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A todas as criangas que me constituem professora, dia apés dia,
e aos que nasceram de mim— Matteo e Vinicius —
minhas maiores didivas



O texto manuscrito entregue a propria sorte nao
€ mais que um rabiscar sem significacao intuitiva
nem beleza atraente. S6 ganha o seu valor pela
sua funcdo de instrumento, de intérprete para
exprimir um desejo, um pensamento ou uma
ordem. (Freinet, 1977, p. 103)
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PREFACIO

Ana Luisa Bustamante Smolka

Este livro surgiu da experiéncia docente e do desejo de
conhecimento de uma professora pesquisadora, que se propds a
acompanhar de maneira atenta e curiosa o desenvolvimento
cultural de seus alunos do primeiro e segundo anos de uma escola
publica de ensino fundamental no Brasil, registrando seus avancos
e tropecos, suas dificuldades e suas conquistas no processo de
apropriacdo da forma escrita de linguagem. No encontro e na
tessitura dos registros — da professora sobre o seu trabalho
cotidiano, das criangas sobre temas que ganharam relevancia em
suas vidas -, o foco de analise € posto no texto livre como importante
instrumento da Pedagogia Freinet, que tem como objetivo
primordial o encorajamento a produgao textual das criangas desde
o inicio da alfabetizac¢ao formal.

Ao acompanhar os esforgos e estratégias de cada crianga e de
todas elas no coletivo da sala de aula, Ana Flavia vai aprendendo
com elas sobre os muitos modos de aprender e de ensinar a ler e a
escrever. E um pouco deste aprendizado que a autora compartilha
neste livro, ao nos contar sobre o seu trabalho e ao narrar sobre os
tateios das criangas nas suas relagdes com a escrita. Do conjunto das
vinte e oito criangas que compunham a turma, ela escolhe sete casos
para analisar mais detidamente, os quais se tornam representativos
dos variados percursos que se apresentam e que nado so¢ ilustram,
mas evidenciam, a importancia das historias de vida e da
ambiéncia cultural das criancas, das interagdes e interlocucdes
entre pares, entretecidas aos gestos de ensinar e a proposta
pedagogica que acontece na dinamica da sala de aula.
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No intenso trabalho de ensinar e investigar sobre os modos de
aprender de seus alunos, Ana Flavia estabelece um didlogo com os
textos de Céletin Freinet e de Lev Vigotski, um pedagogo e um
psicologo que se mostraram profundamente preocupados e
comprometidos com a educagdo das criangas na escola publica, nas
primeiras décadas do século XX. Ao comentar sobre a trajetéria de
cada autor e seus distintos posicionamentos, a pesquisadora
destaca os pontos de confluéncia e as contribui¢des de cada
referencial tedrico para a orientagao do olhar de professores/as na
organizagao e na realizacdo do trabalho pedagodgico no contexto
escolar. Ressalta ainda as repercussoes de suas teorias nas formas
de observar, interpretar e avaliar as criangas no processo inicial de
alfabetizacao.

Fica aqui o convite para mergulhar na leitura do livro, apreciar
os relatos analiticos, refletir sobre as muitas e variadas condi¢bes e
possibilidades de as criangas virem a ser leitores/as e escritores/as
nas condigdes contemporaneas, participando do didlogo e fazendo
ecoar a fecundidade do embasamento teorico e da praxis educativa
que atravessam e dao consisténcia as relacdes de ensino, aos gestos
de ensinar.

12



APRESENTACAO

O TEXTO LIVRE E A LIVRE EXPRESSAO COMO
INSTRUMENTOS DE FORMACAO DA CIDADANIA

Glaucia Ferreira!

E com muita alegria que apresento as leitoras e leitores esta
obra que ajuda a preencher um espago vazio nas discussoes
tedricas e nas praticas de alfabetizacdo. Ela traz uma
contribuicao importante para professores e professoras compro-
metidas com a aquisigao significativa da linguagem escrita, com
a participagao ativa da crianga como sujeito do processo de
aprendizagem. Este livro é ao mesmo tempo um trabalho tedrico,
com uma rica fundamentacdo em autores como Freinet e
Vigotski (achei melhor adotar a mesma grafia que a autora) e
também um mapa para aqueles que queiram se aventurar nesta
empreitada de promover com seus alunos uma alfabetizacao
significativa, uma educacao cidada.

A autora nao traz apenas um didlogo proficuo e profundo
entre Freinet e Vigotski, mas também um didlogo entre as teorias
destes dois grandes autores e a pratica cotidiana que ela realiza
como professora alfabetizadora. Neste triangulo proposto pela
Ana Flavia, nos leitores temos a oportunidade de ver uma pratica
que colore nossa imaginagao com a presenca das criangas. Suas
vozes chegam a nos e nos acordam para a importancia, em

! Glaucia de Melo Ferreira é diretora da Escola Curumim (Campinas, SP),
doutora em Educacdo pela Unicamp. De 2020 a 2024 exerceu mandato no
Conselho Administrativo da FIMEM (Federacao Internacional dos Movimentos
de Escola Moderna) tendo atuado como presidente dessa Federagao no biénio
2022/24. Atua na REPEF (Rede de Educadores e Pesquisadores da Educacao
Freinet) como diretora, dedicando-se ao longo dos anos a promogao e estudos
da Pedagogia Freinet.
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pedagogia, de fazer pensando e pensar fazendo. E a isto que nos
convida a autora.

Pensar a propria pratica, colocd-la em xeque, enfrentar o
desafio do “olhar desconfiado” da pesquisa: so isso ja seria uma
grande e corajosa tarefa e, para dar conta desta proposta, Ana
Flavia aprofunda-se no estudo dos autores de referéncia. Mas,
além disso, no texto que se segue, a leitora e o leitor terdao um
passeio pela sala de aula com a vida concreta e real das criangas
que sao os sujeitos da pesquisa. Sujeitos da pesquisa, autores de
seu processo de aquisi¢do da palavra escrita, cidadaos e cidadas
de direitos e de deveres. A presenga das criangas faz deste livro
uma obra impar porque sob o “olhar desconfiado” da pesquisa, a
autora se debruca sobre as questdes da alfabetizagcao de seus
alunos, envolve-se com suas histdrias, mostra seu olhar humano
e solidario com as dificuldades que eles enfrentam.

E, além disso, busca compreender as hipdteses que eles estao
fazendo acerca desse objeto — a palavra escrita — e tenta entender
0 que e como suas criancas pensam. Em todo esse processo de
investigacao cria-se um movimento rico e dinamico de dialogo
com as teorias que embasam sua pratica.

Este livro nos mostra uma professora que assume o
compromisso com a autoandlise e a autocritica, nao s6 em relagao
aos questionamentos da teoria, mas uma professora aberta ao
olhar de seus alunos e capaz de responder de forma madura aos
seus eventuais questionamentos. Esta obra interessa a todos que
assumem 0 compromisso com uma escola publica de qualidade e
com uma educagdo emancipadora e que desenvolve o
pensamento critico na formagao dos filhos da classe trabalhadora.

A autora nos brinda com as conclusodes que apontam para a
validade do texto livre como instrumento de alfabetizagcdo. Nas
suas palavras: “A pesquisa mostra como o incentivo a producgio de
textos, na fase inicial de alfabetizacdo, faz diferenca para as criangas.”

Tendo passado pelo escrutinio da pesquisas essa constatagao
¢ de grande importancia, pois valida todo um modo de encarar a
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alfabetizagao e a educagao em geral, enquanto um fazer humano
e humanizante.

Esta obra é uma importante contribui¢dao para todos aqueles
e aquelas que, apropriando-se do seu papel de professores e
professoras e comprometendo-se com um projeto de sociedade
mais humana e solidaria, seguem acreditando que podem fazer a
diferencga.

Campinas, 15 de junho de 2025.
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PROLOGO

Revisitar minha dissertagao de mestrado, passados dez anos
desde sua defesa, e transforma-la em um livro foi uma experiéncia
profundamente significativa. Retomar quase integralmente aquele
trabalho — fruto de uma intensa vivéncia como professora-
pesquisadora de minha propria pratica — despertou em mim uma
avalanche de emogoes. A dissertagao, que tem como eixo central o
texto livre, instrumento idealizado pelo educador francés Célestin
Freinet, apresenta essa pratica como o grande carro-chefe no
processo de alfabetizagao das criangas com as quais trabalhei.

Na perspectiva de Freinet, o texto livre é uma proposta que
convida as criancas a escreverem espontaneamente sobre aquilo
que desejam compartilhar — suas vivéncias, sentimentos, ideias ou
curiosidades. Ao invés de se submeterem a temas impostos ou
exercicios mecanicos, as crian¢as tornam-se autoras de seus
proprios textos, desenvolvendo, assim, ndao apenas habilidades
linguisticas, mas também a autonomia, a livre expressao e o lugar
de autoria. Essa escolha metodologica — pautada na confianga na
poténcia da pedagogia Freinet — foi central no trabalho que
desenvolvi em sala de aula e permanece como fundamento do que
acredito ser uma alfabetizagao que faga sentido.

Ao reler os registros, reencontrei as criangas que, a época,
enchiam minha sala de aula com perguntas, descobertas e afetos.
Hoje, sao jovens adultos, com trajetérias que ultrapassam as
paginas deste trabalho, mas que permanecem vivas em minha
memoria pedagodgica.

Esse reencontro, ainda que simbolico, me trouxe a
oportunidade de refletir sobre o tempo, o vivido nesse intervalo de
tempos, sobre o impacto das experiéncias escolares na formagao
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dos sujeitos, e sobre o valor da escuta e da observagao sensivel na
pratica docente.

Mais do que um resgate pessoal, esta publicagao nasce com o
desejo de dialogar com as professoras alfabetizadoras — minhas
principais interlocutoras desde o inicio desta jornada. Que este
livro possa, de algum modo, fazer sentido em suas trajetdrias,
oferecendo pistas, acolhimento e, quem sabe, inspiracdo para
pensar a pratica com criticidade e compromisso com a infancia.

18



PRIMEIRAS PALAVRAS

Quando, em 2004, assumi minha primeira turma de Ensino
Fundamental, antiga 1°. série, hoje 2° ano, muitas questdes
surgiram acerca dos modos de fazer na sala de aula: como
alfabetizar? Como as criangas se apropriavam da linguagem
escrita? Como elas aprendiam? Qual era o meu papel neste
processo? Enfim, indaga¢bes sobre a minha pratica enquanto
professora alfabetizadora.

Buscando embasamento tedrico para o meu fazer, em diversas
situagOes recorri as proposi¢des de Freinet — que ancorava o
trabalho pedagdgico na escola em que eu lecionava, e de Vigotski?
— autor que conheci na época de minha graduagao. Minhas
inquietagdes se referiam especialmente as questdes sobre a
alfabetizagao, na busca de compreender o vivido em sala de aula.

Nesse movimento de busca, fortemente marcado pela
pedagogia Freinet, por conta do vivido em sala de aula, observava
que aspectos da teoria de Vigotski ecoavam em meu fazer.
Trabalhando com algumas técnicas e instrumentos da Pedagogia
Freinet, notei possiveis aproximagdes entre as implicagoes
pedagogicas da Teoria Historico-Cultural e as praticas freinetianas.

O constructo tedrico vigotskiano aponta um conjunto de
diretrizes para a organizagao do trabalho pedagdgico ao pensar
sobre 0 uso de instrumentos, na importancia da mediacao, no papel
do outro, na influéncia da cultura e nas questoes de linguagem.
Entretanto, sdo necessarios procedimentos mediadores para que
essas diretrizes se tornem prdaticas. A busca por esses

2 Encontramos o nome Vigotski grafado de diversas formas, neste trabalho
optamos por grafa-lo “Vigotski”, mas nas citacbes que se remetem a ele
manteremos a grafia do original.
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procedimentos mediadores, por uma pratica pedagogica que
dialogue com a teoria histdrico- cultural fundamenta o presente
estudo.

Partindo desse panorama, considerei a hipdtese de que essas
técnicas poderiam efetivar a procurada mediagdo entre teoria e
pratica a partir das implicagdes pedagdgicas da teoria historico-
cultural.

Nessa perspectiva, este estudo visa apontar algumas possiveis
relacdes entre a Teoria Historico-Cultural e a Pedagogia Freinet,
especificamente quanto a apropriacao da linguagem escrita pela
criancga.

Observando o trabalho com as criancas em sala de aula,
parecia que a ideia de zona do proximo desenvolvimento, teorizada por
Vigotski, “materializava-se” no fazer das/com as criangas: um
menino que estava comegando a conhecer as letras, por exemplo,
trabalhando junto de outro ja alfabetizado era capaz de elaborar um
texto livre - instrumento da pedagogia Freinet pensado para a
crianga “escrever livremente”® - colocando suas ideias no papel,
elaborando suas hipdteses de escrita, tateando e escrevendose,
assim, na relagdo com o outro mostrava-se capaz de fazer o que nao
conseguia fazer sozinha.

De lugares distintos, Freinet e Vigotski motivaram a busca por
um maior aprofundamento teérico, com o intuito de encontrar os
pontos de interseccao e explicitar controvérsias nas proposicoes
defendidas por cada um deles. A perspectiva historico-cultural,
assim como o idedario de Freinet, tem o materialismo historico-
dialético como pressuposto tedrico, o que mostra uma de relagdes
a serem tecidas.

Em 2010, ingressei na Rede Municipal de Campinas. Estar na
escola publica era a realizagao de um sonho antigo, pois, desde que
comecei a estudar sobre Freinet, ainda na graduagdo, encantei-me
com a ideia de “Para uma escola do povo”, da militancia do autor

3 Os instrumentos propostos por Freinet, bem como a sua teoria, serdo explanados
no decorrer deste projeto.
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e seu compromisso com a escola publica, mas minha primeira
municipal de Campinas, depois de aprovada no concurso publico,
demorou a acontecer...

Como professora concursada da “rede?’, em 29 de margo de
2010, assumi minha primeira turma na EMEF Edson Luis Lima
Souto: um 5°. ano do Ensino Fundamental, série final do 2°. Ciclo.

Na EMEF Edson, deparei-me com uma turma que trazia
muitas lacunas na aprendizagem, principalmente com relacao a
alfabetizagao. Essa (nova) realidade fez com que minha busca por
teorias que ancorassem minha pratica se intensificasse e,
novamente, as vozes desses dois autores - Freinet e Vigotski -
surgiram como um possivel caminho.

Em meados de abril desse mesmo ano, surgiu a possibilidade
de ingressar no projeto de pesquisa vinculado a FAPESP,
intitulado:  Condicdes de desenvolvimento humano e priticas
contempordneas: as relacdes de ensino em foco’, e, nesse projeto, pude
trazer meu fazer em sala de aula para o ambito da pesquisa.

Ao me debrucar sobre minha pratica e trazer o olhar
“desconfiado” da pesquisa para analisa-la, acabei direcionando o
meu olhar para a pratica do Texto livre, que ganha foco privilegiado
neste estudo.

Na minha sala de 52 ano na EMEEF, o texto livre foi inicialmente
usado como um instrumento técnico, pois eu precisava ensinar as
criangas a escrever: eles tinham que ser alfabetizados!

Acreditei, assim, que o texto livre pudesse despertar nos
alunos um interesse maior pela linguagem escrita, considerando
que as criangas em questdo traziam marcas de fracasso em sua
histdria escolar, muitas ja descrentes de suas potencialidades.

4O termo “rede” é constantemente utilizado por nos professores ao nos referirmos
a rede municipal de ensino de Campinas

5 Projeto de pesquisa vinculado a FAPESP gestado por professores da EMEF em
questao, em parceria com o grupo GPPL/Unicamp, que durou de 2008 a 2011,
que visava a Melhoria das condic¢des do Ensino publico.
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Muitos ja ndo queriam escrever. Foi dificil conseguir que as
criangas que nao dominavam a escrita convencional se arriscassem
e me mostrassem suas hipdteses acerca da linguagem escrita.

Trabalhar com essa turma de 5% ano - com todas essas marcas
- e estar neste projeto de pesquisa permitiu-me muito mais do que
analisar minha pratica e relaciona-las as teorias de Freinet e
Vigotski numa relagao dialogica, Possibilitou uma mudanga de
olhar, (re)significando o meu fazer e revelou a possibilidade de
tomar o Texto livre como um objeto de investigacao.

Dois anos depois, em 2012, assumi outro desafio: trabalhar
com o 1° ano, criangas de 5, 6 anos que chegavam a EMEF com
pouco (ou quase nenhum) contato com a linguagem escrita. Eu nao
tinha experiéncia com turmas de 1° ano, mas tinha uma crenga no
instrumento texto livre e apostei na possibilidade de utiliza-lo livre
como um instrumento pedagdgico que orientaria o trabalho de
alfabetizar as criangas.

Nesse processo, pude acompanhar e analisar as produgdes das
criangas na fase inicial da escrita, centrando a investigagao no
trabalho com os alunos pelo periodo de dois anos, acompanhando-
0s no 12 e no 2° ano do Ensino Fundamental. Pude, também,
observar os contextos e modos de producdao do texto livre,
verificando a validade e o potencial desse instrumento.

Assumindo o texto livre como um instrumento pedagdgico,
dando relevo a questao da alfabetizagdo, que inicialmente nao se
mostrava como foco neste estudo, varias questoes emergiram.

Uma delas, a mais recorrente, que perpassa por todas as
discussOes acerca deste instrumento é: O que é LIVRE no texto
livre, dado que esses textos sao produzidos na escola?

Outras questdes que se delinearam no processo de pesquisa
foram: Considerando o texto livre uma produgao situada, na escola,
pensando nas condig¢des concretas de producao — o que possibilita
o trabalho com o texto livre no 1° ano? Criangas de 1° ano escrevem
textos, considerando que ainda é recorrente, entre os professores, a
ideia de ensinar a escrever partindo da palavra, para depois
trabalhar frases e, por tltimo, o texto?
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Desde que comecei a trabalhar com turmas de alfabetizagao, a
teoria de Vigotski parecia dialogar com Freinet, mas hoje observo
que a relagdo entre esses dois autores ndo é uma relagao de
completude, como eu compreendia, ingenuamente no inicio de
minha pesquisa; mas uma relacdo dialogica que traz uma
complexidade de investigacdes possiveis, trazendo para analise o
natural de Freinet em perspectiva ao cultural de Vigotski.

Na tessitura deste trabalho, foram se delineando novos rumos.
Imersa no campo de pesquisa- a minha sala de aula -, com meus
“pequenos” do 1° ano, que apresentavam um desafio inédito para
o meu trabalho de professora, o de ensinar os “primoérdios” da
linguagem escrita, foram as relagies das criangas com a escrita,
dadas no e pelo instrumento texto livre que passaram a ocupar um
lugar de destaque nesta pesquisa.

Apresento, entdo, os modos de organizagao deste trabalho: no
capitulo 1, explicitamos os principios metodoldgicos que ancoram
esta pesquisa, mostrando os objetivos deste trabalho; apresentamos
0 campo empirico, trazendo o entorno, a escola e a sala de aula para
que o leitor possa se situar e compreender de que lugar falamos e
as condigoes de producao que marcaram a elaboragao dos textos
das criancas.

Nos capitulos 2 e 3, buscamos um aprofundamento acerca das
teorias que sustentam este trabalho. Dissertamos, no capitulo 2,
sobre a pedagogia Freinet, trazendo as concepgoes desse autor
sobre desenvolvimento e aprendizagem, bem como o0s
instrumentos pedagogicos por ele criados. E, no capitulo 3,
discorremos acerca da teoria de Vigotski, explicitando
principalmente as contribui¢des da teoria histdrico-cultural para
educagdo, no que se refere as questdes relacionadas a aquisi¢ao da
linguagem escrita.

E no capitulo 4, que o instrumento texto livre ganha relevo.
Exploramos as possibilidades de encara-lo como um instrumento
pedagogico; abordamos a questao do técnico e semidtico que esse
instrumento carrega, e, também, o porqué de adjetivar o texto como
livre; e, por fim, descrevemos como o texto livre chegou ao 1° ano.
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No capitulo 5, temos a discussao dos dados:as produgoes das
criangas, que foram tratadas de forma analitica-descritiva, que
explicita o percurso de apropriacdao da linguagem escrita de cada
crianga; mostra ainda a singularidade do processo de alfabetiza¢ao
e suas experiéncias com a escrita através do texto livre.

O 6° capitulo traz os dados quantitativos, tabulados de
maneira a levar o leitor a visualizar os avangos alcangados pelas
criancas nesses dois anos de trabalho. E, por fim, temos as
consideragdes finais desta pesquisa.
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PESQUISA E SUAS CONDICOES DE PRODUCAO

Delimitacao do problema e objetivo

A ideia inicial que norteava meu desejo de pesquisa se limitava
a estabelecer um didlogo entre Freinet e Vigotski, tangenciando a
questdo da alfabetizagao.

Apods participar do projeto de pesquisa Condicoes de
desenvolvimento humano e praticas contempordneas: as relagdes de ensino
em foco,vejo que a questao a ser investigada ganha novos contornos:
além de aprofundar esse didlogo ja iniciado. Buscando entender os
pressupostos tedricos dos dois autores, emerge a necessidade de
repensar/redimensionar o instrumento técnico e semiotico “Texto
livre” a luz da teoria de Vigotski.

Pensando no processo de alfabetizagao, o texto livre, como
instrumento pedagogico, ndo garante por si s6 que a crianga
aprenda a escrever. Aqui se explicita a questdo que estd no amago
deste trabalho: as relagdes que as criangas estabelecem com e pelo
texto livre neste processo de aprendizagem da lingua escrita. Ha
que se considerar as relagdes existentes para a apropriacdao da
linguagem escrita pela crianca: a relacao dessa crianca com a escrita
— que passa por experiéncias anteriores -, a relagdo com a escola, a
relacdo consigo mesma, com o professor e com as outras criangas.

Pensar na escrita da crianga pelo texto livre, tal como proposto
pela Pedagogia Freinet, ¢ buscar possibilidades para que ela se
expresse, comunique-se da maneira mais genuina possivel,
considerando que a crianga esta na escola e que o texto livre
defendido aqui é um instrumento circunscrito, pensado para dar
vez e voz ao pensamento da crianga na escola.
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O Texto livre € o instrumento que da visao ao que a crianga traz de
suas experiéncias de vida para a sala de aula. O termo “livre” refere-
se a possibilidade de escolha. Livre na forma e no fazer. Dar
visibilidade nao exclui, do texto livre, o seu carater “escolar”, o texto
livre na escola é sim usado como um suporte para a aprendizagem
da linguagem escrita... Para provocar o desenvolvimento na medida
em que a crianga é desafiada a mobilizar o que sabe, organizar as
suas ideias em forma de um texto. (SILVA, 2011 — Relatorio Fapesp
—-2010/18780-4).

Enquanto professora, nao pretendo abandonar a pratica do
texto livre, mas indagar, problematizar sobre esse instrumento e
essa pratica, no contexto da contemporaneidade, analisando sua
viabilidade enquanto um instrumento pedagogico.

Assim, a presente investigacdo tem por objetivos: 1-
problematizar o texto livre, instrumento da pedagogia Freinet,
considerando-o em interlocugao com a perspectiva de Vigotski, que
busca uma fundamentacdo tedrica histérico-cultural para a
producdo humana; 2- Trazer para andlise, nao apenas o
instrumento em si, mas a relagio que a crianga estabelece com o ato
de escrever, usando o texto livre como suporte de sua escrita.

Para tanto, buscamos ancoragem tedrica nas propostas dos
dois autores amplamente mencionados neste texto — Freinet e
Vigotski — colocando suas ideias em discussao. Tomamos como
material empirico os relatos e registros de minha pratica em sala de
aula, bem como as produgdes das criangas no decorrer dos dois
primeiros anos letivos do Primeiro Ciclo.

Principios metodoloégicos

A procura de um método torna-se um dos problemas mais
importantes de todo o empreendimento para a compreensao das
formas caracteristicamente humanas de atividade psicoldgica. Nesse
caso, o método €, ao mesmo tempo, pré-requisito e produto, o
instrumento e o resultado do estudo. (LEV VIGOTSKI).
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Essa pesquisa assume o carater qualitativo e tem como
fundamentagao tedrica e metodolodgica a perspectiva histdrico -
cultural, ancorando-se principalmente nos postulados de Vigotski.
Nessa perspectiva, o campo se mostra como um espaco de relagoes
- relacdes que afetam e sao afetadas constantemente pelo
pesquisador, especialmente neste caso, dado que o pesquisador
ocupou, aqui, o lugar de professor- pesquisador.

Durante o processo de pesquisa, o pesquisador é alguém que estd
em processo de aprendizagem, de transformagdes. Ele se forma, se
transforma e se (re)significa no campo. O mesmo acontece com o
pesquisado que, ndao sendo um mero objeto, também tem
oportunidade de refletir, aprender e (re)significar-se no processo de
pesquisa. Desse ponto de vista, Bakhtin e Vigotski tornam o processo
de pesquisa um trabalho de educagao, de desenvolvimento.

E interessante observar que essa contribui¢io metodoldgica de

Vygotsky ¢é particularmente importante para a educagao. Uma vez

que a situagdo educativa consiste de processos em movimento

permanente, a transformacgdo constitui exatamente o resultado

desejavel desses processos, os métodos de pesquisa que permitem a

compreensao dessas transformagdes sao os métodos mais adequados

para a pesquisa educacional. (OLIVEIRA, M. K., 1999, p. 63).

De maneira extremamente sintética, pode- se dizer que: “a
abordagem metodoldgica coerente com a perspectiva historico-
cultural que orienta este trabalho de procura de indicios de um
processo deve ser, a0 mesmo tempo, historico-genética, dialética e
interpretativa”. (PINO, 2005. p. 180).

Por partir de questdes que emergiram de minha propria
pratica em sala de aula, esta pesquisa busca corroborar com a ideia
de professor- pesquisador, como um sujeito que busca investigar
sua pratica, questionando-a, trazendo a realidade que vivencia em
sala de aula para a academia.
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So através do esfor¢co do professor das escolas fundamentais, a
pesquisa em educagao pode dar o salto sobre o gap que separa a
universidade e as escolas, respondendo assim as reais necessidades
que estao a espera de solugdes na educacao basica. (KINCHELOE
apud LUDKE, 1998, p. 31).

Assumir este lugar de professora-pesquisadora, participar desse

movimento de estar em dois lugares ao mesmo tempo, muitas vezes,
tornou mais dificil o ato de pesquisar — nao é facil enxergar-se,

questionar-se, desconfiar de seu proprio fazer, trazer o (meu) olhar

desconfiado da pesquisa para dentro da (minha) sala de aula, mas ao

mesmo tempo (e antagonicamente!) facilitou: é do meu fazer que

estou falando, e, por isso, posso dizer com conhecimento de quem vive
o drama “do lado de ca”, do chao da escola.

Sobre o “drama” da pesquisa no cotidiano escolar (e do cotidiano
escolar!): olhar “de dentro”, vontade de néo olhar... Em crise ao ver
que a professora pesquisadora se cansa, 16 muito (a madrugada
toda...). Dorme pouco... fica brava, chata, paciéncia diminui. Eu
pesquiso por que sou professora. Acredito na necessidade desse
olhar para o fazer, mas nao gosto do que vejo ao me ver mais brava,
pouco paciente... fico em diivida com relagao ao mestrado... Sera que
esse € 0 caminho? Perder o que é mais “genuino” como um dia disse
a Anna, meu jeito de estar com as criangas?

(Registro do Diario de Campo - 16/10/2012)

Explicitamos a seguir o conceito de drama que sustenta as

inquietagdes pontuadas:

28

Drama no sentido de Vygotsky, de Politzer, de Bakhtin, no sentido
de uma multiplicidade de vozes, posicdes e sentidos entretecidos na
pessoa. Drama que aponta para as dimensdes sensivel, flexivel,
reflexiva da significacdo, do trabalho com signos, a partir das
condi¢Oes concretas, materiais de existéncia. Significac¢do que
afeta/constitui o corpo/sujeito. (SMOLKA, 2012, p. 127).



Este trabalho contou com uma intensa (e, muitas vezes, tensa!)
observagao participativa: ndo tinha como ser de outro modo, eu
tinha que ensinar a escrita as criangas e, a0 mesmo tempo,
pesquisar esse ‘ensinar’!

Os dados foram coletados por meio de registros escritos — das
criancas especialmente, fotograficos e gravados em videos, didrio
de campo, analise das produgdes das criangas e um profundo
estudo bibliografico.

Acompanhar a turma por dois anos, do 1° ano — ingresso das
criangas ao Ensino Fundamental - ao 2° ano — quando se consolida
o processo de alfabetiza¢do- nao apenas observando, mas atuando
durante todo o processo de construgao da escrita pelas criangas, foi
essencial para esta pesquisa, ja que temos como objetivo analisar os
impactos que o Texto livre - instrumento técnico e semidtico - tem
neste processo de construcdo da escrita e como as relagdes
desencadeadas por esse instrumento afetam a relacdo da crianga
com o ato de escrever.

A analise dos dados encontra fundamentacdo tedrica nos
pressupostos de Lev Vigotski e Celestin Freinet. Com base nesses
autores, pretendemos tecer inter-relacdes entre os dados
observados e o que acreditamos ser uma proposta coerente de
trabalho pedagogico; enfocar a questao da aquisi¢ao da linguagem
escrita, tendo em vista o educando como agente na construgao de
seu conhecimento; ampliar e problematizar o olhar - de professora
e pesquisadora - sobre o instrumento pedagogico texto livre; buscar
revelar a dindmica da constituigao do texto livre, os modos de fazer
da crianga frente a esse instrumento, buscando explicitar as
relagdes implicadas neste fazer .

O Campo Empirico
Universo de estudo: O “entorno”

Acreditamos que nao faz sentido descrever a escola sem
pensar em seu entorno, na constitui¢cdo e na historia do bairro no
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qual a escola esta inserida. Considerando minhas limitagdes com
relacdo a essas informacgdes, dado que cheguei a EMEF Edson Luis
Lima Souto em 2010, recorri a historia oral como forma de me
aproximar dessa historia. Escolhi registrar os relatos de duas
pessoas que moram no bairro desde sua fundagdo para, assim,
compor essa descrigao.

Comentdrios sobre violéncia fazem parte do cotidiano das
criancas — apesar de, muitas vezes, esses comentdrios serem
velados, o que nos dé indicios da existéncia de um “pacto” entre
eles do que pode ou nao ser dito...

Uma situagdo que explicita a violéncia vivenciada pelas
criangas, e que acaba refletindo na escola, ocorreu em 21 de outubro
de 2013, quando trés alunos da escola, acompanhados por um
outro garoto — que nao estd matriculado na escola - e, segundo
relato dos alunos, ja foi preso na “Fundagao Casa” é narrada pela
professora Pollyanna, cujo relato recorro a este momento:

Em uma segunda-feira do més de outubro do ano de 2013 cheguei a
escola pela manha e estranhei o fato da sala de aula ter sido
recentemente lavada. Os alunos nao haviam chegado, mas a
estagidria, que ja estava la, me contou o que havia acontecido:
encontraram a mesa da sala cheia de fezes. Havia fezes na mesa, nas
cortinas e em algumas carteiras. Nao foi dificil chegar aos
depredadores: trés criangas (alunos da escola —apenas um havia sido
meu aluno) e um adolescente (que nao aluno da escola).
Confessaram e descreveram a “arte”. Invadiram a escola durante o
fim de semana e defecaram sobre a mesa dos professores daquela
sala, sob influéncia do companheiro adolescente.

E ainda dificil descrever os sentimentos que tive ao viver aquele
episodio.  Senti-me  violentada,  desrespeitada,  agredida
profundamente Pensava com pesar nas profissionais que limparam
aquele lugar. Mesmo depois de limpa, nao consegui entrar na sala
com as criangas naquele dia. Pensei seriamente em deixar a profissao
por nao saber se o papel do professor estava surtindo algum efeito
positivo na vida de criangas como aquelas, que eram capazes de atos
tdo desumanos.

30



Pude ver o quanto meus alunos também se sentiram desrespeitados.
Nao s0 eles, mas os alunos da escola toda, assim como os professores.
Todos tomaram a causa como propria e fizeram o possivel para que
me sentisse melhor, para que nao encarasse o fato como algo
direcionado a mim.
Naquele momento o que me salvou, enquanto professora, foi a forca
do coletivo. Um coletivo que parou tudo para chegar a uma decisao
acertada, que pudesse ensinar sem ferir, mostrar o erro sem acusar
e, principalmente, acolher. Juntos, decidimos quais rumos tomar a
partir daquele “grito de socorro” e hoje tenho a certeza de que
fizemos o melhor, que estava ao nosso alcance, por aquelas criangas
que precisavam olhar para a escola com outros olhos.

(Relato feito pela professora Pollyanna Fecchi, janeiro de 2014).

Esse episodio causou um grande desconforto em todos nos,
professores da escola em questdo, como relatado acima, mas,
coletivamente — apesar da dificuldade que temos na rede municipal
em consolidarmos um coletivo de trabalho em nossas escolas, como
mencionado, o que nos da indicio da possibilidade da construcao
de um coletivo de trabalho em nossa escola.

A escola esta localizada na zona norte de Campinas, periferia
da cidade, regiao que compreende os seguintes bairros: Santa
Monica, Sao Marcos, Campo dos Amarais, San Martin, Matao,
Mirassol e Parque Cidade.
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https://maps.google.com.br/maps?g=bairro+san+martin+campinas+mapadeie=UT
F-8&hqg=&hnear=0x94c8bf49e1687bc9:0x67ec52a33c856fdf, VilatSan+Martin,+'
Campinas+-+SP&gl=br&ei=u772Uq.

Por ser um bairro afastado do centro da cidade, as criangas se
referem a Campinas como se fosse “outra cidade” — a referéncia de
cidade para eles é Sumaré, dado que o bairro localiza-se quase no
limite de Campinas — Sumaré.

A grande maioria das criangas vai para escola a pé, junto com
as maes, avos, tios, irmaos mais velhos ou outros maiores
responsaveis. Existem, ainda, criangas que chegam de carro.
Algumas criangas, contrariando o georreferencial® (o sistema de
matriculas na Rede Municipal de Campinas utiliza o
georreferenciamento como critério para a distribuicao das vagas
nas escolas), utilizam 6nibus ou peruas escolares, custeados pelos
proprios pais.

Nessa regiao, ha um terminal de Onibus: Terminal dos
Amarais, onde existem varias linhas de 6nibus e, também, a opgao
do transporte alternativo que circula no bairro.

¢ As informagdes sdo «cruzadas entre o cadastro de criancas que
frequentam/pretendem frequentar a educagao Infantil e o Ensino Fundamental
na cidade de Campinas, o nimero de vagas disponiveis e a localizacado

geografica da residéncia dessas criangas.
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Na regiao da escola, existem outras institui¢des escolares: E.E
Manuel Albaladejo Fernandes, E.E.Dr. Telemaco Paioli Melges,
E.E. Profa. Maria De Lourdes Bordini, EMEI Walter Domingos,
CEMEI Adao Emiliano e ainda outras escolas de Educacao Infantil,
particulares, que também recebem, no contra turno, algumas
criangas que frequentam a EMEF e ndo tém com quem ficar.

Muitas familias buscam, insistentemente, vagas na EMEF
Edson, pois, muitas vezes, acabam sendo obrigadas — de acordo
com o georreferenciamento, que muda em todos anos - a
matricularem seus filhos na escola do CDHU, que por ser mais
distante e ter uma imagem negativa, segundo a propria
comunidade, acaba sendo a opgao preterida das familias.

A regido é bastante carente com relagdo ao atendimento
publico de satide. No bairro San Martin, ndo ha Centro de Saude.
Assim, a comunidade usa o Posto de Satide do bairro Sdo Marcos
ou do bairro Santa Monica. Em Sumaré, existe um Hospital
Municipal que atende a essa comunidade. Algumas familias
utilizam o hospital da PUC ou da Unicamp. E comum, em dias de
consultas, as criangas faltarem a escola, pois a distancia e a demora
no atendimento acabam ocupando-os o dia todo.

Outra questdao importante refere-se aos encaminhamentos
recebidos pelas criangas, feitos pela professora da sala ou pela
professora de educagao especial. Muitas vezes, as criangas que
demonstram algum comprometimento cognitivo, emocional,
motor, entre outros, recebem o encaminhamento, mas so
conseguem avaliacao/atendimento, seja no Centro de satde, seja
nos hospitais ja referidos, um ano, dois anos depois, o que
evidencia as falhas na maquina publica, que nao oferece a
comunidade servigos essenciais, como o de saude.

Observamos o comércio, que embora se localiza na cidade
vizinha de Sumaré, atende a essa comunidade: supermercados,
bazares, bares, saloes de beleza, casas de materiais de construcao,
farmdcias, oficinas mecanicas, borracharias, lojas de vestuario, de
variedades, de produtos eletronicos, de moéveis.
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Nao ha pragas, tampouco drea de lazer para essa comunidade.
As criangas utilizam um terreno vazio e cheio de entulhos como
“campinho”. A diversao dessas criangas é empinar pipa, jogar bola
na rua.

A regido abriga, ainda, um polo tecnoldgico e acompanhou,
em 2013, a chegada de algumas empresas de Logistica — que
trouxeram melhorias de infraestrutura ao bairro, mas que, muito
provavelmente, ndo foram pensadas para a comunidade e, sim, em
beneficio das proprias empresas.

A escola

A escola em questao € uma escola arborizada, com canteiros
entre as salas de aula, bancos coloridos, o que traz um ar
aconchegante, a meu ver.

Nesta escola, temos doze salas de aula, uma biblioteca, um
amplo refeitorio, uma sala de informadtica, uma sala de recursos
multifuncionais, sala dos professores, sala da gestao, sala da
secretaria, parquinho de areia, uma quadra coberta, uma quadra
descoberta, uma sala de materiais (da Educacao Fisica), cozinha e
vestiario dos funciondrios, lavanderia, dois banheiros (um
masculino e um feminino) para os alunos e dois para os
professores.

A escola funciona nos trés periodos: matutino, com 11 turmas
(ciclos I e I — 1% ao 5 ano, em 2013, com 319 alunos); vespertino,
com 11 turmas (ciclos IIIl e IV — 6° ao 9° ano, que, em 2013
contabilizava-se 318 alunos); no noturno, sao 4 turmas (EJA, com
102 alunos matriculados em 2013).

Um dado importante a ser relatado, que afeta 0o andamento de
todos os setores da escola, refere-se ao fato de que o quadro de
funcionarios da escola nao é fixo, mas altera-se a cada ano, por
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conta de aposentadorias, remogdes’ ou exoneragoes®.Isso torna
cada vez mais dificil a formagao de um coletivo de trabalho o que,
infelizmente, ndo € exclusividade da escola em questao, mas é uma
realidade da rede municipal de educagdo. Outro problema que se
explicita é que, na maioria das vezes, os cargos vagos demoram a
ser preenchidos, dificultando o andamento dos trabalhos na escola.

Nossa escola ainda sofre com a falta de inspetores (cargo que
foi extinto da rede municipal de educa¢ao de Campinas); a falta de
gestores — uma gestao que comporta cinco membros passou 0 ano
de 2013 ocupada por duas pessoas: um vice diretor, que assumiu o
lugar da diretora (que sofreu uma transferéncia compulsoria, por
motivos nao explicitados) e uma vice-diretora; a falta de
bibliotecdria (cargo também inexistente nesta rede), e, por isso, a
nossa biblioteca ficou por anos interditada, tendo um acervo
riquissimo, mas sem recursos humanos para funcionar! No ano de
2013, no entanto, ela foi reinaugurada, com a ajuda de uma
professora readaptada que chegou a escola no inicio do ano. O
destino da biblioteca em 2014 é incerto, ninguém sabe se teremos
funcionario para assumir o lugar de “bibliotecario”. Como
podemos constatar nas palavras de Clatdia Bittencourt, diretora da
escola em 2010:

Nossa escola tem passado por diversas mudancas desde que nela
ingressei através de concurso de remogao em 2005. Mudamos para o
novo prédio, duas quadras a frente e acima do antigo prédio, em 02
de abril de 2007. Passamos de trés periodos diurnos para apenas dois
periodos diurnos e iniciamos o oferecimento do periodo noturno
com a educacdo de jovens e adultos II. Algumas foram as conquistas
com o novo prédio: quadra poliesportiva para a pratica de educacao
fisica, patio, biblioteca e amplo refeitério. Entretanto o ntimero de

7 Todo ano ha a possibilidade dos professores, gestores e funciondrios se
inscreverem no processo de remogao da PMC.

8 Uma professora de Lingua Portuguesa do Ciclo III e IV, recém aprovada em
Concurso e que optou por trabalhar na EMEF Edson Luis Lima Souto, ficou
cerca de um més apenas e exonerou, devido a dificuldades com os alunos e com
as condigdes da escola em geral.
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alunos passou de pouco mais de 600 para 940 alunos. Em 2007,
atingindo nuimero superior a 800 alunos, o quadro de especialistas
aumentou de trés para cinco pessoas, mas isso s6 tem acontecido em
tese. (BITTENCOURT, 2010).

A escolha desta escola como lugar de (minha) pesquisa deve-
se, primeiramente, por ser este o lugar onde atuo como professora,
reafirmando a ideia de professor-pesquisador, defendida na esfera
académica por autores como Pedro Demo (1991 e 1994), Marli
André (1992, 1994, 1995, e 1997), Ivani Fazenda (1997), Corinta
Geraldi (1996 e 1998) e Menga Liidke (1993 e 1994).

Outro motivo que consolidou a minha escolha por este Idcus
de pesquisa deve-se ao fato da referida escola ter uma intensa
historia de relagdes envolvendo a pesquisa’, a investigagao
cientifica, desde 1985. Como afirma Smolka (2008, p. 1), diversas
formas de trabalho colaborativo e investigativo vém se realizando
neste espago, tendo por temas nucleares: a alfabetizagao, leitura e
escrita (NOGUEIRA, 1991); a escrita e a fala egocéntrica (SMOLKA,
1995/2008); a elaboracao conceitual (FONTANA, 1991); o
preconceito e o autoconceito (OLIVEIRA, 1993); o siléncio e
interagOes na sala de aula (LAPLANE, 1997); a memoria e historia
na escola (SMOLKA, 2000, 2005); as lembrangas significadas
(OLIVEIRA e SMOLKA, 2004); os sujeitos que se emocionam
(OLIVEIRA, 2001); os modos de conceber e experienciar a violéncia
(CAPRERA, 2005); os sentidos do trabalho para os alunos (MION,
2005; ALMEIDA, 2007); a memoria e literatura (ARAU]O, 2007); a
experiéncia como lugar de memoria (SMOLKA, 2006b); as praticas
escolares e as praticas discursivas (SMOLKA e LAPLANE, 2006); o
trabalho docente (ANJOS, 2006); alfabetizagao e letramento
(DECIETE, 2013); inclusao e politicas publicas (FAISSAL, 2013 e
DAINEZ, 2014).

° Todas as pesquisas citadas tiveram a escola em questao como 16cus.
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A sala de aula - direcionando o olhar

- E hoje que a gente aprende a ler?
- Pr6 acabou a linha... € ag0Ora?

- Como usa a tesoura?
- Professora, quebrou a ponta do meu lapis... o que eu
fago?

- Como “faz” bruxa? Que horas é o lanche?

- Péraaaa! Que chato menino!

- Se eu chorar vocé liga para minha mae?

- Eu ja tenho 6 anos!

- Odeio essa escola, é uma droga! Quero ir embora...

- Eu nao sei escrever...

- A gente pode ir “no” parque? Deixa vai... s6 um
pouquinho.

A
- PI‘O , ele pegou minha borracha...

(Excertos do Didrio de campo)

Trago essas “vozes” para trazer o leitor para a sala de aula,
com o proposito de situar como é um inicio de ano com uma turma
de 1° ano, meu “universo” de estudo cheio de vida, o campo
empirico onde realizo essa pesquisa: uma Turma de 1° ano Ensino
Fundamental da EMEF Edson Luis Lima Souto, escola localizada
na periferia de Campinas. “ E a vida que entra na aula com as
criangas, para se tornar mais rica, para se expandir”. (FREINET,
1975, p. 55)

Sao sujeitos desta pesquisa 24 criangas, que ingressaram no 1°
ano do Ensino Fundamental no ano de 2012, com cinco, seis anos
de idade e seguiram, juntamente com a professora, para o 2° ano.
Quase 50% das criangas frequentaram anteriormente a educagao
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infantil, na creche que fica ao lado da escola; os outros 50% vieram
de outras creches ou mesmo de outras cidades. Todos tinham
experiéncias escolares anteriores ao ingresso na EMEF.

A sala de aula é de tamanho médio, com as carteiras dispostas
em fileiras. Temos armdrios de materiais no fundo da sala e
também um mural para colocar trabalhos das criangas.

Temos pregado na parede, em cima da lousa, um quadro com
o alfabeto escrito com letra de imprensa e letra cursiva. Este
alfabeto foi colocado nas salas com o intuito de instrumentalizar as
criangas com relagao a linguagem escrita.

H4, também, um quadro de numerais, feito juntamente com as
criangas e, semanalmente, sao expostos trabalhos e produgoes das
criancas no quadro mural que fica no fundo da sala.

No geral, as salas dessa EMEF sao pouco arejadas, apesar de
possuirem janelas dos dois lados da sala. Os ventiladores sao muito
barulhentos e quase nunca ficam ligados, pois a acustica da sala
nao é das melhores, e somada ao som dos ventiladores, torna-se
inviavel trabalhar.

Nossa Rotina - focando o olhar...

As classes Freinet parecem-se todas nos seus fundamentos, no seu
ritmo e no seu espirito. Mas, porque estdo baseadas na vida da
crianga, no seu meio, sao necessariamente diversas, de acordo com
estes meios e estas criangas; diferentes segundo as idades, as
estacOes, os aspectos regionais, a originalidade das culturas e dos
trabalhos, mas, a0 mesmo tempo, com esta parte do individual e do
universal que deveria constituir actualmente um sinal da cultura e
da civilizagdo (FREINET, 1975, p. 50)

Com o intuito de trazer o leitor para a sala de aula, descrevo
como € um dia no 1° ano: entro na sala com as criangas e, juntos,
organizamos as carteiras em roda — a roda tem como objetivo fazer
com que possamos olhar para o outro, atentamente, ouvindo o
outro, em grupo. Nesse momento, fago a chamada, cada dia
“chamo a atengao” para um aspecto da linguagem escrita que
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estamos aprendendo, destacando a 1? letra do nome das criangas —
pedindo que, ao responder a chamada, a crianga fale, por exemplo,
o nome de um animal que comece com a 1? letra de seu nome, ou
com a ultima letra; contando quantos “pedacinhos” (silabas) tem
cada nome; pedindo que falem a 12 silaba a turma; enfim, tentando
fazer com que, na brincadeira da chamada, as criangas se atentem
para questdes que constituem nossa lingua portuguesa,
especialmente nesta fase de alfabetizacao. Ainda neste momento da
“chamada”, realizamos a contagem da turma, e o ajudante da
semana, que é escolhido a partir da ordem que aparece o seu nome
na lista - a ordem alfabética,, vai passando na roda, apontando as
criangas: contamos primeiro os meninos, depois as meninas; o
ajudante anota - através da escrita numérica ou de desenho -
depende da crianga, do que ela ja é capaz de fazer. Quantas
meninas, quantos meninos (separacdo por género), depois
somamos quantos ao todo. A turma inteira conta o nimero total de
criangas (meninos e meninas). Pergunto, entdao, para a turma
quantas criangas faltaram, ja que a turma tem no total de 24 alunos.
Contamos. Geralmente faco na lousa a operagao, mostrando a
subtragao através de desenho e com o algoritmo.

Na sequéncia, escrevo — ou peco que algum aluno escreva a
rotina na lousa. A rotina € escrita na lousa com o intuito de
organizar o nosso dia, de situar as criangas sobre o que acontecera.
Nao peco que as criangas copiem essa rotina, pois acredito que essa
copia nao faz muito sentido, dado que a rotina ficara na lousa toda
a manha para que eles possam consultd-la, situarem-se no
tempo/espago da sala de aula. Na escrita da rotina, também
costumo chamar a atengdo para a escrita da data, falando, por
exemplo: “Se ontem foi dia 12, hoje que dia é?”, para que eles
tenham nogao de sequéncia numérica. Falo também sobre o més:
“Estamos em abril, que niimero a gente usa para marcar esse
mes?”, com o intuito de mostrar para as criangas os numeros
ordinais também- conhecimento historicamente construido que
precisa ser ensinado para as criancas na escola! E claro que chamo
a atencao para a escrita das palavras, e vamos juntos compondo
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essa escrita. Pergunto para as criangas como escreve cada palavra e
observo que, mesmo as criangas que ainda nao dominam o cédigo
escrito, envolvem-se neste momento, falam as letras, consultam no
alfabeto, tentam, arriscam-se!

Depois de escrevermos a rotina na lousa, passamos para a
correcao da licio de casa. Considero que a licdo de casa seja
essencial por dois aspectos: comegar, desde o 1° ano, a construir o
habito de estudo e trazer a familia para “perto” da escola, formar
parceria, mostrar as familias o que as criangas fazem na escola. A
licao de casa, na maioria das vezes, esta vinculada aos trabalhos
realizados em sala de aula. Nem sempre todos fazem a ligao de
casa, e quem nao a faz em casa tem a oportunidade de fazé-la em
sala de aula. No momento dos ateliés, acabo abrindo um atelié de
licdio de casa, ainda que a maioria traga as tarefas feitas.!
Normalmente faco a correcado da licdo de casa na lousa,
coletivamente.Ainda com a sala organizada em roda, vou passando
e verificando, auxiliando essa corre¢ao. Algumas vezes, as criangas
levam ligoes diferentes, escolhem as licdes ou eu entrego ligoes
pertinentes aos diferentes niveis das criangas. Quando isso
acontece, eu apenas verifico quem fez e quem nao fez a ligao e
corrijo-as em outro momento.

Acabando a correcao da licdo, comegamos o trabalho coletivo
— chamo de trabalho coletivo os trabalhos que as todas as, juntas,
fazem a mesma atividade, que pode ser a corregao coletiva de um
texto livre, o registro de alguma pesquisa em andamento, a
apresentacao de algum contetdo novo, como por exemplo, do
conceito de adicdo em matematica. Apds esse momento coletivo,
chega a hora do lanche e recreio — esse intervalo dura, em média,
30 minutos. Juntos, em fila e, nesta fila, j4 aproveito para,
novamente, chamar atengdo para o alfabeto: fazemos fila
comecando pela ordem alfabética, ou pela ordem contraria do
alfabeto, enfim, vamos inventando jeitos e brincadeiras para que a
organizacao da fila seja também “aproveitada”. Seguimos para o
refeitdrio, onde as criangas comem e, na sequéncia, dirigem-se ao
patio ou a quadra para brincar.
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Na volta do recreio, comegamos a organizar nossa sala em
ateliés. Normalmente temos trés ou quatro dos seguintes ateliés:
Texto livre; Fichas de escrita'’; Texto com figura; Ficha de
matematica, “Problemoteca”; Jogos de Escrita: Jogos de
Matematica; Pesquisas; Leitura; Desenho; Massinha; Pintura.

Ateliés de escrita e de matematica

As criangas escolhem — de acordo com os ateliés oferecidos no
dia- o trabalho que querem realizar e anotam sua escolha no Plano
de trabalho!. As criangas circulam livremente pela sala neste
momento de ateliés, podendo inclusive, terminado um trabalho,
partir para outro atelié. Isso, muitas vezes, torna a sala barulhenta
e “tumultuada” aos olhos de quem nao conhece a pratica
pedagogica que norteia esse fazer, mas esse suposto “caos” esconde
uma organizagao de trabalho.

A classe “Freinet” é isto: um lugar de producao:tudo nela evoca o
trabalho produtivo, até o vocabulario usado pelo educador: a classe
é um “canteiro de obras”, ela se subdivide em “oficinas” onde ¢é
fundamental a presenga de “ferramentas” e o uso de “técnicas” de
trabalho. (OLIVEIRA, A. M., 1995, p. 139).

10 Os tipos de fichas oferecidos nestes ateliés estaio no ANEXO deste trabalho.
I Esse instrumento da Pedagogia Freinet sera explicado no préoximo topico deste
trabalho.
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Depois dos ateliés, organizamos a sala em fileiras (¢ dessa
forma que temos que deixar a sala para as aulas do periodo da
tarde). Verifico, entdo, o que cada crianga fez, enquanto elas
marcam, no plano de trabalho, as atividades que realizaram. No
inicio do dia, elas planejam, e, a partir disso, marcam uma
“bolinha” na atividade que pretendem realizar; no final do dia, elas
avaliam, pintando a bolinha da atividade que realizaram. Caso nao
tenham conseguido terminar a atividade que escolheram, as
criangas pintam metade da bolinha; assim, no dia seguinte, sabem
que tém um trabalho inacabado para fazer.

Organizada a sala, plano avaliado e preenchido, passamos
para a ligao de casa.Entrego a li¢do, ou as criangas copiam da lousa
as orienta¢des dadas para a atividade que serd realizada em casa.

No final de nosso dia, temos, ainda, um dos momentos mais
esperados (e apreciados!) pela turma: a hora da leitura. Todos os
dia estd garantido, em nossa rotina, esse tempo de leitura, que pode
ser de um livro escolhido por mim ou pelas criangas, de um texto
de autoria de alguma crianga, de uma noticia de jornal, de uma
lenda, um conto, de uma parlenda, de uma poesia, enfim, uma
multiplicidade de géneros, ampliando o repertdrio das criangas e
instituindo a pratica da leitura. Meus alunos sao bastante agitados,
mas neste momento, observo que eles ficam bem calmos, em
siléncio, atentos e curiosos com a leitura!

Os instrumentos idealizados por Freinet - orientando o olhar ...

Faz-se necessdrio explicitar quais sao o0s instrumentos
idealizados por Freinet que utilizamos em nossas salas de aula,
para que possamos entender a dindmica de trabalho dos adeptos a
essa corrente pedagdgica, em uma sala, como a que acabamos de
“conhecer”...

Percebendo o desinteresse das criangas com relacdo ao
conteudo escolar, Freinet passa a buscar possibilidades de
trabalhar de uma forma diferente em sala de aula, trazendo a
crianga ao protagonismo da agao educativa.
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Encontrava-se na origem das minhas investigagdes a necessidade de
melhorar as condigdes e trabalho, para alcangar uma eficiéncia se
possivel maior. (FREINET, 1975, p. 20).

[...] eu precisava, por conseguinte, de procurar fora da escolastica a
que se adaptava menos mal a grande maioria dos meus colegas, uma
solucdo nova, uma técnica de trabalho que estivesse ao alcance das
minhas reduzidas possibilidades. (FREINET, 1975, p. 21).

A roda de conversa é um momento no qual as criangas se
expressam, trazem suas necessidades e anseios. Cabe ao professor
articular os saberes trazidos pelas criangas com os contetidos
curriculares, tomando os conhecimentos trazidos pelas criangas
como o ponto de partida para a elaboragao dos conhecimentos
cientificos, escolares. E, na roda, que também sao organizados os
trabalhos a serem desenvolvidos no dia, a rotina.

A dindmica das rodas € estabelecida de acordo com as necessidades
da turma, mas alguns elementos sio comuns a todas, como por
exemplo, ver quem veio e quem faltou. De acordo com a idade das
criangas aproveitamos para explorar as situa¢des, desenvolvendo
habilidades cognitivas.

[...] Como o fluxo de informagdes € intenso quando as criangas estao
contando suas novidades, o professor deve estar pronto a ouvi-las e
perceber sensivelmente assuntos do interesse delas que possam
gerar projetos, ou pesquisas.

[..] quando as criangas contam suas novidades, elas trazem
elementos de sua rotina e vida fora da escola, para a turma,
elementos esses muito importantes, porque sao expressos livremente
pensamentos, desejos, sentimentos. (SISTE, 2003, p. 89 - 90).

O Livro da Vida é outro instrumento da Pedagogia Freinet
essencial no processo de aquisi¢do da escrita. Nele, as criangas
registram o0s acontecimentos vivenciados pela turma, as
descobertas, novidades, conteidos aprendidos, tornando-se um
testemunho vivo do trabalho da Turma.

43



KCap 01V "3
20 DEMATO pe u?nf

L.

ﬂﬂi}{; Q‘E%’_’AL
,)C’ Uk MARCA Que ‘*!
QN O DEDD, Capp X,
UMR ARG (Emaatl;)

<

: 1y - M
Imagens do Livro da Vida em dois momentos no ano de 2012: o primeiro em

abril e o segundo em maio.
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Os registros do Livro da Vida mostram o verdadeiro sentido do
ato de escrever. A crianga apropria-se da escrita, tornando-se autora
antes mesmo de dominar a escrita convencional. O professor assume
o papel de escriba, colocando no papel as ideias dessa crianga.

Essa transcri¢do é como uma ferramenta maravilhosa, cuja precisao
magica a crianca admirara antes de conhecer seu mecanismo e de
saber utiliza-lo. Ela se contentara em beneficiar-se dela, até o dia em

que tentar apoderar-se dela para adequa-la ao seu uso. (FREINET,
2001, p. 34)

O Livro da vida sendo apresentado a uma méae em nossa mostra cultural e sendo
lido por dois alunos: objeto de registro da histéria da Turma.

Freinet organizava o trabalho em sala de aula em ateliés.Ele
definia os ateliés usando como metafora o “canteiro de obras”,
onde todos se envolvem no trabalho.
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Os ateliés sao organizados, diariamente, de acordo com as
necessidades da turma. Sao propostos diversos tipos de trabalho':
Escrita — texto livre, texto com figuras, fichas de escrita
(ortografia/gramatica/organizacdo textual), digitagdo de textos;
Matematica — fichdrio autocorretivo, problemoteca, jogos; Pesquisa
— assuntos como Ciéncias, Histdéria, Geografia; Artes — diferentes
técnicas de desenho, pintura, modelagem; Leitura — biblioteca de
sala, com diversas obras e também fichas de leitura.

b O _“.

Atelié de matematica: um aluno ajudando o outro; atelié de culinaria.

/.’.". ¢ddd! | by : it
Na primeira imagem temos Thiago trabalhando no atelié de escrita, ja na
segunda Bia, Rafael, Luiz e Emanuelle no atelié de artes, que acontece na

area externa na sala.

12 Os tipos de trabalhos propostos nos ateliés serao exemplificados nos ANEXOS
deste texto.
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Luiz trabalhando no atelié de leitura, grupo de criangas no atelié de fabricacao
(sucata)

As regras do trabalho em ateliés sao elaboradas pelas criangas,
juntamente com o professor. Dessa forma, o trabalho pode fluir
com mais autonomia, jd que os combinados foram previamente
estabelecidos pelo grupo.

A cooperacao entre as criangas se explicita durante os
trabalhos em ateliés. E comum ver uma crianca “mais avancada”
ajudando o colega que apresenta alguma dificuldade. As
habilidades individuais tornam-se valorizadas, e o espirito
cooperativo toma o lugar da competi¢ao: um pode colaborar com o
outro, ora ajudando, ora sendo ajudado.

As criangas tém a oportunidade de trabalhar com os colegas segundo
o projeto de trabalho, o que os une é o trabalho e nao o nivel de
aprendizagem. Isto cria condi¢Oes para trocas verdadeiras entre eles:
trocas intelectuais, afetivas, sociais. (LAURINDO, 2003, p. 75).

E importante destacar que, simultaneamente, na sala de aula
acontecem diversos ateliés. Cada criancga escolhe, de acordo com
seu plano de trabalho e com sua meta, qual atelié ira trabalhar. Nao
ha a obrigatoriedade de todos “passarem” por todos os ateliés, a
exigéncia ¢ combinada e mediada pelo professor, que avalia as
necessidades de cada crianga, como, por exemplo, se uma crianga
ja domina o tragado da letra cursiva, ela nao serd obrigada trabalhar
no atelié de fichas especificas sobre esse assunto.
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Por isso, temos o Plano de trabalho, que é o instrumento que
organiza as escolhas de trabalho feitas pelas criancas, é o que
viabiliza a sistematizagao desse trabalho de uma forma coesa.

Plano de trabalho utilizado no 1¢ ano, em 2012.

Na segunda-feira, caso a escolha do professor seja fazer o
plano semanalmente, ou no inicio do dia - se o plano for feito
diariamente, o que, geralmente, ocorre com as turmas de criangas
mais novas - a crianga define quais serao os trabalhos que ela ira
realizar durante a semana, tomando o cuidado de distribuir bem as
atividades de acordo com os dias da semana, com o tempo que tera
disponivel para cada dia.

Em lugar de fixar antecipadamente, de maneira autoritaria, o
trabalho escolar das criangas, preparamo-lo na segunda-feira, todos
juntos, com os nossos planos de trabalho. (FREINET,1975, p. 75).

Esse instrumento auxilia na constru¢do da autonomia da
crianga, pois ela escolhe seu trabalho e torna-se responsavel por ele,
e auxilia na organizagao do professor, que pode consultar o plano
de cada um, verificando o trabalho de cada crianga, orientando a
fazerem novas escolhas, tomando ciéncia do andamento da turma.
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Com o plano de trabalho, a crianga torna-se, por assim dizer, livre,
no ambito de certas barreiras que ela mediu e aceitou previamente.
(..) Nessa pratica ela adquire, mesmo bem pequena, a nogao de
ordem, controle de si, confianga. (FREINET, 2001, p. 72).

Nas salas de aula freinetianas, contamos ainda com os planos

anuais:

Estes constituem muito simplesmente o resumo de tudo que
devemos obrigatoriamente ver no fim do ano em calculo, gramatica,
histéria, geografia, ciéncias, etc. Em suma, o programa. [...] com
excecdo de histéria, em que avango seguindo a ordem cronoldgica,
em todas as outras matérias respeito, antes de mais, o interesse das
criancas. Assim, este ano, em calculo, comecamos muito
tradicionalmente pelos ntimeros inteiros e as quatro operagdes.
Como nao tinhamos ainda arrancado em céalculo vivo, ndo tinhamos
nada de melhor a fazer. Porém, ao recebermos o primeiro correio dos
nossos correspondentes decidimos descrever-lhes o plano da nossa
classe. Foi na verdade preciso aprender ou rever como sao utilizadas
as escalas; isso terminado e porque ja nos falavam do nosso projeto
de viagem-intercambio, pegamos nos guias do caminho de ferro e,
neste momento, ficAvamos mergulhados nos niimeros complexos, na
avaliacdo das distancias. Talvez em seguida falemos de
velocidades... Tudo isso nos conduz a todos os pontos do programa
oficial. (FREINET, 1975, p. 78).

Os Ficharios Autocorretivos e as Bibliotecas de trabalho,

conhecidas como BTs, sao outros instrumentos freinetianos que

“"

tornam viaveis os ateliés. Freinet (1975, p. 72) dizia que: “os
ficheiros de autocorregdo utilizados no caso do calculo e da

gramatica libertam o professor e as criangas das repeti¢des estéreis

da escoléastica”.
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Imagem acessada em novembro de 2014 em
http://frankvcarvalho.blogspot.com.br/2011/10/celestin-freinet.html

Os fichdrios sdao simples, elaborados a partir de materiais
recortados dos livros didaticos ou mesmo pesquisados na internet.
nNa época de Freinet, eram usados os Manuais Escolares; deles,
selecionava-se os textos e atividades interessantes para compor os
ficharios. Separados em pastas, por cores, cada fichario traz
atividades variadas, de acordo com as necessidades da Turma.

Os ficheiros de autocorre¢ao representam uma das realiza¢gdes mais
importantes das Técnicas Freinet. PGem a disposicao da crianca
exercicios destinados a aquisi¢do dos mecanismos do calculo
(operagdes, problemas, exercicios sobre os nimeros complexos e a
geometria), ortografia e conjugagdo, nos diferentes cursos. A sua
originalidade reside no fato de permitirem a cada crianca trabalhar
conforme o seu proprio ritmo, sem ser apressada nem atrasada pelo
nivel dos seus camaradas. (FREINET, 1975, p. 145).

As BTs sao como bibliotecas de sala, compostas por fichas de
leituras, textos, livros e enciclopédias de diversos assuntos. As BTs
também podem conter textos e albuns resultantes de trabalhos e
pesquisas feitas pelos préprios alunos.
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A aula-passeio foi a primeira “invencdo” de Freinet no

exercicio de sua docéncia. Como o proprio Freinet observou, a

expressao aula-passeio fora, evidentemente, mal escolhida, pois os

pais supunham que as criangas nao iam a escola para passear, mas

era um instrumento de grande valia tanto para ele quanto para as

criancgas.
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A aula-passeio constituia para mim uma tabua de salvagdo. Em vez
de me postar, sonolento, diante de um quadro de leitura, no comeco
da aula da tarde, partia com as criangas, pelos campos que
circundavam a aldeia [...] Era normal que, nesta atmosfera nova,
neste clima ndo escolar, quiséssemos, espontaneamente, criar
relacdes bastante diferentes das relagdes demasiado convencionais
na escola. Faldvamos, comunicdvamos, num tom familiar, os
elementos de cultura que nos eram peculiares e de que tirdvamos
todos, professor e alunos, beneficios evidentes. Quando voltavamos
a aula, faziamos no quadro o balango do “passeio”. (FREINET, 1975,
p- 23-24).

Oliveira ainda pontua que:

Na aula-passeio, professor e alunos passeiam na aldeia e nas
plantagdes, visitam os artesdos, observam seu trabalho ou os
fend6menos da natureza. Tomam notas. Na volta a sala de aula, os
alunos descrevem o observado. Sem constrangimentos escrevem na
lingua nacional. Freinet descobre que nao ha meio mais poderoso de
aprendizagem do que o envolvimento afetivo que liga
intrinsecamente os conteudos de ensino aos interesses concretos dos
alunos. (OLIVEIRA, A. M., 1995, p. 113).



. L8
Aula-passeio ao Zoolégico de Americana, em 2012. Na primeira imagem um

senhor que caminhava pelo local parou para ajudar um aluno a registrar o nome
do animal. Na segunda a aluna observa para fazer suas anotagdes. A aula tem
sempre esse carater de envolver um trabalho.

4

e /
O aluno Guilherme na aula-passeio a Exposi¢ao “La e Ca” (SESC-Campinas); as
criangas na aula-passeio ao teatro Sotac (ambas as fotos foram tiradas em 2013).

O Jornal de parede é um instrumento da pedagogia Freinet que
nos possibilita a exploragao do mundo da crianca e a construgao de
valores de forma significativa, partindo de questdes de seu
cotidiano.

Esse instrumento consiste em um painel no qual ficam os
envelopes com as seguintes frases: “Eu proponho”, “Eu critico”,
“Eu felicito”, “Eu quero saber”. Ao lado, ficam disponiveis para as
criangas papéis para que elas possam escrever como julgarem
necessario. Elas escrevem e colocam os bilhetes no envelope
correspondente ao assunto que quer tratar. Uma vez na semana, é
instituido o dia da reunido do jornal de parede. Nela a turma se
organiza, como numa reuniao, em circulojentdo, elegem um
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coordenador dessa roda e um escriba, para registrar o que foi dito,
os combinados estabelecidos.

T
e e

Imagem do Quadro de Jornal de parede usado em 2013.

Surgem propostas de trabalho, que sao analisadas pelo grupo
e pela professora, muitas vezes propostas pertinentes e que dao
inicio as pesquisas, trabalhos importantes. Surgem, também,
questionamentos pertinentes, felicitagdes e criticas a alguma
atitude inadequada de algum membro da turma, inclusive critica
dirigida ao professor.

A critica coletiva, o reconhecimento dos erros, o sentimento
comunitario, o desejo de fazer melhor, mostram-se em geral,
suficientemente eficazes. A Unica sangao regular é, de ordinario,
reparar o mal, refazer o que foi desfeito, limpar o que foi sujo, ajudar
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numa tarefa para compensar o mal causado a classe... (FREINET,
2001, p. 45).

Aprender a ouvir, a falar, a receber criticas, a pensar em
solugdes para um problema coletivo, tudo isso € possivel por meio
do uso desse instrumento; além de ser um instrumento que
estimula a escrita, ja que essa escrita é extremamente necessaria
para a crianga: € para que ela possa ser ouvida, se posicionar, se
queixar de um problema.

Com essa pratica acreditamos que cada crianga possa pensar em
melhorar e enriquecer o ambiente em que convivemos, que possa
exercer seu poder de cidadao e que entenda, num processo de
construcao, o real sentido da democracia. (LAUDANI; ZAGO, 2003,
p- 100).

A correspondéncia interescolar compde o quadro de
instrumento utilizado por Freinet no processo de alfabetizacao da
crianca, favorecendo o trabalho de todos, tornando real a
necessidade de comunica¢ao. Inicialmente a correspondéncia
acontecia entre Freinet e um outro professor do movimento que
estavam fundando. Posteriormente, por uma sugestao vinda das
proprias criangas, eles comecaram uma correspondéncia entre as
classes. Nessa correspondéncia, trocavam informagdes pessoais e,
também, contetidos trabalhados em sala de aula, tornando a
aprendizagem ainda mais instigante, pois aprendiam com os
colegas correspondentes.
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LY :

Encontro com os correspondentes em 2013, na primeira imagem temos a roda de

apresentacao e na segunda foto duas alunas trabalhando juntas, uma de cada
escola.

Esses instrumentos foram desenvolvidos por Freinet para
suprir a necessidade de aprendizagem trazida por seus alunos,
emergindo de sua pratica em sala de aula, a partir da observacao
de como as criancas aprendiam quando inseridas no contexto, em
uma perspectiva que considerava a construcao do conhecimento
como gradual e nao linear.
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REFERENCIAL TEORICO: FREINET

Freinet: ponto de ancoragem de meu fazer em sala de aula

E extremamente dificil tracar um perfil da vida de
Freinet que nao seja parcial e limitado. Trata-se de
uma personalidade multipla, em permanente
ebuli¢ao (OLIVEIRA, A. M., 1995, p. 89).

Célestin Baptistin Freinet, nasceu em 15 de outubro de 1896,
na cidade da Gars, sul da Franga. Filho de camponeses, nascido
numa regiao rural, de relagoes bastante tradicionais e “atrasada”,
comparada as outras cidades francesas. Desde muito novo, o
menino Freinet conhece o trabalho na lavoura. Na época, era
comum atribuir as criangas a fungao de pastorear as cabras. Essa
condicao de vida, de certa forma, afeta sua concepgao sobre a
infancia e a atividade infantil e, mais tarde, vai refletir em sua
pratica pedagogica.

Para Freinet as criangas tém o seu lugar, a sua contribuigao dar, aqui
e agora, ao trabalho humano. Sao membros da comunidade
trabalhadora da qual fazem parte. Este é, sem duvida, um dos
fundamentos principais da escola do trabalho tal como ele a define e
que vé no ser humano um ser que se faz pelo trabalho criador, isto é,
por um trabalho necessariamente dotado de utilidade social,
produtor de valor de uso real. Nesta perspectiva, a escola ndo é
preparagao, como na concepgao classica e sim, desde ja, vivéncia de
uma insergao social concreta. (OLIVEIRA, A. M., 1995, p. 94).

Freinet defendia que a escola oferecesse um trabalho

realizador, tendo como nogao de trabalho a producio humana,
defendida por Marx, que muito o inspirou, especialmente pela
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ideia do pensamento dialético, difundida também no partido
comunista francés, do qual Freinet fazia parte e onde tomou
conhecimento das ideias marxistas.

A militancia de Freinet sempre foi em busca da construgao de
uma verdadeira escola do/para o povo, convicto de que, para isso,
ndo bastava uma proposta pautada em ideias, e, sim, uma
“mudanga concreta do meio material onde se realiza o ensino”.
(OLIVEIRA, A. M., 1995, p. 139).

Assim, cunha o termo materialismo escolar

Para explicita-lo, ele usa uma analogia curiosa, porém ilustrativa:
quando um patrao pretende mudar os processos de produgao de sua
fabrica, ele ndo procura convencer os operarios pela palavra. “Ele
precisa primeiro trocar ou adaptar suas maquinas, ensinar novas
técnicas” (Freinet, nov.1932: 67). A referéncia ao modelo fabril é
significativa: “E uma semelhante transformacio que queremos
introduzir em nossas classes”. (Idem, ibidem). (OLIVEIRA, A. M.,
1995, p. 139).

A ideia de materialismo escolar, permeada aqui pelo ideario
marxista, que defende que somente pelo trabalho o homem
transforma a natureza e transforma a si mesmo, traz a ideia de
trabalho produtivo. Assim, as classes Freinet sao lugar de trabalho:
as proprias criangas usam o termo trabalho ao se referirem as suas
produgdes. De acordo com Oliveira, A. M., (1995, p. 139), o trabalho
auténtico gera na pessoa sentimentos de poténcia que a levam a
ultrapassar-se constantemente.

Aos treze anos, Freinet formou-se na escola primadria e foi
admitido em um curso primadrio superior e, em 1912, aos 15 anos
de idade, ingressou na Escola Normal Masculina de Nice/ Franga,
mas nao chegou a concluir o curso normal, pois foi convocado para
lutar durante a 1* Guerra Mundial.

A experiéncia de guerra o marcou profundamente, deixando-
o com o pulmao gravemente ferido, o que lhe obriga a ficar por um
longo periodo em estado de convalescenga.
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Revoltado num primeiro momento, descrente com relacao a
sua patria republicana, parte em busca de novos referenciais e
acaba se aproximando ainda mais do pensamento marxista. Nesse
cendrio pos-guerra, Freinet decide publicar um livro contando a
sua experiéncia, chamado: “Touché. Memorias de um ferido de guerra”.
Na mesma época, escreveu seus primeiros artigos sobre educagao,
langados pela Federagao de Ensino Frances.

Engajado nas questdes politicas e sociais, Freinet sempre teve
a consciéncia do papel que a escola exerce na reproducao social.
Fundamentou sua pedagogia e elaborou seus instrumentos de
trabalho sempre enfatizando o carater libertario da educacao.

Em 1920, assumiu seu primeiro posto como professor-
adjunto, em um vilarejo de Bar-sur-Loup- Franga, e, assim, mesmo
com as sequelas herdadas do periodo de guerra, voz debilitada e
contrariando os conselhos de seus amigos, ele inaugura a sua
carreira de professor primario.

Teve como primeira experiéncia a regéncia de uma classe
multisseriada, com 35 criangas, a maior parte filhos de camponeses.

Apesar de ndo possuir experiéncias pedagodgicas, Freinet
mostrava um profundo compromisso com a educacao de seus
alunos. Sensivel, ele tinha como hdbito registrar, diariamente, as
observagdes que fazia sobre suas criangas, pontuando os diferentes
tipos de comportamentos que observava, bem como as
dificuldades e as conquistas delas.

Dizia que em sua classe havia os alunos brilhantes, aqueles que
terminam tudo rapidamente e que entendiam antes do professor
terminar a explicagao; outro grupo maior, de alunos medianos; e um
terceiro, de alunos que nao acompanhavam as li¢des, pois estavam
sempre atrasados - faltavam muito as aulas e ndo possuiam boa
caligrafia. E foram justamente estes os alunos que chamaram a sua
atencdo. FEle comegou a se perguntar sobre o que eles se
interessavam, do que gostavam e como eram suas vidas fora da
classe. (MUNHOZ, 2010, p. 31).
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Observava também que seus alunos demonstravam pouco
interesse pelos manuais escolares, pois, acostumados com a vida no
campo, ficavam entediados em permanecerem tanto tempo dentro
da sala de aula. A indisciplina tornava-se inevitavel, o que, numa
sala de aula tradicional, seria resolvido com gritos e punigdes -
como era o prescrito para os professores das escolas publicas
francesas, especialmente para as salas que atendiam as classes
populares que tinham como missao disciplinar as criangas,.Para
Freinet, essa postura tornava-se motivo de preocupacdo e
questionamento.

Intrigado com o desinteresse de seus alunos, foi buscar na
correspondéncia - que trocava com seus colegas da Federacao de
Ensino, Freinet -, a possibilidade de fazer algo diferente e assim
propde a aula-passeio, que parecia ser um caminho para instigar o
interesse das criangas, ja que ele saia da sala de aula para “passear”
pela aldeia, juntamente com seus alunos, que iam tomando nota
das coisas que encontravam pelo caminho. De volta a sala de aula,
compartilham as experiéncias, registrando suas descobertas e
organizando-as em textos — que passam a ter uma fungao real de
comunicagdo. Nesse momento, a ideia do instrumento texto livre
comega a ser gestada.

A pratica de correspondéncia com outros professores
franceses tinha como intuito divulgar suas ideias e trocar
experiéncias docentes com seus pares. Juntamente com essa
pratica, Freinet passa a publicar suas experiéncias em jornais e
revistas de educagao, acreditando na forca da uniao entre os
educadores, no coletivo de trabalho como forma de resisténcia e
transformacao da realidade.

Em pouco tempo, Freinet conseguiu o apoio de professores
primarios de outros paises como: Bélgica, Espanha, Portugal, e, em
1957, fundou a “Federagdo Internacional da Escola Moderna”:
FIMEM, que, atualmente, conta com a participacao de professores
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de mais de 30 paises’® da Europa, Africa, Asia e América Latina e
Franco-Canadense.

Para Freinet, o ensino nunca foi um sacerddcio e sim uma militancia,
um engajamento voluntario. [...] Militou para, na medida dos limites
que lhe eram impostos, transforma-la, encarando esta militancia
como parte de outra maior, que visava a transformagao das proprias
estruturas da sociedade. (OLIVEIRA, A. M., 1995, p. 98).

Em 1928, criou a “Cooperativa do Ensino Laico” (CEL) -
primeira cooperativa organizada para viabilizar as publicagdes -,
divulgando, através de boletins e circulares, 0os novos instrumentos
pedagogicos criados e as experiéncias dos professores envolvidos
no movimento.

Nesse mesmo ano, mudou-se com Elise e Madeleine, sua
esposa e filha, para Saint Paul de Vence, cidade proxima a Bar-Sur-
Loup, onde fixou a sede da CEL.

Junto aos seus parceiros do movimento, Freinet tomou a frente
da campanha contra aos manuais escolares, que considerava
artificial e descontextualizado para as criangas e, em parceria com
os demais professores do movimento, deu inicio a criagdo de
fichdrios escolares - material que se tornou um importante
instrumento pedagogico da Escola Moderna.

O movimento ganhava forca e visibilidade. Cabe explicitar
que, originalmente, este movimento se autonomeava como:
“L’'imprimerie a 1'école” (A imprensa na escola), nome que
explicita a importancia que era atribuida a tipografia, salientando
o estatuto dado a palavra - especialmente a palavra impressa -, pois

13 A FIMEM hoje, assim como na época em que Freinet estava vivo, promove
Encontros bienais dos professores. No Brasil, atualmente, existem trés
movimentos freinetianos filiados a FIMEM: a ABDEPP: Associa¢éo Brasileira de
Estudo e Pesquisa da Pedagogia Freinet (regido Sul e parte do Sudeste) ,
MREMNN: Movimento Regional de Escola Moderna do Norte e Nordeste e a
REPEF: Rede de Educadores e Pesquisadores da Educagao Freinet , que retine
educadores Freinet da regido sudeste que se comprometem em estudar,
divulgar e praticar uma pedagogia afinada com a praticas da Escola Moderna.
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a imprensa, que utilizava o tipoégrafo como recurso material, era o
maior meio de comunicagao e difusao de ideias da época.

A militancia do Partido Comunista, do sindicato dos docentes e fazer
parte da geragdo de professores da Terceira Republica francesa
trouxeram para Freinet uma caracteristica fundamental: o profundo
apreco e valorizacdo ao registro escrito e a necessidade de se
comunicar através de jornais e revistas. Mesmo antes de criar suas
técnicas pedagdgicas, Freinet ja escrevia com frequéncia para os
jornais e revistas de esquerda da época. Para ele, a divulgacao do
material impresso na escola era, portanto, a materializacdo dos seus
ideais marxistas, anarquistas e republicanos. (MUNHOZ, 2010, p. 62
— grifos nossos).

O status atribuido a palavra impressa, também, tem estreita
relagdo com a influéncia do pensamento marxista nas obras de
Freinet.

A filosofia marxista defendia o papel transformador da
educacao, ancorada nas condigdes materiais nas quais os sujeitos
estdo imersos, o que da relevo aos principios humanistas
defendidos por Marx. Nessa perspectiva, o objetivo da educagao é
humanizar a natureza e o proprio homem, que é parte desta
natureza, contrario ao modelo capitalista, que, na busca desmedida
pelo lucro, acaba por desrespeitar a propria condi¢ao humana.

A classe possuinte e a classe do proletariado representam a mesma
autoalienagao humana. Mas, a primeira das classes se sente bem e
aprovada nessa auto-alienacdo, sabe que a alienacdo € o seu proprio
poder e nela possui a aparéncia de uma existéncia humana; a
segunda, por sua vez, sente-se aniquilada nessa alienagao, vislumbra
nela sua impoténcia e a realidade de uma existéncia desumana.
(MARX, ENGELS, 2003, p. 48).

Na década de 20, através do partido comunista, Freinet teve a
possibilidade de conhecer as escolas anarquistas e autogestionadas
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em Hamburgo, Alemanha, e, nesta mesma época, entrou em
contato com os pensamentos de Pistrak e Makarenko.

De Pistrak, Freinet herdou a ideia de autogestao do grupo e
alguns principios anarquistas, mesmo nao sendo um anarquista
convicto e, sim, um militante comunista. Apesar de modelos
diferentes, o anarquismo e o comunismo coadunam do
antagonismo ao regime capitalista.

O anarquismo, na origem, é denominado de comunismo libertario.
No Brasil, por exemplo, o partido comunista foi fundado por um
grupo predominantemente composto por anarquistas. Na Russia,
antes do advento da era stalinista, os revolucionarios procuraram se
organizar segundo um modelo anarquista (autogestiondrio) de
democracia (semi) direta: os soviets (conselhos). Estes deveriam estar
presentes em todos os ambitos da vida social e, notadamente, na
escola. Foi este momento da Unido Soviética que Freinet conheceu.
A divergéncia veio, principalmente, da adogao, pelo movimento
comunista internacional, da teoria da conquista do Estado através do
Partido (papel do dirigente do partido como érgao que personaliza
a Ditadura do Proletariado), enquanto os anarquistas sempre
pregaram a aboligao do Estado. (MUNHOZ, 2010, p. 63-64).

Em 1939, com o inicio da Segunda Guerra Mundial, Freinet vai
preso e € levado a um campo de concentragao, condenado por sua
militincia comunista. Na prisdo, sua saude ja fragilizada,
comprometeu-se mais.. Sua esposa Elise conseguiu, junto aos
militantes comunistas, que ele fosse internado em um hospital,
cumprindo sua pena em regime de liberdade condicional.

Foi no hospital que ele escreveu Ensaio da Psicologia Sensivel e
Educacdo do Trabalho, obras importantes para seu movimento. E,
ainda prisioneiro, alfabetizou adultos e criangas, criando, com eles,
“jornais de textos livres dos prisioneiros”.

Com o fim da guerra, retomou sua vida em Vence,
reconstruindo a escola e a CEL, que haviam sido destruidas.
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A obra de Freinet reflete as influéncias que sofreu no decorrer
de sua historia de vida, e as condi¢des concretas de sua produgao
imprimem o carater singular de seu trabalho.

Cabe salientar que Freinet se auto intitulava, antes de tudo e
muito enfaticamente, como um “simples professor primario”
(OLIVEIRA, 1995, p. 17). Isso marca uma posi¢ao também politica
em defesa desse lugar do professor, muitas vezes, desvalorizado
até hoje.

Célestin Freinet foi, verdadeiramente, homem de seu tempo, de uma
época rica duas guerras e pela maior crise econdmica até entao vivida
pelo mundo capitalista. Ao longo dos quarenta e seis anos de sua
carreira, ele encarnou, na sua prépria vivéncia, muitas das lutas,
avangos e recuos, acertos e equivocos do corpo docente francés. Foi
antes de tudo, como ele mesmo reivindicava veemente, um “simples
professor primario”. Embora ndo possamos aceitar que ele tenha
sido “apena isto”, temos que encarar com maior seriedade esta opgao
fundamental de acdo que nunca deixou de corresponder a uma
auténtica inser¢ao no real. Mesmo ao escrever obras tedricas, Freinet
nunca se distanciou da pratica educativa de base. Vivia, falava e
respirava como um docente de primeiro grau. (OLIVEIRA, A. M.,
1995, p. 92).

Desenvolvimento e Aprendizagem na perspectiva freinetiana

Freinet centra sua andlise nas etapas do desenvolvimento do
sujeito, investigando seu comportamento ao longo desse
crescimento, como podemos observar em seus escritos em: “Ensaio
da Psicologia Sensivel” (1998).

A crianga ndo €, no inicio, nem um ser passivo, nem uma marionete,
nem uma cera mole extraordinariamente ddcil entre as maos de pais
que teriam a pretensdao de forma-la e de recrid-la. Ja em seu
nascimento, a crianga € um ser rico de potencial de vida, que deve,
para crescer e cumprir seu destino, satisfazer sua imperiosa
necessidade de poténcia. (FREINET, 1998, p. 33).
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Dessa forma, o autor aborda as etapas do desenvolvimento,
ancorando-se em leis por ele elaboradas, tomando a natureza como
ponto de partida, postulada quando ele define a lei do “tateamento
experimental”, que se refere a tudo que nasce, cresce, se reproduz
e morre.

O autor ainda discorre sobre sua pretensao em fazer com que,
por meio da compreensdo acerca do desenvolvimento humano,
possa orientar os educadores do povo — ja que toda sua obra é
voltada para a escola do povo — a ndo desertarem diante das
condi¢des concretas que marcam a educagdo: as contradi¢Oes
intelectuais, sociais e humanas.

Buscando explicitar suas hipdteses acerca do desenvolvimento
e comportamento do individuo, Freinet elabora algumas leis que
ancoram sua hipotese, construindo uma base tedrica sdlida para
compreensao de alguns principios da vida do individuo e de suas
técnicas de trabalho.

Freinet defendia com afinco a ideia de que é na vida que
encontraremos lagos fundamentais para construgao de sua
“Psicologia Sensivel”.

Ele afirmava que:

[...] o homem é um ser carregado de potencial de vida, potencial que
tem origem na natureza e que impulsiona o crescimento do
individuo, que, ao desenvolver-se, passa a “transmitir” seus
conhecimentos a outros seres, que serdo o seu prolongamento e a sua
continuacao.E tudo isto, ndo ao acaso, mas segundo linhas de uma
especificidade que estd inscrita no préprio funcionamento do nosso
organismo e na necessidade de equilibrio em que a vida nao poderia
cumprir-se. (FREINET, 1998, p. 21).

Na concepgao do autor, “a vida nao é um estado, mas um
devir”, e é nesse devir, ou seja, nesse dinamismo, que ele conduziu
seus estudos em psicologia, para que se possa fornecer, a partir da
psicologia, uma nova diretriz para a pedagogia.
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Partindo dessa premissa, ele defendia que a crianga, durante
seu desenvolvimento, necessita de ajuda para se “constituir”, do
outro para alcangar o equilibrio, que por mais “natural” que seja
nao é inato, espontaneo.

Nessa perspectiva, a educagao emerge como possibilidade de
auxiliar, de balizar esse desenvolvimento, que deve, sim, acontecer
em favor dos anseios e das necessidades das criangas, mas com a
orientacdo dos educadores. Freinet coloca o educador como peca
essencial nesse processo de desenvolvimento.

Em consonancia com os principios escolanovistas, Freinet
defende que a educagao serd o motor para o despertar das tendéncias
superiores, de acordo com Bolch (1951, p. 82) “a escola, diziamos,
deve ajustar-se tao exatamente quanto possivel a estrutura mental
da crianga, definida pela relagdao entre suas possibilidades e seus
gostos, suas aptidoes e seus interesses”.

Mais do que defender o desenvolvimento “natural” da
crianga, Freinet afirma que o instinto é transmitido pelas geragoes, que
nos deixaram experiéncias de intimeras tentativas, cujo sucesso
permitiu a permanéncia da espécie. O autor traz o conceito de
instinto, entendendo-o como algo natural, inerente a espécie
humana, ou seja, a presenca do bioldgico, das raizes genéticas, mas
aponta, também, para essa experiéncia — definindo-a como as
vivéncias que o ser humano acumulou no decurso de sua evolugao
- e, nesse ponto, reside a emergéncia do outro, das relagdes.

De acordo com o autor, todo ser possui uma “técnica de vida”
que resulta da experiéncia e da adaptagao ao longo de centenas e
milhares de geragoes, que “passa” pelo outro, que é historicamente
acumulada. Para Freinet, é a superioridade do instinto humano que
nos da seguranga. Esse instinto ndo condiciona a vida totalmente,
mas nem por isso deixa de ser a base de nosso comportamento e
uma técnica de vida valida.

Tanto para a corrente escolanovista, como para Célestin
Freinet, o desenvolvimento humano ocorre alicercado nas
condi¢Oes bioldgicas e sociais, muitas vezes privilegiando os
aspectos bioldgicos, sustentando-se na teoria da evolugao.
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O grande diferencial é que Freinet traz em seu constructo
teorico os instrumentos de trabalho, que conferem a relagdo — seja
ela entre as criangas, entre o professor e o aluno — um lugar de
relevancia. Ao trazer a cooperagdo como um principio de sua
teoria, ele explicita a importancia do outro, do “fazer junto”, “fazer
com”, para que o sujeito possa alcangar novas aprendizagens.

Para Freinet, o ensino tradicional, disciplinador - que faz da
sala de aula uma prisao, impedindo que as criangas se
movimentem, conversem, se relacionem umas com as outras - gera
varios traumas durante a constituicio da personalidade das
criangas, um desequilibrio entre o meio interno e externo.

Com isso, pretende mostrar que nao devemos impor as
criancas aquilo que acreditamos ser essencial para elas; temos que,
primeiramente, conhecer a crianca, observar aquilo que elas
realmente necessitam e, posteriormente, fornecer a elas o capital
cultural que acreditamos ser importante para sua convivéncia na
sociedade.

Segundo Freinet (1979), a ajuda ao desenvolvimento da crianga
sO sera positiva se o professor, por meio de observagoes precisas e
sensiveis, conseguir captar a melhor forma de auxiliar a crianga para
que ela supra suas necessidades e anseios. Cabe aqui fazer uma
distingdo entre atender as necessidades e ndo a vontade do
individuo. Ao insistir que as criangas tenham suas necessidades
atendidas, a pedagogia Freinet nao propoe que facamos as vontades
das criangas, pois, segundo ele, os educadores tém que estar atentos
aos interesses das criangas, orientando seu desenvolvimento e nao
satisfazendo as vontades delas ao “bel-prazer”.

As condigdes fecundas para o processo de desenvolvimento
infantil estdao relacionadas ao meio externo. O professor cria
condigbes para que o ambiente seja propicio para o
desenvolvimento do individuo, mantendo, assim, o equilibrio
entre o meio externo e o interno.

Nessa concepgao de desenvolvimento, podemos dizer que ha
uma liberdade, que ¢é assistida, orientada pelo professor que, num
primeiro momento, tem a func¢do de acompanhar, observar e
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investigar a interacdo do individuo com o meio, o que ele traz de
conhecimento, para que, posteriormente, ele possa
instrumentalizar o educando, para que este desenvolva ao maximo
suas potencialidades, numa exigéncia justamente alta, de acordo
com as potencialidades de cada sujeito.

Freinet parte da premissa de que o professor deve ocupar o
lugar de investigador, observando atentamente as agdes das
criancas. Defende a necessidade de se conhecer cada aluno
individualmente, para que ele possa de fato auxiliar a crianga em
suas dificuldades:

Agindo de tal modo, o professor conseguira fazer com que a escola
se ajuste de forma perfeita a estrutura mental da crianga. A escola
estabelecera relacbes entre gostos, aptidoes e interesses as
necessidades das criangas. (BLOCH ,1951, p. 82).

Freinet critica a educagdo tradicional, afirmando que esse
modelo ja ndo é mais eficaz por nao acompanhar as rapidas
mudangas da sociedade. Defende que a escola deve adaptar-se a
sociedade dinamica e enfatiza que o ensino dogmatico ja nao é mais
suficiente: “Quanto maior for o desequilibrio existente no meio,
maior e mais vasto é o papel da educagao”. (FREINET, 1998, p. 36).

A escola idealizada por Freinet deve libertar as criangas das
amarras impostas pelo ensino tradicional, escolastico, permitindo
o tatear experimental, ou seja, possibilitando que as criangas
vivenciem o conhecimento, formulem hipodteses, experimentem. A
escola moderna- escola centrada nas necessidades da criancga - deve
permitir que o educando supere seus limites: “o ser humano visa,
sem cessar, alcangar sua plenitude, reage em face dos obstaculos
que se opoem a sua ascensao” (FREINET, 1976, p. 40).

Com relagdo a aprendizagem é particularmente interessante tentar
analisar as relagdes que Freinet estabelece entre ela e a natureza.
Partindo da observacado e da maneira como, segundo ele, a natureza
procede suas transformagdes (por ensaio e erro, nme imenso e
constante “tatear”) preconiza um ensino baseado na pesquisa. E o
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que ele chama de “método natural”. A antinomia aparente destes
dois termos esconde toda uma concepcao de aprendizagem: para ele,
por exemplo, a crianga aprende “naturalmente” a falar, (como que
movida por uma lei da natureza), sem aprender de cor regras
prévias, sem métodos preestabelecidos, se autocorrigindo, a partir
da observagdo dos modelos que estdo a sua volta e das interven¢des
de sua mae. Esta nao se preocupa em estabelecer uma gradagao na
aprendizagem, deixa-a fluir “naturalmente” a partir das
necessidades do quotidiano. (OLIVEIRA, A. M., 1995, p. 96).

Segundo Oliveira, A. M., 91995, p. 144) a critica que ele faz a
escola tradicional ndo se situa apenas na sua eficdcia e no seu
artificialismo, mas, sim, em desvelar seu carater idealista e de
reprodutivismo escolar e, principalmente, social: “é precisamente
pelo fato de ela basear-se num construto aprioristico da burguesia
que esta escola é na sua esséncia conservadora”.

Na busca por romper com essa logica, o autor afirma que: “O
trabalho serd o grande principio motor e a filosofia da educacao
popular a atividade da qual decorrerao todas as aquisigoes de
conhecimento”. (FREINET, 1980, p. 20).

A intencao de Freinet era modificar materialmente a educacao,
afirmando que o trabalho educativo s6 se tornaria util e
significativo para as criancas com elaboragbes de técnicas
adequadas, que oferecessem a elas uma aprendizagem
significativa. Era essa questdao que justificava sua grande
preocupacdo com o “materialismo escolar” e, pautado nesse
materialismo, Freinet elabora suas técnicas de trabalho pedagdgico.

O materialismo escolar constitui, verdadeiramente, a pedra angular
da obra Freinet. E nele — e, concretamente, através da elaboracao de
“ferramentas” e “técnicas” de trabalho — que se corporifica sua
proposta educativa. Por isso, ¢ fundamental tentar restituir sua
génese e entender como, aos poucos, modela a construgao do projeto
politico-pedagogico. Segundo as proprias declaracdes de Freinet, o
materialismo escolar origina-se, fundamentalmente e — poder-se-ia
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acrescentar — visceralmente na rejeicio da escola tradicional.
(OLIVERIA, A. M., 1995, p. 143 — grifos nossos).

O autor afirmava ainda que a adogao de técnicas pedagogicas
adequadas deve se associar ao compromisso de proporcionar as
criangas uma educacgao critica, que faga delas “novos homens”.
Freinet ndo pretende transformar primeiro a consciéncia dos
alunos, fazer deles revolucionarios, para que, depois, atuem na
escola e na sociedade. Ao contrario, pretende, dentro das condi¢des
concretas, transformar as condi¢Oes existentes nas quais se da o ato
educativo.

S6 a partir dessa mudanga, é que o autor acredita na
possibilidade de surgir uma nova prixis, e, dessa prdxis, uma nova
consciéncia transformadora. Segundo o autor, devemos criar os
meios para a concretizagao da proposta e nao esperar passivamente
que as transformagoes ocorram. Ele defende ainda que as técnicas
adotadas em seu trabalho educativo materializam a viabilidade
para tal transformagao.

As Técnicas Freinet

As técnicas, para Freinet (1976, 1977, 1980, 1996), abarcam um
conjunto dinamico de uma realidade sempre questionada na agao,
sempre aberta a mudangas e novas possibilidades. Nao sao técnicas
fechadas, mas, sim, propostas de trabalho pedagdgico que
emergiram no/do trabalho pedagogico e nao pretendem se tornar
“manuais”.

Ao sugerir o uso de suas técnicas, Freinet propds que as novas
ferramentas de trabalho fossem experimentadas paulatinamente,
de acordo com as necessidades de cada professor, e, assim, as que
apresentassem éxito no processo de ensino-aprendizagem se
consolidariam como técnicas.

Como bom materialista, Freinet moderniza o seu ensino, ndo com
ideias de conjuntos sobre a escola e a educacao (ideologia), mas com
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utensilios tecnoldgicos. E o processo de produgao do trabalho escolar
que ele modifica. (CLANCHE, 1977, p. 26).

Modificando o processo de producio do trabalho escolar ele cria
utensilios, instrumentos de produgao que transformam a pratica
pedagdgica, tornando-a mais do que ativa, concreta e arraigada de
sentido.

A técnica é sempre o melhor “utensilioc” do ensino; constitui
efetivamente o utensilio de trabalho com o qual a crianga se entrega a
uma atividade completa para um fim concreto, imediato; o interesse
confunde-se com a prépria atividade. (CLANCHE, 1977, p. 26).

Cabe ressaltar que Freinet utiliza o0 mesmo principio aplicado
a criacao das ‘leis de regras da vida’ ao elaborar suas técnicas,
pautado no que é funcional; ou seja, pelo tateio experimental, a
crianga tende a reproduzir as experiéncias em que obteve éxito,
incorporando-as como regras de vida. Portanto, a mesma légica se
aplica em relagao as técnicas de trabalho propostas.

Oliveira enfatiza ainda que Freinet nao concordava quando
diziam que ele elaborou uma metodologia de ensino.

[...] é importante analisar o nascimento de cada “ferramenta”, de
cada “técnica”, mostrando como cada uma ao ser introduzida no
conjunto do projeto, o modifica, o torna essencialmente dinamico e
também organico: nenhuma pode ser praticada isoladamente. Isto
nao significa que as “técnicas Freinet” constituam um método.
Freinet sempre rejeitou este termo que designa para ele um conjunto
fechado de passos determinados e, em tltima instancia, mais uma
tentativa idealista de definir procedimentos a priori. O protétipo do
“método” para ele é a pedagogia montessoriana que ele vé como
dogmatica e imutavel. Mesmo que tenha sido inovadora no inicio,
tornou-se ultrapassada pela sua incapacidade de evoluir,
“escolarizou-se”. As “técnica Freinet”, ao contrario, formam um
conjunto dindmico, surgido de uma pratica dialética, sempre
questionado na ag¢do, sempre aberto a mudangas e acréscimos. Uma
das coisas que Freinet mais temia era que justamente que as técnicas
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por ele introduzidas se tornassem um “método”. (OLIVEIRA, A. M.,
1995, p. 146).

Em sua obra, a “Pedagogia do Bom-Senso”, Freinet (1996),
mostra que as ferramentas que se consolidaram como técnicas em
sua proposta foram a implementagdo e construgio de uma
cooperativa escolar; a adesao ao texto livre; a aula passeio (o estudo
do ambiente local, do entorno); o plano de trabalho; os ficheiros
autocorretivos; a correspondéncia escolar; o desenho livre; a
imprensa e o jornal de parede.

Todas elas, como ja abordadas no capitulo anterior deste
trabalho, explicitam um profundo respeito pelo ritmo de trabalho
de cada crianga e, a0 mesmo tempo, garantem um funcionamento
coeso na sala de aula, buscando fazer com que o trabalho do
professor possa abarcar todos e cada um de seus alunos.

Sobre a livre expressao

O conceito de livre expressao é basilar na pedagogia Freinet,
“caracterizando a dimensao ideoldgica de sua proposta e
fundamentando uma pratica educativa emancipadora, capaz de
estabelecer rupturas tanto com o dogmatismo como com as formas
limitadoras na convivéncia escolar”. (MARTINS, 2005, p. 87).

Elise Freinet (1979, p. 30), pontua que o elemento central da
obra de Célestin Freinet € a livre expressao, afirmando que, para
ele “a livre expressdao nao ¢ invengao do cérebro particularmente
privilegiado: é a prépria manifestagao da vida!”.

Por antitese a uma pedagogia da abstragao e do imobilismo, Freinet
vai dar ainda mais livre curso a espontaneidade da crianca real, da
crianga da aldeia e do sitio distante, a todos trailers e também aquela
que é a crianga pequeno-burguesa rural que se socializa nos rudes
contados com a comunidade escolar. (FREINET, 1979, p. 23).
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Esse “livre curso a espontaneidade da crianga”, a que Freinet
se refere, é permitir que a crianca se expresse da forma mais
genuina possivel, tendo a palavra e o direito a expressao, o que,
muitas vezes, nao acontece, pois ela é silenciada pelas praticas
escolares nas quais cabe apenas reproduzir as ligdes do professor.

Para Freinet, as criangas se “formam” na e pela expressao livre
das emocoes, sentimentos, conhecimentos e vivéncias anteriores,
que sao elementos constitutivos da crianca.

Nessa perspectiva, a livre expressao deve ter espago garantido
na escola. A crianga precisa ter seguranca para experimentar e
descobrir suas potencialidades, como mostra Elias (2000, p. 114),
“Freinet considera trés estagios de aprendizagem, que devem se
interpenetrar e se completar: a experimentacdo, a criagio e a
documentacao”.

Praticar a livre expressao significa inverter o método que a escola
utilizava para produzir a aprendizagem, para ensinar. A inversao
comeca quando a escola passa a ver a crianga ndo mais como um ser
que ndo tem conhecimento e ao qual o professor tudo precisa
ensinar. Na Escola Moderna, o professor parte da tendéncia natural
da crianga para a acao, criacdo, a vida; permite que ela se expresse,
exteriorize seus conhecimentos. (ELIAS, 2000, p. 116).

De acordo com Souza (1996, p. 03), “a livre expressao é um
conjunto de “dizeres” que faz a globalidade do ser, é através dela
que a crianga se expressa de forma verdadeira e sincera”.

Na concepgao freinetiana, a livre expressio tem o intuito de
ampliar as possibilidades de trabalho, considerando nao apenas a
escrita como forma da crianca “dizer algo”, mas ampliando para
outras formas de expressao, tal como a expressao verbal, grafica,
corporal, ou seja, um conjunto de “dizeres” que compdem a
globalidade do ser humano.

Elise defende ainda que:
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A livre expressao facilita a criatividade da crianca no desenho, na
musica, no teatro, extensdes naturais----- da atividade infantil,
progressivamente responsavel por seus comportamentos afetivos,
intelectuais e culturais. (FREINET, 1979, p. 31).

Partindo da experiéncia, do tateio experimental, a livre
expressao se torna indispensavel no processo de relagdes entre a
crianca e o meio no qual ela estd inserida, tornando-se um
instrumento de expressao de seus pensamentos e de exteriorizagao
do que ela pode ver, sentir, perceber e construir acerca do seu
entorno social.

Segundo Pereira:

[...] A pratica da expressdo livre segundo a experiéncia por
tentativas, em Freinet,é considerada etapa indispensavel no processo
de relagdes entre crianca e o meio, é entendida como trabalho
resultante da reflexdo e analise (...) instrumento de expressao dos
seus pensamentos. (PEREIRA, 1997, p. 82-85).

Cabe pontuar que a énfase dada a “liberdade de expressao”
nao pressupoe que a crianga fique “a deriva”; ao contrario, traz ao
professor o trabalho, a responsabilidade e o compromisso de estar
junto ao aluno, orientando-o, instrumentalizando-o para que ele
possa encontrar o caminho para se comunicar, seja pelo gesto, pela
palavra, pela escrita...

A livre expressao é o ponto de partida - considerada elemento
central - de sustentacao para os instrumentos e técnicas criados por
Freinet. O texto livre vem como uma possibilidade de se trabalhar
com a linguagem escrita - essa “forma de expressao” que é a mais
valorizada pela escola - buscando tocar a imaginacgdo e o sentimento
da criancga.

E esse instrumento que tomamos como foco nesta pesquisa.

A livre expressao tem no texto livre sua maior representacao dentro
da Pedagogia Freinet. O texto livre é o foco dessa pedagogia para
trabalhar a leitura e a escrita, pois o desejo de ler e escrever surge das
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necessidades das criangas. A proposta freinetiana busca a criagao
dessas necessidades, na medida em que possibilita um ambiente
afetivo, cooperativo, e, sobretudo, cheio de vida. Nesse ambiente,
onde as atividades sdo muito mais que atos ou agdes, como
diferenciou Leontiev, o trabalho em sala de aula ndo é meramente
escolar (tarefas que tém sentido apenas no interior da escola, ndo
encontrando sentido fora dela). A livre expressdao encontra-se em
estreita relagdo com o trabalho, na proposta freinetiana, pois é a
partir dela que o trabalho, em sentido bastante especifico, é
realizado. (LEBER, 2006, p. 44).

O texto livre de Freinet é um instrumento utilizado como
veiculo da cultura letrada, mas respeitando a livre expressao e,
também, a atribui¢do de sentidos e expressdo de sentimentos,
atuando para a crianga como explicagdo acerca dos fenomenos
sociais e objetos culturais com os quais se depara. Para Freinet, o
texto livre deve significar a necessidade de expressao da crianga,
em momentos de livre escolha e em diversas situagdes. Outra
consideracao importante ¢ demandar ao texto escrito sua funcao
social, e nao ser mero treino motor, tarefa ou registro pedagogico.
O texto produzido pela crianca deve comunicar um sentimento/
informacao a outro leitor.

A ideia de educacgdo, defendida por Freinet, tem como eixo a
valorizacdo da livre expressdo - na expressdo da crianga e na
ampliacao de suas referéncias - pautando o ato de ensinar -
principalmente o ensinar a escrever - na necessidade cultural da
crianga em se objetivar, se expressar. Essa perspectiva permite a
aproximacao com as ideias vigotskianas.

Apesar de Freinet ndo usar o termo mediagdo, em sua pratica se
evidencia a importancia do outro “mais experiente” - que pode ser
o professor ou mesmo um colega de classe - como podemos
observar nas situacdes de ateliés de trabalho, e, também, da
influéncia da cultura para a constitui¢ao dos sujeitos. A crianga é
respeitada, ativa e, no processo de aprendizagem, possui vez e voz,
contando com o auxilio de “parceiros mais experientes” que
ocupam essa fun¢ao mediadora.
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Freinet considera a escrita como gradual, parte de um
processo, que sera aprendida “naturalmente”, mas nao exclui o
papel do outro, o que nos remete a teoria de Vigotski. Embora,
numa primeira tentativa de aproximacao entre os dois autores,
possamos entender o termo “natural” - cunhado por Freinet - como
um antagonismo as ideias do autor russo, ja que Vigotski enfatiza
a aprendizagem do sujeito como um evento historico cultural.
Freinet, ao defender o “natural”, ndo se opoe ao cultural sustentado
por Vigotski, pois, apesar de insistir no termo “natural” em seus
escritos, o pedagogo francés ndo despreza, de forma alguma, a
cultura, a mediagdo, o outro na relagao de ensino.

O termo “natural” - reafirmo - ndo se refere a um
“espontaneismo”, mas, sim, marca uma posi¢ao contra o contexto
educacional e politico da Franca em que ele vivia. Ele usava “natural”
como forma de enfatizar sua preocupagdao com o desenvolvimento
das criangas - de suas criangas - que nao deveriam “vestir cabresto”,
mas, sim, assumir um posicionamento politico, de resisténcia, contra
0 mecanicismo e a escolastica. E por considerar (e se indignar!) com o
contexto histdrico e cultural no qual estavam inseridas suas criangas
que ele faz ecoar o termo “natural”.

Pensar na escrita como um processo, acompanhar os modos de
producao e o (nao) fazer das criangas em sala de aula, possibilitou-
me enxergar que a pratica do texto livre esta atrelada as condicoes
historicas, culturais e sociais, e, por isso, reafirmo a necessidade de
firmar esse dialogo entre Freinet e Vigotski, trazendo o instrumento
pedagogico Texto livre para andlise, considerando-o a partir da
perspectiva historico-cultural.

Freinet e a escrita: 0 Método natural
A seguir, traremos uma breve discussao do que Freinet definia
como Método Natural e das técnicas mais utilizadas na

contemporaneidade, de maior relevancia na proposta educacional
do autor.
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Como ja& mencionado no presente trabalho, a escrita e sua
aquisicao ocuparam um papel essencial nos estudos de Freinet. Ao
trabalhar com criancas na fase de aprendizagem da linguagem
escrita, Freinet propds o Método Natural, defendendo que, da
mesma maneira que a crianga aprende a falar, naturalmente, ela
sera capaz de aprender a escrever. Esse método defende a
alfabetizacdo como uma pratica social, dindmica e dialética.

Existe entre os Métodos tradicionais e os nossos Métodos naturais
uma diferenca fundamental de principio, sem a compreensao da
qual todas as apreciagdes serdo sempre injustas e errOneas: os
métodos tradicionais sdo especificamente escolares, criados,
experimentados e mais ou menos realizados por meio escolar que
tem as suas finalidades, os seus modos de vida e de trabalho, a sua
moral e as suas leis, diferentes das finalidades, dos modos de vida e
de trabalho do meio nao escolar e a que chamaremos meio vivo
(FREINET, 1977, p. 39).

O Método Natural, elemento central dessa pedagogia, consiste
na metodologia de trabalho utilizada por Freinet e seus colaboradores
e é entendida como uma metodologia universal e, portanto, coerente
e eficaz para as aprendizagens de diversas dreas do conhecimento,
nao apenas para a aprendizagem da linguagem escrita.

Esse método tem origem no principio do tateamento
experimental. Nesse sentido, tatear refere-se a metodologia da
Pedagogia Freinet, que é entendida como uma metodologia “natural”,
ou seja, que segue o curso habitual da vida, de desenvolvimento do
sujeito. E importante ressaltar, no entanto, que isso ndo se configura
em espontaneismo, ja que, para se trabalhar sob essa perspectiva, faz-
se necessario que o ambiente escolar seja bastante ativo, e que a agao
educativa seja intencional, planejada e responsavel, tanto por parte
dos alunos como por parte do professor.

Dissertando ainda sobre sua metodologia, Freinet afirma:

Nao cremos que seja exagero pensar que um processo tao universal
deve ser igualmente valido para todos os ensinos, incluindo os
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escolares e foi com esta convicgao e esta certeza que realizamos os
nossos métodos naturais, cujo valor os cientistas tentam contestar.
Todos os progressos se fazem por este processo universal da
tentativa experimental. (FREINET, 1977, p. 14-15).

Trazendo a discussao para a aprendizagem da linguagem
escrita, Freinet afirma que essa escrita deve ter significado, cuja
fungao principal é comunicar. Toda crianga tem necessidade de
escrever, da mesma maneira que tem necessidade de se comunicar
através do gesto, do desenho, da fala. Cabe ao adulto ajudé-la a
apropriar-se do significado real da escrita. Freinet critica os
métodos tradicionais que criam linguagens extremamente
escolasticas, moldadas no discurso livresco, totalmente
desvinculadas da vida das criangas, baseadas no que o adulto
acredita ser necessario ensinar.

A escrita sé tem sentido se somos obrigados a recorrer a ela para
comunicar nosso pensamento além do alcance da nossa voz, além
das barreiras de nossa escola. [...] O essencial é que a crianca sinta o
valor, o sentido, a necessidade, o alcance individual e social da
escrita-expressao (FREINET, 1978, p. 38 - 40).

Para a aprendizagem da leitura e da escrita, o Método Natural
tem como consequéncia mais relevante a nao-separa¢ao entre
mecanismo, compreensao e sentido. Isso porque, segundo essa
metodologia, ler é trabalhar com textos na perspectiva da
comunicacdo, da expressdo, das praticas reais de vida que
envolvem a escrita.

Instrumentos Pedagdgicos que contribuem para alfabetizacao
pelo Método Natural : o Texto livre e o uso da imprensa

Para que a escrita seja realmente significativa para a crianca,

Freinet propde alguns instrumentos que orientam o trabalho em
sala de aula, como ja mencionado anteriormente no presente
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trabalho. Abordo agora, com maior profundidade, os instrumentos
que estao diretamente ligados a apropriagao da linguagem escrita
pela crianga.

Freinet desenvolveu a proposta do Texto Livre, que como é
nomeado, trata-se de um tipo de texto no qual a crianga pode
expressar-se livremente. O texto livre ndo tem um tema pré-
determinado, pois as histérias devem emergir da imaginacao das
criangas, que, assim, escreveriam sem medo.

O texto livre é a concretizagdo da livre expressao - tao
defendida por Freinet. Esses textos ddo voz ao pensamento da
crianga, pois sdao escritos sobre o assunto que ela elegeu como
importante, no espago escolhido por ela, inicialmente, sem
preocupagdes com a estética e estrutura do texto. Dessa forma, a
escrita torna-se prazerosa, criativa e traz consigo toda a
espontaneidade da crianga.

Nas salas de aula que se inspiram na pedagogia Freinet, as
criancas escrevem seus textos, livremente, em casa ou nos
momentos de ateliés'*. Depois fazem a leitura em voz alta desses
textos nas chamadas “rodas de leitura”, para que os colegas
conhecam suas produgoes.

Por trazerem a necessidade real de comunicacao, esses textos
produzidos pelas criangas sao muito ricos em informagoes,
detalhes e no vocabuldrio. Sao cuidadosamente elaborados pelas
criangas, pois elas se apropriam do texto e sabem que ele sera lido
por muitos leitores, em roda ou mesmo impresso. A crianga, assim,
torna-se autora.

Nessas rodas, sdo eleitos pela turma, por votagdo, quais os
textos serdo digitados e, depois, impressos. Feita essa escolha,
passamos para a corregao coletiva dos textos.

4 As salas de aula de uma escola freinetiana sao organizadas em ateliés
diversificados, elaborados de acordo com os interesses do grupo. O trabalho nos
ateliés é fundamental neste processo de valorizagao das habilidades de cada um,
pois contrario ao modelo tradicional de educacdo, nem todos devem estar
fazendo a mesma atividade ao mesmo tempo, assim as habilidades individuais
sdo valorizadas.
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Geralmente os textos escolhidos sao transcritos na lousa,
exatamente como o autor - a crianga - escreveu em seu caderno. As
outras criangas, juntamente com o auxilio da professora, vao
interferindo na correcao do texto, sugerindo alterag¢des, verificando
a ortografia, pontuagao, coesao e coeréncia do texto, sempre com a
autorizagao do autor e com o objetivo de garantir uma
comunica¢do mais eficiente entre este e o interlocutor.

Nesse processo de correcao coletiva, todos se beneficiam,
mesmo 0s que ainda ndo dominam a escrita convencional, pois
estdo inseridos num movimento de elaboracdo e produgao escrita.
Assim, a fungao social da escrita - a comunicagao - fica evidente:
escrevemos nossos textos para contar nossas ideias, nossas
historias, para que o outro possa ler e conhecer um pouco de nos.

Vale destacar que existia e existe até hoje um cuidado muito
especial com a impressdao e publicacdo dos textos livres das
criangas; por isso, esse processo de corregao € tao importante.

[...] E preciso fazer do texto livre escolhido uma bela pagina, sem lhe
fazer perder nada da sua frescura e subtil expressdo. [...] Nao nos
contentamos, pois, em corrigir os erros de ortografia. Vivemos o
texto em conjunto. Aperfeicoaremos a construcdo da lingua, e isto
nao por causa de uma regra escolastica que a crianga nem sempre
compreenderia, mas por uma motiva¢ao naturalmente humana de
que se compreenderd todo o valor (FREINET, 1976, p.50 -51).

A crencga na capacidade criadora das criancas e a confianga no
potencial de trabalho delas fez com que Freinet arriscasse dar um
passo significativo em rela¢do ao uso das “tecnologias” em sala de
aula, levando uma impressora de tipos modveis para os seus alunos,
que, na época, era considerada um instrumento de trabalho dos
adultos, e que, portanto, ndo deveria estar ao alcance das criangas.
O tipografo utilizado por Freinet era totalmente manual e requeria
muita disciplina e atengao das criangas, para que elas chegassem
com os seus trabalhos a um produto final.
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Descobri na oficina de um amigo, um velho tipografo, algum
material de impressao com um sistema de composicdo simples e
prelo de madeira que devia, em principio, permitir a impressao dos
nossos textos. Na realidade s6 conseguiamos imprimir 5, 6, 7 linhas,
o que bastava para guarnecer as folhas de 10,5 X 13,5 que
empregavamos.

[...] Os alunos apaixonaram-se pela composicao e pela impressao,
coisas que nao eram todavia simples com o material ainda
rudimentar de que dispinhamos. Eles deixaram-se prender pelas
novas tarefas, ndo porque a ordenacdo dos caracteres nos
componedores pudesse ser atraente, mas sobretudo porque
tinhamos descoberto um processo normal e natural da cultura; a
observacdo, o pensamento, a expressao natural tornavam-se texto
perfeito. Este texto tinha sido vazado no metal, depois impresso. E
todos os espectadores, o autor em primeiro lugar, sentiam realizado
o trabalho, uma profunda emocdo perante o espetaculo do texto
enaltecido, que se revestia agora do valor de um testemunho.
(FREINET, 1975, p. 25).

A tipografia - aimprensa escolar - surge como um instrumento
essencial para que as produgoes das criangas passem a circular pela
comunidade, valorizando a palavra da crianga.

B S

Imagem acessada em novembro de 2014 em
http://frankvcarvalho.blogspot.com.br/2011/10/celestin-freinet.html
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Como podemos constatar nas palavras de Elise Freinet!®:

Esses textos saidos da impressora — e que, cheios de confianga, os
alunos achavam magnificos — passavam de mao em mao, eram
relidos, examinados palavra por palavra, suscitavam uma fixacdo da
atencdo psiquica, tornavam-se realmente propriedade pessoal de seu
autor ou da classe. (FREINET, 1979, p. 27).

Freinet usava o tipografo; hoje, utilizamos a impressora,
reinventando a técnica, trazendo-a para a contemporaneidade.
Muda o suporte de trabalho, mas ndo sua fung¢ao: comunicar, fazer
com que as produgdes das criangas - especialmente o texto livre -
sejam lidas e, efetivamente, ganhem a materialidade do impresso,
palpavel.

O texto livre s6 tem valor na medida em que constitui um documento
auténtico, na medida em que € socializado, na medida em que serve
de pretexto e de argumento para um enriquecimento na direcdo da
cultura e do conhecimento. (FREINET, 1975, p. 68).

Na primeira imagem vemos a Manuela escrevendo seu texto livre no
computador, na segunda Paulo, com a ajuda de Alex, em 2013, “reinventando” o
uso da imprensa em sala de aula.

15 Elise, esposa de Célestin Freinet era também professora, dedicou grande parte
de sua vida a educagdo, assim como Freinet. Tinha profunda admiracdo pela
teoria dele e por isso debrugou suas pesquisas e escritas sobre sua obra.
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Com a imprensa na sala de aula, Freinet se abriu a vida e
trouxe para a sala de aula o trabalho como expressao maxima da
realizagdo humana. Era um trabalho nao alienado; por isso, dotado
de valor de uso real que ndo acontecia em troca de uma
remunera¢ao, mas, sim, como realizacdo humana. Ancorado no
ideario socialista de Marx, o trabalho em si era considerado um
principio educativo, sendo, portanto, a escrita uma produgao
concreta, material, de sentido e de efeito.

Levar a imprensa a sala de aula era também a possibilidade de
desmistificar esse instrumento frente as criangas, que passam a
entender a materialidade do impresso, das palavras que circulam
(e repercutem) na sociedade. Assim, a imprensa escolar mostra a
essas criangas que elas também podem dominar esse importante
meio de comunicagao e, muitas vezes, de dominagdo. A imprensa
na sala de aula marca, portanto, uma posi¢ao politica, quando
oferece as criancas, de certa forma, o acesso aos “bastidores” da
produgao de textos que circulam pela sociedade, ao “como fazer”
de um jornal, por exemplo.

Freinet quer mostrar aos alunos o poder e a fragilidade da matéria
impressa. Para tal objetivo s6 ha um caminho: leva-los a
experimentar este poder e esta fragilidade na pratica, dar-lhes a
oportunidade de imprimir sua palavra, o que confere a esta uma
indubitavel for¢a mas, ao mesmo tempo, revela uma verdade
simples: o que estd nos livros nada mais é que palavra de outros
homens, tao sujeitos quanto eles ao erro e a parcialidade. Além disso,
imprimir é um ato concreto, € um trabalho auténtico. Mediante o
impresso, a crianga entra em comunicacao com o mundo exatamente
em pé de igualdade com qualquer adulto: produz para o publico,
realiza um trabalho de homem. (OLIVEIRA, A. M., 1995, p. 152).

Conta Freinet, em seus relatos, que as criangas se
entusiasmavam com a possibilidade de lerem seus textos
impressos. Eram zelosas com as ferramentas e mostravam muito
cuidado no trabalho, para que seus textos ficassem bem escritos —
afinal, manejar os tipos mdveis ndo era um trabalho fécil: eles
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precisavam aprender a organizar a escrita “de tras pra frente”, para
que as frases fossem impressas corretamente. O compromisso e
interesse era visivel: nenhum tipo movel era danificado ou perdido.

O grande diferencial desses textos recém saidos da impressora
e dos demais textos produzidos na escola é que eles eram escritos
para serem lidos, para comunicar e nao para serem exclusivamente
corrigidos pelo professor.

O texto livre ganha um lugar de destaque dentre os
instrumentos propostos por Freinet e ndo deve ser tomado como
um apéndice de nosso trabalho escolar, mas, sim, como uma parte
importante de um conjunto de praticas que se sustentam na ideia
de livre expressao, na garantia de se dar voz as criancas.

Através da escrita do texto livre, a crianga produz “algo novo”,
assumindo o lugar de autoria, partindo daquilo que conhece para
(re)criar. Parte de outras escritas, ou mesmo se remete a histérias
orais para construir a sua prépria narrativa. Isso fica claro quando
as criangas iniciam seus textos com: “Era uma vez” ou terminam
com “foram felizes para sempre”, mesmo quando suas historias
apresentam um desfecho tragico, pois trazem para suas escritas
marcas de outras histérias, do “faz de conta”, por exemplo, como
podemos observar no texto a seguir:

: ERA UMA VEZ UM MENINO.
| ELE TINHA UM CACHORRO.

I QUE CHAMAVA HIDRIX.

| ELE SATU PRA PASSEAR COM O CACHORRO.
: O CACHORRO MORREU.

| E FORAM FELIZES PARA SEMPRE.

Texto de Leonardo, agosto de 2012 — Registros do diario de campo.
Na escrita do texto livre, a producao imaginaria ganha

materialidade na/pela palavra, concretiza-se nas tentativas de
combinar as letras, organizar as ideias através das palavras, no
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confronto entre essas palavras, na articulacao e producao de
sentidos.

Falar de “producdo imaginaria” pressupOe varias coisas. Em
primeiro lugar, que existe um certo tipo de atividade produtiva cuja
natureza € imaginaria, o que impde que seja explicado o que se
entende por atividade produtiva e como essa atividade pode ser de
natureza imagindria. Em segundo lugar, que é assumido o termo
Imagindrio, na sua forma substantiva, para expressar o poder criador
do homem e o campo da produgado imaginaria, cuja “matéria prima”
sdo as imagens humanas. Em terceiro lugar, que as producdes
imagindrias constituem um pré-requisito de toda a producio
humana, material e simbdlica. Isto equivale a dizer que a atividade
imagindria precede toda e qualquer outra forma de atividade
humana de natureza criativa; o que permite afirmar que, em tltima
instancia o imagindrio e o que define a condicdo humana do homem.
(PINO, 2006, p. 49).

No processo de escritura dos textos livres, a crianga cria, toma
posse de elementos de simbolismos e discursos anteriores, ja
constituidos, articulando novos e inesperados sentidos.

Ao construir suas histdrias, suas narrativas, a crianga produz o
novo, a partir daquilo que conhece ou daquilo que lhe é dito. Isso
nado configura uma mera repeti¢do, mas amplia as possibilidades
de criagao e (re)elaboragao de sentidos.

O conteudo dos textos livres pode, assim, ser tomado como um
produto do imaginario da crianga.

O texto livre é um produto. Enquanto tal, o seu valor reside, nao na
obediéncia mais ou menos explicita a uma ordem mais ou menos
explicita como a redagao (mesmo com assunto livre), mas apenas na
quantidade de trabalho necessario a sua producdo. E necessario
considerar o trabalho no seu sentido mais vasto (imaginagao,
investimento, tempo consagrado, grafia, etc.) e também freudiano
(Traumarbeit).

[...] Tanto na produg¢ao humana como no texto livre, o valor social do
trabalho é essencialmente o valor de uso, ou melhor, a relagao entre
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o produtor e o seu produto é uma relagao de uso, o texto é escrito
apenas para aquilo que diz.

[...] no texto, a crianca, produzindo, produz-se, e assim, manifesta a
sua particularidade (ndo numa pratica onanistica, mas por meio de
um instrumento social); a comunidade, ao ouvir o texto, ao aprecia-
lo, ao critica-lo, assume esta particularidade consumindo-a enquanto
tal. (CLANCHE, 1977, p. 48-49).

Os textos escritos pelas criangas vém carregados de sentidos,
espelham a histéria de seus autores, refletem as experiéncias por
elas vividas, ndo apenas na escola, mas fora dela. Cada texto livre
¢ Unico, historicamente construido e condensa significados que
transitam entre o real e o imaginario.
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O DIALOGO COM VIGOTSKI

Para comecar a “conversa”: como as ideias de Vigotski ecoam em
minha pratica

De minhas indagac¢des enquanto professora-alfabetizadora,
observando minha pratica em sala de aula, surgiu a necessidade de
trazer Vigotski para essa “conversa”.

Assumir o lugar de pesquisadora, investigando a relacao entre
Freinet e Vigotski, fez-me repensar em meu trabalho pedagdgico;
assim, os estudos acerca da teoria de Vigostki foram se adensando
e afetando, principalmente, as minhas concepg¢des sobre o
instrumento texto livre, que se tornou objeto de pesquisa.

As contribui¢cdes de Vigotski no campo da psicologia e,
especialmente, da educacdo, sao de extrema importancia. Tendo no
marxismo a base que sustenta sua teoria, Vigotski busca
compreender a constitui¢do histérico-cultural do psiquismo
humano, a relacdo da natureza sécio-cultural sobre a natureza
psicoldgica, acreditando que o conhecimento é construido a partir
da internalizagao de signos (linguagem, escrita) produzidos
culturalmente, na relagdo com o outro.

Del Rio (1996) afirma que:

[...] para Vygotsky, o fato humano nao estd garantido por nossa
heranca genética, por nossa “certidao de nascimento”, sendo que a
origem do homem — a passagem do antropdide ao homem, tanto
como a passagem da crianga ao adulto — produz-se gragas as atividade
conjunta e, é perpetuada e garantida através do processo social de
educacdo tomada esta em sentido amplo e nao somente segundo os
modelos escolares da histéria mais recente. Poderiamos dizer que,
com Vygotsky, pela primeira vez a educagdo deixa de para

85



psicologia mero campo de aplicacido e se constitui em um fato
consubstancial ao proprio desenvolvimento humano, no processo
central da evolugdo histérico-cultural do homem e do
desenvolvimento dos rebentos humanos. (p. 80).

As ideias apresentadas por Del Rio (re)colocam a educagao
num lugar de destaque, mostrando a importancia do outro, das
relagdes no processo de desenvolvimento humano.

Smolka afirma que:

[...] a originalidade da teoria vigotskiana esta no fato de o autor ter
articulado diferentes questdes e areas de investigacao de tal forma
que contemplassem os processos de significagdo como atividade
humana, como prética social. (SMOLKA, 2004, p. 12)

Considerando a complexidade das interacdes como sendo
enraizada em seus contextos socioculturais, ou seja, os processos de
significagdo como resultados das relacdes humanas em suas
condi¢Oes concretas de existéncia. Assim, enfatiza:

[...] o modo de relacionar a dindmica social da producao de signos
com o desenvolvimento cultural e a (trans)formacao histérica do
funcionamento mental; a énfase na cultura como produto da vida
social (vida de relacao, pratica social) e produto da atividade social
(condicoes e relacdes de producio) do homem; a concepgdo
histérico-cultural da consciéncia e o estatuto do signo e da
linguagem a ela relacionados; a énfase na produgao de sentido e o
foco na heterogeneidade do signo e da linguagem; compdem um
quadro tedrico, a0 mesmo tempo consistente e instigante, que da
sustentacado a esses modos de compreensdo. (SMOLKA, 2004, p. 12).

Dessa forma, nesta pesquisa, assumimos que 0s constructos
tedricos da teoria historico-cultural dialogam com minha pratica
enquanto professora alfabetizadora, que pauta o trabalho
pedagogico na teoria freinetiana, pedagogia que faz o uso de
técnicas e instrumentos de trabalho que priorizam a relagido com o
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outro, a relagdo de ensino e o papel do professor, como constitutiva
para o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga,
considerando as condi¢des concretas de producao de cada
educando em seu processo de “descoberta” do mundo que o cerca.

Desenvolvimento e aprendizagem na perspectiva histdrico-
cultural.

Os processos de desenvolvimento e de aprendizagem ocupam
um lugar de destaque na perspectiva historico-cultural. Vigotski
defende que o estatuto do humano nao estd garantido
geneticamente, mas é construido socialmente, culturalmente,
através das relagdes estabelecidas pelo homem, desde seu
nascimento.

Em sua densa obra, Vigotski busca compreender a origem, a
génese do desenvolvimento humano, atribuindo-lhe um carater
cultural e ndo apenas biologico.

Ancorada a essa perspectiva tedrica, nao ha como dissociar os
processos de aprendizagem e desenvolvimento. Vigotski defende
que a aprendizagem estd atrelada ao desenvolvimento desde o
inicio da vida humana.

O autor afirma que, ao se inscrever nas rela¢des sociais, o
homem desenvolve meios e mecanismos para interagir no e com o
mundo. A aprendizagem torna-se, assim, essencial tanto para o
desenvolvimento quanto para a sobrevivéncia do homem
enquanto ser social e cultural. E a aprendizagem que movimenta os
mecanismos psicologicos mais sofisticados, tipicamente humanos:
as fungdes psicoldgicas superiores, ou seja, a consciéncia, intengao,
planejamento, agdes voluntarias.

[...] podemos dizer, em primeiro lugar, que desenvolvimento e
aprendizagem sdo processos intimamente relacionados: imersos em
um contexto cultural que lhe fornece a “matéria-prima” do
funcionamento psicoldgico, o individuo tem seu processo de
desenvolvimento movido por mecanismos de aprendizagem
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acionados externamente. Por outro lado, embora processos de
aprendizagem ocorram constantemente na relagao do individuo com
o meio, quando existe a intervencao deliberada de um outro social
nesse processo, ensino e aprendizagem passam a fazer parte de um
todo tnico, indissociavel, envolvendo quem ensina, quem aprende e
a relagao entre essas pessoas. (OLIVEIRA, M. K., 1998, p. 58).

A relacado entre a aprendizagem e desenvolvimento se da num
processo complexo e dialético: aquela impulsiona esta, que, por sua
vez, estabelece os parametros para a aprendizagem.

A natureza da aprendizagem humana é totalmente social e
relacional, ou seja, podemos definir como aprendizagem tudo
aquilo que é apropriado e internalizado pelo sujeito em suas
relagdes sociais, e sua constru¢dao implica o uso de instrumentos
mediadores que permitem a realizagao da atividade.

Partindo dos constructos tedricos de Vigotski, podemos
entender o instrumento como o elemento interposto entre o sujeito
e o objeto de seu trabalho, que amplia as possibilidades de
transformacao da natureza. O instrumento € criado ou buscado
para um objetivo determinado, ou seja, ele carrega a fungao para a
qual foi criado. E um objeto social e mediador da relagdo entre o
individuo e o mundo.

E necessério frisar que alguns animais também fazem o uso de
instrumentos; no entanto, existem marcas importantes que
diferenciam esse uso feito pelos animais dos modos de apropriacao
dos instrumentos pelos homens.

Embora o uso de instrumentos pela crianga durante o periodo pré-
verbal seja comparavel aquele dos macacos antropdides, assim que a
fala e o uso de signos sao incorporados a qualquer agdo, esta se
transforma e se organiza ao longo de linhas inteiramente novas.
Realiza-se, assim, o uso de instrumentos especificamente humanos,
indo além do uso possivel de instrumentos, mais limitado, pelos
animais superiores. Antes de controlar o préprio comportamento, a
crianca comeca a controlar o ambiente com a ajuda da fala. Isso produz
novas relagdes com o ambiente, além de uma nova organizagao do
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proprio comportamento. A criacdo dessas formas caracteristicamente
humanas de comportamento produz, mais tarde, o intelecto, e
constitui a base do trabalho produtivo: a forma especificamente
humana do uso de instrumentos. (VIGOTSKI, 1998, p. 33).

A utilizagao desses instrumentos pelos seres humanos tem
carater voluntario e intencional, ou seja, o homem utiliza os
instrumentos com objetivos especificos, guarda esses instrumentos
para o uso futuro, preserva fungao como conquista a ser transmitida
a outros membros do grupo social. Ja os animais sao capazes de
transformar o ambiente num momento especifico utilizando desses
instrumentos, mas nao desenvolvem sua rela¢do com o meio num
processo historico-cultural, como acontece com os homens. Utilizam
determinado instrumento sem refletir sobre esse uso. Resolvem,
assim, um problema imediato, usam a “inteligéncia pratica”.

Pino afirma que:

Instrumento e simbolo sdo mediadores entre 0 homem e o mundo
natural, e social, que conferem a atividade seu carater produtivo.
Com efeito, pela acao técnica o homem altera a matéria e lhe confere
uma forma nova; pela agao simbdlica essa forma nova se constitui
em simbolo do homem trabalhador, ou seja, naquilo que representa
suas capacidades fisicas e mentais, e suas ideias. (PINO, 2000, p. 43).

O conceito de instrumentos, na abordagem histérico-cultural,
remete-nos a pensar sobre o processo de mediagio.

Definida como “o processo de intervengao de um elemento
intermedidrio numa relagao” (OLIVEIRA, M. K., 1994, p. 26), a
mediacao se caracteriza como um elemento essencial tanto para a
constituicdo do sujeito como pessoa quanto para a aquisicao de
novos conhecimentos.

Vigotski afirma que a relagdo do homem com o mundo nao é
uma relagdo direta, é sempre uma relagio mediada. Assim,
desenvolvimento e aprendizagem dizem respeito as experiéncias do
sujeito no mundo com base nas interagoes, assumindo o pressuposto
da natureza social do desenvolvimento e do conhecimento
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especificamente humano. Logo, nessa perspectiva, “o sujeito é visto
como concreto, situado, datado e privilegia-se o papel da mediacao,
da linguagem, do contexto, das relacdes sociais e da Zona de
Desenvolvimento Proximal” (BRANCO e SMOLKA, 2004).

Ao definir o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal,
o autor amplia e atribui grande relevo ao papel do ensino no
processo de desenvolvimento dos sujeitos.

Zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucao
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugao de problemas sob a orientacao de
um adulto ou e colaboragdo com companheiros mais capazes.
(VIGOTSKI, 1998, p. 112).

Ou seja, a zona de desenvolvimento proximal revela os modos de
agir e de pensar que ainda estao em fase de elaboragao na crianga e
exigem a ajuda do outro para alcancarem a autonomia, sendo esta
de extrema importancia, uma vez que se relaciona as fung¢des que
ainda nao “amadureceram” na crianga.

A transmissdo destas fungdes, dos adultos que ja a possuem para os
novos individuos em desenvolvimento, é produzida mediante a
atividade ou inter-atividade entre a crianga e os outros — adultos ou
companheiros de diversas idades — e na Zona de Desenvolvimento
Proximo. Com toda a propriedade, podemos denominar este
processo como educagio, e é justamente o procedimento pelo qual a
espécie humana conseguiu vencer ou modificar qualitativamente as
leis bioldgicas da evolugao. (DEL RIO, 1996, p- 82).

Vigotski defendia que aquilo que a crianga pode fazer com
ajuda, hoje, sera capaz de fazer sozinha amanha. Esses processos
mediados internalizam-se e passam a fazer parte do
desenvolvimento individual.
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Vigotski esta apontando para o fato de que o desenvolvimento
humano, entendido como processo de constituigdao cultural da
crianga para tornar-se um ser humano, é feito do “material” social-
cultural que o meio humano pde a disposi¢ao da crianga e que ela vai
se apropriando na convivéncia nas praticas sociais, mas ele é feito
também da maneira como a crianga converte (uma das expressoes de
Vigotski para explicar a apropriacao da cultura) esse material em
fungdes humanas. E nesse movimento do exterior para o interior e
do interior para o exterior da criang¢a, o mecanismo fundamental € a
transformacao da significagdo do mundo cultural em significagao
para a crianca. Dai que Vigotski relacione a vivéncia com a
significagdo que a crianga se faz das situagdes criadas pela dinamica
do meio. (PING, 2010, p. 13).

Vigotski (1989, p. 97) enfatiza que “o bom aprendizado é
aquele que se adianta ao desenvolvimento do educando” e traz a
este desdobramentos potenciais significativos, sob supervisao ou
orientagao do professor.

Luria (2010) reitera que “a aprendizagem é um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolva na
crianga essas caracteristicas humanas nao-naturais, mas formadas
historicamente”. A aprendizagem €, assim, encarada como a fonte
do desenvolvimento.

No cendrio atual, novas investigacdes sobre a teoria histdrico-
cultural defendem que, na teoria vigotskiana, seria mais pertinente
a substituicdo do termo aprendizagem pelo termo ensino. Na
tradugdo de Del Rio, encontramos a palavra instrugio, que nos
remete realmente muito mais ao ensino do que a aprendizagem.

[..] a instrugdo somente é boa quando vai adiante do
desenvolvimento, quanto desperta e traz a vida aquelas fungdes que
estdo em processo de maturacdo ou na zona de desenvolvimento
préximo. E justamente assim que a instrugio desempenha um papel
extremamente importante no desenvolvimento”. (VIGOTSKI, 1956,
p- 278 apud DEL RIO, 1996, p. 95).
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A teoria vigotskiana destaca ainda a importancia da relagdo de
ensino e o papel da aprendizagem no funcionamento psicologico
do sujeito e constituicdo do humano. Do lugar que ocupo, falando
da e na escola, entender esse diade “ensino e aprendizagem” é
fundamental.

Oliveira M. K., afirma que: “o desenvolvimento individual se
da num ambiente social determinado e a relagdo com o outro, é
essencial para o processo de construgao psicoldgica individual”
(1997, p. 60)

O papel da relagao de ensino/aprendizagem, como fonte de
desenvolvimento, é explicitado na concepgao vigotskiana através
do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, ja mencionado
anteriormente. Oliveira M. K., (1997, p. 64) afirma que “é na zona
de desenvolvimento proximal que a interferéncia dos outros
individuos é mais transformadora e fecunda”.

Nesse sentido, o desenvolvimento psicoldgico deve ser
encarado de maneira prospectiva, para além do atual (zona real),
em direcdo aquilo que é novo para o desenvolvimento do
individuo.

E nesse momento que o papel do professor ganha destaque,
pois cabe a ele ‘provocar’ nos alunos os avangos que nao ocorreriam
“espontaneamente” e que estdo sendo gestados, mas ainda nao se
consolidaram.

O caminho para que se possa impulsionar esse avango,
revelando a possibilidade de aprendizagem real, é que se mostra
como grande questao na relacao de ensino. Que modos de ensinar
mobilizam, de forma assertiva, os modos de aprender? Que sentidos
mobilizamos em nossa inten¢ao de ensinar? A relacdo de ensino
aponta para essas indagacoes...

Ensinar seria, assim, um trabalho com signos, um trabalho de
significagdo por exceléncia, que implica incansaveis gestos
indicativos nas orientagdes dos olhares, nas configuragdes dos
objetos, nas formas de referir, de conceituar... Um trabalho nas
margens ou espacos de (ndo) coincidéncias, na busca de focos ou
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pontos de encontro ou tangenciamento, que produzem tanto
sentidos diversos quanto lugares comuns. Trabalho que assume as co-
incidéncias como possiveis e ndo as pressupde como dadas a priori. As
possibilidades de coincidéncia sao condicao e objeto desse trabalho,
marcados pela incompletude sempre... (SMOLKA, 2010, p. 128).

O que define esse ato de ensinar? A relacdo de ensino, o
apontar, o nomear? Apesar de termos um aporte tedrico que
sustenta nosso fazer em sala de aula, sempre nos colocamos em
xeque frente a diversidade e a singularidade de cada crianga que
nos desafia a ensina-la.

Contribui¢coes da Teoria Historico-Cultural para Educagao:
pensando no processo de alfabetizacao

A pedagogia, apesar da existéncia de muitos métodos
de ensinar a ler e escrever, tem ainda de desenvolver
um procedimento cientifico efetivo para o ensino de
linguagem e escrita as criangas.

Vigotski (1984)

Assumindo os pressupostos da teoria histérico-cultural,
defendemos que a linguagem - mais do que essencial - € constitutiva
para o desenvolvimento humano. Com base nesse principio, farei
aqui uma breve andlise sobre as contribui¢des dos estudos
vigotskianos no que se referem a apropriagao da linguagem escrita,
ao processo de alfabetizacao, que também delineia-se como foco do
presente trabalho.

A escrita, sistema simbolico que tem um papel mediador na relagao
entre sujeito e objeto de conhecimento, € um artefato cultural que
funciona como suporte para certas agdes psicoldgicas, isto €, como
instrumento que possibilita a ampliacdo da capacidade humana de
registro, de memoria e de comunicagao. (OLIVEIRA, M. K., 1998, p. 63).

Luria afirma que:
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[...] o momento que uma crianga comega a escrever seus primeiros
exercicios escolares em seu caderno nao €, na realidade, o primeiro
estagio do desenvolvimento da escrita, ou seja, quando a crianca
entra na escola, ela ja adquiriu um patriménio de habilidades e
destrezas que a habilitara a aprender a escrever em um tempo
relativamente curto. (LURIA, 2010, p. 143).

No cendrio atual da educagao, observamos que grande parte
das escolas assume o papel de ensinar a crianga a ler e escrever
seguindo modelos pré-determinados, impedindo que essa crianga
se expresse, quando realiza uma alfabetizacdo que “emudece e
cala”, limitando a expressao da crianca. Vigotski afirma que
“ensina-se as criangas a desenhar letras e construir palavras com
elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita”. (1998, p. 139).

A escola, que deveria valorizar as experiéncias socio-culturais
do educando, em muitos casos, faz justamente o oposto: quer que
a crianca aprenda a ler e escrever a partir de perspectivas
pedagdgicas baseadas no conhecimento do adulto, ignorando as
experiéncias vividas pelas criancas que antecedem seu ingresso na
escola, como se a unica forma valida de comunica¢ao fosse a
linguagem escrita formal e escolar e como se a crianga, no inicio da
escolarizacdo, nao dominasse esse instrumento. Assim, a escola a
trata como se ela ndo tivesse nada a dizer.

Da maneira como vem sendo feita, a alfabetizagao enfoca apenas o
dominio de habilidades formais e funcionais sem, no entanto,
alcancar o amago do processo, a razao profunda socio-histdrico-
politica da linguagem escrita. Ela tem sido uma alfabetizacao
meramente formal em favor de um analfabetismo politico, na
medida em que nao € considerada como um instrumento, um meio,
uma possibilidade de comunicagao e interagao entre as pessoas, mas
¢é vista com um fim ultimo da aprendizagem escolar e académica.
(SMOLKA, 1989, p. 49).

A alfabetizacao desvinculada da vida da crianca impede que
esta se desenvolva, aprenda, participe da construcdo de seu
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conhecimento, assim o processo de alfabetizacao pode tornar-se
desinteressante para a crianga, que muitas vezes fracassa por nao
encontrar o real valor de se aprender a escrever.

Na concepcao de Vigotski (1998), a linguagem escrita é
constituida por um sistema particular de signos que designam sons
e palavras da linguagem falada, os quais, por sua vez, sao signos
de relacOes e entidades reais.

O autor salienta ainda que o dominio de tal sistema complexo
de signos nao pode ser alcangado de maneira puramente mecanica
e externa, afirmando que a tinica forma de nos aproximar de uma
solugdo correta para a ‘psicologia da escrita” é por meio da
compreensao de toda a histéria do desenvolvimento dos signos na
criancga.

A escrita é uma fungdo lingiiistica, que difere da fala oral, tanto na
estrutura como no funcionamento. Até o seu minimo
desenvolvimento exige um alto nivel de abstracio. E a fala em
pensamentos e imagens apenas, carecendo das qualidades musicais,
expressivas, e de entonagao da fala oral. Ao aprender a escrever, a
crianga precisa se desligar do aspecto sensorial da fala e substituir
palavras por imagens de palavras. Uma fala apenas imaginada, que
exige a simbolizacdo de imagem sonora por meio de signos escritos
(isto é, um segundo grau de representacdao simbolica) deve ser
naturalmente muito mais dificil para a crianc¢a do que a fala oral. Os
estudos mostram que o principal obstaculo é a qualidade abstrata da
escrita, e ndo o subdesenvolvimento de pequenos musculos ou
quaisquer outros obstaculos mecanicos. (VIGOTSKI, 1989, p. 85).

Vigotski destaca a questao da abstra¢ao da linguagem escrita -
que exige da crianga a capacidade de simbolizar — como o grande
“nd” nesta etapa de apropriacdo da escrita, nele reside a
dificuldade da crianga em compreender o mecanismo da escrita.

Aponta, também, para a necessidade de se investigar o que
leva a crianga a escrever, revelando a pré-histdria da linguagem
escrita, que é o caminho elaborado pela crianga no processo de

aprendizagem dessa forma de linguagem.

95



Destaca a importancia da leitura e da escrita se construirem
como algo que a crianga necessite, nao apenas ser ensinada pelo
adulto como habilidade motora sem nenhuma fung¢do para a
crianga, mas, sim, construida como atividade cultural complexa e
permeada de significado.

Assim, a partir das ideias defendidas por Vigotski, podemos
questionar a visao de que a escola é mera transmissora de saberes,
como se a crianga nao participasse do processo de construgao de
conhecimento, possibilitando uma discussao referente aos métodos
utilizados no processo de alfabetizagao que, na maioria das vezes,
como ja mencionado neste texto, anulam as experiéncias trazidas
pelas criangas, mecanizando o ato de escrever, propondo trabalhos
voltados apenas a codificagao dos sons, priorizando o ensino da
associagao entre letras e sons, sem estabelecer relacao com a fungao
social que esta escrita tem para a crianca.

O questionamento acerca da alfabetizagdo, dos diversos
métodos de se ensinar a ler e escrever vem sendo insistentemente
debatido no cenario educacional brasileiro, especialmente nas
ultimas trés décadas, tanto na academia como no interior das
escolas - mesmo que de forma precaria, dado que nas escolas,
muitas vezes, o tempo pedagogico de discussao coletiva nao
garante um debate mais a fundo sobre questdes educacionais tao
importantes, como podemos observar nos trabalhos de
importantes pesquisadores nesta area, como: Smolka (1988; 1993;
1995; 2010), Soares (1985; 2001; 2003;2010), Nogueira (1991; 1993;
2013), Goes (1992; 2000), Mortatti (1999; 2011; 2012); Gontijo (1996;
2001), Pacheco (1994; 1996), Goulart (2000; 2001; 2006), Leite (1982;
2006; 2010), Nucci (2001), Frade (2007), Andrade (2011), Deciete (
2013), entre outros.

Cabe salientar que o fato de Vigotski defender que o ensino da
escrita ndo deva acontecer de forma arbitraria ndo significa que nao
haja a intervencgao do professor nesse processo de aprendizagem.

Mesmo imersa em uma sociedade letrada, a crian¢a ndo desabrocha
espontaneamente como uma pessoa alfabetizada: a aprendizagem
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de um objeto cultural tdo complexo como a escrita depende de
processos deliberados de ensino. [...] deixada sozinha com a lingua
escrita, a crianga nao tem material suficiente para construir uma
concepg¢ao que dé conta de toda estruturacao do sistema. A mediacao
de outros individuos é essencial para provocar avangos no dominio
desse sistema culturalmente desenvolvido e compartilhado.
(OLIVEIRA, M. K,, 1995, p. 65 — grifos nossos).

Vigotski ainda destaca:

[...] Da mesma forma que as criangas aprendem a falar, elas podem
muito bem aprender a ler e escrever. Métodos naturais de ensino da
leitura e da escrita implicam operagdes apropriadas sobre o meio
ambiente das criangas. A leitura e a escrita devem ser algo que a
crianga necessite. (VIGOTSKI, 1998, p. 156).

A citagdo acima nos remete a proposta freinetiana do Método
Natural da aprendizagem da escrita (1977), o que nos da subsidios
para o didlogo entre os dois autores.

Vigotski afirma a importancia de ensinarmos a escrita através
de “métodos naturais”’®, apesar de defender a escrita como
producdo humana, e parte da cultura, enfatizando que essa nao
“desabrocha” espontaneamente. Freinet, por sua vez, propde o
Meétodo Natural da Escrita, e apesar de nomear esse método como
“natural” - o que a priori nos faz inferir certo espontaneismo -, ele
ndo ignora e nem exclui a importancia do outro para a
aprendizagem da escrita pela crianga, como ja explicitado neste
trabalho. Ele marca sua posicdo antagonica aos métodos
tradicionais, cartilhescos, que, na maioria das vezes, tiram o
protagonismo do educando do processo de apropriagio da
linguagem escrita.

16 Esta fala de Vigotski sobre “métodos naturais” nos remete a uma importante
discussao de sua teoria, onde ele aborda a questdo das necessidades e
possibilidades como operag¢des apropriadas sobre o meio ambiente da crianca.
O sentido de natural aqui implica na criagdo de novas necessidades
possibilitadas pela cultura
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Vigotski e a escrita: o cultural

Como ja abordado neste texto, a linguagem escrita ¢é
compreendida pela psicologia historico-cultural como uma técnica
culturalmente desenvolvida pela humanidade. “Esta corrente
tedrica reconhece que, no ambito filogenético, a maneira de se
comunicar passou por diferentes fases ao longo de seu
desenvolvimento histérico” (LURIA, 1988). Cada uma dessas fases
relaciona-se com as necessidades humanas préprias a um dado
periodo. Dessa forma, o modo e o conterido dos registros graficos
estdo relacionados a organizacao de vida do homem para a
manutengao de sua sobrevivéncia, ao estagio de uso e criagao de
instrumentos e técnicas e, ainda, a (con)vivéncia em comunidade,
ou seja, as relagoes sociais estabelecidas.

Essa nogao nos permite compreender que a linguagem escrita
¢ produto de um longo e dinamico processo que reflete a prépria
luta da humanidade pela vida, que o desenvolvimento de uma
dada sociedade e o dos individuos que a constituem estabelecem
relagOes entre si e que a apropriagao, por parte de cada individuo,
de um bem cultural como este possibilita a transformacao nao sé6
de suas ag¢bes no mundo circundante, mas também de suas
proprias fungdes psicoldgicas (LURIA, 1979; LURIA, 1994).

O desenvolvimento da linguagem escrita pertence a primeira e mais
evidente linha de desenvolvimento cultural, uma vez que esta
relacionado com o dominio de sistema externos de meios elaborados
e estruturados no processo de desenvolvimento cultural da
humanidade. Contudo, para que o sistema externo de meios se
convertam em uma fungao psiquica da propria crianga, em uma
forma especial de comportamento, para que a linguagem escrita da
humanidade se converta na linguagem escrita da crianca necessita-
se de um complexo processo de desenvolvimento que estamos
tratando de explicar em linhas gerais. (VIGOTSKI, 1995, p. 185).

98



Luria afirma que: a escrita constitui o uso funcional de linhas,
pontos e outros signos para recordar e transmitir ideias e conceitos
(LURIA, p. 146, 2010).

A linguagem escrita permite a comunicag¢ao além do tempo, dai sua
funcdo como mediadora da cultura para a apropriacao pelos sujeitos.
Por tal razdo, a escrita é um signo construido historicamente para
mediar e registrar as produgdes da humanidade além do tempo
presente. (REYES; ZUIN, 2010, p. 68).

Nessa perspectiva, podemos afirmar que, no ambito
ontogenético, tal como na filogénese, o processo de aquisicao da
linguagem escrita passa também por fases necessarias, de modo
que a pessoa que se encontra a margem de um mundo “letrado”
passa, gradualmente, a fazer parte dele, externa e internamente,
utilizando-se dessa linguagem como meio para ampliar suas
fungdes psicoldgicas, tais como memoria, raciocinio ldégico-
linguistico, percepgao, atengao, concentragao e planejamento.

De acordo com a teoria histdrico-cultural, os bens culturais s6
fazem sentido para o homem, se aprendidos em seus usos sociais, e
¢ dessa forma que a lingua precisa ser aprendida: em
funcionamento.

E sobre a leitura e a escrita que recaem os usos mais significativos
e fundamentais da lingua, o que leva a entender a importancia dada a
aprendizagem dessas habilidades nas sociedades atuais. Isso porque
aprender a ler e a escrever € um processo considerado como uma
espécie de “ritual de passagem” e representa uma das apropriagdes
das habilidades de maior valor para as praticas sociais dos dias atuais,
considerando a cultura letrada.

Vigotski reafirma que a escrita deve ter significado para as
criangas, e, assim, a necessidade de aprender a escrever deve ser
despertada e vista como necessaria e relevante para a vida: “Sé entao
poderemos estar certos de que ela se desenvolvera nao como habito
de maos e dedos, mas como uma forma nova e complexa de
linguagem”. (VIGOTSKI, 1989, p. 133).
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O processo de desenvolvimento das criangas pode ser construido e
transformado pelas interacoes e relacdes de ensino, no interior da
escola. A crianga se apropria da escrita através dos processos de
atividade mediada, em instancias inter-relacionadas (a mediagao
pelo outro e a mediagao pelos signos). Nesses processos, a atuagio
do professor e dos colegas é relevante no sentido da construgao
conjunta da atividade, a partir das condi¢des de producao no espacgo
escolar. (SMOLKA, 1993, p. 31 — grifos nossos).

A apropriacao desse sistema escrito ndo ¢ espontinea, uma vez
que ela exige a mediacdo intencionalmente organizada, tal como
podemos depreender das reflexdes de Leontiev (1983),
possibilitando o desenvolvimento de fung¢des psiquicas superiores.
Nessa perspectiva, evidenciam-se as relacoes apontadas por
Vigotski entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento.

Vigotski traz a questao da necessidade da crianca, que deve, sim,
ser ensinada, afirmando que:

Elas devem sentir a necessidade do ler e do escrever no seu
brinquedo [...] E claro que é necessério, também, levar a crianca a
uma compreensao interior da escrita, assim como fazer com que a
escrita seja desenvolvimento organizado, mais do que aprendizado.
Quanto a isso, podemos apenas indicar uma abordagem
extremamente geral: assim como o trabalho manual e o dominio da
caligrafia sdo para Montessori, exercicios preparatérios ao
desenvolvimento das habilidades da escrita, desenhar e brincar
deveriam ser estagios preparatdrios ao desenvolvimento da
linguagem escrita das criangas. Os educadores devem organizar
todas essas acOes e todo o complexo processo de transi¢io de um
tipo de linguagem escrita para outro. Devem acompanhar esse
processo através de seus momentos criticos, até o ponto da
descoberta de que se pode desenhar ndo somente objetos, mas
também a fala. Se quiséssemos resumir todas essas demandas
praticas e expressa-las de uma forma unificada, poderiamos dizer
que o que se deve fazer é ensinar as criancas a linguagem escrita, e
nao apenas a escrita de letras. (VIGOTSKI, 1998, p. 156-157, grifos
NOSSs0S).
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Vigotski marca a importancia do ato de ensinar a linguagem
escrita - essa invengao cultural que é cada vez mais valorizada em
nossa sociedade. Traz, assim, o professor para um lugar de
destaque nesse processo, como o que organiza as agoes para que a
crianca aprenda a dominar o cédigo escrito. Com isso, mostra a
importancia da mediagdo, como postula Luria (2010): “Em
contraste com um certo nimero de outras fungdes psicologicas, a
escrita pode ser definida como uma fun¢do que se realiza,
culturalmente, por mediagao”. (p. 144)

A concepgao historico-cultural nos remete ainda a fungao
transformadora da linguagem escrita.

Porque nao se “ensina” ou nao se “aprende” simplesmente a “ler” e
“escrever”. Aprende-se (a usar) uma forma de linguagem, uma
forma de interagdo verbal, uma atividade, um trabalho simbdlico.
[..] é fundamental considerar a concepgao transformadora da
linguagem, uma vez que nao se pode pensar a elaboragao cognitiva
da escrita independentemente da sua funcao, do seu funcionamento,
da sua constituicao e da sua constitutividade na interagdo social.
(SMOLKA, 2012, p. 82).

Portanto, nesta pesquisa, a concepgao de linguagem escrita,
defendida por Vigotski, vem ao encontro de nossa proposta de
trabalho, destacando a funcao transformadora da escrita. Escrita
que é ensinada, uma atividade mediada, um trabalho simbdlico
carregado de sentidos.
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O TEXTO LIVRE

O que é mesmo “livre” no texto livre?

E importante deixar marcado, desde o inicio deste capitulo
sobre o instrumento Texto livre, que, para Freinet, o termo livre estd
arraigado a uma posicao politica e ideoldgica.

O texto livre nasce na Franga, nos anos 20, numa Franga
caotica, marcada pelos resquicios da 2 Guerra Mundial. Para
melhor compreensao desse instrumento pedagdgico, é essencial
ndo nos perdermos das condigdes concretas e objetivas de
produgao em que esse instrumento foi gestado.

O texto livre surgiu por volta dos anos 20 numa pequena povoagao
dos Alpes Maritimos. Porque ndo mais cedo noutro local? Nao se
trata de uma questao de modernidade pedagdgica; a modernidade
em pedagogia nao esteve com certeza a espera de Freinet mas,
fundada numa perspectiva humanista, manteve-se teérica a maior
parte do tempo, mais proxima da ideologia do que da praxis. O
“sujeito”, ou a dualidade “professor-discipulo” eram os unicos
pontos considerados; por isso a ideia, o préprio germe do texto livre
é, efetivamente wuma pradtica profundamente materialista; enquanto
pratica materialista (no sentido extremamente marxista do termo, é
necessario frisar), s6 pode ser descoberta (a palavra é imprdpria) no
seio de uma pratica — o que nado quer dizer empiricamente, supondo
e arrastando o empirismo, a repeticdo do mesmo, enquanto que o
aparecimento do texto livre supde e manifesta pelo contrario, uma
ruptura. O texto livre ndo é resultado légico de uma modernizagao
pedagogica da aprendizagem da lingua escrita, mas um verdadeiro
salto qualitativo que resolve (provisoriamente) uma contradicdo
interna. (CLANCHE, 1977, p. 20).
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Sobre o nascimento desse instrumento, Clanché ainda

explicita:

Freinet asfixia fisicamente na sua sala. Ele é incapaz de levantar a voz
de forma a obter siléncio e é com um certo prazer que, ao longo de
toda sua vida, respondera as indagagdes sobre o inicio de sua
“revolucdo pedagodgica”, que esta se devia as suas limitagdes fisicas
pessoais, as quais o impediam de dar aula como seus colegas. Nao se
deve tomar ao pé da letra esta resposta um pouco irdnica para
concluir que o defeito fisico de Freinet explica, por si sd, a origem do
texto livre, mas também ndo devemos encarar o seu aparecimento
numa espécie de empireo abstrato. O texto livre, pratica materialista,
sO pode ser explicado sob um ponto de vista materialista. Freinet ndo
comegou por dizer: “E necessario que a crianga se possa exprimir
livremente por escrito, do mesmo modo que oralmente se exprime
livremente com seus colegas; portanto, instituirmos uma pratica, o
texto livre, que lhe vai permitir desenvolver-se, conferindo-lhe ao
mesmo tempo um dominio progressivo da lingua escrita etc... O
texto livre nasceu de uma praxis para resolver contradi¢des desta
préaxis. (CLANCHE, 1977, p. 24-25).

O texto livre assume o papel de “pratica materialista na

escrita”, com uma origem historico-dialética. O fato desse

instrumento nascer da pratica nao exclui seu carater reflexivo, mas

lhe confere o seu lugar: de uma verdadeira pratica tedrica. Uma

reflexdo tedrica sobre a pratica real.

A escolha pelo termo livre - acredito - nao foi uma

“ingenuidade” do autor, mas, sim, uma forma de protestar contra

os modelos educacionais franceses, uma posigao em oposicio aos

manuais, a escola tradicional, a escoldstica, que perpetuavam a

reprodugdo social na escola. Vale destacar as palavras de Oliveira,

que pontua os seguintes questionamentos:
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aquilo que os surrealistas explorardo posteriormente sob a
denominagdo do “escrita automatica”? A critica que Freinet faz a
escola anarquista nos leva a por em duvida esta interpretagao. Sera
entdo a liberdade formal burguesa, tao apropriada pelas diversas
correntes da Escola Nova Ocidental? [...] Nao existe liberdade
abstrata, anterior a insercdo do individuo no mundo. S6 existe
liberdade em se fazendo, em se construindo, numa situa¢ao concreta
de vida. O que torna um trabalho ou um texto livre para as criangas
concretas da escola publica, para os filhos das classes populares, é
em primeiro lugar, a possibilidade de dizer sua concepgao de
mundo, em oposicdo aquela veiculada pelo ensino oficial. E poder
refletir sobre essas visdes opostas e fazer desta reflexdo uma arma
em favor de sua libertagao: texto livre, texto libertador. (OLIVEIRA,
A.M., 1995, p. 147 -148).

Pierre Clanché adensa essa questao do adjetivo “livre” desse
instrumento, tentando explicitar onde reside a “liberdade” do texto.

Que devemos entdo entender por texto livre enquanto texto e
sobretudo pelo adjetivo livre?

Havera necessidade de dizer que o adjetivo livre tem um alcance
principalmente polémico? O contetido sémiotico do texto livre nao é
determinado por uma oposicao: livre X nao-motivado; texto livre X
redagao; mas auténtico pelo oposicao: texto livre X redaciao de assunto
livre. A liberdade do texto nao reside no contetido, assunto, inspiragao,
etc., mas no modo de solicitacio. (CLANCHE, 1977, p. 41-42).

Nessa perspectiva, o texto livre deve ser realmente livre. Isso
pode parecer redundante, mas faz-se necessario enfatizar, dado
que a escola tem a tendéncia a impor situa¢des de escrita, o que vai
na contramao da proposta de texto defendida por Freinet. Para ele,
a crianca deve escrever um texto livre se ela tem vontade e
inspiracao para tal.

E a liberdade do aparecimento que faz a liberdade do texto; o que
nao quer dizer, longe disso, que o texto livre esteja ao abrigo de
influéncias e esteredtipos! Convém admitirmos este fato, ndo como
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uma infelicidade, mas como uma caracteristica fundamental do texto
livre: o texto pode ser banal, tem direito de o ser; € a exigéncia —
formal — da originalidade que € afinal mais constrangedora; ela diz:
“Nao digas o que queres, diz outra coisa, de outro modo.
(CLANCHE, 1977, p. 42).

Segundo o autor, o trabalho com o texto livre é o trabalho no
sentido marxista do termo “satisfazer com meu trabalho, uma
necessidade humana, de realizar a natureza humana e de fornecer
a outro, em caso de necessidade, o objeto de que ele necessita”
(MARX apud CLANCHE, 1977, p. 50). No trabalho alienado, tal
como algumas propostas de redagado escolar, deixa de considerar o
valor de uso: a crianga escreve pela nota e nao pela escrita em si!
Na redacado, em que o tema ja vem pré-determinado, assim como o
tempo de entrega estabelecido, as condi¢des de producdo se
mostram avessas ao ideario freinetiano. Pensando ainda na questao
do consumo, o produto ndo tem valor de uso, mas, sim, de troca,
que é a nota, atribuida pelo professor! Dessa forma, a producao se
torna cada vez mais distante da realidade da crianca. “A liberdade
do texto livre é uma liberdade concreta ao nivel do processo social
de produgao”. (CLANCHE, 1977, p. 54).

No processo de escrita do texto livre, a crianga revela sua
individualidade, a sua realidade, e é esse o carater libertador do
texto, dando a palavra ao oprimido. Assim, Freinet coloca o texto
livre e a imprensa — que, para ele, eram indissocidveis - como
instrumentos de libertagio, de uma “desalienagao construtiva”.

[...] praticar a escrita com uma finalidade libertadora, contraria a sua
habitual finalidade ideoldgica. Instaurando na aula uma verdadeira
pratica de classe, Freinet derruba esta pratica para lhe dar sua fungao
semidtica: a imprensa continua o seu papel de socializagdo da escrita,
mas priva-se do carater constrangedor.

Esta concepcao de imprensa esclarece perfeitamente, a nosso ver, a
especificidade da pratica do texto livre.

A imprensa nao é um prolongamento ou um estimulo a posteriori do
texto livre (escreve para ser impresso) ¢, bem pelo contrario, a
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condicao de possibilidade. O agarrar, pelas criangas, do utensilio de
socializagdo da palavra. (CLANCHE, 1977, p. 32).

O técnico e o semidtico do texto livre: redimensionando o objeto
de pesquisa

Em sua teoria, Freinet defende a importancia da livre
expressao enfatizando que nds, educadores, temos que “dar a
palavra as criangas”, ou seja, permitir que as criangas se apropriem
da palavra e fagam o uso dela, mas a problematica se instaura na
relacdao que a crianga estabelece com essa palavra — relagdo muitas
vezes (des)construida pela escola.

Numa concep¢ao vigotskiana, a escrita é construida
culturalmente, o que coloca em perspectiva a ideia do Método
Natural defendida por Freinet.

Para Vigotski (1998), a linguagem escrita € constituida por um
sistema particular de signos que designam sons e palavras da
linguagem falada, os quais, por sua vez, sao signos de relagoes e
entidades reais. O dominio de tal sistema complexo de signos nao
pode ser alcangado de maneira puramente mecanica e externa.

Podemos trazer para essa discussao a questao dos
instrumentos: o uso de instrumentos é, também, um dos assuntos
mais relevantes na obra de Vigotski (1995). O carater basilar
atribuido a esse tema deve-se a funcdo transformadora
possibilitada nao apenas pela utilizagao, mas pela criagao de
artefatos como meio e modo de apropriacio da natureza e
constitui¢ao da atividade simbdlica, viabilizada pela producao de
signos. (SMOLKA, 2008, p. 6).

A dimensdo social é necessariamente semidtica, e, portanto,
passa pelo signo. Na escrita, tomando a palavra como signo por
exceléncia - como defendem Vigotski e Bakhtin - isso mostra-se
ainda mais evidente. A escrita ¢ uma produgao humana
historicamente situada, criada pela real necessidade de
comunicagao.
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Vigotski propde a emergéncia da dimensao semidtica, isto é, a
producao de signos, o principio da significagdo, como chave para se
compreender a conversdo das relagoes sociais em fungoes mentais. Isso
traz certas implicagOes - eu diria radicais - para o que chamamos de
relagao de ensino (SMOLKA, 2010, p. 112),

Vigotski passa a investigar o carater semidtico a partir da
necessidade de encontrar uma explicagao para a natureza social e
cultural das fungdes mentais superiores. A procura dessa
explicagdo, Vigotski encontra, no papel que a mediagao
instrumental desempenha na teoria do trabalho social de Karl Marx
e Friedrich Engels, a referéncia para fazer da mediagio semidtica um
equivalente daquela no plano psicoldgico.

Assim como Marx e Engels fizeram do instrumento técnico o
mediador das rela¢gdes dos homens com a natureza, Vigotski faz do
signo o mediador das relagdes dos homens entre si. O paralelismo
entre instrumento técnico e signo vai, porém, muito além da sua
funcdo de mediagdo, privilegiada por Vigotski, pois uma andlise
mais apurada. A mesma pessoa que manipula a ferramenta de
trabalho imprime a agao uma significa¢ao. (PINO, 2005, p. 135).

Vigotski procura mostrar que o cardter humano da atividade
nado depende do uso de instrumentos, mas da transformacio que a
palavra opera nela (PINO, 2005, p. 137). Assim, a concepgao
vigotskiana redimensiona o texto livre: ele ndao ¢ apenas um
instrumento ou recurso pedagogico.

Os instrumentos ndo sao apenas técnicos, mas envolvem
novas possibilidades, novos modos de atuagao, participacao e
apropriagao de conhecimento, de relagao consigo mesmo e com os
outros. Sao técnicos e semidticos, sdo produgdes culturais. Sao
instrumentos técnicos e semidticos numa relagao dialdgica.

O instrumento é produto da cultura material que leva em si, da
maneira mais evidente e mais material, os tragos caracteristicos da
criagdo humana. Nao é apenas um objeto de forma determinada,
possuindo determinadas propriedades. O instrumento é ao mesmo
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tempo um objeto social na qual estao incorporadas e fixadas as
operagdes de trabalho historicamente elaboradas. (LEONTIEV, 1978,
p. 287).

Nessa perspectiva, o texto livre, no contexto de sala de aula,
para fins educacionais, pode ser um instrumento técnico,
cumprindo sua funcdo de ensinar a “técnica”, a mecanica dessa
escrita, a combinagdo de letras para formar sons, o codificar e
decodificar dessas letras, mas, também, pode assumir o carater
semidtico, pois os textos livres escritos pelas criangas vém
carregados de sentidos, espelhando a histéria da crianga, refletindo
suas experiéncias vividas nao apenas na escola, mas fora dela. Cada
texto livre é tnico e historicamente construido.

A dimensao semidtica do texto livre coloca-se como questao.
O que significa pensar o texto livre como instrumento técnico e
semiotico? Como isso impacta na pratica pedagdgica e na relacao
de ensino?

Do ponto de vista da pedagogia Freinet, o texto livre como
recurso pedagdgico, passa a ser social quando lido em roda,
exposto em murais ou publicado em jornais, tornando-se, assim,
um instrumento partilhado socialmente e valorizado. A crianca
pode compartilhar suas ideias através desse instrumento, que é
coletivo em sua natureza, ou seja, um instrumento pensado desde
sua origem para fazer a escrita da crianga circular entre as criancgas
e entre a comunidade escolar.

Assumir o texto livre como instrumento técnico e semidtico é
dar-lhe outro status. Ao pensar nesse outro status, ampliamos a
possibilidade de enxergar a relagao da crianga com a escrita.

Usando como analogia a reflexao acerca dos signos, feita por
Smolka (2010), podemos dizer que as marcas da cultura vao se
inscrevendo no corpo/mente, pela mediacdo do outro, pela
interpretacdo dos movimentos -neste caso da escrita que se mostra
-, pela intervengao do adulto.

Convém chamar a atengdo para o fato de que as proprias
elaboragdes de Vigotski sobre o signo vao se transformando,
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adensando-se no percurso de suas elaboragoes. No comego, o signo
¢ ressaltado por sua analogia como um instrumento técnico,
relacionando a um ato instrumental. Posteriormente, vai se
tornando constitutivo da significagao (SMOLKA, 2010, p. 114).

Dessa forma, reitero a possibilidade do Texto livre ndo ser
considerado um instrumento meramente técnico, pois ele produz
significagdo, traz sentido. O instrumento técnico permanece
sempre o0 mesmo, cumpre a funcdo para a qual foi determinado; ja
o instrumento, encarado como técnico e semiético, redimensiona o
fazer, tornando-o significativo.

As possibilidades de circulacao do texto livre para além da sala
de aula, a dinamica das rodas de leitura, a elaboragao de jornais de
textos livres, a materializagao do texto pelo uso da imprensa abrem
caminhos para que, além da técnica da escrita, esse instrumento
assuma o carater semiotico.

A imprensa confere a palavra uma dignidade cujo prestigio deve ser
profundamente sentido pelas criangas. Escorrer o seu pensamento
no metal, € assegurar a crianga uma lisonjeira aparéncia de solidez e
perenidade. [..] Alids, pedagogicamente, o método deve ser
excelente. Formar as palavras “transportando a letra” é um modo
objetivo de aprender a ortografia cuja eficacia se ndo poe em duvida.
(CLANCHE, 1977, p. 29).

Pensando ainda sobre o papel do texto livre e da imprensa,
Clanché traz a seguinte consideracao:

Freinet coloca o texto livre e a imprensa como um instrumento de
libertacdo, de uma “desalienagdo construtiva (e ndo apenas
destrutiva como certas praticas nao diretivas). F. Oury a A. Vasquez
assinalaram insistentemente o papel social e terapeuticamente
estruturante da imprensa. [...] A partir do momento que a imprensa
e o texto livre “desmistificam politicamente é que a se tornam bons
utensilios para a aprendizagem da técnica da lingua, aspecto que
Freinet desenvolverd em La méthode naturalle, mas que é inseparavel
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do seu contexto polémico, para ndo dizer revolucionario.”
(CLANCHE, 1977, p. 30).

Nessa citagdo, podemos inferir o carater técnico e semidtico
desse instrumento. O autor traz, em um primeiro momento, o texto
livre como terapéutico e social. Logo, na sequéncia, afirma que esse
instrumento é também um utensilio para a aprendizagem da técnica da
lingua. Sublinha, ainda, a importancia do contexto, o que nos remete
as condicdes concretas de producao em que o texto livre foi criado.

O intuito de Freinet era desmistificar a imprensa, torna-la
acessivel aos alunos, desmistificando, assim, o préprio ato de
escrever, ou seja:

[...] praticar a escrita com uma finalidade libertadora, contraria a sua
habitual finalidade ideolégica. Instaurando na aula uma verdadeira
pratica de classe, Freinet derruba esta pratica para lhe dar a sua fungao
semidtica: a imprensa continua o seu papel de socializagao da escrita,
mas priva-se do carater constrangedor. Esta concepg¢ao de imprensa
esclarece perfeitamente, a nosso ver, a especificidade da pratica do
texto livre. A imprensa nao é um prolongamento ou um estimulo a
posteriori do texto livre (escreve para ser impresso) ¢, bem pelo
contrario, a condigdo de possibilidade. O agarrar, pelas criangas, do utensilio
de socializagdo da palavra. Na perspectiva de Freinet o texto livre sem a
imprensa nao tem qualquer significado. (CLANCHE, 1977, p. 32).

O texto livre ndo existe sem a possibilidade de “falar” para o
outro. O texto livre se materializa na relagdo. O sentido do texto livre
estd na relagao. “O acto de agarrar a palavra, em Freinet, é politico
antes de ser pedagdgico ou terapéutico (catartico), o que nao quer
dizer que estes dois pontos de vista devam ser afastados”
(CLANCHE, 1977, p. 32).

Insisto no aspecto social do texto livre porque acredito que
esse modo de aparecimento é a garantia da sua especificidade, mas
vale pensar no texto livre enquanto social e individual. Social, pois
permite que o sujeito se aproxime (e se aproprie!) da escrita.
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Individual, por trazer a expressao mais genuina do individuo
através de suas palavras.

[...] A aproximacdo que tentamos fazer, pretende delimitar o texto
livre no seu duplo aspecto social e individual, ou melhor, na
perspectiva de um duplo encontro do individual com o social.
(CLANCHE, 1977, p. 40).

O texto se materializa na palavra para ser socializado, nao é
nunca de “alguém”, mas do autor, do sujeito tinico da enunciagao.

E como o Texto Livre chegou ao 1° ano?

O inicio do trabalho com o 1° ano trouxe-me muitas
inquietacdes e angustias. Eu nao sabia como trabalhar com as
criangas, por nao ter experiéncia com essa faixa etaria. Eu estava
ingressando no mestrado, com o propdsito de pesquisar a minha
pritica com o Texto livre, e nao sabia nem como e nem por onde
comegar...

Desde o inicio, meu desejo era o de instituir, no 1° ano, o
trabalho com o “Texto Livre”, com a producdo de texto, com a
questdo da autoria, pois acredito que esse instrumento faz com que
a crianga escreva “livremente”, e, por isso, considero-o tao
importante para alfabetizacao, apesar de, no percurso, ouvir muitas
criticas de outros colegas professores, que nao acreditavam no
trabalho com produgao de texto no 1° ano do Ensino Fundamental.

As rodas de leitura surgiram, entao, como a possibilidade de
dar a crianca o estatuto de escritor. Como ja mencionei neste texto,
minha inexperiéncia em trabalhar com criancas nesta faixa etaria,
somada a minha crenga na possibilidade de trabalhar com o texto
livre como um instrumento de alfabetizacao, fizeram-me inventar
um modo de trazer o texto livre para as criangas.

Em meados de margo, eu estava conversando com a professora
Cinthia Brum, minha parceira de trabalho na EMEF, professora do
5% ano e também simpatizante da pedagogia Freinet, e explicitei
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minha angustia: queria trabalhar com o texto livre, acreditava que
esse instrumento poderia proporcionar as criangas uma
alfabetizagao realmente significativa, mas nao sabia como comecar,
pois as criangas tinham pouca experiéncia com a linguagem escrita,
estavam aprendendo a reconhecer letras, bem no inicio do processo
de alfabetizagao.

Nessa conversa, nasceu a ideia de parceria entre as turmas: as
criancas de 5° ano teriam a “missao” de apresentar o texto livre aos
pequenos do 1° ano. Comecamos, entdo, semanalmente, a
organizar rodas de leitura de textos livres, nas quais os alunos do
5¢ ano liam seus textos para os pequenos.

Imagens das criancas nas rodas de leitura, ano de 2012.

Segue um trecho do meu didrio de campo que conta um pouco
como aconteciam as rodas:

Hoje (sexta-feira, 27/7/2012) foi dia de “Roda de leitura” com o 50 ano. As
criangas estavam ansiosas para este dia chegar (tanto meus pequenos,
quanto os grandes da Cinthia). Eu ndo fazia ideia de como estava sendo
positivo esse momento, agora de volta do recesso percebi que eles estavam
tdo ansiosos para retomar as rodas como estavam para a aula de Informdtica
ou pelo parquinho, por exemplo (que eles adoram!!!).

Bom, chegamos sexta-feira e organizamos, juntos, nossa sala para receber o
50 ano. Enquanto nossos leitores/contadores de historias ndo chegavam,
distribui para as criangas, umas pranchetas pequenas e V2 sulfite para que
eles fizessem os registros da roda nessa folha

(a prancheta serve de apoio e ficou 6tima, sem contar que eles adoram usar
coisas “diferentes” para trabalhar, né?)
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Comecei a orientar o que deveria ter nessa folha (antes do recesso eles faziam
registros jd, mas mais livres, agora achei que era o momento de dirigir mais
este trabalho). Pedi que escrevessem o nome na folha e a data — lembrei que
ontem foi dia 26 entdo hoje é... e eles completaram, falei também que ndo
colocaria nada na lousa, que ia ditar o que escrever na folha, inclusive a data,
porque eles jd sabem fazer sozinhos (e a maioria sabe mesmo, os que nao
sabem espiam o colega do lado e no fim dd certo!).

Na sequéncia pedi que escrevessem: Roda de leitura. E eles foram
escrevendo, cada um do seu jeito, elaborando suas hipéteses: uns sildbicos
com valor, outros sem valor e até os pré-silabicos, colocando as letrinhas no
papel...

Percebi que o Luiz estava inquieto (isso ndo é novidade!), mas de um jeito
diferente: ele estava “pensando alto” e trabalhando. Aproximei-me e vi que
ele ja tinha escrito ROD e continuou, fiquei sé observando e “ouvindo” sem
pensamento que se materializava em palavras quase que num balbucio “DA
—D A ,RODA...DE ... D com E, DE...” até que ele escreveu “RODA DE
LETURA”. Na mesma hora sentei ao lado dele e falei para ele ler o que tinha
escrito, ele leu e percebeu que estava certo, que desta vez ndo ia precisar de
reescrita!

O sorriso do Luiz (e o meu, que nessa hora jd sentia um né na garganta e
segurei para ndo chorar de emocdo, sim, é emocionante fazer parte disso e
agora, escrevo com os olhos marejados!) foi lindo! Mostrei para a Turma o
trabalho do Luiz e todos ficaram felizes, senti que a Emanulle ficou um
pouco chateada, com citime, ela tem sempre essa necessidade de ser a 1a. em
tudo, quer ser lider, mesmo que de forma imposta, enfim, conversei com ela
sobre isso, mostrei que todo mundo ficou feliz pelo Luiz e que ela também jd
conseguia escrever muitas coisas com ajuda, que o Luiz estava conseguindo
sozinho e que logo ela também vai conseguir...

A Turma do Espago (50 ano) chegou e comegamos a roda. Como de costume,
os grandes ajudando os pequenos a registrarem o nome de cada autor (eles
escrevem o nome de cada um que vai ler).

Observamos - Cinthia e eu, que agora meus pequenos participam mais da
roda, mesmo sem lerem. A dindmica da roda é a sequinte: as criangas do 50
ano leem seus textos, um de cada vez e, a cada texto lido, abrimos uma se¢io
de perquntas e comentdrios sobre os textos.

Geralmente as criangas do 50. Ano que falam coisas do tipo: “ Faltou usar
plural”, “O titulo ndo estd adequado para sua histéria”, “De onde vocé tirou
a ideia de seu texto?”, enfim, perguntas que, na maioria das vezes, sdo para



ajudar o autor a melhorar. Nesse momento, nés aproveitamos para comentar
também, por exemplo, explicar para o 1o ano o que é titulo — e na verdade a
explicagdo é dada pelas proprias criancas maiores. Nosso papel é interferir,
destacar alguns pontos...
O que observamos é que, inicialmente os pequenos ndo perguntavam, sé
ouviam e hoje eles perguntam, na verdade o que fica claro é que eles
reproduzem (imitam) as perquntas dos grandes, sem pensar muito na
pergunta em si, é comum ver 0s pequenos pedindo a palavra e perguntando
exatamente igual ao “grande” que acabou de pergumntar. Acreditamos
(escrevo agora no plural, pois isso é reflexo de conversas com a Cinthia, é
meio que uma hipotese coletiva!) que eles estejam incorporando os modos de
fazer em uma roda de leitura e por isso usam a imitagdo.
No fim das leituras, a Hilana do 1o ano disse que: “ As ideias vem da cabega.
A gente pensa e a gente escreve”. Perquntei para ela: “ E a gente (do 1° ano)
jd escreveu texto livre?”, ela disse que ndo (e ndo mesmo!); perguntei entdo:
“ E ai, vocés estdo com vontade de escrever?” e ela e toda a turma: “Sim!”
e entdo, depois do lanche (jd era quase a hora do lanche quando a roda
terminou!), voltamos para a sala para inaugurar nosso caderninho de texto
livre. Uns fizeram s6 a capa, outros jd escreveram seus textos, eu consegui
olhar todos, mas fiz a reescrita s6 de 5 criangas, sequnda vou retomar esse
trabalho!
E termino feliz a 1a. semana de volta do recesso!
Nido posso terminar o registro desta semana sem contar o quanto vejo que
eles amadureceram depois do recesso. O Paulo (OP) disse que talvez seja
meu olhar para as produgoes deles, pois tive essas duas semanas de
distanciamento, disse também que talvez seja a maturidade deles... ndo sei
pode ser as duas coisas! O fato é que eles estdo avangando — observei que
tanto na escrita como na matemdtica !

(Registro de Didrio de campo — 27 de julho de 2012)

A retomada da leitura desse registro explicitou que é o ato de

ler para o outro que encanta e motiva as criangas a se aventurarem
pela escrita e ndo o instrumento texto livre em si. E o sentido que é
atribuido ao texto, o que se faz com o texto livre produzido pela

crianga que se mostra relevante, e, por isso, a pratica de circulacao

dos textos das criangas nas rodas de leitura torna-se um importante

lugar de comunicagao.
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A fungdo da escritura ‘para o outro’ e a presenca de interlocutores
provocam uma tensao: o esfor¢o de explicitacao do discurso interior,
abreviado, sincrético, povoado de imagens, pela escritura, adquire
realmente a caracteristica de um laborioso trabalho gestual e
simbolico. E nesse esforco, nesse trabalho de explicitacio das ideias
por escrito para o outro, que as criangas vao experienciando e
apreendendo as normas da convencao: os interlocutores, vao
apontando a necessidade e delineando os parametros consensuais
para a leitura. (SMOLKA, 2003, p. 110, grifos nossos).



AS HISTORIAS DAS CRIANCAS COM RELACAO A
APROPRIACAO DA LINGUAGEM ESCRITA:
ANALISANDO OS DADOS

No inicio desta pesquisa, minha aposta era “tudo” no
instrumento, era como se apenas o texto livre fosse capaz de
alfabetizar, por si proprio, mas, ao direcionar o olhar para minha
pratica com o texto livre, os modos de relagio assumiram um
carater determinante ou primordial: como as criangas elaboram,
criam estratégias durante o processo de “aprender a escrever”? O
outro ganha protagonismo. Isso porque a experiéncia das rodas de
leitura, que garantia as criangas que suas produgdes tivessem
destinatarios reais, deu mais relevo a esse outro, que se evidenciou,
nas analises, como essencial.

[...] Mas, considerando como agentes, os individuos nao sao sujeitos
livres e constituintes no sentido filosofico destes termos. Agem nas e
sob as determinagdes das formas de existéncia histdricas das rela¢oes
sociais de produgao e reproducao. Tendo em conta essa explicitagao,
pode dizer-se que a socializagdo da escrita, ponto principal (e nao
acessorio) da praxis do texto livre, gera pelo contrario uma diferenga
enquanto diferen¢a, enquanto que a redacao, pratica ideologicamente
des-socializada, apenas gera separagoes ideologicamente
diferenciais. (CLANCHE, 1977, p. 22).

Tomaremos para andlise as produgdes das criangas que, em
2012, chegaram a EMEF Edson Luis Lima Souto para cursar o 1°
ano do Ensino Fundamental. Serdo analisadas as produgdes de sete
criancas, sendo que quatro delas apresentaram um processo de
alfabetizacao mais “demorado”; duas chegaram ao primeiro ano
com processo de alfabetizagao ja caminhando, e uma alfabetizou-
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se rapidamente, pois tinha como motivagao fazer textos “como a
amiga fazia”.

Cabe explicitar o porqué de escolhermos, dentre as vinte e
cinco criangas que participaram desta pesquisa, voltarmos nosso
olhar investigativo para os “escritos” dessas sete criangas, para os
textos livres por elas produzidos durante esses dois anos.

Os critérios utilizados foram a analise dos diferentes percursos
de apropriagao e produgao que cada uma percorreu até que se
tornasse, de fato, alfabetizada. Percursos que nos dao indicios de
processos de elaboragao prototipicos e idiossincraticos, ao mesmo
tempo, nesse processo de aquisi¢ao da linguagem escrita.

O tratamento dos dados tem o cardter analitico e descritivo e,
como modo de organizagao dessas analises, optamos por dividir as
producdes em “casos”, ao invés de categoriza-las por temas ou
eixos, para ndo perdermos as nuances de cada percurso de
produgao, pois acreditamos que cada caso, ou seja, o caminho de
cada crianga traz sutilezas da diversidade existente neste processo
de apropriagao da escrita, diferentes modos de produgao,
diferentes tempos — apesar de todos estarem matriculados no
mesmo ano escolar.

Caso 1 - As tensdes entre gestos e palavras: interacoes,
(in)comunicacdes e interpretacdes

Giovana chegou ao 1° ano com a escrita “pré-silabica” de
acordo com as etapas sugeridas por Emilia Ferreiro (1998). Em suas
hipdteses de elaboracgao da escrita, ela utilizava letras e nimeros,
“misturados”, como podemos observar em sua ficha de avaliagao
descritival” do 1° trimestre de 2012:

17 A Secretaria de Educacdo da Prefeitura Municipal de Campinas, propde que
sejam elaboradas “Fichas de Avaliacdes Descritivas”, que feitas trimestralmente
pelo professor e abordam o desenvolvimento escolar da crianga durante cada
trimestre do ano letivo.
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Sua producao escrita encontra-se na fase pré — silabica. Este estagio
da escrita se caracteriza pela exigéncia minima de letras com
variacdo de caracteres dentro da palavra. Neste nivel o aluno
considera que coisas diferentes devem ser escritas de diferentes
formas. Nao discrimina letras e niimeros. Quanto a leitura, ndo 1é
convencionalmente, mas faz tentativas utilizando recursos e
estratégias como memoria visual, letra inicial e/ou final, simbolos
caracteristicos. Apresenta dificuldades para fazer o tragado das

letras e para organizar o caderno
(Recorte da Avaliagdo Descritiva retirado do sistema
INTEGRE/2012)

Pensar na alfabetizacao tendo como aporte teérico a psicologia
historico-cultural e, como ancoragem pedagdgica, o referencial
freinetiano, faz-me considerar a historia de cada criangca como
constitutiva para seu desenvolvimento, leva-me a pensar sempre nas
condigOes concretas em que acontece a aprendizagem de cada um.

O que determina diretamente o desenvolvimento da psique de uma
crianga € a sua prépria vida e o desenvolvimento dos processos reais
desta vida — em outras palavras: o desenvolvimento da atividade na
crianga, quer a atividade aparente, quer a atividade interna. Mas seu
desenvolvimento, por sua vez, depende de suas condigdes reais de
vida. [...] Ao estudar o desenvolvimento da psique infantil, nos
devemos, por isso, comecar analisando o desenvolvimento da
atividade da crianga como ela é constituida nas condi¢des concretas
de vida. 56 com este modo de estudo pode-se elucidar o papel tanto
das condicdes externas de sua vida, como das potencialidades que
ela possui (LEONTIEV, 1988, p. 63)

Giovana ¢ a terceira filha de uma familia de quatro irmaos. Foi
uma das dltimas criangas a consolidar o processo de alfabetizagao;
portanto, teve um processo demorado e dificil. Sua histéria é
marcada, principalmente, por sua relagdo com os irmaos mais
velhos: Jhane e Jeferson, que sao deficientes auditivos. Ambos
foram alunos de nossa EMEF. Sao eles os responsaveis por cuidar
da Giovana enquanto ela ndo estd na escola, pois sua mae se ocupa
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muito cuidando do irmdo mais novo, que é um bebé e, também,
com os afazeres domésticos. Eles também a auxiliam na realizacao
das “licdes de casa”, ja que sua mae nao sabe ler e nem escrever.

Ea Jhane, irma mais velha de Giovana, quem mais a orienta com
relagdo aos trabalhos da escola. Muitas vezes, ela faz o trabalho pela
Giovana. Como professora, tentei explicar-lhe que nao seria
necessaria a ajuda da irma e que esta poderia deixar a Giovana fazer
“do jeito dela”, mas confesso, aqui, que minha comunica¢do com a
Jhane ¢ dificil, e, na maioria das vezes, recorro a escrita de bilhetes.

Demorou quase mais de um ano para que eu, professora da
Giovana, me atentasse para o fato de que suas dificuldades com
relagdo a alfabetizacao estivessem relacionadas ao fato de, em casa,
ela ter poucas referéncias sonoras. Era comum que, durante suas
tentativas de escrita, ela me “mostrasse” a letra de determinada
palavra que queria escrever “desenhando-a” no ar, fazendo gestos,
esforcando-se a0 maximo para se fazer entender (e eu nem sempre
entendia).

Em seus estudos acerca da pré-historia da linguagem escrita,
juntamente com Luria, Vigotski afirma que:

O gesto é o signo visual inicial que contém a futura escrita da
crianga, assim como uma semente contém um futuro carvalho.
Como se tem corretamente dito, os gestos sdo a escrita no ar, e os
signos escritos sdo, frequentemente, simples gestos que foram
fixados. (VIGOTSKI, 1998, p. 141 — grifos nossos).

Como podemos observar, esse processo de aprendizagem da
Giovana mostra a ligacdo entre o sinal escrito e o gesto; gesto que
significa, que auxilia na compreensao dessa linguagem escrita. Gesto
como tentativa de representagao. O gesto que atribui sentido. O gesto
de desenhar as letras no ar faz com que Giovana va, pouco a pouco,
aprendendo sobre as letras. Gesto que, de fato, antecede a escrita.

A figura abaixo mostra um texto livre produzido no inicio do
12 ano: as letras ainda estavam bem “soltas” no papel, a dificuldade
nao se limitava a dimensao sonora da escrita, mas se estendia a
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organizacao topografica do texto, que, para ela, mostrava-se como
um desafio, o que é comum nas produgdes das criancas que estao
comecando o processo de alfabetizagao.

Produgao de Giovana - Margo de 2012

O texto acima foi escrito por Giovana durante um atelié de
texto livre: ela escolheu fazer esse trabalho.

Depois de escrever “do seu jeito”, recorreu, como de costume, a
minha intervengao, que se da através da reescrita. Nesse processo de
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reescrita, a crianga me “conta” o que escreveu. Eu sempre verbalizo
para eles que eu nao consigo ler todos os “jeitos de escrita”, que eles
estdo aprendendo e precisam me ajudar, lendo/contando suas
histdrias, para que eu possa reescrevé-las de uma maneira que todos
possam compreender; construindo, assim, uma relagao de confianga,
para que a crianga se sinta segura em explicitar suas hipdteses sem
medo ou cobrangas. Depois de minha reescrita, as criangas copiam,
logo nas linhas abaixo, seu préprio texto.

E sabido que a aprendizagem da lingua escrita necessita de
diversos aspectos, dentre eles: a compreensao da importancia da
lingua em funcionamento, seus usos sociais e, também, as relagdes
existentes entre as unidades sonoras da palavra e sua grafia, a
consciéncia fonoldgica. No caso de Giovana, vemos que essa
relacdo entre a representacao grafica da palavra e seu som ficava
bastante truncada, parecia nao fazer sentido, faltava referéncia.

Ao perceber essa condigao concreta da vida de Giovana, de ter
como referéncia o gesto e nao a dimensao sonora da escrita, foi
necessaria uma reorganizagao do meu fazer em sala de aula; foi
preciso repensar em como “chegar” a ela, tentar ficar mais proxima,
verbalizando todas as palavras que ele queria escrever, dando
énfase ao som ao pronunciar as palavras para ela, orientando-a a
“pensar” nesse som, a aprender a ouvir.

A organizacao da sala em ateliés possibilitou-me “estar mais
perto”, sentar ao lado dela para fazer com ela, pois enquanto eu
trabalhava com a Giovana e com outras criangas que estavam com
mais dificuldade, num pequeno grupo de quatro ou cinco criangas,
os demais alunos estavam envolvidos em outros ateliés, que
possibilitavam um trabalho de maior autonomia por parte das
criangas, tendo o colega como referéncia, ja que é comum, durante
um atelié, um colega com mais experiéncia naquele trabalho
orientar os demais alunos, auxiliando, fazendo junto.

Essa pratica do trabalho em ateliés possibilita que o professor
possa circular pela sala, concentrando seu trabalho com grupos
diversos, de acordo com as necessidades individuais.
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A imagem que se segue mostra uma producao da Giovana,
feita no atelié de texto livre em setembro de 2012. E interessante
observar que, um semestre apds seus primeiros tateios sobre a
aprendizagem da lingua escrita, suas produgdes ainda ndo trazem
grandes avangos no que se refere a base alfabética da escrita, suas
hipdteses pautam-se na repeticao de letras, na escrita de letras
“desconectas”. No inicio do texto, aparece, porém, o nome da
professora, cuja grafia provavelmente foi memorizada por ela.

O que marca a diferenga entre a primeira escrita apresentada
e essa proxima é a quantidade de letras que ela usa para escrever.
Inicialmente, Giovana acreditava que, para escrever, precisava de
muitas letras; na producao a seguir, no entanto, podemos notar que
ela usa poucas letras para expressar sua ideia, comecando a
perceber que a escrita tem relagdo com os sons, repensando suas
hipdteses, o que nos leva a inferir que ela tem a inteng¢ao de escrever
“do jeito certo”, que ela ja tem consciéncia de que sua escrita ainda
nao corresponde a convencional.

A intencao de escrever de modo correto evidencia um valor tipico da
escola, em particular, e da sociedade, de modo geral, situando
discursivamente a insercao social da crianga, que escreve para outros
e deseja garantir o sentido para quem a 1é; assim as convencdes
sociais sdo fundamentais. (GOULART, 2013, p. 30).
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Texto Giovana setembro de 2012

Esse tipo de producado assemelha-se as hipoteses de criangas
ainda no inicio do processo de alfabetizag¢ao, apesar de no caso de
Giovana este texto ter sido elaborado quase no final do seu 1° ano
escolar. Esse processo de aprendizagem da lingua escrita nem
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sempre € linear, tranquilo; ao contrario, € complexo, permeado
pelas relagdes que a crianga estabelece com a linguagem escrita
dentro e fora da escola!

Olhar para esse processo evidencia a importancia de respeitar,
mas também estimular o caminho de cada crianca. Entendendo a
palavra estimular como o ato de instrumentalizar a crianga para que
ela adquira elementos técnicos para “dominar” o cddigo da escrita
e possibilitar que ela tenha acesso a lingua em movimento, em uso,
para que a escrita faca sentido, para além de trabalhar a base
alfabética da lingua.

Nesse processo de alfabetizagao, muitas vezes, observei que a
necessidade da Giovana era simplesmente a minha presenga, o estar
junto... Vigostski afirma que “a crianga domina entdo alguns
“saber-fazer” no campo da linguagem, mas nao sabe que os
domina”. (VIGOTSKI apud FRIEDRICH, 2012, p. 107). Ela
precisava que eu confirmasse sua hipdtese, por exemplo, queria
escrever CASA e me perguntava: “CA..CA... E “C” com “A”? Ou
seja, ela ja sabia a relagao grafema-fonema, mas necessitava do meu
aval, para passar a “saber que sabe”!

[...] trata-se da “zona de desenvolvimento proximal”. Opondo- o ao
conceito de “desenvolvimento presente”, que engloba tudo o que a
crianca sabe fazer de uma maneira auténoma, todas as capacidades
que vieram a maturidade, o conceito de “zona de desenvolvimento
proximal” antecipa os desenvolvimentos possiveis, o que a crianga
conseguira fazer se acompanhada pelos adultos na resolucao de
tarefas e problemas. (FRIEDRICH, 2012, p. 110).

Foram muitas as vezes que necessitei sentar ao lado de
Giovana para trabalhar. Na dinamica intensa das salas de aula, nem
sempre era possivel, mesmo que estivéssemos trabalhando em
ateliés, mas foi esse trabalho, individualizado, no téte-a-téte que
garantiu que ela terminasse o 2° ano alfabetizada.

O texto abaixo mostra a elaboracao da Giovana, com relacao a
escrita. Podemos observar que houve avango em sua hipotese

125



escrita. Nesta produgao, ja se percebe uma elaboragdo com maior
preocupacao com a correspondéncia entre som e letra. Ela passa a
perceber que a escrita também representa os sons da fala - o que,
para o caso dela, é uma conquista importante.

Nota-se, no entanto, que no momento da reescrita, quando ela
conta/lé sua histdria para a professora, ela traz novos elementos,
amplia a historia que escreveu, fazendo a professora de escriba de
suas ideias, ja que, sozinha, ndo “deu conta” de colocar no papel
tudo que havia pensado. Esse tipo de situa¢ao mostra-se recorrente
quando a crianga estd em processo de alfabetizacdo.

E importante que, neste momento, a professora verbalize para
a crianga o que esta acontecendo, mostrando para ela, apontando o
que ela escreveu sozinha e que continue a escrita, de acordo com os
dizeres da crianga, explicitando esse exercicio de ser escriba,
informando- a que parte da histéria que ela estd contando ainda
nao estava no papel, mas, sim, no pensamento da crianga.

O tema pode estar apenas esbocado. Entdo interrogamos a crianga
para enriquecer a sua ideia e o seu pensamento. Ajudamo-la a
exprimir melhor este pensamento, retomando e completando as
frases escritas, ordenando-as melhor, embelezando-as se possivel.
De inicio, ndo devemos recear dar aos principiantes, aqueles que por
diversas razodes se exprimem dificilmente, a nossa grande ajuda de
professor, talvez 80 por cento. O essencial é que a crianga tenha o
sentimento de que o que estd escrito sdo seus pensamentos e as suas
proprias ideias, que foi ela que o disse.

[...] O autor ira entdo copiar cautelosamente no caderno o seu texto
preparado desta forma. Lé-lo-4 com certo orgulho, e por vezes até
com éxito pois, assim preparado e valorizado naturalmente mais
oportunidade de ser adoptado. (FREINET, 1976, p. 38 — 39).
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Giovana - outubro de 2013.

Nessa produgdo, podemos perceber avangos ainda que sutis.
No inicio do texto, temos o “Era uma vez” escrito pelas letras: “E
LA U Z E V” - expressao bastante utilizada pelas criangas, que se
ancoram nas leituras dos contos de fadas para criarem suas
historias. Ao observarmos a grafia da palavra “menina”’- M N A-
evidencia-se o movimento que ela fez de perceber a relagao entre a
letra grafada e seu som.
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O texto abaixo foi elaborado durante o atelié de texto livre. No
momento de escritura, ela necessitou ainda da confirmacao do
adulto para efetivar suas hipdteses, mas os questionamentos
passaram a ser mais elaborados. Suas duvidas eram outras:
enquanto, no inicio de seu processo, ela perguntava se “C” com
“A” formava “CA”; nessa ultima producao, ela questionava, por
exemplo, se a palavra “princesa” se escreve com “S” ou com “Z”.

JEgesd

D
-
o

Texto livre de Giovana — dezembro de 2013

O processo de Giovana mostrou-se lento no inicio, marcado por
todas as condigdoes “adversas” (ou singulares) que afetam sua
existéncia, mas, “de repente”, com o intervalo de dois meses (se
observarmos as datas das ultimas produgoes aqui apresentadas), ela
se mostra alfabetizada! Esse salto qualitativo, porém, que se explicitou
“em dois meses”, é resultado de dois anos de trabalho, de
investimento nas potencialidades da Giovana, de respeito ao seu
ritmo, da busca por compreender a sua historia, da tentativa em tentar
entender o melhor caminho a explorar com ela, o que torna o trabalho
com alfabetizacao um projeto para a turma toda e para cada um!
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Caso 2 — Uma sequéncia gradual tomada como prototipica

Tomaremos, agora, para analise, as produgoes de Rafael, também
matriculado no 1% ano em 2012, seguindo para o 2° em 2013.

Rafael foi outro aluno que levou um “tempo maior” para
compreender o principio alfabético da escrita, comparando-o com o
desenvolvimento geral da turma. Tomando como ancoragem tedrica
0s pressupostos vigostkianos, assumimos essa “defasagem” como um
espaco de elaboragdo que se situa entre o ensinar e o aprender a escrita
como forma de linguagem (SMOLKA, 2012, p. 78).

Em sua familia, ele ¢ o irmao “do meio”: tem um irmao mais
velho que estuda na EMEF e uma irma cacula, que frequenta a
creche, ao lado de nossa escola. Quem cuida do Rafael e 0 ajuda em
suas licoes de casa € o irmao mais velho. Essa é a realidade da
maioria das criangas de nossa escola, pois as maes ausentam-se de
casa para trabalhar e, na maioria das vezes, so retornam a noite.

Suas produgOes trazem muitas letras, e, frequentemente, as
letras do proprio nome, mudando a sua ordem para escrever
“palavras” diferentes. Traz também as letras do nome da
professora, que ele sabe grafar “de memoria”.

Essa hipdtese € comum quando a crianga esta em processo de
alfabetizagdo. Como podemos observar no texto livre que segue:
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Ao observarmos os textos que se seguem, podemos perceber
uma tentativa do autor de “criar uma histéria”, apesar de sua
escrita ainda nao ser a convencional. Notamos que ele ja conhece
bastante sobre a escrita: sabe que, para escrever, utilizamos as letras
de nosso alfabeto; que a escrita acontece linearmente, da esquerda
para a direita; que, para compor um texto, precisamos de diversas
letras, enfim, estd “tateando”, aprendendo sobre a linguagem
escrita, que, como Vigotski afirma, é complexo:

O dominio da linguagem escrita significa para a crian¢a dominar um
sistema de signos simbdlicos extremamente complexo. A. Delacroix
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nota acertadamente que a peculiaridade deste sistema radica em que
representa um simbolismo de segunda ordem que se transforma
pouco a pouco em simbolismo direto. [...] Para nos é evidente que o
dominio deste sistema complexo de signos nao pode realizar-se por
uma via exclusivamente mecanica, de fora, por meio de uma simples
prontncia, de uma aprendizagem artificial. Para nés é evidente que
o dominio da linguagem escrita, ¢ um momento decisivo e nao se
determinada de fora, pelo ensino escolar, é , na verdade, o resultado
de um- longo desenvolvimento de funcdes superiores do
comportamento crianga. (VIGOTSKI, 1995, p. 183, tradugéo nossa )

Pensando nesse processo inicial de aquisicdo da escrita,
retomamos Freinet, que nos mostra que:

A crianga, com a caneta que ainda maneja dificilmente, escreve o que
tem vontade de dizer ao professor ou aos companheiros. Essa escrita
é, naturalmente, de um género muito especial e temos que nos
treinar a lé-la. Mas logo que deciframos o pensamento infantil,
opera-se o encanto, quer esteja em frases infantis, nas quais cada letra
adquire o valor de um som ou uma silaba, corretamente ou em calao,
ou em estenografia, a expressao atinge o seu objetivo de
comunicagdo. Estabelecem-se relacdes novas que dao aos individuos
este sentimento de plenitude. (FREINET, 1976, p. 29 -30).

O autor nos chama a atengdo para a escrita da crianga, mesmo
que essa nao corresponda a escrita convencional, explicitando o
trabalho de elaboragdo feito para que ela expresse suas ideias e
pensamentos na e pela palavra.

De acordo com Clanché, “a crianca nao conta e nem inventa,
fabrica e faz andar” (CLANCHE, 1977, p. 96). Podemos observar
que Rafael arrisca trazer suas ideias e coloca-las no papel, mesmo
sem dominar o codigo “exato”, ele “faz andar”, ¢ capaz de
reconhecer a fungao social da escrita e a utilizapara comunicar suas
ideias através do texto.
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Texto elaborado em agosto de 2012 Texto De Outubro De 2012

Cabe explicitar as condigdes de produgao do texto acima.
Rafael, “tateando” sobre a linguagem escrita, vai escrevendo “do
seu modo” suas ideias no papel. Num primeiro momento,
podemos observar que sua hipotese ndao pode ser lida e
compreendida pelo outro. Isso € verbalizado para ele, que “1&” seu
texto para que a professora se torne sua escriba e confira, assim, a
sua escrita, a fungdo de comunicar.

Nesse movimento de significar a escrita dele para os outros
leitores, a professora 1é o que ela escreve — a reescrita - para que
Rafael ouca a sua historia, para que ele legitime os sentidos
atribuidos a sua producao, assumindo o lugar de autoria, mesmo
antes de dominar corretamente o codigo convencional da escrita.

Podemos observar que, na escrita de seu texto livre, ele traz
elementos, personagens que conheceu na escola e ressignificou em
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sua produgao, apropriando-se das “palavras dos outros” e
tornando-as “sua”, ocupando, assim, um lugar de autoria, mesmo
sem ter consolidado seu processo de alfabetizagao.

Bakhtin afirma que:

A experiéncia verbal individual do homem toma forma e evolui sob
o efeito da interacdo continua e permanente com os enunciados
individuais do outro. E uma experiéncia que se pode, em certa
medida, definir como um processo de assimilagdo, mais ou menos
criativo, das palavras do outro (e ndo das palavras da lingua). Nossa
fala, isto €, nossos enunciados (que incluem as obras literarias), estao
repletos de palavras dos outros, caracterizadas, em graus variaveis,
pela alteridade ou pela assimilagdao, caracterizadas, também, em
graus variaveis, por um emprego consciente e decalcado.

(BAKHTIN, 1999, p. 314).

O ato de escrever para o outro, de ter seu texto lido em roda —
escrever, portanto, para circular entre os colegas de sala (e da sala
do 5° ano) - faz com que a necessidade da escrita seja real. Partindo
dessa necessidade real, o trabalho com a escrita, com a técnica dessa
escrita, questoes de estrutura textual, a aprendizagem do codigo
escrito, passam a fazer sentido para a crianga. Ela quer melhorar o
seu texto para que ele possa ser lido e compreendido por todos.

Por isso, é de fundamental importancia que, desde o inicio, a
alfabetizacao se dé num contexto de interagao pela escrita. Por razdes
idénticas, deveria ser banido da pratica alfabetizadora todo e
qualquer discurso (texto, frase, palavra, “exercicio”) que néo esteja
relacionado com a vida real ou o imaginario das criangas, ou em
outras palavras, que nao esteja por elas carregado de sentido.
(OLIVEIRA, M. K,, 1998, p. 70-71).

No texto que segue, podemos observar avangos significativos
com relacao a escrita de Rafael:
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' Texto elaborado em fevereiro de 2013

Observando os avangos das produgdes de Rafael, podemos
inferir que, no trabalho com o texto livre, a possibilidade de tornar-
se autor trouxe a ele motivos reais para que seu processo de
alfabetizagao se consolidasse. Sua participagao nas rodas de leitura
- os modos como ele comportava, ouvia os colegas, perguntava —
evidenciava o seu real interesse.

A crianga 1é seus textos aos companheiros, interpretando ela mesma
os sinais escritos. Ou entao lemo-lo, fazendo-nos ajudar por ela se
necessario. [...] encorajem-na sempre, admirem os seus achados,
interroguem-na para fazer precisar os pontos obscuros. Deixem-lhe
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sempre a impressdao reconfortante de saber escrever, pois que
compreendem, através do texto, o que ela pretendeu dizer e nisto
reside a sua conquista definitiva. (FREINET, 1976, p. 30).

Escrever para o outro fez com que ele investisse nessa escrita,
que se processou, evidentemente, sempre com a intervencao do
adulto, com o trabalho cooperativo junto aos colegas de sala — o que
explicita o conceito de ZDP:

[...] a zona de desenvolvimento proximal. Ela é a distancia entre o
nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solugao independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientagao de um adulto ou em colaboracao com
companheiros mais capazes (VIGOTSKI, 1998, p. 112).

Por ultimo, apresento o texto que Rafael escreveu em
dezembro de 2013, perto dos ultimos dias de aula, quando mostra
uma escrita alfabética, ainda com questdes ortograficas e de
estrutura de texto - como, por exemplo, a paragrafagao - a serem
trabalhadas, mas ja se trata de uma escrita que pode ser lida e
compreendida por todos.
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Ultimo texto livre escrito por Rafael no 22 ano (dezembro de 2013)
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Caso 3 - “Sobre o jeito certo de escrever”: as tensdes na
elaboragao

O terceiro caso que apresentaremos € da aluna Beatriz, outra
crianga da turma que “demorou” a se alfabetizar. Filha tnica,
sempre bem assistida pela familia. Quem acompanha seu
desenvolvimento escolar é sua mae, que estd sempre preocupada
com o desempenho da Bia. Protétipo da “boa aluna”, de familia
estruturada, entretanto, seu processo de alfabetizacdo tardou a se
concretizar — o que contraria o que o senso comum acredita sobre
0s que sao considerados bons alunos.

A Beatriz sempre acreditou muito em sua escrita. Confiante,
elaborava paginas e mais paginas de historias, enchendo-as de
letras, aparentemente soltas no papel, mas que, para ela, fazia
muito sentido. Ela escrevia e me contava sua histdria para que eu
reescrevesse “do jeito certo”.

Os textos abaixo mostram suas hipdteses, o uso frequente das
letras de seu nome I A, no primeiro texto, e EI A, no segundo - o
que explicita que ela recorre as letras que conhece, que domina o
tracado, para elaborar seus textos livres, sem estabelecer ainda
correspondéncia entre o som das palavras e a grafia das letras.
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Beatriz - fevereiro de 2012 Maio de 2012

Apesar de saber que sua escrita ndo era a escrita convencional,
que nem todos seriam capazes de ler, Bia nao se intimidava e
escrevia livremente. Essa postura da aluna em questao também ¢é
preocupante para nds, professores-alfabetizadores, pois surge a
indagacao: Como fazer para que a crianga perceba que precisa
avancar? Como provocar esse desenvolvimento?

A minha intervengao, neste caso, deu-se paulatinamente,
respeitando sim a cadéncia do desenvolvimento da Beatriz, mas
instigando-a, provocando-a, de certa forma, através do trabalho
com a reescrita de seus textos livres, feita com ela, Nesses
momentos, eu solicitava que ela tentasse ler o que escreveu e nao
apenas me contasse sua histéria “de memdria”, buscando fazé-la
perceber que sua escrita estava diferente da escrita convencional,
apontando, assim, a sua necessidade de escrever “do jeito certo”,
ou como as criangas dizem, ensinando a escrita.

A diferenciacdo funcional da escrita pode ou ndo avangar
dependendo da qualidade das experiéncias, sobretudo as escolares,
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com a produgdo e anadlise de textos. O desencadeamento desse
processo requer que o escritor comece a considerar as implicagdes do
carater dialégico do ato de escrever, tomando, ao mesmo tempo, o
dizer do texto como objeto de atengao e o leitor como um sujeito que
constroi sentidos a partir de pistas do texto. Supomos que dentre
outras condigdes para esse refinamento estd a possibilidade de
interagdo com um “representante do leitor”, um interlocutor
imediato que aponte para o sujeito as exigéncias de compreensao do
leitor, visto ser fundamental a participacdo de outros, no jogo de
relagOes face-a-face que se dao em torno do texto. Nessa interlocugao
sobre o carater significativo e comunicativo da escrita, pode-se
configurar o leitor, primeiro representado (ou personificado) pelo
interlocutor imediato que negocia sentidos, analisando e operando
com a crianga sobre o texto. (GOES, 1993, p. 102).
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Beatriz — novembro de 2012

Asrodas de leitura também foram importantes nesse processo,
pois ela gostava de ler seus textos livres para os colegas. Mesmo
que seu texto ainda fosse pequeno, ela se arriscava, lia/contava suas
histdrias, e isso a fez perceber a importancia de uma escrita que
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fosse compreendida por todos. Estar inserida num grupo de
criangas escritoras a motivou a escrever cada vez melhor.

Os outros alunos, ouvintes de suas histdrias nas rodas,
aparecem aqui como agentes importantes , os pares que ocupam o
lugar de “leitores”, comentadores e por que nao co-autores? O
ambiente da sala de aula torna-se propicio para que essa rede de
mediagOes se estabeleca.

Além da reescrita, as praticas didrias de chamada, organizacao
da fila, escrita da rotina, a leitura didria de textos de diversos
géneros, os ateliés de alfabetizacdo, as fichas usadas nesses ateliés
(vide anexo) também contribuiram para o avango das hipoteses
escritas de Beatriz, como podemos observar no texto a seguir:
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Beatriz —julho de 2013
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Beatriz terminou o 2° ano alfabetizada e consolidou esse
processo no final do ano, em dezembro, com quase 8 anos.
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‘Dezembro de 2013

O texto acima, o ultimo que Beatriz produziu em 2013, em
meados de dezembro, mostra uma escrita alfabética. Uma histéria
coerente, apesar de ainda necessitar de um aprimoramento,
apresentar questoes ortograficas a serem trabalhadas, necessitar de
uma melhor organizagdo, o uso adequado dos sinais de pontuagao.
E um texto que faz sentido, que comunica, que expressa as ideias
da autora e que pode ser lido e compreendido pelo outro.

O ato de escrever representa um grande desafio para a crianga em
fase inicial da escrita. Para muito além de aspectos motores
envolvidos nesse processo, requisita intensa atividade cognitiva,
intrinsecamente relacionada a atividade social, pois ela necessita
conjugar o que dizer ao como fazé-lo. Na realidade, esse desafio é
inerente a todos os processos de escrita, mas sdao muitos o0s
conhecimentos que precisam ser elaborados pelo escritor iniciante.
(GOULART, 2013, p. 29).
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Caso 4: Quando a crianca chega “pronta”

Analisaremos agora o percurso da aluna Manuela, que chegou
ao 1° ano com o processo de alfabetiza¢dao ja mais adiantado,
comparado a maioria dos alunos da turma, como podemos
observar em seu texto livre escrito em margo de 2012:
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Podemos observar que, apesar de apresentar uma escrita
alfabética, que pode ser lida e entendida pelo outro, as producoes
de Manuela traziam diversas questdes a serem trabalhadas, como
marcas de oralidade.

Em casos como o de Manuela, o trabalho que o professor deve
desenvolver é o de ensinar os aspectos convencionais da escrita,
corrigindo, orientando-a na reelaboracao de sua produgao, nao
com o objetivo de exaltar os erros da crianga, mas, sim, tomando
esses erros como parte integrante do processo de elaboracao da
crianga com relagao a aprendizagem da linguagem escrita.

A correcdo do texto constituirda um dos melhores exercicios de
construgao de frases, de gramatica, de vocabulario e de leitura
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silenciosa — esfor¢ando-se naturalmente a crianga, por encontrar nas
palavras o seu significado vivo — a leitura, mesmo que nado haja
exercicio formal. (FREINET, 1976, p. 31).
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Texto elaborado em abril. de 2012

As imagens do texto acima trazem o modo do professor
trabalhar questdes ortograficas junto ao autor do texto. As palavras
que nao estao escritas corretamente sao apontadas, sublinhadas e
apresentadas logo abaixo do texto, da forma correta. O professor
mostra o “jeito certo”, instrumentalizando o aluno, dando
referéncia, ensinando elementos importantes da linguagem escrita.
Toma, assim, do proprio texto da crianga, as questdes a serem
trabalhadas, para que a crianga possa, cada vez mais, dominar o
cddigo escrito para comunicar suas ideias.
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Partindo de textos livres, submetidos a debate e coletivamente
modificados e aperfei¢oados, o aluno-impressor encontra-se frente a
frente com a exigéncia da legibilidade. As falhas nao sao mais
aqueles erros que apenas o professor detectou, sao obsticulos a
comunicagao publica. Evita-los torna-se, portanto, questao de honra.
As regras ortograficas e gramaticais, na medida em que permitam
compreender os erros cometidos, passam a ser meio necessario para
a boa realizagao da tarefa.[...] Como evitar erros se nao se conhecem
as regras e as razdes que definem o certo e o errado? Freinet nao
desprezava a importancia de trazer o conhecimento necessario no
momento adequado. Na medida do possivel, o aluno tera sua
autonomia garantida, servindo-se ele préprio do dicionario e da
gramatica, bem como utilizando fichas autocorretivas. Por outro
lado, nada impede que o professor ensine. Mas, diferentemente de como
ocorre na pedagogia tradicional, esse ensinamento nao decorre de
uma progressdo tedrica e abstrata. Nasce de necessidades
comprovadas: como se escreve esta ou aquela palavra? Tal palavra é
com “s” ou com “z”? (LEGRAND, 2010, p. 20 - 21)
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Texto escrito em Maio de 2012
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No texto “A Borboleta”, escrito poucos meses depois,
podemos notar avangos significativos na escrita de Manuela. Ainda
observamos, por exemplo, a dificuldade com o uso do “AQO” e do
“AM”, o que pode se justificar pelo fato das prontncias serem
parecidas. A crianga, no caso, precisaria se atentar ao tempo verbal
a ser usado, mas esse conceito é mais abstrato para quem acabou
de consolidar o processo de alfabetizagdo. A grafia, porém, da
maioria das palavras ja esta de acordo com a norma padrao.
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Outubro de 2012

Para finalizar a analise dos textos livres de Manuela, vamos
observar o texto “Sobre minha escola”. Nesse texto, fica evidente o
funcionamento do interdiscurso, ou seja, o texto s significa se
relacionado a outro texto, que faz parte da memoria discursiva da
escritora e de seus colegas ouvintes. A autora faz uma antecipagao,
prevendo que todos os colegas conhecam a musica que ela parodia,
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musica esta que, na época em que esse texto foi elaborado, era tema
de uma novela veiculada em um canal de TV de grande audiéncia.

Outras marcas dessa produgao sao os efeitos de sentido por ela
produzidos: ao colocar a sua relagao com a professora usando uma
parddia musical de sua autoria, revela-se um estreitamento da
relacdo da aluna com a professora. Ela se sentiu segura em dizer;
nao sentiu que sua escrita poderia sofrer alguma sanc¢ao. Assim, o
discurso revela que, mesmo contando que a professora “briga”, a
aluna nos da indicios de uma relagao de afeto e proximidade com
sua professora. Podemos inferir que ha uma antecipagdo da reacgao
da professora (uma das leitoras reais de seu texto).

Essa antecipacao feita pela aluna e o jogo de imagens que ela
faz da professora refletem e refratam um modo de relagao entre
professor e aluno, que permite que a crianga exerca sua fungao de
autor, ocupe efetivamente esse lugar de autoria.

O fato de Manuela se alfabetizar logo no inicio do 1° ano fez
com que despertasse em Emanuelle, outra crianga da turma, amiga
de Manuela, o desejo de aprender a escrever, e € desse “caso” que
trato a seguir.

Caso 5: Quero escrever “que nem” a Manu

Emanuelle ¢ a filha “do meio” de uma familia de trés irmaos.
Mora com a mae e com seus dois irmaos: um com 19 anos e outro
com 5 anos. Sua mae é bastante presente e extremamente
preocupada com seu desempenho escolar. Emanuelle demonstra
ser uma crianga bastante ansiosa, gosta de ter atencdo o tempo
todo, traz caracteristicas de lideranca. Em muitas situagoes, tentava
impor suas vontades, e o fato de ter na turma uma outra menina
que ja escrevia e ela nao, deixava-a ainda mais ansiosa.

No inicio do 1° ano, em 2012, suas produgdes escritas
mostravam uma crianga que comegava seu processo de
alfabetizagdo, como mostram seus textos livres abaixo, ambos
escritos em fevereiro desse mesmo ano:
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Os dois textos acima sdo de fevereiro de 2012

Observa-se que, no primeiro més de trabalho, suas producoes
ja evoluiram. No primeiro texto livre que ela escreveu, usava
muitas letras para exprimir suas ideias - caracteristica comum neste
processo de alfabetizacdo. No segundo texto, apesar de
observarmos o uso de letras “desconexas”, percebemos o uso
repetitivo das letras que compdem o seu nome e podemos notar,
também, algumas mudancas em sua escrita: ela ja nao usa tantas
letras para escrever, percebeu que nao € o niumero de letras que faz
com que a escrita “faca sentido”. Esse tipo de descoberta, para a
crianga que esta se alfabetizando, mostra que ela estd pensando
sobre sua escrita.

Estimulada pela escrita de sua amiga Manuela, a Emanuelle
sempre escolhia os ateliés de escrita, principalmente o de texto
livre, porque, para ela, nao bastava escrever “palavrinhas”, ela
queria escrever texto! E escrevia junto com a Manu.
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Faz parte do processo de aprender ler e escrever esse
movimento de ser ajudado e, também, de ajudar. Tomando como
ancoragem tedrica a perspectiva historico-cultural, consideramos o
processo de alfabetizacao como algo compartilhado, que pressupde
o “fazer com ajuda”, numa relagdo nao apenas entre a crianga e a
escrita em si, mas uma relagao que passa pelo outro, seja esse outro
o professor ou um colega “mais experiente”.

Com isso, pode-se observar um intenso esfor¢o da Emanuelle
para aprender a ler e a escrever, ja que ela tinha pressa, queria
escrever “igual a Manu”, e isso a impulsionava a tentar ter o outro
como “modelo”.

[...] os processos de mediacdo permitem que a crianga opere e aprenda,
gracas a essa mediagao, gracas ao apoio dos demais e da cultura, acima
de suas possibilidades individuais concretas, em um determinado
momento de seu desenvolvimento. (DEL RIO, 1996, p. 96).

Em agosto de 2012 sua escrita ja estava alfabética, como
podemos observar no texto a seguir:
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O processo de alfabetizacao, tomando como ponto de partida
a escritura de texto livre, contribuiu para que Emanuelle se
aventurasse pelo mundo da palavra escrita - elaborando suas
hipoteses, errando, acertando, tornando-se protagonista de sua
historia de alfabetizagao e se constituindo enquanto autora — o que
podemos observar em suas proprias palavras, em entrevista
realizada dia 20 de maio de 2013:

Aluna EMANUELLE

AF: Pode falar Emanuelle...

E: Eu acho que o TL é legal por causa que ele ensina a gente a... a Ié e a fazé as
palavras...

AF: OTL ensina? Me explica melhor como voce acha que ele ensina...

E: €... por causa que ele ensina a ler, a escrever novas palavras que a gente ndo sabe...
AF: Quando vai escrever o texto vai... Como que vai fazendo?

[ ... é.. a gente vai pensando...tipo, quando alguém td ensinado a gente vai, .
fala: Como que faz para escrever ABELHA? E... ai a gente falao A, 0B, o E, 0 L
,o0H..

AF: Al na hora da escrita vai tendo essas ideias ¢ vai ajudando a aprender mesmo 2

escrita...
E: aham!

Nas palavras de Emanuelle, o texto livre se personifica: “ele
ensina a gente a escrever”. O instrumento toma o lugar central em
seu processo de alfabetiza¢do, mas fica evidente que € a relacdo que
esse instrumento proporciona que é essencial para se ensinar a ler
e escrever: “quando alguém td ensinando a gente”. Em sua fala, ela
traz o outro - o outro que ensina, que aponta, que nomeia as letras,
que responde as inquietagdes das criangas que estd em processo de
elaboracao de sua escrita e necessita dessa mediacio.

Emanuelle remete ao contexto de produgao de seus textos
livres, especialmente na fase inicial da escrita, momento em que a
crianga estd tateando acerca da linguagem escrita, aprendendo o
codigo. Nessa fase, na elaboragao de seus textos, a crianga sempre
busca no outro a confirmacao de suas hipoteses.
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Nesses momentos, tentamos garantir, nos ateliés de textos
livres, a presenca de um adulto ou de um colega mais experiente
em relacdo a linguagem escrita, para que esse “outro” possa
instrumentalizar a crianga que esta aprendendo a escrever.

Os textos que seguem mostram as tltimas produgdes de textos
livres de Emanuelle, ja no final do 2° ano, em 2013. Podemos
observar que, além de avangos significativos em relagdo a
organizacao textual, ortografia e gramatica, houve também
avangos significativos em relagdo ao contetido de suas produgdes.

Outubro de 2013

No texto abaixo, podemos observar que Emanuelle passa a
utilizar a letra cursiva. O trabalho com a grafia desse tipo de letra
geralmente acontece quando a crianga ja consolidou o seu processo
de alfabetizagao, pois acreditamos que o esforgo para “desenhar” a
letra cursiva seja um trabalho drduo para as criangas que estdo
ainda aprendendo a escrever.
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Novembro de 2013
Caso 6: Escrever com sentido: assumindo o processo de autoria

Luiz Henrique se alfabetizou logo no comeco do 1° ano: foi o
primeiro aluno da turma a se alfabetizar. Filho tnico, com pais
bastante presentes, encantou-se com a possibilidade de usar a
escrita para comunicar seus pensamentos e ideias. Isso fica bem
evidente em seus textos livres.

[...] as criangas escrevem com vontade exatamente quando surge a
necessidade de escrever. Nelas, a criagao verbal adquire, em parte, a
forma de cangdes entoadas que refletem todas as esferas da sua vida.
(VIGOTSKI, 2009, p. 72).

Segue um de seus primeiros textos livres, que retrata um fato
de seu cotidiano:
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Fevereiro de 2012

Analisando o texto acima, podemos dialogar com Bakhtin, que
traz como constitutivo do enunciado/texto, o fato de ele se dirigir a
alguém, de estar voltado para o destinatario, de prever “o outro”, o
leitor.

Para ele (o autor), as concepgdes do destinatario se determinam pela
area da atividade humana e da vida cotidiana a que se remete um
enunciado. A quem se dirige o enunciado? Como o locutor (ou o
escritor) percebe e imagina seu destinatario? Qual é a forga de influéncia
deste sobre o enunciado? E disso que depende a composicio e,
sobretudo o estilo, do enunciado”. (BAKHTIN, 1992, p. 321).

Maio de 2012

Nesse segundo texto, podemos dizer que Luiz Henrique sabe
quem ¢é (ou quem sao) seu destinatdrio, e é para ele que escreve.
Sabe, também, que ha uma relagao afetiva que permeia sua histdria
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com a professora, o que o autoriza inclusive a critica-la, apontar sua
“braveza”.

Pensando ainda nas produgdes de textos livres de Luiz,
traremos outro texto escrito por ele que nos mostra que:

As palavras tornam-se, cada vez mais, um poderoso meio de reflexao
e de regulacdo interna, para si. Ao mesmo tempo, condensam
emogdes e imagens que podem ganhar forma na criacdo literaria.
(SMOLKA, 2009, p. 77).

Agosto de 2012

Tomando o texto livre como criagao literaria de Luiz, podemos
destacar que ele traz, em sua escrita, o drama, a emocao de sua
vida, usando a escrita para se enxergar enquanto sujeito. Apropria-
se, assim, de seu lugar de autor.
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Dezembro de 2012

Ja no texto livre acima, podemos notar a predominancia do
imagindrio, do fantastico, da criagdo de Luiz. Em seu texto,
encontramos elementos reais: a mansao, o cemitério e o homem,
que se mistura a figura imagindria do fantasma.

Numa dimensao escolar, podemos perceber que seu texto traz
uma sequéncia logica de ideias, com “comego, meio e fim” e que,
apesar de sucinto seu texto, “faz sentido”.

Luiz Henrique sempre se mostrou bastante criativo, e, por isso,
até a escolha dos textos para serem analisados tornou-se dificil. Por
altimo, traremos um texto que ele elaborou bem no inicio de 2013 -
logo que chegou ao 22 ano e ganhou um novo caderninho de texto
livre:
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Fevereiro de 2013

Nesse texto, podemos encontrar elementos reais, que compdem
0 universo escolar, misturando-se a suportes relacionados as novas
tecnologias: o facebook. Ele pede que o caderno de Texto livre seja
substituido pelo “instrumento” facebook, pois, no “face”, ele pode
compartilhar, fazer circular ainda mais suas produgdes, para além das
rodas de leitura. O instrumento “texto livre” parece nao ser mais
necessario! A escrita, a necessidade de comunicar se mantém, mas o
suporte pode ser outro. A esséncia da técnica, no entanto, permanece:
a livre expressao.

Caso 7: E quando a escrita nado faz sentido ou da Resisténcia ao
Escrever

Marco Antonio é filho tinico em uma familia aparentemente
bem estruturada e preocupada com a educagao de “Marquinho” -
assim que ele é¢ chamado por seus pais. Mora com seus pais e passa
as tardes sob os cuidados da avo paterna.
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Frequentou a EMEI situada ao lado da escola desde os trés
anos de idade, como a maioria das criangas da turma, e, por isso, ja
estava bem integrado ao grupo.

Logo nas primeiras semanas de aula em 2012, a professora da
EMEI que havia trabalhado com o Marco no ano anterior,
procurou-me para uma conversa sobre o comportamento dele.
Nessa conversa, ela me relatou que ele mostrava um
comportamento bastante agressivo com as outras criangas e que,
em algumas situagdes, chegou até a agredi-la. Essas informagdes ja
haviam sido mencionadas pelas criangas, que demonstravam medo
do Marco e me diziam para “tomar cuidado com ele”.

A adaptagao do Marco na EMEF nao foi muito tranquila. No
inicio, ele chorava muito na hora da entrada, segurava forte no
portao para nao ter que entrar na escola. Era o pai que sempre o
levava a escola, quando, diariamente, explicava calmamente ao
filho o porqué dele ter que ir para escola. Muitas vezes, pai chegava
a ceder as pressdes que Marco exercia sobre ele, levando o filho de
volta para casa. Minha postura era sempre de encorajar — pai e filho
—dizendo que a escola era um lugar bom, que 0 menino ja conhecia
quase toda a turma e que tinhamos muito que aprender juntos.

Na sala de aula, muitas vezes, ele ameagava “surtar”,
querendo bater nos colegas ou jogar objetos, mas nunca chegou a
agredir ninguém, a ndo ser verbalmente, pois, nesses rompantes de
descontrole, ele proferia inimeras palavras de baixo calao.

Esse comportamento rude foi “passando” ao longo do primeiro
ano, mas ele sempre era enfatico em dizer que “odiava a escola”.

Seu processo de alfabetiza¢ao, também, foi mais lento, pois ele
simplesmente se recusava a escrever. Dizia que odiava escrever,
que nao escreveria, que nao queria aprender... mostrando que a
escrita, para ele, naquele momento, ndo fazia diferenca. Era dificil
descobrir em que fase da escrita ele estava, pois, nas atividades de
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sondagem'8. Quando ele nado se recusava a fazer, ele usava como
estratégia copiar as palavras escritas por algum colega ou mesmo
colocava qualquer letra no papel com o intuito de se livrar do
trabalho, parecendo nao pensar sobre sua escrita.

Lembro-me que, depois de alguns meses de trabalho, em meados
de maio de 2012, ele escreveu sua primeira frase, “do seu jeito”, ainda
na hipdtese silabica da escrita, ja no segundo semestre de 2012 foi: “Eu
odeio a escola”. E veio me mostrar, com um olhar sarcastico, como se
quisesse me mostrar sua revolta com o espago escolar.

O que nos chamou a aten¢ao em suas produgodes foi o fato dele
sempre escrever sobre temas que ele considerava ofensivo, como: a
raiva da escola, “vaca”, “cocd” e “pipi”. O texto a seguir foi escrito em
parceria — feito por ele o pelo amigo Leonardo, que, na ocasiao, era o
mais experiente em relagao a escrita. Era com ele que Marco gostava
de trabalhar, quando ainda se recusava a escrever sozinho.
Geralmente a ideia era de Marco, Léo servia de escriba. Eles escreviam
para ler nas rodas de leitura de texto livre. O fato de poder ler os textos
na roda fez com que Marco se animasse a comegar a escrever, e 0s
textos sobre vacas e cocOs arrancavam risos dos colegas.

18 As atividades de sondagem sao praticas comuns em turmas de alfabetizacao
com o intuito de diagnosticar em que nivel se encontra a escrita da crianga para
que o professor possa pensar no trabalho pedagdgico a ser realizado com ela.

156



Texto escrito por Marco e Leonardo, em abril de 2012

Era possivel notar que havia certa tentativa dele em me
provocar com a escrita. Ele sempre me perguntava: “Pro, eu posso
escrever sobre o que eu quiser? Qualquer coisa mesmo?”, como se
solicitasse meu aval para escrever suas ideias, sabendo que as
palavras escolhidas nem sempre eram as aceitas pela escola, como
que querendo burlar as regras, ousar...

E, como a proposta de texto livre é sustentada pela ideia de livre
expressao, cabia, sim, Marco Antonio escrever sobre “as vacas” e “os
cocds voadores que explodiram o mundo”, como podemos observar
no texto abaixo - que, apesar de ter uma escrita que necessitava de
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muitas intervengdes, como a reescrita, para que correspondesse a
escrita convencional, ja explicitava os seus dizeres:

~_-
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Texto elaborado em fevereiro de 2013.

A escrita “escolastica” nao fazia sentido para o Marco, mas
quando ele se deparou com a escrita livre de pré-conceitos, a escrita
como forma de dizer o que se tem a dizer — mesmo sabendo que
suas palavras ndo eram as mais aceitas socialmente, que seus
“dizeres” nao eram o esperado pela escola, ele se permitiu escrever
e acabou consolidando seu processo de alfabetizacdo, na e pela
escrita “livre”.

O texto que se segue mostra o quanto Marco aprendeu da
linguagem escrita, e traz uma escrita bem mais proxima a escrita
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convencional, embora com alguns erros ortograficos e necessidade
de maior organizacao topografica de seu texto, mas, ainda assim,
mostra avangos do aluno.
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ERA UMA VEZ UMA VACA QUE SEMPRE DAVA SURRA NO
CARA.
ELA FICOU COM DOR NA PATA PORQUE ELA SEMPRE DAVA
SURRA NA CARA, POR QUE AS PESSOAS A IRRITAVAM

Texto produzido em novembro de 2013

A escrita é uma atividade criadora e constitutiva de
conhecimento e, por isso, a escola deve ser o espago de criagao, de
elaboracao, da possibilidade de dizer/escrever o que se tem a dizer.
Enquanto escreve, a crianca aprende a escrever. Enquanto elabora
os seus dizeres pela palavra escrita, enquanto escolhe as letras que
deve grafar para comunicar, ela aprende a codificar e decodificar
os sinais da linguagem escrita.

O desafio aqui, com o Marco, no caso, era despertar a
necessidade de escrever e ele s6 se deparou com essa necessidade ao
sentir vontade de ler, nas rodas de leitura, as suas produgoes. Ao
ser autorizado a escrever sobre o cocd, ele se sentiu livre para
escrever e, assim, do meu lugar de professora, cabia ajuda-lo a
dominar os meios da escrita.
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[...] a alfabetizagdao ndo implica, obviamente, apenas a aprendizagem
da escrita de letras, palavras e oragdes. Nem tampouco envolve
apenas uma rela¢do da crianca com escrita. A alfabetizacao implica,
desde a sua génese, a constituicio do sentido. Desse modo, implica,
mais profundamente, uma forma de interacdo com o outro pelo
trabalho de escritura — para quem eu escrevo o que escrevo e por qué?
A crianga pode escrever para si mesma, palavras soltas, tipo lista,
para nao esquecer; tipo repertorio, para organizar o que ja sabe. Pode
escrever, ou tentar escrever um texto, mesmo fragmentado, para
registrar, narrar, dizer.. Mas, essa escrita precisa sempre ser
permeada por um sentido, por um desejo, e implica ou pressupoe,
sempre, um interlocutor. (SMOLKA, 2001, p. 69)

Ao nos debrugarmos sobre as produgoes das criangas, com o
intuito de investigar os caminhos que elas tragam nesse processo
de alfabetizacao, percebemos a emergeéncia da relagao, do outro
como constitutivo neste processo, tanto para as criangas que ja
possuiam um maior dominio do cédigo escrito, quanto para as
criangas que demonstraram alguma “dificuldade” no processo de
alfabetizagdo. Tomando a alfabetizagdo como um processo
discursivo:

A alfabetizagdo € um processo discursivo: a crianca aprende a
ouvir, a entender o outro pela leitura; aprende a falar, a dizer o
que quer pela escrita. (Mas esse aprender significa fazer, usar,
praticar, conhecer. Enquanto escreve, a crianca aprende a escrever e
aprende sobre a escrita). Isso traz para as implica¢des pedagogicas
os seus aspectos sociais e politicos. Pedagogicamente, as perguntas
que se colocam, entdo, sdo: as criangas podem falar o que pensam
na escola? Podem escrever o que falam? Podem escrever como
falam? Quando? Por qué? (SMOLKA, 2008, p. 63).

Dialogando com Smolka (2008), podemos tomar o texto livre
como a possibilidade de responder as questdes que a autora
levanta: sim, as criangas podem escrever o que falam, e como falam,
e, partindo dessa escrita, vamos “lapidando” suas criagdes, ensinado
a escrita convencional, o coédigo. O professor, assim, parte das

160



elaboragoes da crianga, tomando-as como objeto de ensino, ndo se
furtando ao seu papel, que € o de ensinar as criangas.

H4, no entanto, outras questdes que se colocam, partindo das
produgdes das criangas: Como cada crianga € capaz de experienciar
o processo de alfabetizagao? Como € o que escreve? O que revela
sua escrita? O que percebemos sobre o processo vivido por cada
crianca? Indagagoes que nos fazem pensar sobre os modos pelos
quais as criancas elaboram suas produgoes escritas, especialmente
na fase de alfabetizagao e que nos servem como ponto de partida
para o trabalho em sala de aula.
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ONDE CHEGAMOS COM TUDO ISSO?

Ao pensarmos nesse processo de desenvolvimento de cada
crianca, faz-se necessdrio resgatarmos como essas criangas
chegaram ao primeiro ano. Retomo, entdo, dados do Integre, que
revelam os niveis da escrita de cada crianga ao ingressar no 1° ano
- dados estes obtidos através de avaliagdes de sondagens realizadas
no inicio de 2012. Cabe destacar que no sistema Integre, sistema que
carrega os dados das avaliagoes de nossas criangas matriculadas na
rede municipal de ensino, usamos como parametro a classificagao
dos “Niveis de construgdo da escrita” ,que refere-se a uma teoria
que busca explicitar os processos de elaboragao da crianga com
relacao a leitura e a escrita.

No Brasil a proposta de Ferreiro e Teberosky se tornou
conhecida nos anos 70 e muito presente e difundida nas salas de
alfabetizacao, no inicio dos anos 80. Nos dias atuais ainda podemos
observar a forte influéncia deste referencial, que baliza muitos
sistemas de avaliagoes e classificagcdes das criangas, sendo inclusive
a teoria que a rede municipal de educagao de Campinas adota
como parametro para “avaliar” o processo de alfabetizacdao de
nossas criangas. Isso justifica o uso das fases da escrita proposta por
Ferreiro neste trabalho.

De acordo com a defini¢do de Ferreiro, a turma se dividia em
dois grupos de “pré-silabicos”. O Grupo 4 que se caracterizava por:
“identificar as letras do seu nome; reconhecer o uso dessas letras
para justificar sua escrita; estda em processo de construgao da
passagem do desenho para escrita, ou seja, a representacao grafica
ainda se justifica somente através do desenho; a hipdtese de leitura
é realizada no manuseio do livro, ou seja, pega, folheia e recria algo
para si mesmo; realiza leitura de alguns simbolos da sua vivéncia”
era composto por sete alunos. Os outros dezessete alunos estavam
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ainda aquém, e, por isso, enquadravam-se no Grupo 5, definido por:
“apresentam em suas hipodteses tragos, rabiscos ou icones, que sao
usados como hipotese de escrita; relacionam o objeto a escrita; (ex:
elefante escrevo com muitas letras ou rabiscos, ja a formiga, uma
escrita pequena); estdio em processo de construgdo da distingao

entre desenho e letra, ou seja, significado e significante”.

Podemos observar, pela tabela e pelo grafico a seguir que, ja
no final do primeiro trimestre, as criancas demonstraram avangos
significativos no que se refere a apropriacao da linguagem escrita:

Tabela 1 — Hipoteses de escrita dos alunos no 1°. Ano, dados do Integre

2012 PRE- SILABICO | SILABICO ALFABE-
(12 Ano) SILABICO ALFABETICO TICO
1° TRIMESTRE 15 7 3 0
2° TRIMESTRE 4 14 3 4
32 TRIMESTRE 0 8 5 12

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Desempenho das criancas com relagdo a alfabetizagao -

NUMERO DE CRIANCAS
@

]

2012 (10 ano)

14

12

10
6
4 I
0

1o. Trim 20.Trim 3o. Trim
Ano - 2012

mpré-sil.  msilabico sil. Alf. alfabético

Fonte: elaborado pela pesquisadora
Obs: para a avaliagdo do INTEGRE , exigéncia da Secretaria Municipal de
Educagao, era considerada a hipétese escrita de palavras, de acordo com a
defini¢ao de Emilia Ferreiro. http://integre-master.ima.sp.gov.br/integre
/cadastro/notas/avalia_turma_list.php?ano=2013&sem=
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Ao compararmos esses primeiros dados apresentados com a
tabela e grafico 2, podemos perceber que, ao final do 2° ano, no ano
de 2013, apds dois anos de trabalho, investindo na questdo da
autoria, do trabalho com texto livre como carro chefe, sem é claro,
de deixar de instrumentalizar as criangas e ensina-las acerca da
linguagem escrita, as criancas consolidaram o processo de
alfabetizacao. Cada qual a seu tempo, mas sairam alfabetizadas do
22 ano.

Tabela 2 — Hipéteses de escrita dos alunos no 2°. Ano

2013 SILABICO | SILABICO ALFABE- ORTO-
(2° Ano) ALFABETICO TICO GRAFICO
1° TRIMESTRE 6 4 5 10
2° TRIMESTRE 3 4 4 14
3° TRIMESTRE 0 0 10 15

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Desempenho das criangas com relagdo a alfabetizacdo -
2013 (20. ano)
16
14
12

10

2 I
0
lo. Trim 20.Trim 30. Trim
m sildbico sil. Alfab. alfabético ortografico
Fonte: elaborado pela pesquisadora
Obs: para a avaliacao do INTEGRE era considerada a hipdtese escrita de

palavras, de acordo com a definicdo de Emilia Ferreiro. http://integre-master.
ima.sp.gov.br/integre/cadastro/notas/avalia_turma_list.php?ano=2013&sem=
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Os dados apresentados, de cunho quantitativo, ajudam-nos a
visualizar os resultados do trabalho, que, muitas vezes, na turma,
no cotidiano da escola, acabam se diluindo e ndo evidenciando o
potencial do trabalho pedagdgico.

Analisar as produgdes das criangas e observar os avangos de
cada uma em seu processo de alfabetizacdo faz-me crer que é
possivel realizar um trabalho de alfabetizacao que respeite o ritmo
de cada individuo, no qual a crianca é protagonista e autora. E
possivel, sim, trabalhar texto, producao de texto, de texto livre
desde o primeiro ano do ensino fundamental.
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CONSIDERACOES FINAIS

O que é possivel dizer ao final deste trabalho, levando em
conta o objetivo proposto, que era investigar o texto livre enquanto
instrumento pedagdgico, tomando as produgdes escritas das
criangas como objeto de andlise, é que o instrumento em questao
mostrou-se como um importante 16cus de produgao escrita.

No processo de elaboracao da escrita pelas criangas,
evidenciou-se de que maneira o trabalho em sala de aula afeta as
producdes. Pudemos analisar o processo de alfabetizacao como um
todo e, ainda, as relagdes que as criangas estabelecem: com a escrita,
com 0s parceiros e com o professor.

No decorrer dessa pesquisa, explicitou-se que tais relagdes se
sobrepdoem ao instrumento em si, os modos de produgao que se
inserem na dinamica mais complexa da sala de aula mostram-se
mais importantes, as condi¢des de producao, o encorajamento do
dizer o que se pensa na escola — mesmo o que se considera tabu, a
importancia de poder assumir esse dizer e ter a quem dizer,
encontrar quem escute - como podemos observar na discussao do
caso 7 - quando o aluno Marco Antonio se liberta para a escrita ao se
ver autorizado a escrever livremente, tanto na forma como no tema.

Destacamos, ainda, as interagcdes entre os alunos, a criacao de
condic¢Oes de trabalho compartilhado com os alunos do 5% ano, o
trabalho em ateliés - que possibilitou ao Marco, por exemplo,
escrever suas ideias mesmo antes de dominar o codigo, ja que ele
podia escrever com ajuda do Léo. Essas eram as condigoes de
produgao de alfabetizagao do aluno e das outras criangas e essas
condig¢des fazem diferenca. A pesquisa mostra como o incentivo a
produgao de textos, na fase inicial de alfabetizagao, faz diferenca
para as criangas.
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Ressaltamos o papel mediador do professor na triade: aluno -
objeto de conhecimento — professor, afirmando que faz diferenca o
ato de ensinar, do gesto de apontar. Falar dessa relagao de ensino é
falar dos processos de interagao entre professor e aluno, em que se
modificam os sujeitos envolvidos na e pela compreensao dos
objetos sobre os quais se debrucam na relacao pedagogica.

Uma relagao que nao acontece de forma hierarquica, unilateral
e estatica, mas uma relacdo em que o professor - que € o sujeito mais
experiente -instrumentalize a crianga para que ela possa assumir o
protagonismo de seu processo de aprendizagem, mas que o faga de
forma mediada, orientada. O ato de ensinar cabe ao professor.

Retomando as bases teodricas que sustentam esta pesquisa faz-
se necessario pontuar algumas questdes que possibilitaram o
didlogo entre Freinet e Vigotski.

Ao pensar sobre a questao da alfabetizagao, Freinet encoraja o
Método Natural, Vigotski adensa a reflexao sobre a internalizagao
dessa produgao humana.

Ao usar o termo natural, Freinet ndo contradiz a ideia de
cultura, como produgao humana defendida por Vigotski, ele ndo
defende um “brotar espontaneo”, ele destaca o natural, em sua
teoria, como uma reagao de rejeicao ao mecanicismo, a escolastica,
ndo negando as relagdes como constitutivas do desenvolvimento
humano.

Cabe explicitar que a preocupagdo cientifica da teoria de
Vigotski nao era a de Freinet: as proposi¢oes desse ultimo
pautavam-se prioritariamente em questoes de ordem pratica, com
o intuito de instrumentalizar o professor para o trabalho em sala de
aula, dando protagonismo ao aluno em seu processo de
aprendizagem, fundamentando uma teoria pedagogica.

Apesar de nao se preocupar com a questao da linguagem como
Vigotski - que a define como constitutiva para o desenvolvimento
humano -, Freinet a traz para um lugar importante, preocupando-
se com seu uso. Seus instrumentos nos mostram isso, por um viés
filosofico e até poético.
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Como pudemos observar neste trabalho, a pratica pedagogica
freinetiana cria a necessidade da escrita. Desse ponto de vista, como
orienta Vigotski (1995) “a escrita se baseia no desenvolvimento
natural das necessidades da crianga”. Desde o inicio, apresenta-se
a crianga como um instrumento cultural complexo e como uma
representacao direta da realidade, uma vez que os atos de escrita
que testemunha tém sempre o foco na realidade, em seu
significado, e ndo nos sons que quer grafar.

Alicercada no conceito da livre expressao da crianga, que se
materializa principalmente pelo instrumento Texto livre, a
proposta de Freinet possibilita que o processo de apropriagao da
linguagem escrita ocorra de maneira significativa, como forma de
comunicagao, o que coaduna com as ideais postuladas por Vigotski
(1995) e Luria (1998) de que “a escrita como objeto funcional,
instrumento cultural que serve a objetivacao humana”.

Podemos dizer, entdo, que suas técnicas e instrumentos
condizem com as implicagdes pedagogicas da teoria historico-
cultural, tanto no que se refere a objetivagdo, como também em
relacdo a apropriagao do conhecimento elaborado que se abre com
a apropriagao da linguagem escrita e da leitura. Ao abolir o uso dos
manuais escolares em favor da livre expressdo das criangas,
abrindo as portas das bibliotecas, dos museus, dos laboratorios, dos
teatros, enfim, trazendo a vida para a sala de aula, ele amplia o
acesso das criancas ao mundo da cultura humana, fonte de
experiéncia e humanizacao.
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