e DRESSLER (1981). A definigédo
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de texto construida nos serviu como base para o olhar genérico que direcionamos sobre os
dados e episddios de escrita analisados.

Procuramos, também, expor de forma detalhada o que € a abdugfo, o que teve
como objetivo tornar claro qual € a espécie de raciocinio desenvolvido pela pesquisa
cientifica centralizada na adog¢io do paradigma indicidrio, como € o caso da que realizamos.
Em seguida a essa exposi¢do, com a intengdo de explicitar os fundamentos do modelo
teérico adotado, apresentamos as origens histéricas do paradigma indiciario, enfatizando
suas divergéncias com relagdo ao modelo galileano ¢ a espécie diferenciada de ngor
cientifico que exige.

Apds a exposi¢do do referencial tedrico-metodologico, apresentamos a descri¢do
do projeto DACA, de onde foram selecionados os casos estudados e foram retirados os
dados e episodios de escrita A essa descricdo se seguiu um delineamento do caminho
percorrido durante a analise de cada caso. Na andlise realizada, procuramos perceber cada
caso de acordo com o que GINZBURG (1987) afirma na obra “O Quejjo e os Vermes”
sobre o estudo historico que realiza de um dnico individuo, um moleiro do inicio do Séc.
XVII acusado de heresia pela Inquisi¢do. Segundo esse autor,

Se a documentagdo nos oferece a oportunidade de reconstruir ndo so as massas

indistintas como também as personalidades individuais, seria absurdo descartar

essas ultimas. Ndo é um objetivo de pouca importdncia estender as classes mais
baixas o conceito historico de “individuo”. E claro que existe o risco de cair no
anedotario (...) Contudo, trata-se de um risco evitavel. Alguns estudos biogrdficos

mostraram que um individuo mediocre, destituido de interesse por si mesmo - e

justamente por isso mais representativo - pode ser pesquisado como se fosse um

microcosmo de um estrato social inteiro num determinado periodo historico.

GINZBURG (1987, p. 26).

Visualizados como microcosmos, o estudo de cada caso (individuos) nos levou a

algumas reflexdes sobre o processo mais amplo de aquisi¢io da linguagem escrita, entrando
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em jogo fatores muito complexos e de dificil sistematizagio, impossiveis de serem
analisados por modelos tedricos rigidos. Apenas um olhar destituido de preconceitos, que
ndo buscasse exemplos para decisdes tedricas previamente formuladas (GERALDI, 1996,
p. 146) e que também nio buscasse regularidades para estabelecer regras gerais, poderia
possibilitar a compreensdo da singularidade desses casos. Disso gerou a necessidade da
adogio do paradigma indiciario como modelo de investigagdo e dos conseqiientes procedi-
mentos de raciocinio abdutivos como método privilegiado.

Deixando fluir a curiosidade e o gosto pela descoberta, da mesma forma que aponta
ABAURRE (1996, p. 161), ao entrar em contato com os dados do projeto DACA,
deparamo-nos com casos problematicos, os quais fugiam da regularidade - destoavam da
totalidade, e nio contavam com nenhuma explicagdo teodrica consistente. Esses casos nos
indicavam relagdes singulares estabelecidas entre sujeito e escrita, e, para compreendé-las,
agimos como detetives, procurando pistas nas informagGes registradas sobre a histéria
individual da crianga e nos episddios e dados registrados de sua escrita, deixando que,
dentre essas informagdes, episodios e dados, aquilo que saltasse a nossos olhos como
possivelmente relevante se tornasse objeto de investigagdo. A partir disso, passamos a
estabelecer relagdes entre essas pistas, conjeturando, formulando e reformulando hipéte-
ses explicativas para cada um dos casos, sem, contudo, enquadra-los em modelos de analise
preexistentes.

No decorrer da andlise individualizada que realizamos de cada um dos casos, pro-
curamos caracterizar a relagio estabelecida entre syjeito e linguagem escrita como constitu-
tivamente singular. Nesse sentido, os casos das criangas estudadas ndo demonstram desvio

de normas gerais, em que imperam faltas ou deficiéncias. Pelo contrario, demonstram de
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forma mais acentuada as diferengas individuais no processo de alfabetiza¢do, em que
imperam representagdes da escrita e ritmos de desenvolvimento proprios a cada crianga.

Ao apontar para essas singularidades constitutivas demonstradas no estudo dos
casos, podemos comprovar 0 que Sugerimos como suspeita intuitiva inicial, ou seja, que a
escola centraliza suas agSes pedagogicas em perspectivas eminentemente homogeneizado-
ras, ndo respeitando histérias individuais de constituicdo de sujeitos e rotulando como
deficientes crniangas cujos ritmos de desenvolvimento no processo de aquisic3o da escrita
destoem de uma normalidade idealmente estabelecida pelo senso-comum. Nessa forma de se
posicionar, a escola encontra respaldo da clinica médica. As criangas, ao serem rotuladas
como deficientes, sdo enviadas para clinicas, onde o parecer inicial da escola € ratificado
pelos diagnoésticos neurolégicos e psicologicos. A conseqiiéncia acaba sendo a licitagdo da
segregacdo escolar do diferente.

Ao apontar para a singularidade constitutiva € nos opor as praticas pedagdgicas
homogeneizadoras e discriminatérias, apontamos para o desejo utépico de construir
praticas pedagbgicas outras, embasadas na Teoria da Diferenca (LEMOS, apud SILVA
1991, p. 26), em que seja levada em conta a forma como a crian¢a atua no interior de seu
proprio universo cultural, de como a atividade lingiiistica oral e escrita é representada
por ela e pelos adultos desse mesmo universo. Nesse sentido, educar ndo se trata de
evangelizar uma harmonia societdria impensdvel, mas imaginar uma grande recusa as
tiranias performaticas do presente, em favor de uma desordem criadora de reorganizagdes
que redefinem o presente a partir de todo o patrimonio cultural criado pela humanidade
(CARVALHO, 1997, p. 42), o que implica a necessidade emergente de serem respeitadas e
valorizadas todas as manifestacdes de individualidade em qualquer espécie de pratica

educativa.
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Ao adotar essa perspectiva pedagdgica da diferenga, torna-se necessario, tanto na
pesquisa sobre os processos de aquisi¢do da escrita quanto na pratica de alfabetizagdo, o
desenvolvimento do olhar indiciario, pois, longe de dicotomias entre certo e errado, normal
e anormal, cumpre buscar a compreensdo das singularidades no processo de constituigdo de
cada aprendiz da escrita. Esse posicionamento, no 4mbito pedagdgico, talvez tome possivel
interacdes menos conflituosas entre aprendizes e alfabetizadores, os quais, através de
negociagdes permanentes com os aprendizes, talvez possam percebé-los em suas
individualidades e proporcionar mediagdes de maior qualidade. Esse mesmo posicio-
namento, no dmbito das pesquisas lingiiisticas, pode se constituir em fonte permanente de
renovagdo epistemologica, contribuindo para uma melhor compreensdo da relagdo que se
instaura, a cada momento do processo de aprendizagem, entre as caracteristicas even-
tualmente universais dos sujeitos e as diversas manifestagdes de sua singularidade

(ABAURRE et Al 1995, p. 8).
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