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APRESENTACAO

Em encontros de formagdo continuada de professores, temos,
frequentemente, debatido questdes relativas ao ensino de producdo
textual naescola. Assim, € comum ouvir de professores comprometi-
dos com a aprendizagem de seus al unos perguntas como as enumera
das a seguir:

— O que fazer para que meus alunos gostem de escrever?

— Que espécies de textos (géneros e tipos) devo propor aos
meus alunos?

— Basta of erecer varias situagdes de escrita para que meus alu-
nos aprendam a escrever ou tenho que fazer algo mais?

—Como e por quearticular o ensino deleitura, produgéo detexto
escrito, oralidade e andlise linglistica?

— Como ensinar meus alunos arevisar textos?
— E preciso plangjar atividades especificas para tratar de cada
tipo de dificuldade nos textos de meus alunos?

— Quais sdo as semelhancas e diferencas entre escrever textos
naescola e foradea?



—0Oqueémaisfécil, escrever apartir deumtemalivre ou deum
comando mais fechado?

— Como fazer para que os alunos organizem e articulem melhor
asidéas no texto e o dividam em parégrafos?

— Por que meus alunos cometem erros relativos a“coisas’ que
elesjasabem?

Também escutamos, com frequiéncia, queixas de que, no vesti-
bular, os egressos do Ensino Médio ndo se saem bem nas redagoes,
assim como reclamam os professores universitérios de que os estu-
dantes tém pouca capacidade para expor os conhecimentos construi-
dos. Tais dificuldades sdo, invariavelmente, atribuidas a falhas no
ensino daescrita, que se manifestam desde a Educagéo Fundamental
€ que véao crescendo ao longo da escolaridade.

Sabemos que, naescola, 0 tempo é sempre curto paracomparti-
Ihar experiéncias e discutir estratégias para gjudar os alunos a €l abo-
rar melhor os textos escritos. Foi para refletir sobre esses temas que
organizamos esta obra. Assim, conversamos com professores antes,
durante e depois que escrevemos os textos que ora disponibilizamos,
com aintencdo de tratar questdes comuns ao seu dia-a-dia, buscan-
do apresentar uma fundamentacéo tedrica e encaminhamentos did&
ticos, de modo a ampliar as pistas para um trabalho docente mais
consciente, reflexivo e de melhor qualidade.

Em um curso de 40 horas sobre Produc&o de Textos no Ensino
Fundamental, oferecido pel o CEEL e organizado em encontros sema-
nais, fizemos um levantamento das principais davidas que os profes-
sores parti cipantes tinham paraconduzir o ensino da escritade textos
e socializamos saberes e estratégias didaticas. A partir dos relatos de
experiéncia desses professores, que atuavam em escolas publicas da
regido metropolitanado Recife, e das nossas vivéncias como forma-
dores de professores, produzimos os capitulos que iremos, agora,
apresentar brevemente a vocés.

O capitulo 1, escrito por TelmalL eal eK&iaMelo, apresentauma
introducdo geral sobre ateméticado livro, com exposicéo de alguns
principios basi cos da abordagem socioi nteracionista assumidos pelos
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autores da obra, e conceitos oriundos da teoria dos géneros textuais.
As autoras defendem, neste texto, que, para escrever bem, € preciso
ler muito e com diferentesfinalidades.

No capitulo seguinte, Alexsandro Silva e Kétia Melo discutem
as nocdes anunciadas no capitulo anterior, abordando duas dimen-
sBes fundamentai s da atividade de escrita: a dimens&o sociodiscursi-
va e a dimensdo cognitiva, que, segundo os autores, mostram-se
sempre inter-relacionadas.

Telmal eal eAnaCarolinaBranddo, no capitulo 3, retomando as
idéas discutidas nos capitulos anteriores, expdem objetivos didati-
cos gerais, que ndo podem deixar de aparecer nos planejamentos dos
professores. Tratam tais objetivos em uma perspectiva critico-cons-
trutiva, enfocando, também, a questdo da progresséo escolar.

No capitulo 4, Artur MoraiseAndréaFerreiraabordam aavalia-
¢80 da producdo de textos na escola, com base nos objetivos do
ensino e nas concepcdes de lingua e de producdo de textos, expostas
nos capitulosiniciais. Os autores, ainda, propdem temas para debate,
gue perpassam o cotidiano dos professores e que, muitas vezes, s80
vistos com preconceito e de forma superficial.

Dando continuidade as discussdes, Kétia Melo e Alexsandro
Silva, no capitulo 5, enfocam o tema planejamento do ensino de pro-
ducéo de textos, sintetizando alguns pressupostos indispensaveis
para pensar as situagdes didéticas e para gjudar os alunos a ampliar
seus conhecimentos e desenvolver capacidades de escrita.

O capitulo 6 esté centrado no processo de escolarizagéo da es-
crita. Assim, com base naandlise de situacdes didéti cas de producéo
detextos, ElianaAlbuquerque e TelmaL eal dedicam-searefletir sobre
as especificidades do contexto escolar de producdo e sobre a apren-
dizagem dos géneros que emergem e circulam naescola, com afinali-
dade de mediar a construcdo dos conhecimentos.

No capitulo 7, Ana Carolina Branddo continua falando sobre
plangjamento do ensino, tendo como eixo de reflexdo a questo da
revisao textual. Trata dos processos cognitivos e estratégias didéti-
cas que podem ser adotadas para levar os alunos a pensar enquanto
escrevem e arevisar o jaescrito.



O capitulo 8, de autoria de Artur Morais e Alexsandro Silva,
conclui o livro, com a discusséo sobre as relagbes entre andlise lin-
guistica e producédo de textos: um topico que, sem divida, tem sido
um dos focos de tensdo no ensino da lingua materna.

Sem querermos esgotar os temas rel ativos ao ensino de produ-
G0 detextos, esperamos poder contribuir paraum aprofundamento
dos saberes necess&rios a atuagdo docente daqueles que serdo o0s
leitores dos textos apresentados neste livro. Esperamos, ainda, po-
der contar com a participacdo desses mesmos |l eitores na reconstru-
¢80 dos sentidos e na busca de outros saberes para continuarmos
este debate.

Telma Leal e Ana Carolina Brandao
Margo, 2006.
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CapiTuLo 1

Producao de textos:
introducao ao tema

Telma Ferraz Leal
Katia Leal Reis de Melo

Este € o primeiro capitulo desta obra que pretende discutir
sobre 0s processos de aprendizagem e de ensino de producéo de
textos. Considerando a complexidade do tema, propomo-nos, nesta
introducéo, aexpor alguns conceitos e principios gerais que acredita-
mos serem indispensaveis para que vocé, leitor(a), saiba quais sdo
NOSSOS pressupostos tedricos e possa antecipar as questdes sobre
asquaistrataremos. Assim, organizamos o capitul o em quatro partes:
(2) Produzir textos na escola e fora dela; (2) Escrever o qué?; (3)
Ent8o, precisamos ler para escrever melhor!; (4) Consideragdes fi-
nais. Desejamos que vocé tenhaumaboaleiturae possadar continui-
dade ao debate que ora delineamos.

1 Produzir textos na escola e fora dela...

“Escrevo na minha agenda, as coisas que fiz e as coisas que
tenho que fazer... Todo dia mando e-mail para 0 pessod da
Cadiférnia, converso geramente com trésou mais pessoastodos
osdiasno MSN” (Muniky Padilha, 23 anos, fisioterapeuta).
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“Eu costumo escrever e-mails, MSN, oficios, recados, notas’
(DianaMeira, 22 anos, auxiliar administrativa, pedagoga).

“Escrevo Receltuério, listade compras, consultasde pacientese
e-mails” (MariadaGléria C. daCunha, 59 anos, dentista).

Muniky, Dianae MariadaGlériaescrevem, escrevem, escre-
vem...

Assim como todos nés, escrevem parainteragir e agir na socie-
dade. Realmente, sdo muitas as situacfes que nos levam a escrever.
Leal e Albuquergque (2005, p. 65-66), natentativa de organizar 0 que
pensavam sobre esse tema, agruparam as situagOes de escrita em
quatro tipos principais, que, muitas vezes, se sobrepdem:

(1) situagdes de interacdo mediadas pela escrita em que se
busca causar algum efeito sobre interlocutores em diferen-
tes esferas de participagdo socia (circulag@o de informa-
¢des cotidianas, como, por exemplo, através de escrita e
leiturade textosjornalisticos; comunicagdo diretaentre pes-
soas e/ou empresas, através dos textos epistolares; circula-
¢80 de saberes gerados em diferentes &reas de conhecimento,
através dos textos cientificos; orientactes e prescricdes so-
bre como realizar atividades diversas ou como agir em de-
terminados eventos, através dos textos instrucionais;
compartilhamento de desejos, emogdes, valoragdo dareali-
dade vivida, expressdo da subjetividade, através dos textos
literérios; divulgagdo de eventos, produtos e servicos, atra-
vés dos textos publicitérios; dentre outros);

(2) situagdes voltadas para a construcéo e a sistematizagdo
do conhecimento, caracterizedas, sobretudo, pela leitura e
producdo de géneros textuai s que usamos como auxilio para
organizagdo e memorizagdo, quando necessario, deinforma:
¢Oes, tais como as anotagdes, resumos, esquemas e outros
géneros que utilizamos para estudar temas diversos;

(3) situagBes voltadas para auto-avaliag8o e expressdo “para
s proprio” de sentimentos, desgjos, angUstias, como forma
deauxilio ao crescimento pessoal e ao resgate de identidade,
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assim como ao proprio ato de investigar-se e resolver seus
préprios dilemas, com utilizacdo de didrios pessoais, poe-
mas, cartas intimas (sem destinatérios);

(4) situagBes em que a escrita é utilizada para automonitora-
¢80 de suas proprias agdes, para organizagdo do dia-a-dia,
paraapoi o mnemoni co, taiscomo as agendas, oscalendérios,
0s cronogramas, dentre outros.

Esses tipos de situagfes que, como jafoi dito, podem se sobre-
por, exigem de quem escreve conhecimentos variados de diferentes
graus de compl exidade e capaci dades multiplas. Exigem, ainda, inves-
timento de tempo e de esfor¢o cognitivo variados, como nos falam
Solange, Thompson e Carlos Alberto:

“A dificuldade que tenho é nacorregéo gramatical do texto.
O que me gjudou a produzir textos foi a partir das necessi-
dades dos trabahos... E também durante a dissertagdo do
mestrado. A leitura de outros textos também facilita no
momento da producdo” (Solange Laurentino, 41 anos, Ci-
rurgid Dentista).

“Tenho dificuldades no vocabul &rio e no uso de pal avras repeti-
tivas dentro do texto. O que me fez melhorar no momento da
producgdo detexto foi aleituradejornais, revistas e livros espe-
ciadizados’ (Thompson Nascimento, 24 anos, Estudante).

“Quando comecei a escrever, minha mée dava as idéias e
corrigia os textos’ (Carlos Alberto Seal da Cunha, 61 anos,
Médico).

Revisdo gramatical, selecdo vocabular, selecdo de contelidos,
dentre outras, sdo atividades que exigem de quem escreve habilida-
des e saberes nem sempre desenvolvidos espontaneamente. Para
escrever, precisamos aprender sobre a escrita e sobre o que escreve-
mos. Tanto uma dimensdo quanto outra dependem do nosso ingres-
so a0 mundo da escrita, que € muito mais do que aprender a notar
palavras no papel. Bernardin (2003) ensina-nos que a entradanacul-
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ndo se limita a apropriagéo do ler-escrever; elarequer e
constréi, ao mesmo tempo, um dominio simbdlico, pos-
terior, reflexivo, explicito, consciente, quetomaalingua-
gem como objeto, rompendo, assim, com os modos de
uso em que elapermanece umapréticaque seignoracomota,
que se esquece em seu funcionamento e se funde nos atos, nos
acontecimentos e nas situagdes. Entrar na cultura escrita é
modificar sua relagdo com alinguagem e sua relacdo com o
mundo, é construir parasi modos de pensamento que venham
ordenar, questionar e, portanto, transformar o que, na.experién-
cia cotidiana, pode tanger ao uso e a prética implicitos, ndo-
conscientes. Tal disposi¢cdo geral em relagéo as préticas,
lingliisticas ou outras, parece acompanhar ndo somenteacons-
truco progressiva dos conhecimentos, mas a elaboracéo de
uma relacdo com o saber que permite construir o mundo e a
experiénciacomo objetos de conhecimento eas mesmo como
sujeito conhecedor (p. 15)

Dialogando com esse autor, podemos afirmar que a entrada no
mundo da escrita d&-se de diversas maneiras, independentemente de
termos dominio auténomo paraler e escrever textos. Ascriancase 0s
adultos ndo-alfabetizados entram no mundo da escrita quando se
deparam com textos lidos por outras pessoas, como ocorre no jornal
televisivo, nas atividades em que os pais |éem livrinhos de histéria;
nas situagBes em que um colega de trabalho 1€ as instrugdes de uma
tarefaaser executada, nosmomentosem queaméaeléefaz areceitade
uma comida em casa, nas situactes em que recebem cartas, cartdes,
ou até quando véem o pai ou amae receberem correspondéncias. Ha
uma curiosidade tanto da crianca como do adulto em saber o que esta
escrito, para quem foi escrito e por qué.

Por outro lado, o autor aertaque, ao entrar no mundo da escrita,
operamos com alingua de modo diferente, fazendo-a objeto de aten-
¢80 e manipulagdo. Acrescemos a essa observacdo a nota de que,
guando o acesso autdnomo € possibilitado, a consciéncia acerca das
unidades lingliisticas (palavras, frases, por exemplo) e areflexao so-
bre aformatextual ocorrem de modo mais recorrente, autorizando o
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individuo a decidir de modo mais consciente sobre as maneiras de
organizar o contetido textual®.

Sendo assim, iniciamos nossa conversa a partir de trés pressu-
postos fundamentais:. (1) o ingresso no mundo da escrita ocorre mes-
mo antes de os alunos terem se apropriado da escrita alfabética; (2)
no entanto, a apropriacéo do sistema alfabético possibilita maior re-
flex&o sobre a organizagdo textual e sobre o préprio contelido; (3)
diferentes situacdes de escrita exigem diferentes capacidades e co-
nhecimentos. Portanto, propomos que, paraensinar aelaborar textos,
€ fundamental propiciar muitos e variados momentos de escrita de
textos e, nos anosiniciais do Ensino Fundamental, dar atencéo espe-
cial ao ensino do sistema alfabético de escrita, sem que sejam deixa
dos de lado os momentos de producao de textos coletivos e em gru-
pos. Além disso, sugerimos que as criangas, desde muito cedo, se
arrisguem a escrever textos individualmente, mesmo que ainda ndo
dominem os principios do nosso sistema de escrita.

Tais recomendacdes advém da constatacdo de que, em muitas
escolas, os aunos tém poucas oportunidades de vivenciar situagdes
de escrita de textos para atender afinalidades claras e a destinatérios
variados.

Tardelli (2002), a0 observar aulasem 57 turmasde 32 52 72e 82
séries, de 14 escolas publicas, estaduais e municipais de ensino, e
uma particular, em S8o Paul o (1125 horas de aul as gravadas), consta-
tou que, nessas escolas,

os trabalhos redacionais ficam vinculados a orientagdo do
manual aque o professor se submete e geralmente finalizam
uma unidade pedagdgica, a partir da seqiiéncia: leitura do

! N&o podemos, no entanto, considerar que os que ndo-alfabetizados sejam
incapazes de refletir e manipular as maneiras de organizar os textos. Pretende-
mos apenas evidenciar que, quando temos autonomia na leitura, podemos seg-
mentar o texto em partes, relendo trechos, pulando pedagos, voltando ao j& lido.
Os ndo-alfabetizados dependem de um leitor-mediador que possa fazer essas
retomadas. Sem dlvida, quando estamos ouvindo o texto lido por outra pessoa,
precisamos sobrecarregar mais a memoria para analisar ndo apenas o contetido
textual, mas também a forma de dizer, ou sgja, a seqiiéncia linglistica.
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texto, interpretacdo, gramética, redacdo. Por outro lado, a
producdo € escassa, mesmo na disciplina responsavel pelo
ensino dalinguamaterna. E interessante notar que, conforme
0 questionario aplicado pel os pesquisadores nas escolas ob-
servadas, os aunos produzem muitos textos ‘fora das ativi-
dades de obrigag&o escolar (pp. 39-40).

Foi observado que os alunos fora da escola escreviam cartas,
cartdes, diarios, bilhetes, poesias, agendas, musicas, dentre outros.
Infelizmente, tais experiéncias de escrita dos alunos fora da escola
ndo eram consideradas no contexto de ensino. A autora salienta
ainda que “a circulagdo de textos produzidos por alunos era quase
inexistente, acentuando-se aindamais nas aulas de portugués, onde
o Unico interlocutor erao professor” (p. 40), ou seja, foradaescola,
os alunos tinham mais chances de vivenciar as experiéncias de es-
crever textos, antecipando reacdes de seus interlocutores, do que
na escola.

Resultados descritos por Leal (2003) em um estudo com profes-
sores de Educagéo de Jovens e Adultos de escolas publicas no Reci-
fe também evidenciaram que nem sempre os professores tém clareza
da necessidade de um ensino sistematico de produggo de textos, que
possibilite ao aluno vivenciar situagdes freqlientes de escrita. A pes-
quisadora indagou sobre a fregtiéncia com que os professores redli-
zavam atividades de producdo de textos. Dentre os nove professores
que participaram da pesquisa, dois afirmaram que tal atividade ndo é
sistematica e que €l es ndo sabiam prever quando iriam trabal har pro-
ducgo de textos. Tais docentes ndo concebiam que produzir textos é
umaatividade complexa, que exige umaagao pedagbgicaespecificae
fregliente em sala de aula. Sete professores disseram que tém uma
regularidade quanto atal atividade, s6 que, enquanto dois professo-
resachavam que erasuficienterealizar produgéo detextos semestral -
mente ou mensalmente, 0 que os aproximava dos que ndo tinham
sistematicidade no ensino de producgdo de textos escritos, cinco ja
consideravam que era necessaria uma freqliéncia maior para que 0s
alunos aprendessem a escrever, ou sga, que 0s estudantes precisariam
escrever textos, pelo menos, umavez por semana.
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Diferentemente do que pensam alguns professores, a frequién-
cia com que escrevemos € fundamental para que possamos desen-
volver as capacidades que sdo imprescindiveis para produzir textos
(falaremos mais sobre essas capacidades nos capitulos 2 e 3). Mas
isso ndo é suficiente: é preciso que tenhamos boas situacdes de
escrita. Sobre esse tema, trataremos nos capitulos 5 e 6. No momen-
to, paradar continuidade a discussdo com maior propriedade,
consideramos imprescindivel tratarmos um pouco sobre os concei-
tos e concepgdes de texto que estamos adotando nesta obra. Fare-
MOS iSSO a seguir.

2 Escrever o qué?

Afinal, o que produzimos no dia-a-dia? V érios géneros textuais
foram citados no inicio desse capitulo (agenda, MSN, e-mail, oficio,
recado, receituario, listade compras, bilhete). Por estarmosinseridos
no mundo da escrita, referimo-nos aos textos, categorizando-os,
agrupando-os. Fazemos isso porque somos capazes de reconhe-
cer caracteristicas que aproximam algunstextosentresi e osafastam
de outros. Somos capazes de abrir um jornal e dizer quaistextos que
|4 estdo sdo noticias e quais so andncios classificados. Somos capa-
zes de selecionar uma receita culinéria quando precisamos fazer um
bolo. Somos capazes de atender a comandos de escrita de textos em
gue sdo indicados géneros conhecidos (escreva uma carta, escreva
um bilhete, escrevaumamanchete dejornal), ou sgja, nésinteragimos
através de géneros e reconhecemos diferentes espécies de textos a
partir desse tipo de agrupamento.

| s50 acontece porque, como foi proposto por Bakhtin (2000, p. 279),
“cada esfera de utilizagdo dalingua elabora seus tipos rel ativamente
estaveis de enunciados’. Assim, 0s grupos sociais, diante das dife-
rentes situagtes de interagdo, criam formas de construir os textos,
gue v&o se consolidando e servindo como fonte de referéncia paraa
producdo de novos textos, que precisem ser construidos em situa-
¢Oes semelhantes aquelas.
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Marcuschi (2002, pp. 22-23) refere-se ans génerostextual s como:

uma nogao propositadamente vaga parareferir os textos ma-
terializados que encontramos em nossavidadidriae que apre-
sentam caracteristicas socio — comunicativas definidas por
contelidos, propriedades funcionais, estilo e composi¢éo ca
racteristica. Se os tipos textuais sdo apenas meia dizia, os
géneros sao indmeros. Alguns exemplos de géneros textuais
seriam: telefonema, serméo, carta comercial, carta pessoal.

Esse conceito muitas vezes é confundido com o conceito de
tipo textual. Nesta obra, adotamos a defini¢éo de tipo textual como:

uma espécie de construgdo tedrica definida pela natureza
lingliistica de sua composi ¢ao (aspectos lexicais, sintéticos,
tempos verbais, relactes | égicas). Em geral, ostipostextuais
abrangem cercade meiaduziade categorias conhecidas como
narragdo, argumentacdo, exposicdo, descri¢do, injuncéo
(MARCUSCHI, 2002, p. 22).

Os tipos textuais, portanto, compdem os textos, estruturando-
0s segundo as caracteristicas dos géneros textuais adotados em de-
terminada situagéo de interlocugdo. Se tomarmos como exemplo um
conto, podemos dizer que ele é predominantemente narrativo (conta
uma histéria, seqlienciando acontecimentos que séo cronologica-
mente ordenados), podendo conter trechos que sdo descritivos (des-
cricdo de cenas, de personagens, de objetos) e didlogos que podem
inserir falas de personagens, argumentando sobre suas opini&es, ou
trechos injuntivos, em que esses personagens descrevem acdes.
Assim, 0 género textual “conto”, cujo tipo textual dominante é o
“narrativo”, geralmente é compaosto também por outros tipos textuais,
tais como a descricdo e a argumentacéo.

Naverdade, ostipostextuaisfazem parte dostextos eraramente
aparecem sozinhos, ou sgja, os textos, viade regra, sao heterogéneos
guanto aostipos, conformeexemplificamosacima. Eles, emgeral, sdo
produzidos a partir da adogdo de um género textual, que €, quase
sempre, composto por maisde um tipo textual . Por esse motivo, Sch-
neuwly e Dolz (1999, p. 7) afirmam gque os génerostextuai sfuncionam
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como “um modelo comum, como uma representacdo integrante que
determinaum horizonte de expectativa paraos membros de umacomu-
nidade confrontados as mesmas préticas de linguagem”, ou sgja, como
0s textos que circulam na sociedade tém semelhancas entre s e sGo
adotados em situagdes cujasfinalidades so também semel hantes, entdo
os individuos, ao participarem das situagBes de interagdo, comegam,
mesmo que nem sempre de forma consciente, a aprender sobre as ca-
racteristicas dos textos que sdo produzidos naguelas situagdes.

Todorov (1980, p. 49), aesserespeito, diz que osgénerostextuais
funcionam como “ horizontes de expectativa’ paraosleitorese”mode-
los de escrita” para 0s que escrevem textos, ou sgja, quando temos
necessidade de ler um texto para atingir determinado objetivo, busca-
mos exemplares de génerostextuais que atendem aessafinalidade. Por
exemplo, sequeremosfazer um bolo, procuramosumareceitaculindria,
gue é 0 género mais comum nesse tipo de situagdo e, por termos parti-
cipado de outras situacdes em que nos deparamos com receitas culin
rias, sabemos como ela se organiza e os tipos de informages que
encontraremosla. Por outro lado, quando precisamos produzir um tex-
to, buscamos, nanossa memoaria, conhecimentos sobre como ostextos
escritos naguel etipo de situagéo se organizam. Por exemplo, se quere-
mos contar alguma novidade a alguém que esta distante e que ndo
dispbe de telefone naguele momento ou cuja ligagdo telefonica seria
muito cara, escrevemos umacartaou ume-mail. Por termosvisto outras
cartas ou e-mails que tenham sido escritos com finaidades similares,
sabemos quais S0 suas caracteristicas mais recorrentes.

No entanto, ndo podemosdeixar delembrar quetambém podemos
encontrar textos hibridos quanto & ado¢do do género textual. Nesses
textos, podemos identificar caracteristicas de mais de um género (por
exemplo, podemos escrever uma carta para alguém contendo trechos
escritos em forma de poema ou uma propaganda em forma de relato
pessoal). Assim, consideramos que os textos sdo, por outro lado, sin-
gulares, ou sgja, sd0 organizados em consonancia com as condicdes
em gue estéo sendo produzidos. Com isso, estamos salientando que,
paracompor textos, as pessoas adotam génerostextuais, cujas caracte-
risticas foram apropriadas a partir de experiéncias anteriores em que
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exemplares de tais géneros circularam e adaptam tais conhecimentos
para atender a finalidade proposta e aos destinatérios representados.
Tais adaptacbes, por outro lado, sofrem as restrigdes do tempo dispo-
nivel paraacomposi¢éo do texto e do espaco social onde o texto esta
sendo produzido e onde circulard (ndo podemos utilizar determina-
das palavras haigreja ou na escola, por exemplo).

Assim, adotamos, como Bronckart (1999, 71), aconcepcao de que:

(...) anogéo de texto designa toda unidade de producdo da
linguagem que veiculaumamensagem lingui sticamente orga
nizada e que tende a produzir um efeito de coerénciasobre o
destinatério. Consequientemente, essa unidade de producdo
dalinguagem pode ser considerada como a unidade comuni-
cativade nivel superior.

Considerando essa abordagem tedrica, fundamentada na pers-
pectiva sociointeracionista, concebemos que, para ensinar a escre-
ver textos, devemos proporcionar aos alunos situacdes de escrita
semel hantes agquel as de que participamos fora da escola, promoven-
do situagBes em que os alunos possam elaborar diferentes géneros
textuais para atender avariadas finalidades e diversosinterlocutores.
Acreditamos que, SO assim, os alunos podem aprender a plangjar a
escrita do texto, tendo como norte os objetivos sociais da escrita.

Concordamos com K aufman e Rodriguez (1995), portanto, quan-
do afirmam que € dever da escola que todos 0s seus egressos sejam
pessoas que escrevem, isto €, “sgjam pessoas que, quando necessa
rio, possam valer-se da escrita com adequacdo, tranqUiilidade e auto-
nomia’ (p. 3). E, em sendo assim, éindiscutivel que os produtores de
texto ndo se formam apenas através do contato com materiais escri-
toselaborados expressamente com afinalidade de cumprir asexigén-
cias escolares, mas também com a leitura de diferentes textos que
servem, como Ocorre nos contextos extra-escol ares, para uma multi-
plicidade de propositos, como ja referido anteriormente (prescrever
um remédio a um doente, comunicar-se via e-mail com pessoas que
estdo em outro lugar, anotar o que precisamosfazer durante a semana
parando esquecermos, €tc.). No entanto, isso ndo significa descartar,
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a priori, todos os textos escolares. Alguns destes textos — usados
convenientemente — podem favorecer os trabalhos de producéo e de
compreensdo.

3 Entao, precisamos ler para escrever melhor!

Se partirmos do principio de que o ensino da produgéo de textos
deve ser guiado por uma teoria sociointeracionista da linguagem, em
guetemos como objetivo didético fundamental levar osalunosaapren-
der ausar aescritaparainteragir naescolaeforadela; e se considerar-
mos que, quando escrevemos um texto, resgatamos os conhecimentos
construidos a partir do contato com outros textos usados em situacoes
semel hantes aque nos deparamaos naquel e momento, entdo, paraapren-
der aescrever, énecessario ler (eler muito!).

Assim, defendemos que aprendemos muito através dainteragdo
com diferentes materiais graficos, quando participamos de situagdes
em que a escrita adquire significacdo. 1sso nos levaaconceder gran-
deimportanciaaleiturade textos diversos paraainser¢éo dos alunos
em praticas sociais em que a escrita esté presente, para o seu préprio
desenvolvimento pessoa e para o desenvolvimento de capacidades
de producdo de textos. Numerosas pesquisas tém mostrado a exis-
ténciade altos indices de correlagdo entre escutar, ler e aprender aler
eaescrever (WELLS, 1988).

N&o estamos, com isso, afirmando que quem |é muito escreve
bem. Naverdade, sabemos que ndo € bem assim. H4 pessoas que léem
muito etém dificuldades paraproduzir textos. Por outrolado, néspode-
mos ter facilidade para escrever textos adotando determinados géne-
ros (carta, por exemplo), mas termos dificuldade para escrever outros
géneros (poema, por exemplo). Defendemoas, portanto, que aleituraé
primordial, mas que é necessario promover muitas situagdes de produ-
¢do de textos, como iremos debater ao longo desta obra.

Neste momento, no entanto, buscaremos refletir sobre as rela-
¢Oes entre ler e produzir textos. Para dar continuidade a discusséo,
podemos citar dois grandes motivos para articularmos a leitura e a
producdo de textos na escola. Um primeiro € que, para escrevermos,
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precisamoster o quedizer. Paraque tenhamos o que dizer, precisamos
construir conhecimentos, que podem ser adquiridos através daleitu-
ra. O segundo motivo, jadiscutido neste capitulo, € que, setivermos
familiaridade com uma boa diversidade de géneros textuais, teremos
mais condi¢des de adotar os géneros mais adequados para atender
as nossas finalidades.

Em relacdo ao primeiro motivo arrolado acima, podemosretomar
o quefoi dito por Zayas e Esteves (2004, p. 103):

Com efeito, a capacidade de plangjar os contelidos de um
texto rel aciona-se com a capacidade de selecionar ainforma-
¢&o relevante de outros textos. 1sso € o que acontece quando,
para compor um texto, busca-se informagao em outros.

Se tomarmos como ponto de partida as idé as de Bakhtin, pode-
mos afirmar que todo texto é umarespostaa outrostextos. Mesmo que
explicitamente ndo fagamos referéncia a outros autores, estaremos, na
realidade, dialogando com eles e usando informacles e idéas que ja
foram, de algum modo, veiculadas em outros momentos, segja através
dostextos orais, seja por meio de textos escritos.

Temos que considerar, por exemplo, quealeiturasobre determi-
nado tema nos dota de conhecimentos que favorecem a escrita de
textos que tenham finalidades relacionadas a esse tema ou temas
correlatos. Mesmo se considerarmos textos que ndo sdo da esfera
académico-cientifica ou jornalistica, que exigem mais claramente a
insercdo de informagBes sobre as temaéticas que sdo foco do texto,
podemos nos favorecer de leituras anteriores para utilizacdo de um
vocabulario mais diversificado e especifico do tipo de evento comu-
nicativo, como acontece com os textos instrucionais, ou parainserir
cenérios e caracterizar personagensem textosliterarios, paratornar o
texto mais atraente.

Oexemplolevantado por Tarddli (2002), descrito aseguir, podemos-
trar umasituaco escolar em queumtexto propiciou aecritadeoutro texto
(de género diferente), que dialogavam quanto a temética escolhida.

Tardelli (2002) relata que observou umasequiénciadidaticacon-
duzidaem umaclasse de 82 série de umaescola publicaem S&o Paulo.
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A professora iniciou a segiiéncia com a leitura de uma noticia de
jornal de que uma criangade 9 anos tinha caido em um pogo abando-
nado, préximo ao barraco onde morava, e que tinha passado cercade
umahoraladentro. A partir dessaleitura, a professora comentou que
aquele texto era uma noticia, destacando que havia nesse texto pre-
dominéancia de uma narraco objetiva, para veiculagdo de um fato.
Solicitou, entdo, aosalunos: ‘ Agora vocévai viver essa cena ereves-
ti-la de subjetividade, procurando dar, a sua narracdo, um valor
literério, artistico. Assuma a figura do menino e conte o caso em
primeira pessoa’ (p. 71). Para gudar os alunos, a professora deu
algumas “dicas’ para aescritura do texto:

1. Comece antes do acidente; vocé esté brincando nasimedi-
acOes de sua pobre casa. Revele algumas preocupagdes que
s30 proprias de meninos dessaidade; imagine algum proble-
ma, algumatravessura que o deixameio &flito, etc; 2. Conte
todos os pormenores da queda: a sensacao, gritos, raspdes, a
agua, a sufocagdo, a tentativa de ficar a tona, a friagem, a
escuriddo (que tem uma boca aberta no ato). Alguém o viu
cair? Vocé teve de gritar para que alguém percebesse o que
aconteceu?; 3. Atente para o fato de que o importante é
manter a cabega fora d’ agua. Pense no que seria de vocé se
tivesse caido de cabeca parabai xo, num pogo téo estreito!; 4.
Pense no esforco por subir; o limo escorregadio. (p. 71)

A professora sugeriu, entdo, que o texto fosse escrito em trés
momentos: a queda propriamente dita, as sensagdes dentro do
poco e a saida do poco. A professora recolheu os textos e, na aula
seguinte, entregou-0s para que 0s autores, em grupos, relessem e
avaliassem os textos. Os critérios sugeridos pela professora fo-
ram: “respeitar os trés movimentos dados; verificar se houve co-
eréncia no desenvolvimento da narrativa; observar oserros gra-
maticais’ (p. 72). Solicitou, ainda, que cada grupo escolhesse o
melhor texto para ser lido paraaclasse.

Observamos, nessa seqiiéncia, que a professora, a partir da
leitura de um texto jornalistico (noticia), sugeriu que os alunos pe-
netrassem em outra esfera de interlocucéo, a literéria. Para isso, a
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docente buscou marcar algumas diferencas entre os géneros em
foco (noticiaparaaleitura; conto paraaprodugéo do texto), ou sgja,
apartir deumaesferadeinterlocucéo de naturezamaisinformativa,
como éajornalistica, quetratade dados darealidade e tem compro-
misso com o que é veridico, a professora propds a escrita em um
estilo literario, que, emborabaseado em fato veridico, possater uma
dimens@o mais ficticia, tal como acontece com indmeras novelas,
obras teatrais, dentre outros géneros literarios que sdo baseados
em fatos reais, mas ndo se limitam ainformar sobre os dados, nem
assumem o compromisso de se aterem aos fatostal como eles acon-
teceram na realidade. A pesquisadora, a0 analisar tal experiéncia,
conta-nos que:

Foi notdrio o interesse dos alunos durante o desenrolar das
discussdes, o envolvimento com a atividade e até mesmo
certa arglcia em intuir — ainda que ndo soubessem explicar
adequadamente — 0s pontos positivos e as falhas de um tex-
to. Haque se destacar também o fato deter aprofessoradado
oportunidade para acirculacdo dos trabal hos, ainterlocucdo
em salade aula, umavez que as condicdes de producdo con-
dicionam o préprio dizer, pois, pela teoria bakhtiniana, o
destinatério € constitutivo da enunciacéo; o didlogo se esta
beleceu ndo apenas com o outro, o interlocutor, mas com
outros textos, entre os quais a noticia de jornal extraida do
livro didético. (p. 79-80)

Como jaanunciamos, a segundaraz&o para promovermaos mui-
tas situacOes de leitura de textos na escola é que afamiliaridade com
diferentes espécies textuais pode dar municdo para que os alunos
adotem géneros textuai s propicios as finalidades dos textos e tenham
model os de textosindexados namemariaquetornem atarefade escri-
ta mais fécil. A partir desses conhecimentos e desses modelos, os
produtores podem, inclusive, manipular caracteristicas de géneros
distintos para criar estruturas textuais diferentes, experimentando
novos estilos.

O exempl o abaixo, relatado pelaprofessora Gilvani Pilé, da
Escola Municipal CasaAmarela, no Recife, numa sala de 1° ano
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do 2°ciclo, mostracomo afamiliarizagdo com o género textual é
importante no momento da escrita do texto. Os alunos tinham o
objetivo de construir um “livrinho artesanal”, a ser trocado com
alunos do 2° ano do 2° ciclo, de uma outra escola Municipal no
bairro de Santo Amaro:

Paradar inicio aatividade planegjada, entreguel acadaaunoa
fébula “A raposa e as Uvas’ e solicitei que fizessem uma
leitura silenciosa. Ao término da leitura silenciosa, fizemos
uma outra (...). Em seguida, lancel o desafio para que em
grupo de quatro participantes procurassem produzir uma
fébula. Porém aproducéo ndo foi satisfatdria, tendo em vista
gue as narracdes fugiram das caracteristicas do género, prin-
cipamente no que se refere ao ensinamento moral. No dia
seguinte, apresentei outra fabula—“Assembléa dosratos’-,
que foi lida silenciosamente e depois em voz ata, de modo
compartilhado, questionando acercadas similaridadescom a
fébulavistaanteriormente. Apos aidentificacdo das similari-
dades, li outras trés fabulas e a0 passo que eu ialendo, j&
faziamos as di scussdes e considerages. Foram elas; “O galo
que logrou araposa’, “A coruja e a &guid’ e “O urso e 0s
vigjantes’. Em seguida, pedi que citassem outros ensinamen-
tos que conhecessem e sai listando-0s nalousa. Quando che-
gamos a cerca de 10 ensinamentos, solicitei que formassem
duplas e construissem umafabula, utilizando um dosensina
mentos listados (...) Depois de certo tempo, eles produziram
afdbulae, amedidaqueiamlendo paramim, eujalevantava
alguns questionamentos acerca da organizagéo das frases,
fala dos personagens, a ortografia, etc. Os alunos pronta-
mente corrigiram o que consideravam ndo estar correto. Des-
tafeita, aproducao apresentou um resultado mais satisfatorio,
tendo em vista que as narrativas jatraziam as caracteristicas
do género solicitado.

Como foi relatado pela professora, aleitura de uma fabula néo
foi suficiente para que os alunos pudessem apreender como escreve-
riam uma outra fabula. Foi necess&rio um contato mais efetivo para
gue eles se sentissem mais familiarizados com o género e escreves-
sem seus proprios textos.
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4 Consideracoes finais

Neste capitulo introdutdrio, tinhamos alguns objetivos que es-
peramoster al cangado. I nicialmente, buscamos apresentar os concei-
tos de género e tipo textual, que seréo muito utilizados ao longo da
obra. Queriamos dizer que um trabalho de fato sociointeracionista
reguer um contato com situacdes contextualizadas e que possam re-
presentar diferentes esferas de interagcdo social.

Além disso, queriamos também mostrar que, ao trabalharmos
com diferentes génerostextuais, podemos organizar o ensino demodo
a garantir que hagja diversificagdo de tipos textuais e de préticas de
uso da linguagem. Na nossa concepcao, no entanto, essa garantia s6
poderdocorrer se percebermos aimportanciadetermos model os para
aescritadostextos, ou sgja, paraaprendermos aescrever, precisamos
ler textos variados, para construirmos uma bagagem de conhecimen-
tos teméticos e de conhecimentos relativos as caracteristicas dos
varios géneros textuais. Em suma, queriamos deixar claro que consi-
deramos que aleitura é essencial paraa aprendizagem da escrita

Para ndo corrermos o risco de distanciarmos nosso discurso do
cotidiano escolar, buscamos mostrar exemplosretiradosde relatosde
pesquisa e de depoimentos de professoras, que evidenciam as rela
¢Oes entre os processos de leitura e de producéo de textos e asimpli-
cacles parao ensino. Esperamos, outrossim, que, apartir dessaleitu-
ra, outras sejam redlizadas, afim de que o didl ogo continue.
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CAPiTULO 2

Producao de textos:
uma atividade social e cognitiva

Alexsandro da Silva
Katia Leal Reis de Melo

Como indica o titulo deste capitulo, a producdo de textos é
uma atividade ndo somente cognitiva, mas também social. Em ou-
tras palavras, considera-se, nessa discusséo, de um lado, as condi-
¢Oes de producdo dos textos e, de outro, 0s processos cognitivos
envolvidos nessa atividade. Desse modo, dedicar-nos-emos a dis-
cussdo dessas duas instancias e das relagdes entre elas. Comegare-
mos tratando das condic8es de producéo de textos.

1 Condicoes de producao de textos
no dia-a-dia e na escola

No dia-a-dia, escrevemos em diversas situacles de interacdo
comunicativa, conforme discutimos no capitulo 1. Nessas ocasi es,
como vimos, adotamos géneros textuai s os mais variados, como car-
tas, bilhetes, e-mails, listas de compras, entre outros, adaptando-os a
Situacdo em que nos encontramos. Se observarmos detidamente essas
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ocasides, certamente chegaremos a conclusdo que as pessoas escre-
vem sempre com aintencdo de interagirem na sociedade. De acordo
comAntunes (2003),

Se prestarmos atencdo a vida das pessoas nas sociedades
letradas, constataremos que a escrita esta presente, como
forma constante de atuag&o, nas multiplas atividades dessas
pessoas—no trabalho, nafamilia, naescola, navidasocia em
geral —e, maisamplamente, como registro do seu patriménio
cientifico, historico e cultural. Dessa formatoda escritares-
ponde a um proposito funcional qualquer, isto €, possibilita
arealizag8o de alguma atividade sociocomunicetiva entre as
pessoas e estd inevitavelmente em relagdo com os diversos
contextos sociais em que essas pessoas atuam (p. 48).

Escrever constitui, entdo, um modo de interacdo social entre
as pessoas. Quem escreve, escreve sabendo para que e para quem
esta escrevendo, isto &, tem sempre uma finalidade e um interlocu-
tor, ainda que essa escrita destine-se a si mesmo. Em outras pala
vras, como esclarecem Goes e Smolka (1992), “(...) ao escrever, 0
sujeito enuncia o seu pensamento, com algum propdsito, parasi ou
para o outro, configurando ou uma auto-orientacdo ou umarelacéo
entre sujeitos’ (p. 55).

Observando mais detalhadamente o que as pessoas escrevem
no dia-a-dia, damo-nos conta de que elas ndo escrevem sem uma
intencdo e um destinatario concreto. Elas escrevem, por exemplo,
para convidar um amigo para um aniversario, para avisar aos cole-
gas de trabalho que ndo poderdo comparecer a uma reunido, para
nado se esquecerem do diae dahorade um compromisso, parainfor-
mar os outros acerca de um determinado assunto, entre outros tan-
tos exemplos.

Desse modo, na escrita de um texto, € necessario que se tenha
ndo somente o0 que escrever, mas também para que e para quem
escrever (GERALDI, 1997). Essas informagdes servirdo, entéo, para
orientar tanto a escolha do género de texto como a dos recursos lin-
guisticos a serem adotados. Em outros termos, o escritor selecionard o
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género e os recursos linglisticos mais adequados ao(s) objetivo(s) e
ao(s) interlocutor(es) visados. Por exemplo, se hecessito comunicar-
me com umainstitui¢ao e solicitar informagdes sobre um assunto de
meu interesse, poderei produzir umacartaou um e-mail e, a0 escrever,
usarei determinadas palavras e ndo outras, construirei as oragOes e
os periodos de um modo e ndo de outro, assim como observarei 0
atendimento as normas gramaticai s de um certo modo e ndo de outro,
etc. Tentarel sempre adequar o texto a finalidade e ao interlocutor a
gue ele se destina.

Este texto que vocé estalendo agora, por exemplo, visaasubsi-
diar a formag8o continuada de professores do Ensino Fundamental,
mais precisamente a de professores que tém como uma de suas atri-
buicdes ensinar a escrever textos. Por isso foi adotado, como género
adequado a essa findidade, o artigo de divulgacao cientifica, e as
escolhas nele materializadas — desde a selecéo de palavras até asele-
¢&o dos temas abordados —aconteceram levando em conta o género,
nossos interlocutores e propositos.

Reflitamos sobre um outro ponto: embora se destine a professo-
res, este texto tem também outros interlocutores, como os estudiosos
interessados no assunto. Sabemos, entretanto, que ndo é a mesma
coisaescrever um texto sobre determinado tema— como o deste capi-
tulo — destinado a pesquisadores nesse assunto e a professores. No
primeiro caso, normalmente, a discussdo centra-se na andlise dos
resultados de um estudo desenvolvido. No outro, as implicactes dos
estudos acerca do tema para o ensino e as estratégias didaticas cons-
tituem um ponto primordial da discuss&o.

Bronckart (1999), adotando o interacionismo sociodiscursivo
como modelo tedrico, observa que, narealidade, sBo muitos os ele-
mentos que exercem umainfluéncia sobre o modo como o texto que
produzimos € organizado. Ele designa esse conjunto de elementos
(ou de parémetros) de “contexto de produgdo” e inclui nele tanto o
contexto fisico como o contexto sociosubjetivo.

Segundo esse autor, todo texto é resultado, entdo, de uma acéo
desenvolvida em um contexto fisico, isto &, é resultado de uma acéo
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situada nas coordenadas do espaco e do tempo. Nesse contexto,
encontram-se delimitados os seguintes parametros:

O lugar de producdo: o lugar fisico em que o texto € produ-
zZido;

O momento de producéo: aextensdo do tempo duranteaqual
0 texto é produzido;

O emissor (ou produtor, ou locutor): a pessoa (ou a maqui-
na) que produz fisicamente o texto, podendo essa produgédo
ser efetuada na modalidade oral ou escrita;

O receptor: a (ou as) pessoa(s) que pode(m) perceber (ou
receber) concretamente o texto. (BRONCKART, 1999, p. 93).

Por outro lado, esse mesmo autor também considera que todo
texto seinsere no quadro das atividades de uma determinada forma:
¢&o socia e de uma determinada forma de interagdo comunicativa.
Esse contexto, denominado de sociosubjetivo, compde-se dos paré-
metros a seguir indicados:

O lugar socid: no quadro de qual formagdo social, de qual
instituicdo ou, deformamaisgeral, em que modo deinteragéo
o0 texto é produzido (escola, familia, midia, exército, intera-
¢8o comercia, interacdoinformal, etc.)?

A posicao social do emissor (quelhe daseu estatuto de enun-
ciador): qual é o papel social que o emissor desempenha na
interagcdo em curso (papel de professor, de pai, de cliente, de
superior hierarquico, de amigo, etc.)?

A posicdo socia do receptor (que lhe da seu estatuto de
destinatério): qual € o papel socia atribuido ao receptor do
texto (papel de aluno, de crianga, de colega, de subordinado,
deamigo, etc.)?

O objetivo (ou objetivos) da interagdo: qual €, do ponto de
vistado enunciador, o efeito (ou os efeitos) que o texto pode
produzir no destinatério? (BRONCKART, 1999, p. 94).

Para produzir um texto pertinente auma determinada situacéo de
interacdo comunicativa, € necessario, entdo, construir representagdes
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adequadas acerca dessa situacdo. Como vimos, essas representa-
¢Oesincidem sobre e, de certo modo, determinam amaneirade orga-
nizar e de estruturar o texto concreto que é produzido. Por outro
lado, como observa Bronckart (1999), essas representacdes consti-
tuem, naverdade, uma base de orientacéo a partir da qual um con-
junto de decisBes devem ser tomadas, tais como a escolha do géne-
ro de texto e dos recursos linguisticos que serdo usados, conforme
ja discutimos anteriormente. A esse respeito, Leal (2003b, p. 02)
destaca que

(...) 0 agente representa a Situacdo em que o texto emerge,
procurando delimitar o objetivo a que se propde, antecipar
as reacOes dos |eitores que pretende atingir e atender asres-
trigBesimpostas pel as condi¢des concretas de producdo (tem-
po, suporte textual, préticas culturais).

Se redirecionamos a nossa discussdo para o contexto escolar,
precisamos refletir sobre as seguintes questdes: como a producéo
de textos tem sido tratada na escola? Como articular as praticas
escolares de producéo de textos com aquelas que acontecem fora
da escola?

Concebemos, de entrada, que, na escola, as atividades de pro-
ducdo de textos devem ser semelhantes as vivenciadas nos contex-
tos extra-escolares. Parece-nos necessario que, nessa instituicéo, os
alunos escrevam em situagdes que se aproximem dos usos auténti-
cos da escrita na sociedade, ja que isso, certamente, dara mais senti-
do as atividades escolares de escrita de textos. Se, na vida di&ria,
escrevemos com uma finalidade concreta, para um destinatério con-
creto e adotamos um género também concreto, entdo € interessante
gue isso aconteca também na escola.

No entanto, nesse ambiente, as praticas de producdo de textos
tém, muitas vezes, se distanciado daquelas que acontecem nas di-
versas situages de interacdo comunicativa mediadas pela escrita,
convertendo-se em um mero exercicio descontextualizado. E aesse
processo que Soares (2004) denomina de (des)aprendizagem das
funcbes da escrita:
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A insisténciae a persisténcia da escolaem levar osalunos a
usar a escrita com as fungdes que privilegia, insisténcia e
persisténcia que tém, como principal instrumento, as condi-
¢Oes de producdo da escrita na escola e a avaliagdo dessa
escrita, sAo, naverdade, um processo de aprendizagem/desa-
prendizagem das funcgfes daescrita: enquanto aprende ausar
a escrita com as fungBes que a escola atribui a ela, e que a
transformam em umainterlocuco artificial, a crianca desa-
prende a escrita como situacdo de interlocuggo real. (p. 73).

Assim, em muitas ocasi6es, escreve-se, no contexto escolar, sem
gue se tenha uma finalidade que oriente e estimule a atividade e sem
gue se tenha para quem escrever. Narealidade, podemos ver aques-
t8o sob outra Gtica: na escola, os alunos escrevem — na maioria das
Vezes, sendo sempre —, para aprender a escrever, e 0s seus textos
tém com destinatario quaseinvariavel o professor. E aisso que Goes
e Smolka (1992) estéo sereferindo quando explicitam que:

O propdsito é o exercicio; o destinatario € o professor,
quevai corrigir eavaliar segundo certos critérios; aconse-
guéncia é ainformagao sobre a qualidade do desempenho
natarefa. Empobrece-se anogéo de interagdo e estreitam-
se as possibilidades de destinac&o e repercusséo do que
foi escrito. (p. 63).

Precisamos esclarecer que ndo estamos sugerindo gque, na es-
cola, os alunos ndo deveriam escrever para aprender a escrever
textos ou que nédo devessem ter o professor como interlocutor de
suas produgdes escritas. Na verdade, isso € inevitavel e, até mes-
mo, necessario. Ensinar a escrever € uma das responsabilidades
mais importantes da escola, e essa instituicdo ndo pode deixar de
assumir essa atribuico.

Soares (1999) comenta que a escol arizagdo de conhecimentos é
um processo inevitavel e necessario, e é, inclusive, intrinseco a esco-
la. Naverdade, segundo ela, aquestdo ndo esta em escolarizar ou ndo
0s conhecimentos, mas em escolariza-los de maneiraadequada. Nes-
sa perspectiva, a inadegquada escolarizagdo de conhecimentos é que
pode e deve ser criticada e ndo aescolarizagdo em si.
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O que estamos sugerindo € que, nessa ingtituicdo, os alunos
também podem e devem escrever paraatender afinalidades diversas
e se comunicar com interl ocutores também diversos, em situactes de
interacdo comunicativa contextualizadas. Paral elamente aisso, sabe-
mos que os alunos estardo escrevendo também para aprender a es-
crever e, Nesse caso, 0 professor serd, necessariamente, interlocutor
deseustextos(cf. LEAL & MORAIS, 2004). Essaimportantediscus-
s8o seratratadaem mai ores detalhes no capitul o 6, dedicado aandlise
do contexto escolar de producéo de textos. Retomemos, de momento,
nossa reflexdo mais geral sobre como negociar com os alunos ade-
quadas condi¢des de producdo de textos na escola.

O relato apresentado a seguir constitui umatentativade mostrar
gue, no contexto escolar, as préaticas de producéo de textos podem
ser similares aquelas que acontecem “além dos muros da escola’.
Vejamos aexperiénciada professora Seine Reinaux daCunhae Silva,
da Escola Municipal Prof. Ricardo Gama, no Recife — PE, com sua
turmade 1° ano do 2° ciclo®:

No comego do semestre, iniciel otrabalho de escritade cartas
com ointuito de osalunosvivenciarem aescritadesse género
paraum interlocutor fora da comunidade escolar. O objetivo
dessa atividade de producdo de texto era escrever para um
leitor que ndo fosse a professoraou colegas dasalae, assim,
aproximar os estudantes [...] desse género epistolar.

A principio, trabalhei amensagem do texto e suaclareza. Em
seguida, escrevemos cartas col etivas parao nosso diretor, com
alguns pedidos de melhorias para nossainstituicéo, e também
parao prefeito Jodo Paulo, pedindo propagandasna TV sobre
o referendo e outras cartas individuai s paraamigos dasalade
aula ou pessoas da comunidade escolar. Durante esse proces-
S0, estruturamos a guns aspectos do género carta, como adata,
asaudacdo, aintroducdo, amensagem e adespedida

1 As professoras mencionadas neste capitulo participaram do Curso Producdo de
Textos no Ensino Fundamental promovido pelo CEEL/ UFPE, no segundo
semestre de 2005. Como as demais cursistas, elas colaboraram para a produgéo
desta obra, relatando experiéncias, dando depoimentos e plangjando conjunta-
mente o0 ensino de produgdo de textos em suas turmas.
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Depoisdetrabalharmos algumas vezes, combinamos que cada
criangairiaescol her umapessoadafamiliaque morasselonge
para escrever e enviarmos pelo correio.

Algumas observages: o estimul o de escrever paraoutro que
ndo fosse da esfera grupo-classe motivou-os bastante; mes-
mo com a demanda de algumas atividades antes, estas ndo
foram suficientes para garantir que os alunos se tornassem
competentes nesse género. Mas fiz um trabalho de aproxi-
macao tanto de conhecer como iniciar aescritado mesmo; a
expectativa de escrever e mandar pelo correio foi muito boa
(afuncionalidade para a producao de texto € um dos fatores
de motivagdo paratal atividade).

Nesse relato, a professora evidencia claramente uma preocupa
¢80 com a producdo de textos em situagdes significativas de comuni-
cacdo. Desse modo, solicitou que os alunos escrevessem tendo uma
finalidade eum interlocutor claros, como nasituacéo em que escreve-
ram uma carta ao diretor da escola, solicitando melhorias nainstitui-
¢80 em que estudavam. A docente ressalta que situagdes como essa
motivaram bastante os alunos a escrever, pois helas eles estavam
escrevendo a um destinatério que ndo era (somente) nem a professo-
ra, nem os colegas de turma.

2 Os processos cognitivos envolvidos na
producao de textos escritos

Discutidas e definidas as questfes relativas aos aspectos socio-
comunicativos (para qué — proposito; para quem — destinatario; o
qué— contetido; como —formato), as quais dizem respeito ainteracdo
e contextualizam a producgdo de textos, precisamos refletir sobre ou-
tras, que estdo intrinsecamente ligadas aos aspectos cognitivos e se
referem ao campo psicoldgico da atividade intelectual do processo
de producdo: gerar, selecionar e organizar idéias, esbocar em uma
primeiraversdo; revisar; editar em umaversdo final.

Produzir textos escritos € um ato complexo, pois envolve o de-
senvolvimento da capacidade de coordenar e integrar operacles de
v&rios niveis e conhecimentos diversos. linglisticos, cognitivos e
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sociais. O escritor se deparacom anecessidade de gerar e selecionar
idéas e contelidos, de organizar lingisticamente tais idéias e con-
tetidos — o que envolve escol has lingUisticas apropriadas (textualiza-
¢do) —ederegistrar otexto, de modo que ele atendaafinaidade e ao
interlocutor visados. Para isso, o produtor de textos necessita acio-
nar umasérie de conhecimentos. Como sugerem Led eLuz (2001), ele
precisard usar informactes sobre normas de notacdo escrita; atentar
para as normas gramaticais de concordancia; usar recursos Coesi-
vos, decidir sobre a estruturagdo das frases; selecionar vocabulos;
usar conhecimentos sobre 0 género de texto aproduzir; refletir sobre
o contelido a ser tratado, entre outras tantas decisdes.

Dentre as diversas operacdes mobilizadas pela producéo de tex-
tos escritos, os diferentes model os tedricos que as estudam tém enfa
tizado as seguintes:

— O plangjamento textual, que significando o fato de “fazer
um plano”, mas de levar em conta, na elaboracdo do texto, o
degtinatério e 0 objetivo (macroplangamento) e“aorganizagao
quedevelevar aotexto nasuaformafinal (microplangamento)”

— A textualizagdo, que “concerne aos Processos postos em
acdo paralinearizar um texto” (...).

— A revisdo dos textos (ou releitura) durante a produgéo ou
depoisdo texto terminado. “ Umtal processo pareceexigir de
parte do autor uma capacidade de se distanciar em relagdo a
seus escritos’. (JOLIBERT ,1994, p. 25)

Segundo Jolibert (1994), o escrito sempre &, portanto, um pro-
cesso de producdo de linguagem distanciado e organizado, que im-
plica uma descentracéo do emissor em relacdo a S mesmo e em
relacéo ao quetemdedizer, o que significaque é preciso refletir néo
S0 antes de escrever, mas também durante a producgo do texto, assim
COMo nas releituras e reescritas.

Torna-se hecessario tomar decisdes continuamente tanto a ni-
vel macro (decisBes sobre contetido e estruturageral do texto), quan-
to anivel micro (decisdes sobre as diversas partes que 0 compdem).
Em cada um desses niveis, é necessario mobilizar conhecimentos/
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capacidades diversos, além de coordenar as idas e vindas de gjusta-
mento entre os diferentes niveis, durante as releituras e reescritas.

Escrever é, assim, uma tarefa de natureza complexa, naqual é
preciso considerar varios aspectos ab mesmo tempo, 0 que, conse-
guentemente, envolve diversas demandas cognitivas. 1sso se reflete
no ato da escrita quando, ao produzir um texto, diante de tantas vari&
veis a serem consideradas s multaneamente, o produtor “baixaa guar-
da’ sobre algumas das dimensdes e concentraaatencdo em outras. Por
exemplo, ao tentar dar conta da escrita de um texto, concentrando-se
mais na elaboracdo e selecdo de idéias, o auno pode “descuidar” de
outros aspectos, como a ortografia e a pontuagéo.

Os depoimentos das professoras a seguir ilustram um pouco
agumas das dificuldades que seus alunos encontram ao produzir
textos escritos:

A escrita de palavras. Quando eles ndo sabem, apresentam
muitaangustia. (AnaCarolinaMouraBezerra Sobral, Escola
Municipal José Collier, Camaragibe, 12 série).

Sentirem interesse e motivag&o para escrita. Medo de errar.
N&o conseguem organizar asidéias antes da escrita, escrevem
textos muito curtos. (Edna Janirade Carvalho Gueiros, Escola
Municipal Cérrego daAreia, CasaAmarela, 2°anodo 1°ciclo).

Articulacdo dasidéias, entendimento da proposta e habilidade
emaplicalacorretamente. (Micilane PereiradeAraljo, Escola
Estadua Joaquim Xavier de Brito, Iputinga, 5* e 62 série).

A maior dificuldade é que a grande maioria ndo |1é e nem
escreve convencionalmente e, por causadisso, resistem mui-
to na hora de uma proposta de producdo. (Maria de José de
Oliveirado Nascimento, Escola Sdo Francisco de Assis, Re-
cife, 3°ano do 1°. Ciclo).

E evidente que as dificul dades encontradas pelos alunos ao
escrever textos ndo se esgotam nas mencionadas nos depoimen-
tos agora apresentados. Elas estdo relacionadas ndo somente ao
registro (notacdo), mas também as outras agdes necessarias a pro-
ducéo de textos escritos (geracdo e selecdo de idéias e contelidos,
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textualizacdo e revisdo). Segundo Tolchinsky (1998), remetendo-
seaScardamaliae Bereiter,

aorganizacdo encontrada em um texto escrito deve-se apenasa
umaatividadereguladorado escritor. Seempilharmospalitosao
acaso, poderemos lograr acidentalmente uma estrutura que se
sustente, porém dificilmente lograremos produzir um texto
empilhando palavras ao acaso. As propriedades fisicas dos pa
litos restringem, mas, a0 mesmo tempo, facilitam apossibilida-
de de se chegar auma estrutura que possa se sustentar. Quando
se trata de produzir um texto, seus componentes fisicos, ou o
instrumento com o qua € produzido, imp8em muito poucas
restrigies, restrigBes provém de outros componentes: do
contetido, do género, do quefoi escrito, doquefoi lido, doquese
quer escrever. O produto escrito € o resultado de um trabalho
mental de todos esses componentes (p.17).

Escrever supde, como vimos, um nimero enorme de decisies e
de processos quase simultaneos. Mas, em alguns casos, a tarefa
pode tornar-se mais simples, porque ja temos bem delimitadas as
caracteristicasdo que vamosescrever: por exemplo, deixar um bilhete
em casa para que o Ultimo a chegar apague a luz. Nesses casos, esta
claro o contelido, como também a estrutura, as caracteristicas, ain-
tencdo e o destinatério da escrita. Esse é, no entanto, um caso pecu-
liar: o fato dos vérios processos e decisdes ocorrerem de modo auto-
matico est4 certamente ligado a natureza privada do género e ao fato
deja o termos praticado varias vezes.

Este é um ponto aressaltar: determinados aspectos do processo
podem ser automaticos se um escritor € experiente, setem familiarida
de com o género que esté produzindo. Se decidirmos escrever uma
carta, por exemplo, sua estrutura ja nos vem marcada por nossos
conhecimentos anteriores, sem necessidade de ativé-|os consciente-
mente. Em compensacdo, para 0s escritores iniciantes, 0s aspectos
evidentes ou automatizados sdo escassos, e o professor deve fornecé-
los. Por isso, é Util considerar 0 processo passo a passo.

Deacordo com Tolchinsky (1998), umapremissafundamental é
gue a producdo de textos € um processo que inclui diversas etapas,
como discutimos anteriormente: geragdo de idéias, consulta a outras
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fontes, selecdo e decisdo, rascunho, revisdo, edi¢do final. No entan-
to, as etapas ndo sdo todas obrigatdrias nem, necessariamente, se-
guienciais e lineares, mas dependem das circunstancias de producéo,
dos objetivos, da audiéncia. Como sua potencialidade deve ser reco-
nhecida desde o inicio pel os aprendizes, torna-se importante o reco-
nhecimento, por parte do professor, da conveniéncia de deter-se e
trabalhar cada uma daquelas etapas.

Os processos de geracdo de idéias e de geracdo de formas, por
exemplo, devem ser articulados. Essa articulacdo sb é possivel com
um trabalho mentalmente comprometi-do do sujeito. Entendemos
como mentalmente comprometido aguele funcionamento no qual o
sujeito assume uma posturaintencio-nal, consciente e controlada, ao
tomar decisdes durante a producdo. Conseglientemente, para haver
articulacdo, devem se dar pelo menos trés condi¢des. um objetivo,
um plano e uma consideracao da audiéncia, ou sgja, para produzir
textos de boa qualidade, devemos possibilitar aos alunos que apren-
dam a"“ comprometer-se mentalmente” etrabalhar cadaumadasdife-
rentes etapas do processo de producéo.

A salade aula deve tornar-se, entdo, um espago de problemati-
zac80 de formas de expressdo, marco de uma tarefa com sentido e
conteddo, naqual se trabalha com um propdsito claro e uma audién-
ciadefinida, o quejustificaareflexdo sobre a adequacéo do escrito a
circunsténcia e a antecipac&o sobre as possibilidades de compreen-
sdo do leitor/destinatario.

Ao construir mental mente um rascunho, um roteiro, um resumo,
um ponto de partida, o agprendiz esta vivenciando um modo de funcio-
namento do escritor experiente. A elaboragdo do pré-texto, que ndo é
necessariamente escrito, € importante em qual quer producao textual
escrita. Embora se faga de forma quase automética num adulto expe-
riente, constitui, parao principiante, umaoportunidade de aprendiza-
gem para algo imprescindivel: pensar antes de escrever e durante o
ato de escrever.

Umaformade o professor ensinar este “ pensar enquanto escreve’
€ mediante seu exemplo, ao verbalizar o que ele faz quando escreve,
diante dosalunos (CASTELLO, 2002). Isso exige que ele pare de vez
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em quando, releia o escrito, pense se esqueceu algo ou se se engar
nou, etc, o que significainformar para a turma que o texto pode ser
revisado durante o proprio processo de produgdo e ndo apenas apos
sua conclusdo. Em outras palavras, entendemos que os alunos preci-
sam ser gjudados ainternalizar que arevisao textua € parteintegrante
do processo de produgdo. Essa questdo sera tratada mais detalhada-
mente no capitulo 7, dedicado a discussdo sobre o tema.

De modo geral, as situacdes de producéo de texto escrito pres-
supdem néo apenas capacidades de planejamento e de distanciamen-
to relativamente desenvolvidas, mas também capacidade de reflexdo
consciente sobre a linguagem. 1sso porgue os diversos aspectos do
texto escrito — em particular as rel ages texto-contexto, enunciador-
texto, texto-destinatério, bem como a sua estrutura, a relacdo entre
suas partes e, até mesmo, entre os elementos do texto — podem e
devem ser objeto de uma representacdo consciente.

Isso significa dizer que o sujeito escritor deve poder controlar
todos ou parte desses aspectos, isto &, deve ter um controle desen-
volvido sobre a propria atividade de produgéo de linguagem. Esse
“pensar sobre” e “manipular” aestrutura da lingua caracteriza o que
se chama de atividade metalinguistica, que se refere a capacidade
de ndo somente usar alinguagem para se comunicar — compreenden-
do e produzindo textos orais e escritos—, mas derefletir sobre elaem
um nivel explicito consciente e/ou de control&la deliberadamente
(GOMBERT, 1990).

No entanto, isso ndo significa que a coordenacdo das acdes ne-
cessérias a producdo do texto ndo possa acontecer como resultado de
uma atividade epilingtiistica, que envolve capacidades semelhantes
as metalingligticas, mas que ndo so sempre controladas consciente-
mente pelo produtor. E importante destacar que, quanto maior aexperién-
ciacomo escritor e maior afamiliaridade com o género e o tema, mais
automaticamente a coordenagdo das agfes se da. E fundamenta es-
clarecer que 0 monitoramento consciente das decisdes e agles envolvidas
no processo de producdo escrita de textos, bem como a automatizagcdo
destas, s80 aquisicdes decorrentes das experiéncias bem sucedidas de
producdo de textos ao longo da escolaridade.
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Como bemlembraleal (20033),

(...) essatarefando éalgo aser completado nassériesiniciais,
mas constitui um processo longo, que devera ser iniciado,
provocado, sustentado e desenvolvido ao longo das
expe-riénciasescolares. Poderd ser um trabal ho bem-sucedido,
amedida que as interagdes acontegcam, destacando-se agui a
postura do professor como compreendente e mediador des-
sas relagtes a partir de situagOes didéticas que permi-tam
instaurar os didlogos necessarios ao desenvolvimento dos
sujeitos produtores de texto” (p.66).

As situacOes de ensino idealizadas e conduzidas com os cuida-
dos até aqui vistos podem favorecer o desenvolvimento de habilida-
des metacognitivas— de planejamento, monitoramento, revisdo eava-
liacdo da atividade de producdo textual — e propiciam alcancgar-se o
objetivo maior, que é o dedar unidade, sentido e comunicabilidade ao
texto produzido pel o aprendiz. Como docentes responsaveis por for-
mar alunos escritores, temos que Nos preocupar Com que NOSsoS
aunosrealizem umareflexdo metacognitivatdo eficiente quanto pos-
sivel em relacdo a producdo de textos.

3 Para concluir

Como dissemos no inicio deste capitulo, a produgéo de textos
€ uma atividade cognitiva e social. Desse modo, adotamos a idéia
de gue essa atividade envolve ndo somente a ativagdo e a coorde-
nacdo de diversas agdes cognitivas complexas (elaboracéo e sele-
¢ao de idéias e contelidos, textualizacdo, registro e revisdo), mas
também a considerac@o dos aspectos relativos as condic¢des de
producdo dos textos (finalidade, destinatario, género textual, situa-
¢80 de interacdo, entre outros).

Em outras palavras, acreditamos, assim como Castell6 (2002),
gue a concretizacdo das atividades cognitivas implicadas na produ-
¢d0 de textos € sempre dependente da situagdo comunicativa e do
contexto em que atividade se desenvolve.
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E necessario, entdo, considerarmos essas duas instancias no
ensino de producdo de textos escritos, de modo a formar, na escola,
produtores de textos ndo apenas capazes de escrever, mas de, sobre-
tudo, interagir através da escrita.
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CapiTuLo 3

E possivel ensinar a produzir textos!
Os objetivos didaticos e a
questao da progressao escolar
no ensino da escrita

Telma Ferraz Leal
Ana Carolina Perrusi Brandao

1 O ensino da lingua portuguesa: objetivos gerais

Considerando o trabalho em lingua portuguesa da 12 a 82 séries,
observamos que os eixos de ensino (linguagem oral, leitura, produ-
¢do detexto escrito eandiselinguistica) permanecem os mesmos. Ou
Sgja, queremos que nossos alunos aprendam a produzir e compreen-
der textos orais e escritos e, paraisso, dedicamos atencdo a aspectos
relativos a andlise linguistica, que ajudardo a melhor compreender e
produzir textos, proporcionando aos aprendizes umamaior capacida-
de de agir nas situagdes mediadas pela linguagem. H&, no entanto,
diferentes expectativas quanto ao que pretendemos atingir ao final
de cada nivel de ensino e especificidades em cada um dos eixos de
trabalho apontados anteriormente. Nesse sentido, o tempo pedag6-
gico precisa ser organizado de modo a contemplarmos cada um des-
ses eixos no dia-a-dia da salade aula, sem perdermos de vista nossas
metas para 0 ano escolar que estamos lecionando.
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E importante ter em mente que, como discutimos no capitulo 1,
leitura e producdo de textos escritos sdo eixos indissociaveis e que,
conforme discutiremos no capitulo 8, também sdo indissociavels os
eixos de andlise linglistica, oralidade e producdo de textos. Além
disso, precisamos ter clareza de que produzir textos orais e escritos
requer habilidades distintas, embora, muitas vezes, transferivels.

Dessa forma, ainda que, nesta obra, dediquemo-nos as ques-
tbes relativas a producéo de textos escritos, ndo podemos nos furtar
de relacionar, sempre que possivel, tal eixo de ensino aos demais
citadosacima

No presente capitulo, enfocaremos alguns objetivos didaticos
relativos ao ensino de producdo de textos escritos, com a expectativa
de que areflexdo que faremos aqui possa gudar o professor no mo-
mento em que este planeja projetos e atividades envolvendo aescrita
de textos por seus alunos.

2 As especificidades do
ensino da producao de textos

Conforme discutido nos capitul os anteriores, para produzir um
texto, buscamos, namemaria, os conhecimentos relativos ao tema, a
organizagdo e configuracdo dos textos, adotando géneros textuais
que, usualmente, estdo presentes em situagdes comunicativas simila-
res a determinada situagdo com a qual nos deparamos no momento.
Precisamos, pois, gerar contelidos; organizar tais contelidos em se-
guéncias lingliisticas, textualizando o que se quer dizer; e notar (re-
gistrar) o texto no papel. Necessitamos, também, coordenar todas
essas agdes, monitorando as atividades, mantendo acesa, na memo-
rig, as finalidades para a escritura do texto.

Dessa forma, construimos representacfes sobre as expectati-
vas de nossos interlocutores (leitores dos textos), adequando a nos-
sa escrita a tai's expectativas, com vistas a obtermos os efeitos pre-
tendidos na interacdo. Em outras palavras, é necessario aprender a
elaborar representacdes sobre as situacBes de escrita que auxiliem a
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elaborar boas estratégias discursivas, considerando o contexto co-
municativo em que o texto seinsere.

Em suma, ha uma multiplicidade de agdes e de conhecimentos
necessarios para que aprendamos a produzir textos. Como professo-
res, devemos ter clareza dos objetivos que buscamos nessa area de
ensino dalingua portuguesa, para propor diferentes estratégias dida
ticas, que gjudem nossos alunos a desenvolver variada gamade
capacidades e conhecimentos. E sobre esses objetivos que falare-
MOos a segulir.

2.1 Nao ter medo é o primeiro passo!

Para discutir esse topico, vejamos alguns depoimentos de pro-
fessoras participantes do Curso Producdo de Textos no Ensino Fun-
damental?, quando questionadas sobre as principais dificuldades de
seus alunos ha escrita de textos.

“Repassar 0 pensamento para o papel. Parece que eles tém
medo, como se houvesseum abismo entreaidéaeaescrita’.
(Edjane Fiquerba de Lima Silva, Escola Municipal Arménio
Guilherme dos Santos — Cabo de Santo Agostinho, 32 série).

“Bloqueio... Dizer que ndo sabe, mesmo tendo algum conhe-
cimento do sistemade escritaafabética’. (AnaPaulaAndra
dedeOliveira, EscolaMunicipal do Sancho — Recife, 2° ano
do 1°ciclo).

Asdificuldades apontadas acimailustram as reagdes que mui-
tas pessoas — e ndo apenas alunos do Ensino Fundamental — apre-
sentam quando solicitadas a escrever textos: medo de errar. Pode-
MOS Nos perguntar, entdo, quais sio 0s Motivos para esse sentimento
tao frequiente. Possivelmente, aforma como alinguagem vem sendo

1 O referido curso foi promovido pelo CEEL/ UFPE, no segundo semestre de
2005. As professoras cursistas colaboraram para a producéo desta obra, rela-
tando experiéncias, dando depoimentos e planegjando conjuntamente o ensino
de producdo de textos em suas turmas.
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concebida na escola e na soci edade sfo fatores que merecem consi-
deracdo.

Eglé Franchi (2002), em seu relato de pesquisa, evidenciou a
disténcia de seus alunos em relagdo as préticas que envolviam textos
escritos, por conceberem que esses eram absolutamente diferentes
dostextos orais que eles produziam. A pesquisadora-professoramos-
trou que a desvalorizacdo dos modos de falar dessas criangas as
conduziam a uma desconfianca de sua prépria capacidade de comu-
nicacdo. Assim, Franchi, ao buscar desenvolver as capacidades de
producdo de textos de uma turma de 3* série de uma escola publica,
destacou os seguintes objetivos:

“—reforgar nosalunos asensibilidade para diferentes usos da
linguagem, conscientizando-osdaexisténciadevariagOesdiae-
tais e do seu prestigio social relativo;

— levar as criangas a compreender o fato de que os usos da
lingua, independentemente de seus mecani smos, sao regidos
por certas convencoes;

— caracterizar adequadamente o dialeto-padréo como varia
¢80 sociamente prestigiada, mas equivalente ao diaeto da
crianca do ponto de vista da expressividade e comunicativi-
dade (valorizagdo do diaeto dacrianca);

—levar o aluno aohservar aoposi¢ao entre o padréo cultoe o
popular;

— levar acrianga a produzir frases, oragOes, expressdes em
ambos os diaetos em questdo.” (Franchi, 2002, p. 55)

Com base nesses objetivos, Franchi passou a desenvolver
atividades que incentivavam as criangas a comparar a variedade
lingUistica (modo de falar) comum nos grupos sociais das quais
elas participavam e variedades de outros grupos, incluindo as
formas prestigiadas socia mente e as comuns em instancias publi-
cas maisformais. Passou adiscutir com elas, explicitando quetais
diferencas ndo comprometiam o processo comunicativo, mas que
€las poderiam dominar diferentes modos de falar e adequa-los as
situagdes de interaco.

48



Segundo seu relato, as criangas passaram a ousar mais e par-
ticipar das atividades com maior seguranca. Além disso, com a
melhoria da auto-estima, elas passaram a desenvolver as capaci-
dades de producéo textual e a refletirem mais sobre 0s processos
de interlocucéo.

A pesguisade Franchi (2002) éimportante por enfatizar que os
objetivos didéticos ndo podem ficar restritos ao ensino de concei-
tos ou de procedimentos, mas que as atitudes diante da linguagem
e avalorizacéo dos diferentes espacos sociais de interlocucdo séo
também essenciais para a aprendizagem da producgo de textos em
salade aula.

Batista (1997, p. 107) também sdienta que a desconsideracao
dos conhecimentos linglisticos dos alunos e de suas formas de co-
municagdo desencoraja-0s a se inserirem em situacdes de aprendiza-
gem da escrita de textos. A esse respeito, o autor afirmaque as préti-
cas escolares que promovem essa desvalorizagéo:

“[..] podem levar 0 dluno, ainda, a uma espécie de ‘embara-
Ihamento’ de seu conhecimento linglistico intuitivo, no qual
ele passaadesacreditar, julgando que‘errado’ € sempre aqui-
lo que, antes, elejulgava‘certo’ e o ‘certo’ é sempre aquilo
queelejulgaria‘errado’. Ou sgja, anaturezacorretivadaaula
de Portugués pode levar 0 aluno, a mesmo tempo, a reco-
nhecer a existéncia de um modo ‘correto’ de dizer — que
constituiriaalingua— e areconhecer a‘inadequacao’ de seu
modo de dizer — uma ndo lingua. Com tudo isso, 0 aluno
parece ser conduzido a internalizar a atitude corretiva do
professor, passando a nutrir uma espécie de desconfiangado
gue sabia e, assim, uma espécie de esquecimento da lingua
que aprenderanavidacotidiana’.

Assim, temos que considerar, no cotidiano dasalade aula, obje-
tivos que levem os alunos a perder o0 medo de escrever, a valorizar
suas variedades lingdisticas e areconhecer as diferencas entre diver-
sos contextos de interlocucdo, apropriando-se, gradativamente, das

formas prestigiadas que sio usadas na sociedade em diferentes situa-
cOes de interacdo, sobretudo as mediadas por textos escritos.
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Para isso, é importante que o professor perceba que muitos
conhecimentos advindos dos usos orais da lingua podem favorecer a
apropriacdo dos géneros textuais escritos. Isto significa que, embora
existam diferencas entre esses géneros, ha semelhancas que néo po-
dem ser desconsideradas: a participacdo em situagfes em que as pes-
soas apresentam oralmente regras de jogos, em brincadeiras de infan-
cia, por exemplo, pode ajudar a escrever instrucdes de jogos; a escuta
de noticias televisivas pode ser um bom comego para a aprendizagem
de como escrever naticias de jornal impresso; a escuta de historias
orais pode gjudar a escrever contos. A valorizacdo dos conhecimentos
prévios advindos das préticas orais dos alunos pode, portanto, fazer
com que percam o medo e invistam mais em atividades de escrita.

Nesse contexto, um dos objetivos no ensino da producdo de
textos seria levar os alunos a perceber que ha semelhancas entre
algumas situacdes de uso dalinguagem oral e dalinguagem escritae
gue eles podem ativar os conhecimentos prévios relativos as situa-
cOes semel hantes a que est&o vivenciando e utiliz&-|os para produzir
0s textos, atendendo as finalidades propostas.

Em suma, a considerag&o dos conhecimentos prévios e das va-
riedades de fala dos alunos promove a elevacdo da auto-estima e
valorizag8o do grupo social de origem daturma, gerando a conscién-
ciade que aescritaé maisumaformade participagéo socia eque, por
meio do texto escrito, eles podem agir em esferas sociais a que,
anteriormente (quando n&o escreviam textos), ndo tinham acesso de
formaauténoma.

2.2 Produzir texto é agir lingiiisticamente:
quais sao os objetivos procedimentais?

Como vimos no item anterior, uma dimensao do ensino de pro-
duc&o de textos diz respeito ao desenvolvimento de atitudes positivas
diante de atividades de escritae aval orizaggo das capacidades textuais
j& adquiridas pelos alunos. Além desses objetivos atitudinais, faz-se
fundamental reconhecer que elaborar um texto é enggjar-se em uma
aividade. Ou sgja, escrever um texto envolve uma acdo verbal, capaz
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de provocar efeitos em situagdes, eventos e pessoas no mundo. Nessa
perspectiva, paraaprender aagir por meio de textos escritos, sd haum
caminho: escrever muitos e muitos textos em situagBes significativas
de interacdo e refletir sobre esses tantos textos escritos.

Conforme afirmamaos, produzir textos requer vérias capaci dades
gue seintegram com vistas a alcancar metas pré-estabelecidas. Uma

primeira capacidade diz respeito a saber construir representaces

acerca da situacdo que nos mobiliza a escrever o texto. Em outras
palavras, precisamos pensar sobre quais sdo nossas finalidades (ob-

jetivo parael aboragéo do texto, como, por exempl o, convidar alguém
paraumafesta da escola, ensinar alguém afazer um cha, divulgar as
regras da escola, defender um ponto de vista para alunos de outra
classe...) e nossos destinatarios (Ieitores de um jornal, um escritor de
um livro, pais, comunidade escolar, criancas de outra turma, profes-
Sor, umamigo...). Segundo L eal (2003, p. 65),

Compreender os determinantes da interagdo ndo é suficiente
para gerar produtores de textos, mas é fundamental para construir
respostas. Essa € uma das condicdes que poderdo levar o aluno a
entender ndo apenas a escrita, mas a situagdo do escritor. Escrever
aprende-se na interagdo continua com os atos de escrita, através de
estratégias significativas, em que o aprendiz podera entender o caré
ter dial gico dalinguagem.

Precisamos, assim, saber organizar um plano geral que nosorien-
te durante a geracdo do texto, monitorando nossas acBes, sem perder
de vista nossas finalidades e degtinatérios. Ou sgja, precisamos coor-
denar as aces, integrando-as para al cancarmaos os objetivos estipul a-
dosno plano geral. Quanto maior for anossa capacidade de plangjar as

estratégias discursivas para envolver o leitor, maior serdapossibilida-
de de alcancarmos os efeitos pretendidos. Tardelli (2002, p. 149), to-

mando como referéncia a obra de Bernardez (1982, p. 158), descreve
fases que o individuo percorre no seu trabaho de escrita:

a) o falante tem umaintengdo comunicativa;

b) o falante desenvolve um plano global (levando em
conta os fatores situacionais, e outros), para conseguir
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que seu texto tenha éxito, quer dizer, que se cumpra sua
intengdo comunicativa;

¢) o faante rediza as operagies necessarias para expressar
verbalmente esse plano global, de maneira que, através das
estruturas superficiais, 0 ouvinte seja capaz de reconstruir ou
identificar aintencdo comunicativainicia ou ointuito do autor.

Conforme discutido no capitulo 2, para escrever, realizando as
operagdes necessarias durante a escritura do texto, o autor precisa
aprender a selecionar 0 que vai ser dito, ativando os conhecimentos
disponiveis em sua memdria ou pesquisando em fontes diversas;
organizar 0 conteddo em uma seqiiéncia que seja adequada para 0s
objetivos pensados; textualizar, ou seja, construir seqiiénciaslinglis-
ticas (periodos, oracdes) adequadas as finalidades e destinatarios;
selecionar vocabul&rio adequado ao contexto; dividir, quando neces-
sario, esse contelido em partes (paragrafar o texto).

Para que todas essas agbes acontecam de modo integrado, é
necessario, ainda, saber revisar o texto continuamente, retomando o
guejafoi dito e plangjando o que virdem seguida. Portanto, concebe-
mos que, paraescrever um texto realizamos, continuamente, ativida-
des de plangjamento, escrita, revisdo, escrita e novo plangjamento.
Essa concepgéo é divergente da que acredita que o plangjamento
ocorre no inicio datarefadaescritae arevisio ocorre no final. Abso-
|utamente ndo € isso que acontece com os bons produtores de textos,
gue se engajam em atividades continuas de reflex&o sobre o texto que
esté sendo escrito e, portanto, realizam revisdo em processo.?

E fundamental, portanto, que sgjam abandonadas as préticas
escolares em que o0s aunos sdo solicitados apenas a escrever sobre
temas recém-discutidos em um interval o curto de tempo. Precisamos
garantir momentos de reflex&o para que o aluno aprenda a manipular
0 texto, alterando-0 quanto as diferentes dimensbes da textualidade
(contetdo, organizacdo sequencial, vocabul&rio, estruturacdo dos

2 Trataremos mais detalhadamente sobre o tema da revisdo textual no capitulo 7
desta obra. No momento, apenas buscamos ressaltar a relevancia do objetivo
didético de gjudar o aluno a aprender a colocar-se como leitor do proprio texto.
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eriodos, paragrafaco, dentre outras) e da normatividade (ortogra-
fia, concordancia, dentre outras). Tardelli (2002, p. 162) j& atentou
parata aspecto quando fez a seguinte afirmacéo:

Eis por que o tempo me parece um fator importante para a
producéo textual. Ao tomar o trabalho escrito pelo auno
como ponto de partida, € interessante que ele sgja objeto de
andlise, submetido a comentarios, sugestdes, em que o pro-
fessor e os colegas, através de umaleituraativaque requer as
contrapaavras, se instituam como co-autores do texto.

2.3 Escrever o qué? De volta a questao*

Até o momento, estivemos falando de capacidades gerais, que
precisamos desenvolver para nos adequar a cada situacdo de inter-
locucdo em que somos convidados a escrever. Descrevemoas, portan-
do, capacidades (destacadas por meio de sublinhados) que podem
orientar os objetivos didaticos do ensino de producdo de textos. Ha,
porém, peculiaridades comuns a aguns tipos de situagdes que podem
exigir capacidades especificas e conhecimentos também particulares.
Foi sobre essas particularidades que tratamos no capitulo 1, quando
discutimos sobre os géneros textuais e salientamos que determinados
géneros emergem e circulam em certos contextosinteracionais.

Para saber adotar um género adeguado a uma determinada situ-
acdo e adapté-lo as condicdes de producdo daguel e contexto imedia-

to precisamos ter familiaridade com uma ampliada gama de textos

diversos, sabendo refletir sobre as caracteristicas dos géneros textu-

ais e das esferas de interacdo em que eles circulam. Para gjudar os
alunos a construir tais capacidades, € necessario plangjar nossa agao

pedagdgica de forma que, embora os diversos géneros textuais pos-
sam habitar, em diferentes momentos, as situagdes didéticas, alguns

3 N&o podemos perder de vista que essas duas dimensdes (textualidade e norma-
tividade) sdo constituintes do texto e caracterizam aspectos dos géneros tex-
tuais em elaboracéo.

4 No capitulo 1, ja discutimos tal tema, que, agora, sera retomado e ampliado.
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segjam eleitos para uma exploragdo mais aprofundada de seus aspec-
tos estruturais. E preciso delimitar quais géneros textuais serfo alvo de
atividades s stematizadas de leitura e producdo. Por exemplo, se nossa
decisio for a de trabalhar no préximo bimestre com cartas, noticias e
resenhas, precisaremos, ao final da unidade, investigar se os alunos
apreenderam as formas estruturais basicas desses géneros discursivos,
0U S5 3, e estéo atendendo as suas especificidades e convengdes. Zayas
eEsteve (2004, p. 89) iguad mente explicitamtal preocupacao:

Também navertente dacomposicao detextos o ‘ saber que’ e
0 ‘saber como’ seinter-relacionam. Por exemplo, acomposi-
¢&o de qualquer texto escrito implica conhecer as caracteris-
ticas linguisticas, textuais e discursivas do género ao qual
pertence o texto em questdo. Assim, um editorial jornalistico
eumaexposi ¢ao académica sdo géneros diferentes de textos,
easdiferencas se devem as distintas agtes verbais (e, conse-
guentemente, as intengdes diferentes) que se realizam em
contextos sociais que também sdo diferentes. Para compor
um texto é preciso conhecer as convengdes do género ao qual
ele pertence e saber utilizé-|as pararealizar a prética discur-
sivaconcreta e o objetivo que elaimplica.

Salientamos, no entanto, que ndo podemos ter uma posturarigi-
da quanto a configuragdo dos géneros textuais, pois eles mudam
historicamente. O maisimportante continua sendo a andlise do aten-
dimento aos objetivos textuais. Os conhecimentos sobre 0s géneros
devem ser encarados como mecanismos de apoio para melhorar a
nossa producdo e ndo como “camisa de forga’. Além disso, como ja
reforcamos anteriormente, ndo podemos pensar que nossos alunos
ndo detém saberes sobre os textos que circulam socia mente.

Abaurre, Mayrink-Sabinson e Salek Fiad (2003), ao analisarem
textosescritos por criangasrecém-dfabetizadas, mostraram, por exem-
plo, 0 quanto elas ja tinham de conhecimentos sobre os géneros
textuais. Segundo as autoras, tais conhecimentos, provavelmente,
foram construidos em situacdes de acesso a textos lidos por outras
pessoas ou a situagdes mediadas por textos orais parecidos com 0s
gue foram solicitados por escrito.

54



Enfatizamos, no entanto, que promover a inser¢do de nossos
alunosem diferentes esferas deinterlocugéo, assim como possibilitar
0 acesso adiferentes génerostextuais, € imprescindivel paraque eles
construam model ostextuaisque sirvam de referénciaparaaescritade
novos textos. E essa participagio no mundo daescritaque vai instru-
mentalizé-los, cadavez mais, para seinserirem em eventos diversifi-
cados nesta nossa sociedade letrada (sociedade em que a escrita
permeia as relacbes em diferentes contextos de interacdo). Por outro
lado, essa participagéo e acesso a diversidade de textos que circulam
em diferentes contextos (aleiturade jornais ou textos da esfera cien-
tifica, por exemplo) também ampliam abagagem dos alunos de conhe-
cimentos sobre a sociedade.

Esse € um dos aspectos ressaltados pela professora Veronica
CostaTaveira, daEscolaMunicipal do Ledo, no Recife, naqual lecio-
naaalunosdo 2° ano do 2° ciclo. Vgamos 0 que escreve aprofessora:

Acho fundamental, e mesmo imprescindivel, a prética da
leitura para o desenvolvimento da capacidade de producéo
de textos. Por meio da leitura, o aluno entrard em contato
com temasdaatualidade, opinidesdeterceiros, culturasdife-
rentes, comportamento humano, pessoas e acontecimentos
relevantes na histéria universal, etc. E, na hora de escrever,
podera selecionar quais as informactes ou conhecimentos
que serdo abordados em seu texto.

Em suma, para escrever, € preciso gerar contedos e, assm, 0
aluno precisa aprender a ativar conhecimentos em sua memdria que
possam dar consisténcia aos textos e aprender a consultar fontes de
informactes adequadas (livros, jornais) para que seus textos tenham

um bom grau deinformatividade.

2.4 Conhecer a lingua, refletir sobre a lingua

Até agora, objetivos atitudinais e procedimentais foram privile-
giados na nossa discussdo. Assim, defendemos que, para sermos
bons produtores de textos escritos, precisamos desenvolver atitudes
positivas (autoconfianga, ousadia...) diante das situacfes propostas
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e desenvolver capacidade de gerar contelidos, organizar tais contel-
dos em seqiiéncias|linguisticas e coordenar tais acbes com atarefade
notar (registrar) o texto. Além disso, ndo negamos que S0 VArios 0S
conhecimentos necessarios para que exercamos tais atividades: co-
nheci mentos dos temas sobre os quai s iremos escrever; conhecimen-
tos sobre 0s géneros textuais e suas caracteristicas formais, assm
como conhecimentos acerca da gramética da lingua (tal como sera
mais profundamente discutido no capitulo 8).

Defato, paraescrever textosque circulardo emjornais, por exem-
plo, faz-se necessario adequar-se a norma padrdo, atendendo as re-
gras gramaticais de ortografia, pontuagdo, concordancia, regéncia,
colocagéo pronominal, dentre outras. Assim, embora reconhegamos
gue agramatica do nosso idioma seja conhecida de todos os fal antes,
jaque, sem esse saber, N80 conseguiriamos Nos comunicar, € preciso
buscar ampliar os conhecimentos de nossos alunos sobre as normas
da gramética padr&o. E necessério, pois, plangjar situacdes didéticas,
que levem os alunos a refletir sobre as diferencas entre as normas

usadas cotidianamente e as que regem a escrita em situaces em que
agramética de prestigio é esperada.

Valelembrar, porém, que os conhecimentos linguisticos ndo sao
apenas restritos aos conhecimentos das normas, pois podemos, tam-
bém, desenvolver conhecimentos que nos possibilitem usar diferen-
tes recursos lingiisticos, seja em relacdo aos mecaniSmos Coesivos,
tipos de oracdes ou periodos, estratégias de pontuar os textos, que

sgjam apropriados aos géneros textuais adotados para a escrita dos
textos e as finalidades e destinatarios.

Fazem parte, portanto, dos saberes rel evantes para a aprendiza-
gem de producdo de textos os conhecimentos linguisticos, tanto os
normativos quanto os que garantem os diferentes estilos e singul ari-
dades dos textos.

3 A progressao escolar

Analisando os objetivos didéticos que podem orientar a prética
de ensino de producdo de textos e que foram discutidos até o momen-
to, notamos que estes se aplicam a prética de professores de diferentes
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etapas da escolarizago. Por outro lado, as dificuldades dos alunos
desses diferentes nivels sdo, certamente, distintas. Em outras palavras,
as capacidades citadas neste artigo podem orientar a acdo de professo-
resdo Ensino Fundamental deum modo geral, maséprecisoter clareza
sobre 0 que os alunos ja sabem fazer e 0 que ainda ndo sabem, ou
distinguir entre o que sabem fazer com guda, o que sabem fazer sem
gjuda e o que nem com gjuda podem dar conta. Enfim, é preciso diag-
nosticar para plangar o ensino, conforme discutiremos no capitulo 4.

Trataremos agora de mais um tema rel ativo aos objetivos didati-
cos que podem orientar a prética de ensino de producéo de textos: a
questdo da progressao escolar. De fato, esse € um topico que preocupa
diversos professores, como evidencia a pergunta formulada pelames-
traVerénica Costa Taveira, durante o Curso de Producdo de Textos ho
Ensino Fundamental, ja mencionado no inicio deste capitulo: “ Tendo
em vistaaimportancia de col ocar estudantes em contato com diferen-
tes géneros textuais, quais deles devem ser priorizados e por qué?’

Buscando responder a essa pergunta, discutiremos a interes-
sante proposta de progressdo do ensino de Dolz e Schneuwly (1996),
gue se insere numa perspectiva soci oi nteracionista e esta baseada na
teoria dos géneros textuais de Bakhtin.

Esses autores propdem que, em cada grau escolar, os aunos par-
ticipem de atividades de leitura, producéo de texto e reflexdo sobre a
lingua, envolvendo géneros textuais selecionados entre cinco agrupa-
mentos propostos, que garantem a diversidade de finalidades, esferas
de circulagdo dos textos e de aspectos estruturais: (1) géneros da or-
dem do narrar (conto de fada, fabula, lenda, romance, conto, crénica
literéria...); (2) génerosdaordem do relatar (rel ato de experiéncia, caso,
noticia, relato histérico, biografia...); (3) génerosdaordem do argumen-
tar (texto de opinido, cartado leitor; cartadereclamagéo...); (4) géneros
da ordem do expor (verbete, nota de enciclopédia, relatério cientifico,
texto diddtico...); (5) géneros da ordem do descrever agles (receita
culindria, regras de jogos, instrugfes de montagem...).

Como afirmam Mendoncae L eal (2005), al6gicadessaformade
selecionar 0s géneros textuais para o trabalho sistemético em salade
aulareside em que os alunos podem,
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a0 longo da escolaridade, se deparar com géneros quetenham
semelhangas entre s e com géneros diferentes que proporcio-
nem possibilidade de reflexd@o sobre diversas dimensdes da
nossa linguagem. E a proposta da aprendizagem em espiral,
segundo a qual um mesmo género poderia ser revisitado em
diferentes momentos da escol arizagdo — namesma série (ou
ciclo) ou em séries diferentes (ou ciclos) — de modo que, a
cada momento, uma outra abordagem fosse feita, cada vez
mais complexa ao longo dos anos. (p. 64).

Em outras palavras, ndo faz sentido tracar um plano em que os
alunos sgjam solicitados a produzir certos géneros textuais em uma
determinada etapa de escolarizacdo, esquecendo-os definitivamente
nas etapas subseqiientes. Também ndo faz sentido tentar definir uma
escala de géneros textuais do mais f&cil para o mais dificil, pois a
formacomo cadagénero serdexplorado é que poderaexigir habilida
des mais ou menos complexas do aprendiz. Por exemplo, a proposta
deescritadetextos daordem do argumentar (como cartasdereclama-
¢80, artigos de opini&o, dentre outros) nos primeiros anos de escola-
rizacdo pode objetivar que os aunos aprendam a expor claramente
seu ponto de vista, apresentando justificativas coerentes com a opi-
nido exposta. Com alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, a
escritadetextos de opinido poderia, por suavez, objetivar umamaior
capacidade de diversificar os recursos coesivos para articular uma
cadeiaargumentativa, ou ainda, um uso maisfrequiente dejustificati-
vas menos pessoai s e mais gerais que fundamentem, com maior con-
sisténcia, pontos de vista do autor.

Em sintese, trabalhar com diversos textos pertencentes a um
mesmo agrupamento em diferentes graus de escolarizagdo propicia
condicdes para que as capacidades de linguagem requeridas nas si-
tuacdes em que esses géneros circulam possam ser gradativamente
desenvolvidas. Por outro lado, de acordo com a proposta de Dolz e
Schneuwly, um mesmo género pode e deve ser abordado com objeti-
vos didaticos distintos em diferentes niveis de ensino, ou sgja, tanto
podemos promover situagtes com diferentes géneros pertencentes a
um mesmo agrupamento, quanto abordar um mesmo género, para
gjudar os alunos a aprender a compreender e produzir textos perten-
centes a0 agrupamento visado.
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Uma das razdes para essa opcao didética repousa na idéia de
gue aexperiénciae o conhecimento adquirido sobre um determinado
género, pertencente a uma certa categoria entre as cinco citadas aci-
ma, facilitariaaaprendizagem de outros génerosincluidos nessames-
ma categoria. Assim, por exemplo, o trabalho de escrita de cartas a
redacdo, realizado pel osalunos daprofessoraViviane daSilvaAlmei-
da, em uma turma de 22 série, com estudantes da Escola Municipal
Catherine Labouré (Jaboatdo dos Guararapes), daria suporte para a
producéo de outros géneros daordem do argumentar, como, por exem-
plo, a produgéo de cartas de solicitagdo, conforme o trabalho condu-
zido emumaturmade 72 série, pelaprofessoraRejane MariaAlvesde
Melo, da Escola Municipal Sevy Rocha, em Moreno. Vejamos os
relatos das referidas professoras.

Relato 1: VivianedaSilvaAlmeida, 22 série

Levei ojorna paraasdadeaulaeli agumasreportagenspara
os alunos. Depois fiz questionamentos sobre as mesmas:
Qual é a manchete? Sobre qual ou quais assuntos trata a
reportagem? O que vocés pensam sobre isto? Depois da
discussdo, questionei-os sobre o género carta a redacéo:
Vocés sabem o que é carta a redagdo? Eu vou ler uma pra
voceés, ta? Prestem bem atengdo! Apds aleitura, tentel levid
los arefletir sobre a estrutura do género: Para quem se desti-
na este texto? A qual reportagem esta se referindo? Qual o
ponto de vista do autor? Seré que todos pensam assim? Pedi,
entdo, para eles pesquisarem reportagensdo jorna. Li outras
cartas e conversel sobre elas. Depois resolvi convida-los a
fazer umacartaaredagdo. Expliquel paraelesqueiriaenviar
acartadeles paraojornal. Foi amaior festal Todos ficaram
super entusiasmados! Perguntei:

—Quemvai ler?

— Todos o0s que 1éem o jornal! Muitas pessoas!
—Vamos|a?

— Sobre qual reportagem vamaos comentar?

— Sobre o quebra-quebra dos 6nibus pelos estudantes!
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—Onde lemos?

—No jornal Folha de Pernambuco.

—Em que data? O que aconteceu?

Enquanto eles falavam, eu registrava as idéias deles no
quadro, sempre relendo com eles e questionando:

—E isso mesmo que vocés queriam dizer? Estabom? Querem
mudar algumacoisa?

No fina eu perguntei:

— N&o esta faltando nada?

—Quando escrevemosago paraalguém, o que épreciso colo-
carnofinal?

—Ah, Tial Jasei! O nome dagente!

— Por que?

— Porquefoi agente que escreveu!

— Como escrevo?

—Osadunosda2? Série.

— Isso é suficiente paraidentificalos? Ha muitas 22 séries!
— Da Escola Municipa Catherine Labouré — Jaboatdo dos
Guararapes.

A experiénciarelatadapel aprofessoraViviane exemplificabem o
guanto alunos de 2* série podem aprender ao serem convidados a
refletir, ler e produzir textos da ordem do argumentar. Nessa aula, 0s
alunos puderam aprender que existem textos voltados para discutir
temas sociais pol émicos e a apresentarem e justificarem seus pontos
de vista. Podem ter aprendido sobre especificidades desse género
textual, como a necessidade de identificagdo da autoria do texto, e
foram desafiados a provocar efeitos nos destinatarios, tentando an-
tecipar os sentidos que seriam construidos pelos leitores. Todas es-
sas aprendizagens, e outras que ndo foram agui citadas, podem ser
muito relevantes na escrita de outros textos desse género e de outros
géneros que guardam semel hangas com esse, como as cartas de soli-
citacdo. Vglamos, entdo, o relato da professora Rejane Melo sobre o
trabalho de producéo de cartas para a diretora da escola, solicitando
aampliacdo dabiblioteca.
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Relato 2: RgjaneMariaAlvesde Melo, 72 série;

Plangjei uma seqiiéncia de 4 aulas, paraintroduzir o género
“Cartade Solicitagdo”. No primeiro dia, iniciei aaulasolici-
tando que os alunos produzissem cartazes, em equipe, com
asgravuras solicitadas naaula anterior, e elaborassem frases
sobre aimportanciadaleitura. Apés conclusdo dos trabalhos
em equipe, os cartazesforam fixados naparedeeum auno de
cadaequipe comentou afrase elaboradaou selecionada. Apds
esse momento, questionei sobre a importancia de saber ler;
onde obter conhecimentos variados; qual € o local mais ade-
quado para pesquisa e leitura; se estdo satisfeitos com a
biblioteca existente naescola; 0 que desgjam que sejaampli-
ado ou melhorado nabiblioteca, etc. No segundo dig, retomei
brevemente o que foi comentado na aula anterior e pedi que
os alunos, em dupla, discutissem e escrevessem suas princi-
pais idéias sobre a importancia de ampliar a biblioteca, os
objetivos e sugestBes. Depois pedi que um aluno de cada
duplasocializasse com aturma o texto produzido. No tercei-
ro dia, expliquei que as idéas apresentadas por cada dupla
podiam ser dirigidas adirecdo daescolaatravés de umacarta
de solicitacdo. Paraisso, apresentel varios modelos de carta
de solicitag@o, de reclamagdo, requerimento etrabalhel aes-
trutura da carta de solicitagdo, conduzindo-os a observarem
as semelhancgas e diferencas existentes entre eles. Depois,
pedi que, individua mente, produzissem uma carta de solici-
tac8o para ampliacdo da biblioteca, observando a estrutura
adequada a0 tipo de carta sugerido. Recolhi todas as produ-
¢cOes paracorrigir e selecionar alguns destaques que necessi-
tavam ser comentados. No quarto dia, distribui as cartas para
revisdo e corregdo (troca entre duplas) e em seguida as reco-
Ihi. Ap6s essa revisdo, anotei, ho quadro, as principais su-
gestoes apresentadas e conduzi aturmaarefletir sobre o que
pode ser mel horado, excluido ou incluido ao texto original da
carta escolhida para revisdo coletiva. Em seguida, coletiva
mente, a cartafoi reelaborada, revisada e concluida com in-
tencao de ser entregue a diregéio daescola.

Podemos reconhecer algumas semelhangas entreo quefoi relata-
do por RganeeViviane. Sem dividas, também aqui osalunosestiveram
gprendendo a apresentar pontos de vistae ajustificalos. No entanto, o
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trabalho de revisdo textual conduzido pela professora Rejane pode
ter se diferenciado bastante da proposta de Viviane.

Em uma 72 série, é mais viavel aprofundar as reflexdes sobre a
adequagio do texto anorma padr&o. E possivel investir maisforte-
mente na selecdo dos recursos coesivos a serem adotados, na
utilizagdo dos sinais de pontuagdo e naexplicitagdo das diferentes
estruturas sintéticas possiveis para expor umamesmaidéia. Tais co-
nhecimentos sobre a norma gramatical geralmente vém sendo cons-
truidos nos anos anteriores de escol arizagdo, mas, no final do Ensino
Fundamental, € possivel teorizar mais sobre usos e sistematizar
0s conhecimentos adquiridos. Por outro lado, é possivel, também,
estimular a construcdo de textos com cadeias argumentativas mais
longas e complexas, com inser¢éo de mUltiplos argumentos e contra-
argumentos.

Em suma, enfatizamos que os dois géneros textuais citados —
carta a redacdo e carta de solicitagdo — poderiam ser utilizados em
qualquer etapa de escolarizacdo, mas os objetivos didaticos e as de-
mandas em relacdo aos alunos podem mudar radicalmente, sendo
necessario, paraisso, diagnosticar o que eles ja sabem e delimitar o
gue precisariam saber, considerando o nivel de escolaridade em que
se encontram.

Concluindo, vemos que a propostade Dolz e Schneuwly (1996)
coloca, pel o menos, dois grandes desafios para o professor. Um deles
€ proporcionar, a cada ano escolar, situaces de escrita de géneros
pertencentes aos cinco agrupamentos de textos, levando-se em con-
ta os objetivos didaticos e expectativas em relacdo a producéo de
textos para um dado grupo de alunos. O segundo desafio, ndo ape-
nas para o professor, mas para pesguisadores na area de linguagem,
éindicar que aspectosrelativosaum mesmo género textua poderiam
ser priorizados em diferentes niveis de ensino e como tais aspectos
poderiam ir sendo aprofundados ao longo dos anos escolares.
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CapriTuLO 4

Avaliacao do texto escrito: uma
questao de concepcao de
ensino e aprendizagem

Artur Gomes de Morais
Andréa Tereza Brito Ferreira

E nos exercicios parciais e de sintese de Lingua Portuguesa
que eu avalio a escrita de textos dos meus alunos. Sempre
peco que eles fagam uma redagdo sobre atemética que esta
mos trabalhando, na unidade, e, a partir dai, eu corrijo os
erros de ortografia e gramética (...) acada erro cometido, eu
tiro uns pontinhos, 0,05 (...) e ai junto com anota de graméa-
ticaeutiroamédia(...) Todaaescolafaz assim, elaexige que
sgja assim, tem uma norma e a gente cumpre. (Ana Lucia
Dias—Professorade 22 série de umaescolaprivadanacidade
do Recife).

A avaliagcdo escolar esta intimamente relacionada as concep-
¢Oes sobre como se aprende e, conseqiientemente, sobre como se
deve ensinar. Os professores, nas suas préticas avaliativas, demons-
tram marcas profundas de diferentes concepgdes adotadas no con-
texto escolar, sejam €elas “novas’ ou “antigas’. No depoimento da
professoraAnaL Uciapodemosinferir que aavaliacéo praticada esta-
vainscritaem umaformade conceber aavaliagdo, naqual o momen-
to da prova era o que ia definir o julgamento feito sobre todo um
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processo de ensino-aprendizagem vivenciado ao longo dos dois
meses. Assim, em um determinado momento, o aluno deveriarevelar
0 que sabia e 0 que ndo sabia em relac@o ao “modelo” de um texto
escrito e, por suavez, aprofessoradeveriaatribuir um valor referen-
te a0 seu desempenho.

A “redac80” —veja-se que ndo setratade um género textual do
mundo real extra-escolar — apareciacomo umatarefapropostasem o
aluno ter vivenciado qual quer preparacéo paraescrevé-la. Ele sabia
gue sua producao teria como Unica finalidade ser avaliado e que
seu Unico destinatario era o professor-avaliador. A histéria nos en-
sina que, quando descobre isso, 0 aprendiz passa ainvestir no que
vai |he proporcionar obter uma boa nota: escrever sem erros e ex-
pressar no papel o que acredita que agradara ao seu professor (cf.
PECORA, 1999).

Podemos também interpretar, a partir do depoimento da profa.
AnaLUcia, que o0 ensino de producdo textual praticado com aquele
aluno ndo estava sendo julgado, de modo a ver-se como estava
influindo sobre o que o aprendiz tinha conseguido produzir. Final-
mente, ndo podemos saber se 0 aluno teria oportunidade de refletir
sobre o texto que escreveu, de reescrevé-lo, de analis&-lo e, assim,
melhoré-10, caso ndo conseguisse fazer um texto “ certinho” — certi-
nho quanto a ortografia e gramatica, como explicitou a professora.
Provavelmente néo.

As posturas dos professores e da escola diante das atividades
pedagdgicas de producdo datextos determinardo que objetivo aava
liac8o daquele eixo didatico de lingua portuguesaira ter. Segundo a
perspectiva que o exemplo anterior ilustra, ela podera ser vistacomo
tendo por finalidade apenas revelar se 0 aluno € capaz de escrever
corretamente, qual a sua posi¢do em relacdo aos demais alunos, para
decidir se ele merece ser reprovado/aprovado. Conforme uma outra
perspectiva, por nés defendida, a avaliacdo poderd apontar cami-
nhos que venham, principal mente, afacilitar aescolhade estratégias
de ensino que propiciem o desenvol vimento do aluno como produtor
de textos escritos na escola e na vida
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Pretendemos, neste capitulo, debrucar-nos especificamente so-
bre as possibilidades que essa segunda perspectiva oferece. Para
realizar tal tarefa, num momento inicial, ampliaremos essasreflexfes
sobre as diferentes concepcdes de avaliacdo e ensino-aprendizagem
e sualigacdo com o ensino e a aprendizagem das competéncias para
produzir textos. Em seguida, investiremos nadiscusséo sobre a préti-
caavaliativado professor em relagdo a producéo de textosem salade
aula, buscando responder a duas questdes que julgamos fundamen-
tais: a maneira como planejamos e conduzimos as situagtes de pro-
ducédo textua influem sobre a qualidade dos produtos elaborados
pelos estudantes? O que avaliar nos textos dos alunos? Ao final,
dedicaremos nossa atencéo ao papel daauto-avaliacdo como um rico
dispositivo para formarmos aprendizes cada vez mais eficientes na
tarefade produzir textos e desejosos de fazé-lo.

1 O que é avaliar?

A avdiagdo, deacordo com Vedlin (1992), éapraticapedagbgica
gue menos motiva os professores e mais os aborrece. A0 mesmo
tempo, para os alunos, aavaliagdo € a atividade que eles maistemem
e que causa maior desprazer. Essas representactes sobre a avaliagdo
foram sendo construidas ao longo do tempo na sociedade de acordo
com as concepgdes de ensino e aprendizagem em cada contexto his-
térico. Aspréticas avdiativas, em diferentes momentos, vao fazendo
parte das trgjetorias profissionais e institucionais e, de certo modo,
mesmo com as mudancas pedagdgicas ocorridas, muitas préticas
antigas ainda est&o presentes na atualidade.

Durante muito tempo, aavaliagéo foi vistacomo umaatividade
gue tinha como objetivo apenas medir o que o aluno aprendeu.
Medir no sentido de quantificacdo e, a0 mesmo tempo, como instru-
mento de ameaga ou puni¢do. Em tempos de ordenag&o social, no
inicio do século XX, o positivismo traz a objetividade das ciéncias
experimentais para andlise das relagbes sociais e, com isso, a esco-
la, que comega a ser difundida no mundo, adota os modelos da
psicologia para avaliar a aprendizagem dos seus alunos por meio
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dos testes “ psicométricos’. O que se quer da avaliagdo, nessa con-
cepcao, € que o professor transfira o conhecimento para respostas
objetivas, dai aaprendizagem torna-se algo que se pode medir, mani-
pular e prever.

No primeiro model o de avaliagio educacional sistematizado, Ralf
Tyler tomacomo imprescindivel aexplicitacdo dasfinalidades educa
tivas desejadas (os objetivos) e, por meio daavaliacéo, buscamedir o
grau de sucesso obtido pelo aluno. A grande contribuicdo desse
modelo de avaiagdo reside justamente nos objetivos que deverdo
estar colocados antes de se realizar a atividade avaliativa escolar.

Muitas criticas surgiram a esse model o, tanto do ponto de vista
ideol 6gico como técnico. Umadas maisimportantes diz respeito aos
resultados que surgiram com asua utilizagdo que, em vez de " impul-
sionar” e“motivar” aaprendizagem, criou um grande fosso de exclu-
sd0 e marginalizacdo de alunos nos sistemas educacionais. Assim, 0s
objetivos de documentar e certificar as aprendizagensforam conside-
rados mais importantes do que analisar 0 processo e “consertar” ou
deter os erros identificados ao longo do percurso. Outra questéo
apresentada em defesa de uma nova concepgdo de avaliagdo surge
dapropriacriticaa concepcdo de ensino-aprendizagem que consubs-
tanciatal modelo.

Com as mudancas operadas no &mbito do conhecimento, surgem
concepcdes opostas, em relacdo ao positivismo, que faz surgir um
novo debate sobre como aprender e ensinar e, conseqlientemente,
como avaliar. O conhecimento entendido com aguele constituido pelos
fatos, pel os dados empiricos, como algo que estaforado sujeito, como
no positivismo, foi dando lugar a um entendimento de conhecimento
“como construcdo histérica e socia, que necessita do contexto para
poder ser entendido einterpretado” (MENDEZ, 2002, p.32).

Segundo Mendez (2002), as correntes que comegam a ganhar
forcano campo do conhecimento, na segunda metade do século XX,
revelam o seguinte sentido:

A visdo que oferecem do conhecimento é prética situada,

concretizando seu modo de compreender e explicar naracio-
nalidade prética e critica. Nela se reconhece a participagdo
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ativa dos sujeitos em sua construgdo, pois quem aprende
participaativamente da aquisi¢&o e expressdo do saber. Dai o
caréter dialético etempora do conhecimento. Conhecimento
construido e situado aqui, conhecimento recebido e atempo-
ral 1&; conhecimento concebido em sua complexidade diante
da simplicidade do conhecimento recebido (p.32).

O surgimento de novas concepgdes sobre o conhecimento e o
ensino-gprendizagem reflete diretamente no entendimento sobreaava-
liag8o na préticadocente. Elapassaaser vistacomo 0 meio maisindi-
cado pararegular e adaptar aprogramacao as necessidades e dificulda-
desdo auno. A avaiagdo formativa, como o préprio nomerevela, busca
considerar os diferentes percursos no processo de aprendizagem que
formam os estudantes, desse modo, privilegiam-se os conhecimentos
gue os aunos trazem sobre o que se pretende aprender, prioriza-se a
andlise das atividades a serem desenvolvidas e passa-se a dar atenco
a0 grau de dificuldade exigido paraa suarealizagdo.

Essa forma de entendimento da avaliagdo implica uma prética
docente diferenciada daquela pautada nos moldes tradicionais ante-
riores. As provas com respostas objetivas, para terem seus acertos
quantificados, ddo lugar a diferentes dispositivos didaticos que ofe-
recam informag8es sobre 0 andamento do processo de aquisicéo do
conhecimento. Assim, atarefa do professor, de acordo com Mendez
(2002), consistirdem despertar, nosaunos, o interesse em aprender e
orient&losaagir ea“internalizar asnormas e os critérios parajulgar
0 que torna diferente 0 seu contetido particular de aprendizagem de
um modo proprio de criar, organizar e compreender aexperiénciade
aprendizagem” (p.33).

Atualmente existem outras discussdes acerca da avaliacéo es-
colar. Quinquer (2003, p. 19) afirmaque, apartir dosanos 1980, surge
um novo enfoque de avaliac&o: 0 model o de comunicag&o ou psicos-
social. Esse modelo tem relevancia especial no contexto em que se
produz a aprendizagem, tem como aspecto mais rel evante a concep-
¢ao de aprendizagem como umaconstrucao pessoal. Privilegiaainte-
racéo (0s processos argumentativos) e visa a autonomia do aluno no
processo de avaliagéo.
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No entanto, essas mudangas, rapidamente apresentadas até aqui,
ndo ocorrem nasalade aula daformacomo elas foram planejadas. O
professor ndo joga fora o que faz parte de sua trajetoria pessoa e
profissional e, de um momento para o outro, passa a adotar novas
préticas e posturas avaliativas. Além disso, € importante considerar
gue tais mudancas geram questdes do tipo: O professor ndo vai mais
corrigir os textos dos alunos? Os estudantes ndo v&o precisar estu-
dar mais parafazer prova? Com o aumento no nimero de alunos por
professor, como viabilizar esse acompanhamento individual ?

As dificuldades surgidas pelas mudancgas, muitas vezes, impe-
dem arealizagdo de agdes esperadas. Porém, ndo sdo apenas elas que
impedem amaterializagdo de novas condutasde avaliacéo. Vgjao que
revela o depoimento da professora Roselma:

N&o se trata de mudar instrumentos para avaiar, mas pensar
formas ndo tradicionais, ndo somativas, e Sm um modelo que
estejaem consonanciatambém com aorganizagdo vigente: con-
tinua, processual, como é aidéia de ciclos de aprendizagem. O
problema é que esse entendimento S vem com o tempo e com
reflexBes sobre a prética (Roselma da Silva Monteiro Gomes,
professora do 1° ano do 2° ciclo do Ensino Fundamental da
Escola Municipal Mauricio de Nassau, no Recife — PE).

Por meio do depoimento da professora, podemos entender que,
paraque as mudancas no processo de avaliacdo realmente ocorram, é
preciso que haja um entendimento sobre as concepgdes que as estéo
fundamentando, e esse processo, como ela mesma afirma, necessita
de um tempo. Mas néo apenas “ de um tempo”. Necessita, principal-
mente, que esse tempo sgjadestinado ao trabal ho dereflexdo coletiva
na escola, para que as pessoas possam construir caminhos para a sua
prética, de acordo com as suas condigdes.

Nesse processo de reflexdo, pode-se perfeitamente optar por
estratégias de avaliagdo que estgjam inscritas em uma concepcao
tradicional, como ter momentos pré-determinados para avaliar ou se
realizar uma prova, desde que esteja dentro de uma concepgdo de
avaliacdo voltada para a aprendizagem e ndo apenas para a selecdo.
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Essareflexéo sobre o qué e como avaliar faz parte de como ensi-
nar. Nessa perspectiva, direcionaremos a nossa discussdo ao nosso
objetivo principal desse trabalho: como avaiar um texto escrito con-
siderando as diferentes concepgdes de ensino-aprendizagem?

2 Como os textos de nossos alunos podem refletir
as condicoes em que foram produzidos?

Quando desenvolvemos uma atividade de producgo textual, em
salade aula, estamos sempre estabel ecendo com os aunos um contra-
to didético, um acordo sobre o que del es € esperado e sobre como nés,
professores, atuaremosjunto aeles. Como nosensinaBrousseau (1996),
as situacBes em que “as regras do jogo” ndo sdo explicitadas sdo
aguelas em que menos o aluno é gjudado a ativar seus saberes, de
modo a resolver adequadamente a tarefa ou situagdo-problema apre-
sentada. Numa direcéo semelhante, Perrenoud (1994) observa que a
auséncia de clareza sobre os propositos de umatarefa propicia o habi-
tual ndo-engajamento do estudante em realiz&la.

Precisamos, entdo, discutir o queisso tem aver com a pergunta
formulada no titulo dessa se¢do (Como os textos de nossos alunos
podem refletir as condigbes em que foram produzidos?). Ao longo
dos capitul os anteriores deste livro, vimos que produzir textos € ne-
cessariamente umaatividade social, marcadapel o contexto de produ-
¢do em quese dd(BRONCKART, 1999). A partir dacontribuicdo des-
se e de outros autores, percebemos que tal contexto envolve ndo s
aspectos fisicos como sociocomunicativos, isto é, ao escrever, levo
em conta ndo so o tempo de que disponho e os materiais — suportes
gue vou usar, mas considero quem € meu interlocutor, em que posi-
¢80 social se encontra em relagdo a mim, que objetivo tenho, como
meu interlocutor reagiraao meu texto, etc.

Se concebemos que a avaiagdo das situagBes de ensino e apren-
dizagem daproducdo textual deve assumir umaperspectivaformativa,
tal como discutido nasecdo anterior, passamos aficar aertas sobreque
efeitos 0 “como a atividade é conduzida’ pode ter sobre os produtos
escritos que os alunos conseguem elaborar. O depoimento da profa.
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Dilian da Rocha Cordeiro, alfabetizadora na Escola Municipa Pedro
Alcantara de Recife, nos gjudara a prosseguir em nossa reflexéo.

Uma classe de alfabetizacdo em 2004 foi a minha primeira
turma. Lembro que, numadeterminada semana, eu tinharea
lizado aleituradeum livro “Vidade palito éfogo'” e, depois
deter conversado sobre o livro, eu sugeri que agente contas-
se a histéria para uma outra turma da escola. Entdo eu fui ao
quadro erealizamos areescritado texto. Osaunosfalavame
eu escrevia. E agentediscutiao que podiaser melhorado. Os
aunos conseguiram fazer bem a atividade, se preocupando
em contar a histéria da mesma formado livro, apresentando
aordem dosfatos. Mas, ab mesmo tempo, vi que elesfizeram
a reescrita n@ parecendo muito motivados em contar para
outra turma. Parecia que ndo tinha sentido. Contar pra qué?
Depois, pensando sobre a situagdo, eu comece a achar que
producdo tinha que estar inserida numa situagdo mais
amplaerica. Seestivessedentro de um projeto que envolvesse
duas turmas, talvez eu pudesse explicitar mais pro meu auno
qual era o objetivo daguela producdo. Poderia haver, de fato,
uma troca dos textos produzidos nas salas. Algo desse tipo.
Do jeito que ocorreu, pareceu umacoisaartificial. Depoisdis-
so eu tenho me preocupado em me colocar no lugar do aluno,
parapoder judtificar determinada atividade, sobretudo de pro-
ducdo. Pensar: eu vou escrever praisso!

Ja em 2005, uma outra situagdo bem interessante foi a pro-
ducdo deumalistadereivindicagbes daescola. Haveriauma
“Conferéncia Infantil de Educagdo”. Cada turma da escola
deverialistar o que aescolae o que acomunidade precisava.
Também iamos eleger um representante da turma (nova-
mente eu estava com a alfabetizagdo) parair aconferéncia.
Como realizamos a votagao, o aluno eleito tinha que apre-
sentar as reivindicages do grupo para a conferéncia e isso
foi discutido na sala. Realizamos uma producéo coletiva
daguilo que a turma havia discutido. Como se tratava de
algo muito proximo deles e das necessidades daescol a, eles
fizeram com muito entusiasmo.

1 LIMA, Edmilson. Vida de palito é fogo !! S&o Paulo: Ed. Paulinas, 2003.
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Umadas coisas mais dificeis pramim tem sido avaiar as pro-
dugdes dos meus alunos. Tenho pouca experiéncia e estou me
apropriando da prética de ensino e geralmente as produgdes
que redlizamos sfo coletivas. Mas, uma coisa com que eu me
preocupo em observar, nas situagdes de escrita de textos, € se
eles tém conseguido escrever dentro dos acertos combinados
na producdo. Por exemplo: se vamos escrever um convite de
aniversario, é observar se eles conseguem identificar ascarac-
teristicas desse género: dizendo 0 que tem que ter no convite,
sabendo como é que se organiza. Como é que se diz o que se
quer dizer. Elestém certafacilidade nisso, quando jaconhecem
0 género. A dificuldade maior esth em escrever convencional -
mente, pois ainda esto se afabetizando.

Que aprendemos a partir desse depoi mento? Vimos que, amedi-
da que se profissionalizava, a professora foi logo despertando para
algo que influia claramente sobre como 0s meninos e as meninas se
envolviam com as situagdes de producéo textual: o sentido que en-
contravam na atividade proposta, a clareza e envolvimento com os
objetivos da atividade. Vimos também que a docente se preocupava
em, antesdeiniciar aproducdo de escritos propriamentedita, conver-
sar com os aprendizes, para que pensassem sobre as caracteristicas
do género a ser escrito, sobre como o texto daquele género iria ser
organizado. Por fim, mencionamos um aspecto que ela ressaltou: a
necessidade de os alunos terem familiaridade com o género textua
gue estardo produzindo.

O exemplo concreto agora enfocado nos permite retomar um
conjunto de principios ja enfocado em capitul os anteriores deste li-
Vro e para 0os quais devemos estar atentos, afim de assegurar que, na
hora de estabel ecer, com nossos alunos, o contrato didatico de pro-
duco de textos, propiciemos que a tarefa para eles tenha sentido e
que eles sgfam agjudados a avangar nas suas competéncias do escre-
ver. Ja sabemos que, ao plangjarmos e desenvolvermos uma ativida-
de ou seqiiéncia didética de produgdo de textos, precisamos nos
perguntar se auxiliamos os aprendizes ater clareza sobre:

« qual é afinalidade do texto a ser escrito;

* 0 que sedesgjacomunicar equal 0 género textual adeguado
para fazé-lo;
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 uem é o leitor-destinatario e quais sao as caracteristicas
dele que precisamos levar em conta como escritores,

 que “tom” (registro mais ou menos formal) vai-se poder
usar nahora de escrever;

» em que espaco de circulacdo o texto produzido seralido;
« qual suporte serd adequado para divulgarmos o texto na
quele espaco.

Sabemos, por outro lado, como jadiscutimos no capitulo 2, que
aproducdo de textos, sobretudo para um principiante, € um processo
cognitivo complexo: exige preparacdo, 0 manejo conjunto da selecdo
tanto “do que dizer” como das formas de expressa-lo e que pressu-
pbe ndo s “ botar 0 que pensou no papd”, mas... revisar, reglaborar,
até chegar aumaedicdo final.

Assumindo realidade, cremos que outras questdes precisam
ser consideradas, quando planejamos a sequiéncia de passos envolvi-
daentreageracdo dotexto e suaconfigurago final. Assim, ao plangjar
e conduzir situagdes de producdo textual, podemos, retomando os
objetivos do ensino de producéo de textos expostos no capitulo 3,
perguntar-nos se 0s encaminhamentos adotados gjudardo o auno a

« conhecer o género em questdo, lendo bons textos que ser-
vem como modelo pararefletir sobre suas caracteristicas;

« viver uma elaboragdo do temaa ser escrito, antes de come-
car a escrever, refletir sobre as idéias/ informagdes que vai
querer expressar,

« antecipar como vai organizar asidéas/ informagdes no tex-
to, de modo a dar conta das propriedades do género;

« revisar aversdo inicia do que conseguiu produzir, buscan-
domehoréla

do ponto de vista da textualidade e da convencionalidade da
escrita (obediénciaaortografia), ao emprego danormapres-
tigiada, de modo a alcancar, de modo mais eficaz, o objetivo
junto ao destinatério-leitor.

Como na escola escrevemos também — e especiamente — para
aprender aescrever, assituagdes de producéo detextosqueali criamos
estardo sempre marcadas pel as especificidades da situagéo escolar de
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escrita (ver, a esse respeito, os capitulos 1 e 6 desse livro). Precisa-
mos, entdo, atentar para outros possivels efeitos mais sutis do “ como
conduzimos as situagfes de producéo” sobre a qualidade dos textos
gue os estudantes compdem.

Isso ficou muito evidente num estudo em que Leal & Morais
(2003) analisaram situagdes nas quaiscriancas das sériesiniciaiseram
convidadas aproduzir textos da ordem do argumentar. Em diferentes
escolas, cada professora participante da pesquisa lia para os alunos
um texto que enfocava a cooperagdo das criancas nas tarefas domeés-
ticas. Em seguida, o tema (“as criancas devem ou ndo trabalhar em
casa’) era debatido e se pedia as docentes que ndo tomassem uma
posi¢do, que apenas coordenassem o debate. Num terceiro momento,
cada aluno deveria escrever um texto individual, expressando sua
opinido. Acertou-se que os textos seriam posteriormente lidos e que
aguns seriam escolhidos para vir a ser debatidos em outra sala de
aula da escola.

A andlise das gravagdes das aulas revelou que as mestras
tinham diferido bastante naformade conduzir atarefa. Em algumas
turmas, o texto lido eramero ponto de partida para o debate. Noutras,
haviaum exaustivo trabal ho de recuperacao dasinformacfes do mes-
mo, através de uma espécie de “questionario”. Em algumas salas,
apareciam posi¢des divergentes sobre o tema, noutras, todas as crian-
¢as tendiam a adotar um Unico ponto de vista. O curioso € que, em
certas turmas, o debate se voltou mais para outro sub-tema: meninos
€ meninas devem realizar igualmente as tarefas domésticas? Final-
mente Viu-se que algumas professoras tinham mantido uma posi¢cdo
de isencdo, tal como combinado, enquanto outras tinham assumido
explicitamente um ponto de vistafavoravel ao trabalho das criangas
no lar (isso transpareciainclusive no tom de voz das mestras, no tipo
de perguntas que formulavam aturma, etc).

Qual o resultado? Aqueles detalhes da situacdo de producéo
influiram, de forma evidente, sobre as caracteristicas dos textos dos
alunos. Em algumas salas, onde as perguntas e opinides da mestra
induziam os alunos aassumirem determinada posi¢do, predominaram
0s textos em que os aprendizes assumiam homogeneamente “a voz
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oficial”, segundo a qual as criangas teriam que audar em casa. A
maior ou menor presenca, nas producdes, de certas propriedades de
um texto de opinido — explicitagdo de pontos de vista, apresentacéo
dejustificativas e antecipagdo de contra-argumentos — refletia clara-
mente as formas como as professoras tinham conduzido o debate e
proposto a escrita dos textos.

Mora da histéria? N&o da para avaliar os textos infantis em
abstrato, sem ver como a propriasituacdo de producdo oslevaacriar
representagdes sobre o que e como devem escrever na escola. Com
clareza sobre como se deu a situacdo de escrita, 0 professor terdmais
condicOes de avaliar os textos dos alunos, tomando como um dos
critérios a adequagdo a situagdo proposta, ou seja, um primeiro crité-
rio para avaliacdo dos textos é a adequacéo as finalidades e aos des-
tinat&rios. Além desse critério, outros sdo também relevantes, como
sera discutido adiante.

3 O que e como avaliar quando estamos
ensinando a produzir um texto?

Ha alguns anos, Leal e Guimaraes (1999) investigaram como 0s
professores das sériesiniciais avaliavam os textos narrativos produzi-
dos por seus dunos. As autoras constataram duas posturas dominan-
tes: aguns docentes tendiam a hipervalorizar a correcdo da superficie
dotexto ejulgavam “bem escritas’ aguelas histérias em que quase ndo
apareciam problemas de ortografia, segmentagao das palavras, empre-
go de maiUiscula e pontuacdo. Num outro pélo, aguns docentes valo-
rizavam “o que o aluno tinha conseguido dizer”, a originalidade ou
espontaneidade do discurso produzido pela crianga, independente-
mente da corregdo com que notavam palavras e oracoes.

Cremos que aquel as duas tendéncias dizem respeito a extremos
de um espectro que inclui dois ambitos ou dimensdes inerentes a
atividade de produzir textos e a respeito dos quais nossos alunos
precisam avancar. Por um lado, temos a convencionalidade da nota-
¢30 escrita, que engloba ndo sb a ortografia, mas outros aspectos
de dominio danormalingisticade prestigio como, por exemplo,
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0 emprego da concordancia verbo-nominal e daregéncia, o mangjo
dos tempos verbais, etc. Usamos a denominagéo “ambito da norma-
tividade” para nos referir a esses conhecimentos, que séo discutidos

mais detal hadamente no capitulo 8 deste livro.

Por outro lado, variando conforme as especificidades de cada
género, um texto precisa cumprir certas exigéncias de organizacao,
informatividade, coeréncia, coesdo, uso de pontuacéo e paragrafa-
¢80, €tc., aspectos que garantem a “textualidade” (confere capitulo
8) do produto escrito e sua adequagdo a situagdo comunicativa.

O exame dos aspectos normativos e textuais, revelados pelas pro-
dugdes infantis, deve constituir, entdo, uma espécie de “chave’ para
acompanharmos 0s progressos de nossos aunes na capacidade de pro-
duzir textos. A fim de ampliarmos discussfo, vejamos o que nos
relatam duas professoras que trabal ham numa rede plblica de ensino:

Sempre avalio as produgdestextuais. A formade avaliar é que
difere, dependendo da natureza do texto, dos meus objetivos
emrelacdo aeleou dasdificul dades apresentadas pel osalunos.
A partir dai, busco melhorar 0 desempenho dos meus alunos,
tanto no processo de construcdo de texto, como em agumas
dificuldades especificas. segmentago de palavras ou frases,
ortografia, concordanciaetc. Avaiotambém onive deaceitagio
do texto proposto e a forma como a atividade foi conduzida
(Edileuza Gomesdos Santos, professorado 2°. ano do 2°. ciclo
da EscolaMunicipal Santo Amaro, no Recife)

Uma coisa que eu observo quando a produgdo éindividual
€ até que ponto eles estdo se apropriando do sistema de
notacéo alfabética. Como eles estdo escrevendo deter-
minadas palavras. Pra saber em que nivel eles estdo. Eu
tenho conseguido identificar melhor os niveis dos meus au-
nos. Tenho conseguido intervir mais. (Dilian da Rocha Cor-
deiro, professora alfabetizadora da Escola Municipal Pedro
Alcantara, no Recife)

Vemos que, ao avaliar as productes dos estudantes, a professo-
ra Edileuza estava atenta tanto para os aspectos da textualidade (“o
processo de construgdo do texto”) como para os aspectos normativos.
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Elademonstravatambém a preocupacdo em considerar as especifici-
dades do género e em avaliar os efeitos da forma como tinha condu-
zido a atividade. JaaprofessoraDilian, que, no depoimento da secéo
anterior, demonstrava atentar para todos esses cuidados, enfatiza,
agora, um aspecto do ambito danormatividade, que é fundamental na
etapa de afabetizacdo inicial: o dominio das convences letra-som,
fruto da compreensdo que os aprendi zes el aboram sobre como funcio-
naaescrita alfabética

Tal como indicado pelas mestras, ao langarmos nosso ol har
sobre as producgdes das criancas, estaremos alertas para as caracte-
risticas do género em pauta e para os objetivos que a atividade de
escrita tinha. Sem desconsiderar os aspectos hormativos (de con-
vencionalidade), precisamos diagnosticar também os avangos elacu-
nas que dizem respeito ao dominio datextualidade. S6 assim podere-
mos saber 0 que nossos alunos jainternalizaram (sobre alinguagem
dos diferentes géneros textuais e sua notagéo), e identificar o que
Ihes falta (re)construir em suas mentes, para poder escrever textos
melhores. Essas informagfes nos gjudardo a planejar nossainterven-
¢80 na etapa de revisdo — reelaboracdo das versdes iniciais e no
planejamento de futuras situagfes de producdo de textos.

Pensando na revisdo, tema do capitulo 7 deste livro, queria-
mos aqui refletir sobre o quanto aavaliagdo de textos, numa perspec-
tivaformadora, precisaoportunizar ao aprendiz areflex&o sobreo que
conseguiu fazer (e o que precisa ser melhorado), em lugar de lhe dar
prontas as soluctes para melhorar seu texto (cf. Morais, 1998; Ruiz,
2001). As corregBes “resolutivas’, que marcam, no texto, s erros ou
problemas e que ja déo as formas substitutas, tém, a nosso ver, efei-
tos bem perniciosos. Do ponto de vista atitudinal, o fato de ver o
texto todo “pintado” com corre¢es do adulto pode levar o auno a
ver-se como “alguém que ndo sabe’, que é incapaz de, autonoma-
mente, reelaborar o que escreveu. Ao lado do sentimento de punicéo
gue pode despertar, essa alternativatradicional parece ndo favorecer
0 desenvolvimento de uma atitude de respeito ou persuasio ante o
leitor de seus escritos, que justifica o “voltar ao texto”, refazé-lo até
chegar ao estagio de uma edicdo final.
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Em concluso, a avaliacdo de textos precisa ser, antes de tudo,
uma atividade em que o professor analisa o que auno foi capaz de
produzir para, a partir dessa constatacdo, gjudé-lo a melhorar. Trés
aspectos, entdo, foram aqui citados. adequacdo a situacéo de intera-
¢&0; textualidade e normatividade. E importante, no entanto, termos
clareza dos objetivos didéticos que tinhamos em mente ao elaborarmos
nosso plangiamento e ao que foi ensinado, para ndo cairmos na tenta-
¢d0 de avaliarmostudo de umavez sb e ndo conseguirmos sistemati zar
0 que precisa ser objeto de atencdo e reflex@o dos aprendizes.

4 Lembrete final: o papel da auto-avaliacao

Como vimos até aqui, aatividade detrabalhar e avaliar aprodu-
¢80 de texto escrito depende muito da postura do professor diante
das atividades propostas para essa finalidade. Porém, outro elemento
da avaliacdo formativa ou comunicativa aparece como algo muito
importante a ser valorizado e estimulado, que é aauto-avaliacgo. Para
gue os aprendizes se tornem escritores auténomos, considera-se fun-
damental que eles possam comecar, desde muito cedo, a aprender a
avaliar as préprias producdes. Nesse processo, é importante explici-
tar para os alunos os critérios de avaiacdo que o professor utiliza
para que o aluno, na releitura compartilhada ou individual do seu
texto e por meio daleituradostextos dos colegas, possaidentificar as
“faltas’ e recongtrui-las. Assim, além de favorecer aos alunos um
momento de reflexdo, essa atividade avaliativa estéd dando-I1hes con-
di¢des de construir um sistema pessoal para aprender a escrever, que
podera ser enriquecido progressivamente.
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CapiTuLO 5

Planejando o ensino de producao
de textos escritos na escola

Kétia Leal Reis de Melo
Alexsandro da Silva

1 Por que planejar?

A produco de textos escritos &, como foi visto nos capitulos 1
e 2, umaatividade socia e cognitiva de natureza bastante complexa,
gue envolve umamultiplicidade de acBes e de conhecimentos, e que,
apesar de ser um processo indissociavel da leitura, tem suas especi-
ficidades. Considerando guestBes, Telma Leal e Ana Carolina
Brand&o apresentaram, no capitulo 3, os objetivos didaticosrelativos
a0 ensino de producdo de textos escritos. Os objetivos sdo definidos
a partir do que se pretende que os alunos desenvolvam e, em sendo
assim, surge mais uma questdo: como proceder para atingi-los?

O plangjamento semprefoi um instrumento importante em qual-
quer setor da atividade humana: no governo, em casa, haigrejaou na
escola. Plangjar tornapossivel definir o que queremos a curto, médio
e longo prazo; prever situagdes e obter recursos; organizar as ativi-
dades; dividir tarefas parafacilitar o trabalho; avaliar.
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A intencao deste capitul o é propiciar acompreensado do plangja-
mento como algo Util, produtivo, organizado com afinaidade de fa-
vorecer 0 processo de ensino-aprendizagem de producdo de textos,
0u sgja, 0 plangjamento como instrumento, cuja funcdo é potenci-
dizar as agdes daguel es que protagonizam esse processo: o profes-
sor e 0 auno.

Paraser (til a0 professor, o plangjamento deve orientar suaagao,
aqual tem uma intencionalidade definida a partir dos objetivos que
pretende al cancar. Sendo assim, o plangjamento ndo pode ser rigido.
Essa situagdo coloca o professor como autor consciente do seu tra-
balho: ele sabe por que esta conduzindo a prética pedagdgica de uma
maneira, e ndo de outra. Entdo, é fundamental ndo perder devistaque
0 plangjamento pode ser uma ferramenta para concretizar, nasalade
aula, as intengbes educativas, que nele se evidenciam pela forma
como sd0 organizados o tempo, 0 espaco, 0s Materials, as propostas
e intervengBes do professor.

Sem perder de vista as discussdes apresentadas nos capitulos
anteriores, salientamos que o plangiamento do ensino de producéo
detextos escritos deve fundamentar-se, como também defendem ou-
trosautores(CURTO, MERILLO e TEIXIDO, 2000; CELIS, 1998; JO-
LIBERT,1994), em alguns principiosbasi cos:

1. Escrever com finalidades e destinatarios claros, aproximan-
do as situacdes de escrita na escola das que ocorrem fora da escola.

E no nivel das inter-relagdes que a linguagem se constitui, se
desenvolve e se modifica, ou seja, ndo ha linguagem sem contexto
psicossocial. Por isso, sugerimos que o ensino de producéo de
textos escritos seja pensado a partir do modelo pluridimensional da
atividade linglistica, considerando os aspectos sociocomunicati-
vos e cognitivosjareferidos no capitulo 2. Pois, como afirmaGoese
Smolka(1992),

Para que a atividade de linguagem escrita se aprimore e o
escrever tenha um impacto significativo sobre desenvolvi-

mento do sujeito, faz-se necessario que as préticas educativas
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incentivem aenunciacdo do pensamento dentro de diferentes
tipos' de textos, marquem propoésitos interativos efetivos
para a producdo escrita, configurem leitores diversos para o
gue se escreve e atribuam rel evanciaaos varios momentos do
processo, desde asituacéo desencadeadoraaté arevisio, des-
tinagdo e repercussdo do texto (p.68).

Atividades auténticas, ou sgja, funcionais, sdo imprescindivels
para que haja aprendizagem significativa. A construgdo do conheci-
mento e a eficacia das aprendizagens ocorrem a medida que as
atividades propostas tenham pleno sentido, relevancia e propdsi-
to. Assim, aprender a escrever deveria sempre acontecer a propo-
sito de atividades de escrita inseridas em contextos funcionais, que
se caracterizam por ter umafuncdo de ser e derealizar-se, cumprindo
um objetivo claro. Mas, além disso, devem ser relevantese significa
tivas na cultura dos alunos. Por exemplo: que eles possam estabele-
cer umarede ampladerelagdes entre aatividade proposta e tematicas
gue interessam a eles; percebendo a funcionalidade através darela-
¢do dalinguagem da escola com o mundo social: escrever aaguém,
de umadeterminadaforma, para conseguir um objetivo claro ou pos-
sibilitando ainterconexdo de matérias em torno de nlcleos teméticos
complexos e atrativos.

2. Escrever para atender a finalidades, destinatérios e situa-
¢Oes diversificadas, desenvolvendo capacidades variadas, préprias
dos diferentes contextos de interacéo social.

A produco de textos escritos envolve a capacidade de coorde-
nar e integrar operagdes de diferentes niveis e conhecimentos diver-
s0s, congtituindo-se, assim, em um ato de grande complexidade. Como
jareferido, as atividades de escrita de textos devem ser desenvolvi-
das em contextos funcionais, o que significa dizer que é necessario
ter finalidades e destinatérios auténticos. Porém, além disso, convém

! Nesse caso, adotamos o termo “géneros’ e ndo “tipos’, conforme discutimos no
capitulo 1.
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destacar a importancia de variar essas finalidades e destinatarios,
umavez gque cada situacdo exige capacidades diversas, que precisam
ser desenvolvidas. A consideracdo desse principio enfatiza a pers-
pectiva da producdo de textos como atividade cognitiva e social,
tratada no capitulo 2 e o que ja foi discutido no capitulo 3 sobre
objetivos de ensino da escrita.

3. Desenvolver capacidades de reflexéo sobre os textos escri-
tos e sobre as agdes que realizamos ao escrever.

Os alunos ndo aprendem espontaneamente, nem por si mes-
mos. Aprendem reflexivamente, porque alguém os pde em situagéo
de pensar. O aprendizado da producéo de textos, como qualquer
outro, € um processo social de construcéo dos significados por
parte do aprendiz, em seus encontros e interacdes com os textos, as
idéias, as pessoas e as situagoes. A freqiiéncia, qualidade e perti-
nénciadessas interacdes repercutem narapidez, eficaciaeflexibili-
dade de suas aprendizagens, ou sgja, € importante garantir que se-
jam vivenciadas muitas situacBes de escrita e de reflexdo sobre a
escritana sala de aula.

Para que os alunos aprendam reflexivamente, o professor deve
organizar e plangjar as atividades, ndo apenas para que os alunos o
escutem, mas também para que ele possa escutar o que os alunos
dizem; paraque os alunos discutam entre si e cooperem naresolucéo
de problemas relativos a producdo textual; para que tenham maior
autonomia em sua atividade.

Nesse sentido, é funcdo do professor criar as condigdes que
favorecam a aprendizagem de producdo de textos, o que significa
sistematizé-las e plangjé&-las considerando o seguinte:

— as condigdes de uma interag&o rotineira entre os alunos e
textos escritos diversos.

— ativag8o de conflitos cognitivos férteis, através da intera-
¢80 entre os alunos.

— sistematizag8o das etapas do processo de escrita, que ndo
sdo necessariamente lineares, conforme discutimos no
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capitulo 2, cabendo, assim, ao professor proporcionar aos
aunos momentos de: geragdo deidéias, selecao/organizagdo
deidéas, eshoco, revisdo e edi¢do do texto.

— estimulagdo e suporte a atividade metacognitiva do auno,
isto &, favorecer uma reflexdo sobre as agoes realizadas ao
escrever e sobre os proprios textos escritos, de modo a ga
rantir ao aluno-escritor um controle desenvolvido sobre sua
prépria atividade de produgdo de linguagem.

Os principios que apresentamos sao importantes para o planegja
mento, mas é preciso articular com o que vocé, professor, pode ofere-
cer. Esses principios basicos podem tornar-se realidade na prética
pedagdgica cotidiana, @ medida que vocé os concebe e assume na
acdo. Vocé, professor, é o protagonista ativo da aprendizagem de
seus aunos.

2 Contextualizando as situacoes de ensino

A proposta de escrita pode surgir de situactes da prépria saa
de aula e de outros espacgos, bastando, para isso, o professor ficar
atento e promover discussdes que possam culminar com a producéo
de diferentes textos. Digamos que surja, por exemplo, a necessidade
dacriagdo dasregras de um jogo. Esse material serdbem maisinteres-
sante efuncional se produzido pel os proprios alunos. Foi o que acon-
teceu com os alunos de 32 série da professora Edjane, que sentiram a
necessidade de criar e sistematizar regras para 0s jogos de futebol e
de queimado, que costumavam ocorrer no horario do recreio eduran-
te os quais era comum surgirem brigas entre os alunos de diferentes
turmas que participavam dos jogos.

A finalidade dessa atividadefoi ade desenvolver ahabilidade
de explicar oralmente e por escrito um jogo, apresentando
suas regras e produzir um texto instrucional por escrito. Por
IS0, aniniciar aaula, tive o cuidado de sondar com osaunos
quais as brincadeiras de que eles mais gostavam, para se
divertir nointervalo daescolae em casa. Depois, pedi que os
alunos elencassem alguns jogos, para 0s quais pudéssemos
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elaborar regras. Nesse momento, os alunos demonstravam
muitaempol gagdo e a sala estava ficando muito barulhentae
tumultuada. Ent&o sugeri que el es escol hessem apenas um ou
dois jogos. A maioria optou pelo futebol, visto que, nasala,
existem maismeninos do que meninas. As meninas escol he-
ram realizar atarefa em cimado jogo de queimado. (Edjane
Figuerda de Lima e Silva?, Escola Municipal Arménio Gui-
Iherme dos Santos, Cabo de santo Agostinho — PE)

A professora, aprincipio, discutiu asjustificativas de produggo:

Por que anecessidade de criar regras paraojogo defutebol e
de queimado? Em que sera Util? Para quem servirdo essas
regras? Onde e para quem divulgaremos o que iremos produ-
zir? Os alunos disseram que havia muitas brigas durante os
jOgos no recreio e, setivesse regras gque os colegas de outras
turmas também seguissem, isso poderia diminuir.

Passado esse primeiro momento (que chamariamos de sensibili-
Zac80 paraescrever), no qual estariam definidos os aspectos comuni-
cativos — como propésito, destinatério, formato — a professora da
continuidade ao trabalho, enfocando os outros momentos envolvi-
dos na producéo de um texto.

Alguém conhece algum texto de regras de jogo que possa,
quem sabe, gjudar na producdo deste que pretendemos fa-
zer? Com que pessoas podemos contactar para nos ajudar?
Apresentel para 0s alunos algumas regras de jogos, como
trilha, domind e baralho, para que eles pudessem entender o
que iriam produzir logo mais. Os alunos conversaram bas-
tanteentresi edecidiram quaisasregrasqueiriam colocar na
cartolina e expor para os colegas da 42 B, os quais seriam
convidados adisputar uma partida de futebol e de queimado,
obedecendo aquelas regras. A maior dificuldade encontrada
por mim em relacdo a construgdo desse tipo de atividade foi
fazer com que as criangas conseguissem escrever, demaneira

2 A professora participou do curso “Produgdo de Textos no Ensino Fundamen-
tal” promovido pelo CEEL/ UFPE, no segundo semestre de 2005.
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clara e objetiva, as regras dos jogos propostos. Porém, de-
pois de algumas orientagdes e revisdes, conseguimos al can-
¢ar o objetivo proposto.

Ao final da apresentac@o dessa experiéncia, destacamos alguns
pontos que julgamos importantes e para 0s quais chamamos a atengéo
do leitor. O primeiro estaligado ao fato de que a atividade plangjadae
vivenciadaenvolveu situacdo de escritafuncional e auténtica, umavez
gue nascida e dimentada pela vida dos alunos. Eles escrevem numa
Stuagdoredl, isto & ndo produziram escritos simulados, do tipo “ Imagi-
na que vocé esta escrevendo para um amigo”. O segundo, que se
relacionaao anterior, estaligado ao caréter interativo daescrita. O texto
produzido tinhainterlocutores e finalidades sociais reais e, além disso,
0 processo de produgdo envolveu a interacdo dos alunos entre s e
destes com a professora. Todas as etapas de producdo foram vivenciadas
coletivamente, inclusive a revisdo, o que resultou na versdo fina do
propriotexto. O terceiro estarel acionado com aleiturade outrostextos
de regras de jogos, as buscas de informagBes, as discussies no grupo,
gue gjudam a antecipar atarefa de escrita propriamente dita e pode ser
um facilitador do processo de geracdo deidéias.

Jolibert (1994) salientaaimportanciade que as atividades de pro-
ducdo detextos escritos sgjam propostas em um meio em que osalunos
sgjam ativos e gerenciem suaagao, afirmando que“ é enquanto sevive
emummeio sobreo qual sepodeagir, no qual sepode—com osdemais
—discutir, decidir, redlizar, avdiar... que se criam assituagbes maisfavo-
raveis para a aprendizagem” (p. 33). Consideramos isso védido para
todas as aprendizagens e, em especid, paraa aprendizagem da produ-
¢30 de textos. Sendo assim, buscamos sadlientar o papel congtitutivo
das interacfes aplicadas nas condigdes da producéo.

3 Organizando as situacdes de ensino

Considerando as discussdes travadas até o momento, propo-
mos que o plangjamento do ensino de producéo de textos contemple
diferentes modos de organizac&o das atividades, tais como situagdes
de producgo coletiva, em peguenos grupos, em duplas e, também,
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individualmente. Em outras palavras, estamos sugerindo que o pro-
fessor adote, em sala de aula, diversos modos de agrupar os alunos
a0 solicitar a escritade textos.

Para comegar, salientamos que a experiénciatem mostrado que
o trabalho em colaboracdo é muito produtivo para a aprendizagem
dos alunos, sobretudo as duplas ou 0s pequenos grupos tém se
revelado umaboa opcéo, se os critérios de agrupamento forem ade-
quados. Esse tipo de agrupamento possibilita que os alunos socia-
lizem seus conhecimentos, permitindo-lhes confrontar e comparti-
Ihar suas hipoteses, trocar informacdes, aprender diferentes
procedimentos, defrontar-se com problemas sobre os quais ndo
haviam pensado...

Entretanto, como sabemos, o fato de estarem sentados um ao
lado do outro ndo garantira que trabalhem coletivamente. E preciso
criar mecanismos que 0s ajudem a aprender esse importante procedi-
mento, que € o trabalho em colaboragéo de fato. Em algumas situa-
¢Oes, pode-se, por exemplo, oferecer umaunicafolhaparaareaizacéo
datarefa, emoutras, definir claramente qual o papel de cadaaluno na
duplaou no grupo, isto € quem se encarregarade enunciar o texto, de
registra-lo, de revisa-lo, entre outras agOes.

Desse modo, € necessério termos clareza, como observa Penin
(1997), de que “mais importante do que a estratégia de distribuicéo
dos alunos para o trabalho é a modalidade e/ou qualidade daintera-
¢80 adotada, proporcionadora ou ndo de desenvolvimento” (p. 162).

Quando a opcéo for por trabalho em parceria, para organizar 0s
agrupamentos, € preciso considerar os objetivos da atividade propos-
ta, 0 conhecimento gque os alunos possuem e a natureza da atividade.
As interacdes e 0s agrupamentos devem ser pensados tanto do ponto
de vista do que se pode aprender durante a atividade como do ponto
de vista das questBes que cada aluno pode “levar” para pensar.

Goes e Smolka (1992) destacam que é necessario considerar o
processo de producdo como um curso de eventos, desde o desenca
deamento até a destinacdo e repercussdo, masque, nem sempre, 0cor-
rem damesmaforma. Desse modo, 0s processos interativos sdo rele-
vantes e ndo devem ficar restritos as relagGes professor-aluno.
Segundo as autoras,
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ainteragdo com os pares tem um papel importante na cons-
tituicdo da atividade de linguagem escrita, o que, em geral,
ficaobscurecido pelainsisténciade certo tipo de préaticaedu-
cativaem seapoiar exclusivamente naproducdoindividual . A
produgdo em pares ou grupos oportuniza inimeras aprendi-
Zagens que ndo transcorrem, porém, de modo fécil, dada a
exigénciade senegociar idéiaselidar com asposi¢des ocupa
das pelosindividuos nainteragdo. A presencade seuspares é
sempre muito significativa para a crianga. Mesmo quando
escreveindividua mente, buscachances de comentar, indagar
e pedir confirmagdes do outro (p. 63).

Lea e Luz (2001), com a intencdo de analisar 0 processo de
interacdo entre pares na producdo de textos narrativos, solicitaram
gue alunos de 32 série do ensino fundamental de uma escolamunici-
pal do Recife escrevessem individua mente e em duplasnoticias, car-
tas e contos. Os resultados desse estudo mostraram que, de um modo
geral, os textos produzidos pelas duplas foram melhores que os tex-
tos individuais, tanto em agrupamentos assimétricos como simétri-
cos, embora isso ndo tenha acontecido de modo marcante no caso
das duplas compostas por criancas de niveis iniciais. Essas autoras
concluem, assim, que

(-..) ao ficarem em tal situacdo, 0s sujeitos se viram instados
atomar decisfes ndo mais sozinhos, e, por isso, obrigados a
explicitar o que estavam querendo fazer, o que sabiam fazer,
€, paraisso, tinham que se fazer entender pelo outro, validar
0 que queriam dizer, confrontar suasidéias, troca|as. Enfim,
decidir como escrever o texto (p. 43).

Castell6 (2002) também concorda com esse ponto de vista e
acrescenta que a escrita de um texto em colaboracéo — em duplas ou
em pequenos grupos — contribui para que o processo de composicao
adotado torne-se visivel, resultando, portanto, maissimplesaanalise
earevisio dele.

As propostas educativas que propiciam a interacdo entre 0s
alunos na salade aula sdo cadavez maisfreqiientese, hojeem dia, os
professores concordam que ainteracdo contribui para que os alunos
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possam tomar consciéncia do ponto de vistados demais, paraque
aprendam anegociar; também admitem que, assim, os alunos esta-
belecem uma série de lagos inter-relacionados, que conduzem a
uma verdadeira construcéo conjunta: exploram, propdem, retifi-
cam, integram aquilo que diz o colega, regulam suas agdes, apre-
sentam argumentos a suas propostas para que o outro as entenda,
etc., tudo isso com o objetivo de al cangcar umameta comum: escre-
ver o texto.

Em algumas ocasifes, 0 professor podera sugerir aos alunos a
producdo de textos coletivamente. Essa é uma modalidade de orga-
nizag8o do ensino de producdo de textos muito comum nosanosiniciais
da escolarizagdo, mas ndo em séries mais avancadas. Nessas situa
¢Oes, o professor atua como escribadaturma, isto € competeaeleo
registro do texto que os alunos estdo produzindo oralmente. E por
esse motivo que a producdo de textos col etivos tem sido muito prati-
cada, sobretudo, em turmas de alfabetizacdo, considerando-se que
nelas os alunos ainda ndo escrevem convenciona mente.

Naverdade, naproducdo coletivade um texto, acontribuicdo do
professor ndo se limita apenas a registrar o texto no quadro-negro,
mas vali além disso. Nessa posi¢do, ele pode, entre outras tantas
coisas, discutir com os aunos sobre conteidos a serem inseridos no
texto, auxiliando-os na geracdo, selecdo e organizagdo desses con-
telidos; analisar as melhores aternativas para expressar linglistica
mente, de modo coerente e coeso, 0s contelidos a serem tratados no
texto; registrar, discutindo, se conveniente, questdes relativas a orto-
grafia, pontuacdo, concordancia gramatical, entre outras; discutir
sobre a adequacéo das escolhas antes mencionadas a finalidade e ao
interlocutor do texto.

Desse modo, a producgdo coletiva de textos cria um espaco
em que os alunos tém a oportunidade de observar o professor em
acdo enquanto escreve e isso se tornarelevante a medida que eles
sd80 expostos a um model o mais experiente de produtor de textos,
sobretudo se ele expressa oralmente as decisdes que estd toman-
do durante a escritura do texto. Segundo Castell6 (2002), trata-se
de que os alunos “observem” em que consiste o processo de com-
posicéo de textos. Desse modo, consideramos que a producdo
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coletiva ndo deveria restringir-se as turmas iniciantes, devendo
estender-se as demais.

Nas situagBes anteriormente apresentadas, as agles necessarias
aproducdo de um texto escrito — geracdo e selecdo deidéias, textua
lizacdo, registro e revisdo —, discutidas mai s detidamente no capitulo
2, sdo distribuidas entre os alunos ou entre os alunos e o professor.
Nas atividades de producdo de textos em pares, em peguenos grupos
e coletivamente, os alunos distribuem-se de modo a dedicar-se a a-
gumas acBes e ndo aoutras ou mais aa gumas do que aoutras. Desse
modo, na escrita de um texto em pares, por exemplo, um dos alunos
pode ocupar-se do registro, enquanto o outro dita o texto oralmente
aele. E evidente, no entanto, que essa divisio de papés nem sempre
€130 delimitada e tdo rigidaassim.

Todavia, essa distribuicdo de papéis é importante, pois, como
discutimos no capitul o 2, coordenar tantas agBes e tantos conheci men-
tos a0 mesmo tempo € um trabal ho nada simples. Por outro lado, acre-
ditamos que os estudantes também devem ser solicitados a produzir
textos individua mente, compreendendo que, assim, eles comegardo a
aprender a coordenar as ages antes mencionadas. E necessario ainda
lembrarmos que, no dia-a-dia, aescritaé, sobretudo, umaagéo realizada
individua mente e ndo de modo compartilhado, emboraconstitua, como
discutimos em outros capitul os deste livro, uma atividade que é essen-
cialmente interativa, implicando a consideracdo do outro.

Por outro lado, consideramos necessario diversificar as ativida-
des de producdo de textos ndo sb com relacdo aos agrupamentos —
coletivamente, em pequenos grupos, em duplas, individual mente —,
mas também quanto ao tempo que é destinado a suarealizagdo. Des-
se modo, as atividades podem ser desenvolvidas ndo apenas em um
dia, mastambém em algunsdias ou, até mesmo, em variosdias, como
acontece, normalmente, no interior das seqiiéncias didaticas ou dos
projetos didéticos.

No exemplo abaixo, relata-se uma seqliéncia didética desen-
volvida em nove aulas, envolvendo a producdo de cartas a redagdo.
Essa experiénciaaconteceu em umaturmade 4% série, em umaescola
municipa em Jaboat&o dos Guararapes— PE.
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1° Aula

A professora no primeiro momento da aula dividiu a turma
em grupos e entregou o Jorna Didrio de Pernambuco para
cada equipe. Em seguida, solicitou que 0s alunos manuseas-
sem e analisassem como o jornal estava estruturado. (...)
Apbs aandlise dos alunos, a professora retomou a atividade,
realizando algumas perguntas sobre a estrutura do jornal,
dentre elas: Como o jornal estadividido? Qual éojornal que
vocés estdo lendo? Vocés conseguiram ver alguma parte do
jornal quetenham opinides, cartas? Ao terminar essaetapa, a
professora entregou cartas a redag@o para que cada grupo
fizessealeitura. Em seguida, aprofessorapediu paraque um
integrante de cada grupo fizesse a leitura da carta para a
turma. A medidaque erafeitaaleitura, eaanalisavaaestru-
tura da cartacom as criangas. No segundo momento, a pro-
fessora escreveu no quadro o titulo de uma reportagem e
levantou os conhecimentos prévios dos aunos, fazendo per-
guntas sobre o titulo (O que vocé acha que esse texto ird
tratar? Mercado da esmola quer dizer o qué?) e registrou no
quadro as respostas dos aunos.

Logo apds, entregou a reportagem aos alunos para que 0s
mesmos fizessem a leitura individual e depois coletiva da
reportagem “Mercado de esmola toma conta do Recife’, da
Folha de Pernambuco. Ao término daleitura coletiva, apro-
fessora levantou o ponto de vista dos alunos a partir de
aguns questionamentos. Apds esse momento, a professora
pediu queas criangasfizessem umacartaaredagdo dojornal,
emitindo suas opinides a respeito da reportagem.

2° Aula

A professora entregou a reportagem “Quem é o dono do
circo, o palhaco e quem o patrocina?’, retirada do
PERNAMBUCO.COM (on-line) e pediu que as criangas
fizessem a leitura silenciosa. Apds o término, a professora
perguntou quem gostariade fazer aleitura coletiva. Um alu-
no se prontificou e fez aleitura. Em seguida, a professora
tirou duvidas sobre o significado de algumas palavras e le-
vantou o ponto de vista das criangas sobre o texto, apartir de
aguns questionamentos. Depois da leitura e discussdo da
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reportagem, ela entregou as cartas enviadas ao jorna que
opinavam sobre essa reportagem, leu, discutiu e analisou
com as criangas aestrutura das cartas. Paraisso, foram feitas
algumas perguntas. Quem escreveu a carta? Para que escre-
veu acarta? VVocé concordacom acriticado autor? Por qué? O
gue acham a respeito desse assunto?

3° Aula

A professoradividiu aturmaem grupos, retomou atemética
“Meninos de Rua’, discutida nas aulas anteriores e fez a
leitura da reportagem “Acdo prevé retirada de criancas das
ruas’ do jorna Folha de Pernambuco. Em seguida, tirou as
duvidas dos alunos a respeito de algumas palavras, levantou
0 ponto vista das criangas a respeito do tema a partir de
algumas perguntas. Vocés gostaram dareportagem? Paraque
essareportagem foi escrita? VVocés acreditam que esse plano
pode dar certo? Apés essa etapa, a professorafez uma carta
coletivaaredagdo do jornal com ascriangas. E, por fim, feza
leitura da carta el aborada col etivamente pel os alunos.

4° Aula

A professora dividiu a turma e entregou uma carta a cada
grupo sobre a temética “Meninos de Rua’. As cartas foram
enviadas aredagdo de jornais que circulam em Pernambuco.
Ela pediu que os mesmos explorassem as cartas a partir de
algumas questdes: Quem escreveu a carta? Escreveu sobre o
qué? Para quem? Depois, acrescentou trés perguntas para
serem discutidas apds a apresentacdo dos grupos: Todas as
cartas tém relagdo com o tema? Em qud situagdo acartafoi
escrita? Vocé concorda com os pontos de vista levantados?
No momento daapresentagdo, a professorafixou, no quadro,
cartazes com todas as cartas. A medida que cada grupo foi
apresentando, a pergunta era lida por eles e a resposta era
discutidacom aclasse.

5° Aula

(...) A professora solicitou que os alunos se dividissem nos
mesmos grupos da aul a passada e lessem a cartadestinadaao
seu grupo. Em seguida, aprofessoraleu cadacartae retomou
as questBes discutidas na aula anterior.
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6° Aula

A professoradividiu aturmaem grupos e colou no quadro as
duas cartas enviadas a redagdo do jornal, cujos titulos eram:
“Meninos de rua’ (Diério de Pernambuco, 25/abril/2005) e
Meninosderua(Diério de Pernambuco, 29/abril/2005), uma
erarespostaaoutra carta. Em seguida, ela distribuiu as duas
cartas para os alunos e fez a leitura de cada uma. Apds
etapa, aprofessoradiscutiu as caracteristicasdacartae o que
0s a unos achavam da abordagem dos autores. Depois, redli-
zou uma produgdo coletiva.

7° Aula

A professoraentregou o texto“ Queméodonodocirco, o palhago
e quem o patrocina?’, retirado do PERNAMBUCO.COM
(on-line) e pediu que os alunosfizessem aleiturasilenciosa.
Ap6s algum tempo, ela fez a leitura da reportagem, tirou
algumas dividas sobre o significado das paavras elevantou o
ponto de vista dos aunos sobre a reportagem. Apés esse mo-
mento, elafez novamente aleitura e pediu que os alunosfizes-
sem uma carta a redagdo do jornal, expressando sua opinido
sobre areportagem lida, dizendo se concordam ou ndo eo que
fariam para mudar situagéo.

8° Aula

A professorainiciou aauladevolvendo as produgdes daaula
anterior, paraque os alunos fizessem as corregdes necessari-
as, e também para os que faltaram. Logo apds, a professora
foi as bancas, tirando as dividas dos alunos.

9° Aula

A professora entregou a fotocOpia da reportagem “Menores
Pedintes’, retirada do Jornal do Commercio, e pediu que as
criangas fizessem uma leitura silenciosa. Depois de algum
tempo, aprofessorafez umaleituradotexto. Elafez aleitura
de um parégrafo de cada vez, tirava as ddvidas dos aunos
sobre 0 significado de algumas palavras ou sobre asidéiasdo
texto e perguntava a opinido arespeito dareportagem. Apés
esse momento, fez a leitura completa do texto. Perguntou o
que os a unos acharam da reportagem lida, se concordavam,
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senéo concordavam, por que e como solucionariam o proble-
ma. Nesse momento, ela também aproveitou para dar sua
opini&o sobre areportagem. Em seguida, a professora pediu
gue os alunos fizessem uma cartaaredagéo do jornal sobrea
reportagem lida.

(Cabral, Nunes e Leal, 2005, p. 12-15).

Nesse relato, vé-se que a professora desenvolveu, com 0s seus
alunos, uma seqiiéncia didética estruturada em torno do género tex-
tual “cartaaredacdo”. Nele (no relato), nota-se, entdo, uma preocu-
pacdo com o desenvolvimento de uma seqiiénciade atividades volta-
das a reflexdo sobre um determinado género — carta a redacdo —, de
modo a que os alunos consigam dominé-lo melhor. Nessa seqliéncia,
estavam contempladas situagdes de discussdo sobre reportagens,
leitura e producdo de cartas a redacao e exploragéo das caracteristi-
cas desse género, entre outras atividades.

Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), uma seqiiéncia
didética consiste em “um conjunto de atividades escolares organiza:
das, de maneira sistemética, em torno de um género textual oral ou
escrito” (p. 97). Essesautores destacam que o objetivo de uma sequién-
ciadidaticaé, entdo, ajudar os alunosadominar melhor um género, de
modo apermitir que eles escrevam ou falem de modo mais adequado
em determinadas situagdes de interaco comunicativa®. Nesse caso,
sugerem que esse trabalho centre-se, sobretudo, em géneros que o
aluno ndo domina ou ndo domina suficientemente e com os quaisele
tem poucafamiliaridade.

Os projetos didaticos constituem uma outra modalidade de or-
ganizacdo do ensino e tém como uma de suas caracteristicas centrais
a existéncia de “um objetivo compartilhado por todos os envolvidos,
gue se expressanum produto final em funcéo do qua todostrabal ham”

3 E importante esclarecer que esses autores estdo conceituando seqiiéncia didati-
ca considerando apenas o tratamento dos géneros orais e escritos na escola.
Essa modalidade de organizacéo do trabalho pedagégico pode, no entanto, ser
usada também para o ensino de outros contelidos tanto dessa area de conheci-
mento (como, por exemplo, ortografia) como de outras.
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(Brasil, 1997, p. 62). Essamodalidade de trabalho — que pode ter uma
duracdo variada — apresenta excelentes oportunidades de producéo
de textos com finalidades e destinatérios claros. Se o professor esti-
ver desenvolvendo com os alunos um projeto didatico que tenha
como produto final, por exemplo, um jornal escolar, entdo os alunos
poderédo escrever um convite aos pais e a comunidade chamando-os
para o lancamento da primeira edi¢do. Nesse caso, tanto o produto
final (ojornal escolar) como o convite sdo textos que tém finalidades
edestinatariosreais eisso, como discutimos no capitulo 2, éo queda
sentido a atividade de escrever.

Por dltimo, mas ndo menos importante, destacamos a necessdade
dediversificarmos também asfinalidades, osinterlocutores e osgéneros
dos textos que seréo escritos em sda de aula, como discutimos em ou-
tros capitul os deste livro. E importante que as atividades de produco de
textos solicitemn ainda o atendimento a situagfes de interagdo comunica
tivas ndo gpenas escolares, mas também daquel as que ultrapassam esse
dominio e se estendem as préticas de linguagem reais.

Além de contribuir com a aprendizagem ao selecionar contel-
dos pertinentes, plangjar atividades adequadas e formar agrupamen-
tos produtivos, o professor também tem um papel fundamental du-
rante a realizacdo da atividade — ao circular pela classe e colocar
perguntas que ajudam os aunos a pensar, problematizar as respostas
dadas por eles, apresentar informaces Uteis e, sempre que for apro-
priado, socializar as respostas, questionar e discutir como foram en-
contradas. Parafuncionar assim, como um parceiro que ajudaaapren-
der, precisa estar atento aos procedimentos utilizados pelos alunos
pararealizar as tarefas propostas e aos conhecimentos que revelam
enguanto trabalham.

4 Concluindo

Em sintese, propomos que o plangjamento do ensino de produ-
¢80 de textos escritos deve:

—favorecer aproducgo de textos funcionais e significativos,

pois estes requerem adequada participagdo conforme o con-
texto pragmatico;
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— privilegiar ainteragdo dos alunos em eventos comunicati-
vosdiversos, ensinando-osabuscar a“ adequagdo” conforme
as condi¢Bes da situagdo comunicativa;

—possibilitar que se aprenda a escrever escrevendo num am-
biente mativante, integrando as atividades de producéo de
texto com avida cotidiana do aluno, ndo esquecendo que o
contexto escolar e os textos escolares sdo parte importante
daguelecotidiano;

— abrir espaco a multiplas aprendizagens, que permitam aos
alunos construir cooperativamente o conhecimento entre seus
pares e com a gjuda do professor.

I sso implica préticas pedagdgi cas que criem situagdes significa-
tivas que estimulem o aluno a escrever. E, paratanto, como jareferi-
mos a0 longo deste capitulo, faz-se necessario reconceitualizar as
préticas pedagogi cas rel acionadas com o ensino e aaprendizagem da
lingua escrita e o papel do professor, que é o de mediador dessa
aprendizagem.
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CapPiTULO 6

O contexto escolar de
producao de textos

Eliana Borges Correia de Albuquerque
Telma Ferraz Leal

Em nosso dia-a-dia, como vimos discutindo nesta obra, pro-
duzimos diferentes textos em diferentes situaces. escrevemos car-
tas e e-mail s para nos comunicarmos com pessoas distantes; fazemos
listas de compras para ndo esguecermos do que precisamos comprar;
anotamos recados; organi zamos nossa agendadi aria; relatamos acon-
tecimentos (alegrias e tristezas) em diarios; etc. Para muitos de nés,
no entanto, o ato de escrever estarelacionado aumaacdo dolorosae,
por vezes, traumética, vinculada alembrancas de experiéncias de es-
crita, vivenciadas principal mente naescola. O depoimento daprofes-
sora Ruth Helena é revelador dessa questéo:

“A experiéncia que eu tive de produzir textos foi bem trau-
matica. Tinha aquelas fichas de redagéo, a questéo de nédo
fugir do texto, acanetavermelhaque, quando estavaerrada, a
professora passava 0 X. Porém, nessa época, eu era uma
produtora de textos, escrevia: cartas, bilhetes, agenda, mas,
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paraaescola, ndo servia. SO serviaafichaderedacdo!” (Ruth
Helena Reinaux da Silva, Escola Municipal Beato Eugénio
Mazenod, no Recife, 3° ano do 1° ciclo).

Se, fora da escola, nds éramos e somos “produtores de tex-
tos’, na escola, éramos produtores de “redagdo”. Escreviamos um
texto especifico, paraum interlocutor também especifico: o profes-
sor; com um objetivo preciso: aprender a escrever. E essa aprendi-
zagem, para muitos de nos, deixou “traumas’, uma vez gque nossa
escrita estava sempre sendo avaliada como “boa’ ou “ruim”, “cer-
ta’ ou “errada’.

Como apontado por Ferreiro (1993), a escola (como institui-
¢ao) transformaaescrita de objeto social em objeto exclusivamen-
te escolar. Ela determina o qué, quando e como deve ser escrito,
ocultando as fungfes extra-escolares da escrita; ndo consideran-
do que a mesma é importante na escola porque é usada fora dela.
O carater pragmatico da escrita ndo é considerado e o escrever
passa a ser uma tarefa desprovida de finalidades sociais, desarti-
culada da experiéncia que o individuo tem com aescrita, fruto de
uma convivénciadiversificadacom um universo letrado, mediada
pelahistériade cadaum, pelasuaorigem social. Conforme salien-
taRodrigues (2000),

aescola acabou construindo, nas atividades de producdo es-
crita, model os de géneros que ndo encontram referéncia nas
préticas de linguagem escrita fora da sala de aula (p. 207).

Hoje, a discussdo sobre essas préticas escolares de escrita é
intensa. Tais discussdes vém sendo realizadas a luz de diferentes
perspectivas tedricas. Apesar dessas abordagens tedricas divergi-
rem em muitos pontos, um aspecto tem sido reiteradamente reafir-
mado pelos diversos estudiosos: as situacdes de escrita de textos
vivenciadas fora daescola, que envolvem diferentes géneros, inter-
locutores e finalidades, devem ser transpostas paraasalade aula. E
partindo deste ponto de vista que discorreremos, nesse artigo, so-
bre o contexto escolar de producéo de textos, que envolve, por um
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lado, a escolarizagdo das préaticas sociais de producéo de textos! e,
por outro, a producdo de textos especificos desse contexto.

1 A escolarizacao das praticas sociais
de producao de textos

Como jamencionado em outros capitulos destelivro, as propos-
tas curriculares atuais para 0 ensino da lingua portuguesa nas esco-
las tém evidenciado a concepcdo interacionista da lingua? em suas
diversas tendéncias. o socioconstrutivismo, o construtivismo e as
teorias da enunciagdo. Nesse sentido, essas propostas criticam o
ensino tradicional dalingua e assumem que os conteidos e os obje-
tivos centrais dessadisciplinadevem ser aleiturae aescrita, ndo mais
como simples atividades de codificacdo e decodificacdo, mas como
préticas sociais que sdo. |sso implicatrazer-se, paraasaladeaula, 0s
contextos significativos de leiturae producdo detexto, que envolvem
diferentes géneros, presentes no convivio social dos alunos e pro-
fessores.

O trabalho com texto, tanto em nivel deleituracomo de escrita,
passa a ser, entéo, o eixo norteador do ensino de L ingua Portuguesa
na sala de aula. Enfatiza-se a necessidade de se trabalharem diferen-
tes géneros de texto, considerando seus portadores, fungdes sociais,
contexto de producdo, estruturas e caracteristicas lingliisticas, entre
outros aspectos mencionados nas propostas curriculares para o en-
sino dessa disciplina nas escolas.

No entanto, um debate, hoje, permeia os discursos sobre esse
tema. De um lado, hd aqueles que advogam o trabalho mais assiste-

t Alertamos que o0 uso dessa expressdo é meramente didética, visto que ndo existe
prética de linguagem que ndo seja social. A escola é uma instituigdo na qual
diversos géneros textuais emergem e circulam.

2 Dados retirados do documento resultante da andlise das propostas curriculares
dos estados e de alguns municipios das capitais para o Ensino Fundamental.
Projeto MEC/UNESCO/FCC. “Subsidios a elaboragdo dos Parametros Curricu-
lares Nacionais’. S&o Paulo - Fundag&o Carlos Chagas, outubro de 1995.
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matico em salade aula, propondo atividades deleitura e producéo de
diferentes génerostextuais, sem que se estimule areflexdo sobre aspec-
tos lingUisticos dos textos (PRIVAT e VINSON, 1994). De outro lado,
est8o os que defendem que é preciso levar os alunos a pensar sobre os
textos que léem/escrevem, para se apropriarem de conhecimentos rel ati-
vosaosdiferentesgénerostextuais(SCHNEUWLY eDOLZ, 2004).

Adeptos da primeira concepgéo citada, representada por Privat
eVinson (1994), argumentam que, através dainteracdo em situagdes
reais, os alunos vao, gradativamente, aprendendo sobre as préticas
de uso da escrita e construindo as representactes adegquadas para
participarem dessas préticas. Dolz e Scheneuwly (2004) denominam
esse grupo de interacionistas intersubjetivos.

Dolz e Scheneuwly (2004), no entanto, como representantes do
segundo grupo, denominado de interacionismo instrumental, defen-
dem que a vivéncia de situagdes reais de interacdo, de fato, € um
caminho necess&rio para aprender a agir linguisticamente, lendo e
produzindo textos. No entanto, esses autores alertam sobre a exis-
ténciade génerostextuais que exigem maior nivel de atividade cons-
ciente® e que, mesmo nas préticas de linguagem extra-escol ares, s8o
aprendidos por meio de sistematizacdes presentes nos grupos em
gue tais textos circulam. Eles propem, portanto, que:

O trabalho escolar serarealizado, evidentemente, sobre géne-
ros que o aluno ndo dominaou o faz de maneirainsuficiente;
sobre aqueles dificilmente acessivels, espontaneamente, pela
maioriados aunos; e sobre géneros publicos e ndo privados
(...) As sequiéncias didadticas servem, portanto, paradar aces-
so aos aunos a préticas de linguagem novas ou dificilmente
dominédveis (DOLZ, NOVERRAZ e SCHNEUWLY, 2004).

Assim, defendemos, como o fazem Dolz e Schneuwly, que é papel
da escola refletir sobre os aspectos sociodiscursivos, estruturais e

3 Bakhtin (2000) denomina tais géneros de géneros secundérios, que néo fazem parte
dos contextos mais familiares e que emergem e circulam em espacos mais publicos.
Dentre outros, podemos citar a reportagem, o artigo de opinido, o conto, a
palestra, o artigo cientifico, que exigem aprendizagem mais sistematizada.
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linguisticos dos textos e criar condic¢des para que os alunos desenvol-
vam estratégias diversificadas de leitura e de produgéo de textos.

Além de termos a certeza da importancia dos procedimentos
reflexivos no processo de ensino e aprendizagem, consideramos, tam-
bém, que a escolarizagdo € um processo inevitavel, ou segja, como ja
foi discutido brevemente no capitulo 2, sendo a escolaumainstitui-
¢80 voltada para ensinar, as situactes de uso da linguagem se reves-
tirdo, necessariamente, dessa dimensdo da interaco.

E importante, portanto, considerar, como apontam Schneuwly e
Dolz (2004), que, quando 0s géneros textuais sdo trazidos para a
escola, ha um desdobramento, pois so géneros para aprender e gé-
neros para comunicar. A entrada dos géneros decorre de um conjunto
de decisdes do professor, que leva em consideragdo, dentre outros
aspectos, as caracteristicas das situagdes de interagéo de referéncia
e as aptiddes e capacidades iniciais dos estudantes.

Mesmo que admitamos essa dimensdo ingtituciona do espaco es-
colar, ndo podemosdeixar deindistir que precisamosmanter umavigilan-
cia congtante sobre nossas agdes a fim de aproximarmos as préticas
escolares de leitura e producdo de textos das préticas extra-escolares.

No entanto, para que consigamos construir boas estratégias
didéticas, temos que reconhecer que escolarizar as préticas sociais
de producgo detextos ndo tem sido tarefafécil, poisimplicaacriagéo,
dentro da instituicdo escolar, de situagcBes miméticas as praticadas
foradaescola

O processo de desdobramento do qual falam Schneuwly e Dolz
(2004) caracterizaaduplaface que aescolaprecisaassumir quanto a
entrada dos textos de circulagéo social haescola, pois, como explici-
tam esses autores:

Todaintroducdo de um género naescolaé o resultado deuma
decisdo didatica que visa a objetivos precisos de aprendiza-
gem, que sdo sempre de dois tipos: trata-se de aprender a
dominar o género, primeiramente, para melhor conhecé-lo,
melhor produzi-lo naescolaeforadela, e, em segundo lugar,
para desenvolver capacidades que ultrapassam o género e
gue sfo transferivels para outros géneros (p.10).
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Assim, como defendido por Leal (2003), no momento em que 0s
géneros entram na escol g, eles sofrem transformagdes, umavez que,
a0 produzirmos textos, escrevemos para destinatarios que sdo, ao
mesmo tempo, os interlocutores para os quais os textos séo dirigidos
como veiculosdeinteracdo (reais ou imaginarios) e aqueles que orien-
tam e ensinam sobre como realizar adequadamente a tarefa proposta
(professor, colegas, outros participantes da comunidade escolar).
Dependendo da situac8o, os alunos irdo se preocupar mais com o
professor como mediador ou com os outros destinatarios.

Essa dupla face da entrada dos textos na escola, como ja apon-
tamos, exige do professor um cuidado especial para ndo perder de
vista os objetivos didéticos referentes a reflexdo acerca dos aspectos
sociodiscursivos e lingliisticos, ou sgja, 0 professor deve promover a
escrita de textos inseridos em préticas de linguagem que motivem os
aunos a participar de eventos de letramento diversificados e que, ao
mesmo tempo, 0s g udem aconstruir representacdes adequadas acer-
ca da situacdo de escrita.

No entanto, como apontado por Albuquerque (2002), o quetem
acontecido, muitas vezes, é uma transformacdo do trabalho com a
diversidade textual em mais um contetdo curricular que se integrou
aos contelidos “tradicionais’ (ortograficosegramaticais). Nessapers-
pectiva, mais do que possibilitar aos alunos leituras e escritas diver-
sas, de diferentes géneros, escritos em contextos diferenciados e
para diferentes fins, a énfase no trabalho com textos tém recaido no
ensino de suas caracteristicas, naimportancia dos alunos osidentifi-
carem e os classificarem. Nao se nega, agui, aimportancia desse co-
nhecimento, mas o que se observa é umaescol arizagdo desses textos,
distanciada de seus contextos sociais de producéo.

Sabemos, no entanto, que nem sempre € possivel ao professor
plangjar situactes de producdo de textos que preencham finalidades
reais e que sgjam destinados a outros leitores (e ndo apenas ao pro-
fessor). Quando isso ndo acontece, como bem defende Leal (2003), é
importante pensar em situagGesimagindrias, que tenham caracteristi-
casque, pel o menos, se aproximem de usosreais, deixando claro para
0 auno que, naguel e momento, €l e estara aprendendo algo que pode-
ra ser utilizado em outras situacOes.
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Por outro lado, éimportante considerar que, nainstitui¢do esco-
lar, como em outrasingtituicdes (igreja, familia, clubes...), hAumacir-
culacdo de diferentes géneros de textos produzidos pelos membros
que acompdem, para atender s suas finalidades especificas. E sobre
iSso que discorreremos a seguir.

2 A producao de textos especificos
do contexto escolar

Naescol g, produzimos textos que também sdo escritos em outros
contextos. Setomarmos como base aclassificagao realizadapor Led e
Albuquerque (2005, p. 66), jadescritano primeiro capitulo destelivro,
perceberemos que “as situagdes em que a escrita € utilizada para
automonitoracao das proprias agfes, ou para organizacao do dia-a-
dia, ou para apoio mnembnico, tais como as agendas, os calendérios,
0s cronogramas, dentre outros’ , s8o vivenciadas tanto na instituicdo
escolar, como em outros contextos. JA as situagdes voltadas para a
“construcdo e a sistematizacdo do conhecimento, caracterizadas,
sobretudo, pela leitura e producdo de géneros textuais que usamos
como auxilio para organizacao e memorizacdo, quando necessario,
de informagBes, tais como as anotacgles, resumos, esquemas e outros
génerosqueutilizamospara estudar temasdiversos’ (LEAL eALBU-
QUERQUE, 2005, p. 66), apesar de poderem extrapolar a escola, sfo
constitutivas dela, uma vez que se vinculam a seus objetivos.

Em relacdo a producdo dos textos vinculados a primeira situa-
¢80 acimacitada, ou sgja, aostextos que ajudam aorganizar o dia-a-
dia, a presenca deles na escola é importante, pois eles servem para
reger a vida dos profissionais e alunos. Como descrevem Leal e
Albuquerque:

Os quadros de horérios sdo exemplos dessas espécies de
textos. Tanto os(as) professores(as) quanto os alunos sdo
orientados, pelos quadros de horério, para saber quando te-
réo aula de Educagdo Fisica ou de outra disciplina em que
haja mudanca de professor, ou mesmo para saber qual € o
horério da entrada, do recreio ou da saida, ou ainda, para
decidir que livros deverdo ser levados para a escolaem cada
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diada semana, conforme exemplificamos anteriormente. Os
quadros derotinatambém sao muito utilizados. Nesses, 0s(as)
aunos(as) tém acesso ao que sera readizado na sala de aula
durante o dia ou mesmo durante uma semana ou um meés,
dependendo daformade trabalho do(a) professor(a). Oscro-
nogramas sao fundamentais na realizag8o dos projetos dida-
ticos, por exemplo, quando professores(as) e alunos(as)
programam uma acdo com data de término prevista, como
um livro a ser lancado numa feira literéria. As agendas das
criangas sdo suportes textuais destinados ao controle e a
programacéo de atividades que so também importantes, ja
que, nelas, os(as) alunos(as) registram as atividades em fun-
¢80 dos dias em que precisardo ser realizadas (em algumas
escolas em que as criangas hdo recebem agendas, 0s(as)
professores(as) tém investido em organizar, com as criangas,
aconfeccdo dessas agendas).

Além desses géneros citados e de outros que aparecem no
dia-a-dia, ha ainda os géneros que ajudam os(as)
professores(as) e alunos(as) aorganizar asatividadesdidrias,
tais como alistade alunos da sala, que podem ser usadas em
diferentes ocasiBes para consulta e distribui¢éo de tarefas. O
controle sobre a quantidade de alunos(as) para previsio das
atividades em grupo e o controle da frequiéncia deles(as) é
importante para o(a) professor(a) e para os(as) alunos(as)
avaliarem o quanto esta havendo de participagdo nasaulas e
parareger as interacdes (p. 70).

No que diz respeito aos textos produzidos para sistematizar co-
nhecimentos, embora possam extrapolar o contexto escolar, elespre-
cisam ser ensinados e vivenciados nessa institui¢do, ndo so na disci-
plinade L ingua Portuguesa, mas em todas as outras. Assim, 0 ensino
dos diferentes contetidos curriculares pode envolver a producéo de
diferentes géneros e, dessa forma, ultrapassar a seqiiéncia cléassica
presente nos livros didéticos, que se relaciona a leitura de texto que
expde 0 assunto ou teméticaaser trabalhada e posterior realizagéo de
questiondrio com perguntas vinculadas ao texto. E preciso enrigque-
cer asexperiéncias de escritados alunos e, a0 mesmo tempo, garantir
que, através desses textos (relatos, esquemas, resumos, etc.), siste-
matizem o conhecimento trabalhado. A seguir, apresentaremos uma
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experiéncia de producdo de textos com esse objetivo e, por dltimo,
destacaremos algumas atividades presentes em livros didati cos reco-
mendados pelo ProgramaNacional do Livro Didatico (PNLD, 2004),
gue também envolvem a sistematizacéo de saberes.

3 Refletindo sobre uma experiéncia
escolar de producao de textos

Na escola Marcelo José (da Rede Municipal de Camaragibe -
PE), um grupo de professoras resolveu promover, em abril de 2002,
discussbes sobre “ Os indios no Brasil”. Duas professoras de 4% série
(AmaraLuciaMoraesde Fariase Lucicleide Amancio daSilvaLira)
decidiram organizar umjUri ssmulado sobre“ O direito aterra’ (LEAL,
2003). Umadas turmas escol heu defender os indios, sob a argumen-
tacdo gera de que “eles ja eram donos da terra e precisam de um
espaco para sobreviver” e a outra resolveu defender a posi¢éo con-
tréria, argumentando que“ no Brasil, existem muitas pessoas sem ter-
raeque osindiosndo deveriamter maisdireitosque osoutros’. Cada
grupo realizou pesguisa em jornais, revistas, livros, dentre outras
fontes. Depois, organizaram os dados e planejaram asfalas, decidin-
doquemiriaapresentar cadainformacdo e argumentar durante o even-
to. No dia marcado, realizaram, no pétio da escola, a atividade, na
presenca das outras criangas, que, atentamente, julgavam os argu-
mentos e contra-argumentos produzidos.

Essaexperiénciailustrabem aidéiade que aescolaé um espaco de
construcdo de conhecimentos e que, dém de gprender contelidos, os
alunos aprendem estratégias de interagir sociamente e estratégias de
construcdo do saber. As professoras orientaram todo o trabalho e esti-
mularam os alunos aredlizar anotagces deinformagfesimportantes que
encontrassem e que pudessem dar suporte a construgéo dos argumen-
tos que seriam usados no jUri smulado. Eles escreveram, por exemplo,
esguemas que resumiam o que estavam estudando e organizaram textos
de apoio aserem consultados durante o juri Smulado, parando esquece-
rem de falar sobre questdes consideradas relevantes durante o estudo.

Dessa forma, eles estavam construindo textos (anotagdes de
estudo, esguemas, resumos) gque, a0 mesmo tempo em gue g udavam
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aorganizar os conhecimentos, auxiliavam namemorizacdo dasinfor-
macoes e serviam paraorientar o discurso oral. Diferentesestratégias
de leitura e de producéo de textos usadas durante esse projeto, com
certeza, serviram e servirdo paraajudar os alunos a participar de ou-
tras situagdes escolares e extra-escolares semelhantes a essa.

O fundamental, nessa experiéncia, no entanto, € destacarmos o
papel que a atividade de resumir informacfes de um texto pode de-
sempenhar no desenvolvimento de estratégias de leitura e de escrita.
Com muita freqiiéncia, nos deparamos, ha escola, com situagdes em
que os alunos sdo solicitados a resumir textos. No entanto, muitas
dessas situacles ndo sdo caracterizadas como momentos de acimu-
lo de informagBes necessérias para a elaboracdo de outras ativida
des, tal como a que nos deparamos nesse exemplo. Mulitas vezes,
solicita-se que 0s aunos resumam textos que nem sequer se prestam
a serem resumidos,uma vez que ja sdo suficientemente “ enxutos’ e,
seresumidos, se descaracterizariam, como ocorre com algumas croni-
cas ou contos. Outras vezes, ndo sao antecipadas as finalidades para
aelaboragéo do resumo, e os alunosfazem atarefa apenas paraentre-
gar ao professor. Nesses casos, 0s objetivos didaticos voltam-se
para que eles aprendam a resumir. No entanto, acreditamos que é
muito mais motivadora uma situacéo de aprendizagem em que 0s
resumos produzidos tenham algum propésito. Para aprofundarmos
um pouco mais guest&o, podemos retomar o que certos estudi-
0sos falam sobre esse tema.

Machado (2002), ao tratar sobre esse assunto, alerta que per-
meiano discurso escolar uma confusdo terminol dgicaentre o proces-
so de sumarizagdo, que equivale as operagdes mentais que ocorrem
guanto extraimos de um texto asidéias mais relevantes, e o conceito
de texto-resumo, produzido pelo processo de retextualizagdo, que
ocorre quando transformamos um texto em outro®.

No caso dos textos-resumo, por outro lado, € importante desta-
car, com base na teoria dos géneros textuais, que sdo varios 0s géne-
rostextuais el aborados a partir daretextualizacdo de outro texto. Silva

4 Para saber mais sobre o tema, ver Lima (2006).
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e Mata (2002) defendem que os resumos emergem em praticas delin-
guagem para atender a diversas necessidades sociocomunicativas.
Elasilustram tal ponto de vista citando géneros tais como resumo de
telenovela (veiculado em jornais e revistas); resumo defilme (inseri-
do, por exemplo, em caixas de video, em locadoras); resumo de noticia
(que aparece, com freqliéncia, na primeira pagina de jornais); rese-
nhas de obras literarias.

Especia atengdo podemos dar, no entanto, neste capitulo, aos
resumos produzidos na vida académica. Lima (2006) faz referéncia
aos resumos académicos, evidenciando “que alguns desses géneros
surgem para comunicar informacfes sobre resultados de pesquisa
(abstract, resumo de artigo em periddico, resumo para anais de con-
gressos, esquemas para exposicdo oral) e outros para organizar/sis-
tematizar informagdes para estudo”.

E sobre essa Ultima espécie textual que podemos discorrer um
pouco mais agora. Lima (2006), ao relatar uma pesquisa em que 0s
alunos eram solicitados a produzir resumos de artigos de opinido,
apresenta uma defesa de que “ ha diferencas entre resumo para estu-
dar um assunto e resumo para mostrar que sabe resumir”. Quando
fazemos um resumo para estudar, buscamos construir um texto coe-
rente, que possa ser retomado em outro momento pararelembrarmos
0 que estudamos e, @ mesmo tempo, na atividade de construir o
texto, organizamos as informagdes de um modo mais fécil de enten-
dermos e recuperarmostais informagdes. Assim, construimos conhe-
cimentos enquanto produzimos os resumos. Acrescentamos a
pressuposi¢ao, aidéiade que hg, ainda, o resumo elaborado para dar
suporte a outras atividades, como a que no exemplo que citamos,
aparece. Os alunos, enguanto resumiam os textos que estavam lendo,
estudavam o tema, organizavam asinformagdes, sel ecionando asque
eram mais importantes para os propésitos da atividade, e construiam
textos que eram utilizados posteriormente para a construgdo do dis-
curso a ser elaborado durante o juri smulado. Enfim, concordamos
gue ndo basta solicitar que os alunos produzam textos como resu-
mos, anotacdes; € preciso orientéa-los nessa escrita e explicitar as
finalidades da atividade.
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Muitas outras experiéncias envolvendo a producdo de textos
especificos do contexto escolar poderiam aqui ser relatadas, como
aquelas que envolvem as vivéncias de professores e alunos em
projetos de feiras de conhecimento (chamadas em aguns lugares
de “feira de ciéncias’). Atividades voltadas para a construcdo de
esguemas em cartazes, resumos em livretos, rel atérios de experién-
cia, usadas em escolasdetodo o pais, ilustram momentos em que 0s
alunos escrevem textos dentro da escola com o objetivo de “siste-
matizar e divulgar conhecimentos’. Em relacdo atais experiéncias,
podemos, no entanto, fazer um alerta: muitas vezes, faltaaorienta-
¢30 e mediacdo do professor para a realizagdo dos trabalhos, e os
alunos terminam copiando trechos de livros ou textos da internet.
Assim, o trabalho descaracteriza-se e passa a representar exemplos
de escolarizagdo inadequada dos géneros que servem para sistema-
tizar edivulgar o saber cientifico.

Para fornecer mais exemplos de situagdes em que 0s alunos
escrevem para organizar o saber, faremos, a seguir, discussbes
sobre um exemplo encontrado em um livro didético de lingua por-
tuguesa.

4 Sistematizando conhecimentos
em atividades de livros didaticos

O livro didatico tem sido, muitas vezes, acusado de ser inade-
quado, detrazer atividades mecanicas, de escravizar os professorese
deter erros conceituais. Em relagdo aoslivros de L ingua Portuguesa,
mai s especificamente no que se refere as atividades de producéo de
textos, os alunos eram solicitados afazer redagdes a partir daindica
¢30 de temas, ou de uma gravura Uinica ou uma seqliéncia de gravu-
ras; ou eram instruidos aproduzirem um tipo textual (texto descritivo,
narrativo, argumentativo/dissertativo). Como apontado por Marcus-
chi e Caval cante (2005),

A caracteristicabasi cadessas redagies € suarestricao a0 espa-
¢o escolar, no que se refere ao leitor presumido, a esfera de
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circulagdo, ao objetivo pretendido. Dado seu caréter circular,
elas 8o por ndés denominadas de enddgenas, pois, como o
nomeindica, seoriginam e se esgotam nelasmesmas. (p. 242).

A partir de 1996, o Programa Nacional do Livro Didético
(PNLD) passou néo s6 adistribuir os livros didéticos para o ensi-
no fundamental pablico brasileiro, mastambém aavaliar oslivros
deformaagarantir aqualidade do material que chegaria nas esco-
las. Assim, como apontado por Batista, Rojo e Zufiga (2005), a
avaliagdo tem se orientado tanto por critérios de natureza concei-
tual (as obras devem ser isentas de erros ou de indugéo a erros) e
politica (devem ser isentas de preconceito, discriminago, estere-
Otipos e de proselitismo politico ereligioso), como por critérios de
natureza metodol 6gica.

Diante das mudancas tedricas na area de L ingua Portuguesa e
para atender aos critérios do PNLD, os livros didéticos sofreram
mudancas e tém passado a contemplar atividades de leitura e pro-
ducéo de diferentes géneros textuais. As propostas de producéo de
textos buscam envol ver aspectos rel acionados as condigdes de pro-
ducéo (interlocutor para o texto, finalidade da producéo, contexto
de circulagdo, género a ser produzido) e estratégias de planejamen-
to erevisdo textual.

Assim, temos, hoje, no Brasil, apds quase trés décadas de pes-
quisas sobre livros didéticos e de avaliagBes constantes desses
materiais, bons livros, que podem ser poderosos aliados dos pro-
fessores. O importante é saber selecionar os melhores livros, que
sejam adequados para os objetivos didaticos que temos em mente,
saber usar 0 que eles tém de bom e alterar aquilo que ndo conside-
rarmos apropriado.

A seguir, apresentaremos um bom exemplo de proposta de pro-
ducdo de textos especificos do contexto escolar, extraido do livro
“Portugués: uma proposta para o letramento”, de autoria de Magda
Soares (SOARES, 2002), destinado aos alunos da 8* série do Ensino
Fundamental. Trata-se da proposta encontrada na unidade 1, que é
intitulada “ Somos s6 nds no universo?’.
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A proposta é que os alunos, no final da unidade, produzam um
texto defendendo seus pontos de vista sobre as questBes discuti-
das nos textos lidos. Para dar subsidios a escrita do texto, a autora
elaborou um conjunto de atividades, envolvendo a leitura de tex-
tos, interpretacdo escrita, exploracdo de vocabuléario, producéo de
anotagdes sobre os textos, realizacdo de entrevista sobre a teméti-
ca, producdo de textos orais, entre outras. Comentaremos, a seguir,
algumas dessas atividades.

Logo no inicio da unidade, a autora desafia os alunos a se
localizarem no Universo, mobilizando conceitosderua, bairro, cida-
de, estado, pais, continente, planeta, gal&xia, universo. Desse modo,
inicia a orientagdo, evidenciando que O universo € imenso e que
ocupamos uma infima parte dele. Depois desse alerta, langa a per-
gunta que serd o eixo de toda a unidade: “ Ser4 que estamos sds?
Somos sd nds no universo?’ Ela, entdo, diz que existem aqueles que
acham que sim e os que acham que n&o. Passa, desse modo, a apre-
sentar textos que tratam sobre atematica e que ressaltam pontos de
vista diferentes sobre a questdo. Apos os textos, sdo levantadas
guestbes de compreensdo, em que o tema é repetidamente retoma-
do, levando os alunos a elaborar inferéncias, localizar informactes
e emitir opinides sobre o contelido textual. Além das questdes de
compreensdo de texto, sdo inseridas questbes de reflexdo sobre o
vocabulrio e questdes de andlise linglistica em uma perspectiva
da gramaética de uso.

Para gjudar os alunos a sistematizar as informagdes, antecipan-
do a atividade de producéo que sera realizada ao final da unidade,
autora propde, apos a leitura e discusséo de cada texto, que os au-
nos fagcam anotactes (atividades das pp. 13, 25, 38 e47), que tém por
finalidade servir como apoio & memaria, no processo de preparacdo
daproducéo do texto daordem do argumentar no final daunidade. Na
p. 13, o aduno é orientado sobre como escrever as anotagtes, como
pode ser observado a seguir:
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DAKCAO DE TEXT

Recorde a pergunta que da titulo a esta unidade:

B T A P T

As atividades desta unidade pretendem levar vocé a conhecer duas
respostas contraditérias a essa questdo:

enera 80 testo * ha quem responda SIM, e apresenta argumentos para fundamentar essa
resposta;
« ha quem responda NAO, e apresenta argumentos para fundamentar essa
resposta.
Ao final da unidade, vocé vai escrever um texto apresentando cada
Sugestao uma dessas duas posigdes, os argumentos em que se fundamentam e a
posigao que vocé assume diante delas.

Para facilitar esta futura produgao de texto, comece a anotar idéias e
argumentos que os textos e as discussdes com o professor e os colegas vao
sugerindo.

1 Reserve algumas paginas de seu caderno para as anotagoes.
No alto de uma pégina, escreva:
Somos s6 nés no Universo?
Resposta: SIM.

Em seguida:
» Anote o nome e a identificagdo de pessoas ou grupos que respondem

SIM, segundo o texto que vocé leu: o autor do texto? pessoas ou
grupos que ele cita no texto? Use o subtitulo: Quem responde SIM.

« Anote os argumentos em que se baseiam as pessoas que respondem
SIM, identificados no texto. Use o subtitulo: Argumentos de quem
responde SIM.

2 Siga o mesmo processo para anotar, em outra pagina, 0 nome e a iden-
tificagdo das pessoas ou grupos que respondem NAO e os argumentos
em que se baseiam:

Somos s6 nés no Universo?
Resposta: NAO.
Subtitulos: Quem responde NAO. Arg de quem responde
NAO.

Como podemos verificar, 0 aluno é convidado afazer anotactes
apos a leitura de cada texto da unidade, agrupando os nomes das
pessoas e 0s argumentos que usam para defender ou o ponto de
vista de que ndo estamos sOS NO universo, ou 0 inverso: ndo havida
em outros planetas. Sem dlvida, essetexto, escrito naescolaparadar
conta de uma tarefa escolar, tem finalidades claras que, embora néo
sejam freqlientes em outros espagos sociais, cumpre um papel funda-
mental no préprio ensino de produgéo de textos e no desenvol vimen-

to de estratégias de pesquisa e de estudo.
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E interessante notar que, complementando essas orientagdes, €
inserida uma nota informativa guiando o aluno ao uso de recursos
comuns em textos da esfera cientifica para marcar dentro do nosso
texto afala de outra pessoa ou trechos de outros textos com os quais
dialogamos:

/\_—— —_— —— B
Tanto para as respostas SIM quanto para as respostas
NAO, vocé pode copiar entre aspas, para citar no texto
que vai produzir mais adiante, frases do texto estudado
ATENGAO!  que considera particularmente expressivas — ndo se es-
queca de registrar, entre parénteses, ao final da cita¢do, o
autor da frase e a referéncia do texto.
———

—

Essas orientagBes sdo exemplos claros da escolarizagéo da pro-
ducdo de textos, em uma perspectiva de aproximacdo dos textos que
circulam socialmente e de levar 0s alunos a escrever para construir
conhecimentos. Nas outras atividades de produc@o de anotacBes
(p-25-26, 38-39, 47-48), essas orientagdes sdo retomadas, paraimpul -
sionar 0s novos registros que completam as informagdes anterior-
mente anotadas.

O trabalho de escrita também aparece nessa unidade quando é
proposta a realizacdo de uma entrevista para coletar dados sobre a
opinido das pessoas a respeito da temética. So dadas orientacdes
para que os aunos registrem os resultados encontrados, fagam uma
sintese e preparem um roteiro paraa apresentacao ora dos resultados.

Por fim, nap. 49, éfeitaapropostade producéo de um artigo de
opinido. A autora orienta os professores sobre essa producdo, escla-
recendo que se trata de uma atividade que tem como suporte as ativi-
dades anteriores de produc&o de textos e que “completa 0 processo
de orientacdo para a producdo do texto com base na leitura sobre o
tema, seguida de registro de idéias e argumentos identificados em
textos - em sua vida escolar, os alunos séo, e serdo, freguientemente
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solicitados a produzir textos dessa natureza (textos da ordem do ar-
gumentar). Quanto ao tema, orienta-se 0 aluno para que assuma, na
conclusdo, ndo uma posi¢do pessoal diante da questéo, o que pode-
rialevar a uma simples manifestagdo de umaimpressdo ou opinido,
mas uma conclusdo arespeito das diferentes e contraditorias respos-
tas que sdo dadas a questdo.” (SOARES, 2002, p. 49).

Para gjudar os alunos a elaborar o texto, sdo dadas, na p. 50,
orientacdes sobre a estrutura que ele deve ter:

__unidade’l ¢t NO 2| @

2 Consultando as anotagdes, escreva seu texto, que deve ter as seguin-
tes partes:

Comece propondo a questéo da existéncia de

seres inteligentes fora da Terra: ha os que jul-

Apresentacao gam que existem, ha os que julgam que néo
do tema existern. Encontre uma forma atraente para ini-

" | ciar seu texto, de modo a despertar o interes-

se do leitor.

shedadidid

Apresente, na ordem que julgar melhor:

= os argumentos de quem julga que existe vida
inteligente fora da Terra;

= os argumentos de quem julga que néo exis-

As diferentes te vida inteligente fora da Terra.
posicoes
PR Cite pessoas — autores dos textos, cientistas

mencionados nos textos, pessoas entrevista-
das por vocés; cite frases dessas pessoas (en-
tre aspas e indicando a referéncia).

questao

a de sobre a Lin-
gua: ndio atribua as pessoas afirmacgées cate-
gdricas, a ndo ser que elas as tenham feito!

Termine seu texto declarando a que conclu-
s8o vocé chegou, apés conhecer as diferen-
tes posigdes sobre a questio:

A conclusao

a que vocé ’ Foi convencido pelos que dizem que somos
chegou s6 nés no Universo? ou pelos que dizem que

néio estamos s6s? ou nem uma coisa nem

outra? Nao deixe de justificar sua posigéo e...

cuidado com as afirmagdes categéricas!

* D& um titulo a seu texto.

No final, a autora propfe uma atividade de socializacdo dos
textos e de avaliac8o deles apresentando, na p. ofessora. classe e a
professora. vidades de produgegquada interpretaguc. Como pode-
mos verificar, diversas etapas constituiram esse trabal ho, mas hou-
ve, durante todo o percurso, uma articulac&o realizada por meio de
orientacdes para o registro de informacfes que subsidiariam a es-
critafinal do texto.
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5 Consideracdes quase-finais

Neste capitulo, tinhamos a intencéo de refletir sobre 0 processo
de escolarizacdo da atividade de producdo de textos. Defendemos que
aescola, como instituicdo que tem como umade suas principaisfinali-
dades promover aconstrucdo e divulgacdo do conhecimento, ndo pode
se isentar de responsabilizar-se pela aprendizagem dos estudantes.

Dessaforma, defendemos que plangjar situacfes em que os alu-
nos possam interagir através da escrita e, ab mesmo tempo, pensar
sobre ela é 0 desafio que precisamos enfrentar na escola. Assim,
embora a escolarizacdo sgja inevitavel, ela precisa ser adequada e
precisamos manter vigilancia para que ndo esquegamos nenhuma
dessas duas dimensBes da producéo de textos no contexto escolar.

Para completar tal discusséo, enfocamos as especificidades do
espaco escolar, evidenciando que existemn génerostextuai s que emer-
giram para a construcdo e sistematizacéo do saber humano e que é
necess&rio destinar tempo pedagdgico para seu ensino.

Dois exemplos foram aqui disponibilizados (aula de uma profes-
soraeatividade deum livro didatico), evidenciando claramenteque, na
escola, podemos criar estratégias para que os alunos aprendam a usar
aescrita para congtruir, sistematizar conhecimentos e divulgélos.
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CapiTuLO 7

A revisao textual na sala de aula:
reflexoes e possibilidades de ensino

Ana Carolina Perrusi Brandao

Possivel mente, a atual preferéncia pelos termos “reescrita’,
“refaccdo” e “revisdo” de textos, em substituicdo a mais antiga ex-
pressdo “ corregéo de texto”, reflete uma tentativa de marcar o aban-
dono de certas préticas de ensino de lingua comumente associadas a
essa Ultimaalternativa.!

Assim, enquanto a “corregdo” parece ser vista como algo per-
tencente ao dominio quase exclusivo do professor, que avalia o texto
e o devolve ao aluno — com os erros precisamente destacados e
passados para uma forma “correta’ —, 0s termos revisdo e refaccdo
buscam passar aidéia de um trabalho de parceria entre professores e
alunos, com base no pressuposto de que o texto escrito ndo é, neces-
sariamente, gerado numa primeira e Unica tentativa. Ao contrério, o
texto passa a ser visto como algo que pode ser reescrito e melhora-
do, sendo o processo de revisdo entendido como um dos elementos
constitutivos da atividade de escrita. Em outras palavras, a produ-
¢do0 de um texto é concebida como resultante de sucessivas etapas
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de plangjamento do que se pretende escrever: preparacdo e escrita
propriamente dita do que foi plangjado, avaliagdo, replanejamento e
reelaboracdo/ edicdo final.

Com este capitul o, buscaremos mostrar arelevanciado trabalho
de revisdo na sala de aula, tornando-a um objeto de ensino que,
merece um plangjamento por parte do professor, com vistas a gerar
situacdes significativas de interacdo pela escrita, nas quais uma pro-
posta mais sistemédtica de revisdo possa ocorrer. Esperamos, dessa
forma, contribuir para que o professor analise melhor o trabalho de
revisdo textual quejavenharealizando em suasaladeaula, bem como
estimular outros colegas a dar inicio a essa proposta com seus gru-
pos de alunos, caso aindando atenham adotado. Paraisso, discutire-
mos algumas questes gerais rel acionadas ao temarevisio de textos,
extraidas das discussdes e relatos escritos por professoras partici-
pantes do curso “Producdo de Textos no Ensino Fundamental”, pro-
movido pelo CEEL -UFPE, no 2° semestre de 2005.

1 O que é revisar um texto e quando é possivel
propor o trabalho de revisao textual na escola?

Revisar um texto é torné-lo objeto de nossa reflexao, é pensar
sobre o que foi ou esta sendo escrito e encontrar meios para melhor
dizer 0 que se quer dizer, reelaborando e reescrevendo o ja escrito.
Nesse sentido, é preciso que agquele que escreve se desloque entre
0s papéis de escritor e possiveis leitores/ interlocutores de seu texto
(Abaurre, Fiad e Mayrink-Sabinson, 2003), refletindo se seu escrito
atende as suas intengdes, bem como se estd adequado a situacdo
comunicativaem que ele seinsere. E com base nessas informactes
que podera, entdo, tomar decisdes sobre como ird escrever e o que
precisa (re)escrever. Isso significa que as condic¢fes de producéo
textual teréo, com certeza, um impacto no trabaho de revisdo, que
podera ser feito pelo autor do texto.

Muitas vezes, observa-se, entre os educadores, uma certa cren-
¢a de que a proposta de revisdo de textos envolveria habilidades
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muito elaboradas para o escritor iniciante, considerando-se mais ade-
guado deixar essa etapa de “refinamento da producéo escrita’ para
mais adiante, quando os alunos ja forem capazes de um maior domi-
nio na escrita de seus textos.

Esta, porém, éumaidéanéo inteiramente verdadeira. Defato, a0
revisar um texto, exige-se que o autor, continuamente, reflitasobre as
“partes’ efetivamente escritas e as avalie com base nos planos e
objetivos tracados, em funcdo do(s) destinatério(s) e finalidade
previsto(s) para 0 seu texto, assim como do contexto comunicativo
em que o texto esta colocado. Trata-se, portanto, de uma habilidade
metacognitiva complexa, que implica tornar-se consciente e pensar,
deliberadamente, sobre processos e decisdes tomadas durante a es-
crita de um texto. No entanto, observa-se que reflexdesiniciais para
melhorar os textos ocorrem desde muito cedo.

Dados de pesquisas realizadas com escritores iniciantes (ver
Abaurreet al., 2003; e Rocha, 1999), assim como, rel atos de professo-
ras atuando em salas de educagdo infantil (ver Stella, 1995) demons-
tram que criancgas pré-escol ares ja sdo plenamente capazes de identi-
ficar problemas na escrita de seus textos e, em aguns casos, até
propor solucdes. Abaurre et al. (2003), por exemplo, analisam cuida-
dosamente as marcas de reelaboracdo da escrita deixadas nos textos
de alunos freglientando desde salas de afabetizacdo até o Ensino
Médio. As autoras constatam que, em muitos casos, 0S apagamen-
tos, acréscimos e substituicdes, entre outros tragos de revisdo iden-
tificados nos textos infantis, ndo resultam de uma intervencdo do
professor ou de qual quer outra pessoacom mai s experiénciade escri-
ta. S0, ao contrério, espontaneamente realizados, 0 que indica que
criangas muito pegquenas apresentam disponibilidade e capacidade
de dar atencdo a prépria escrita.

Concordamos, portanto, com Morais (1998) quando o autor
aponta a necessidade de que, desde muito cedo, seinstale, nasala
de aula, a preocupagdo com o leitor de nossos escritos, desenvol-
vendo uma “atitude” de querer escrever melhor, para melhor nos
comunicarmos.
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Assim, jana Educacdo Infantil, é possivel, durante uma produ-
¢80 de texto coletivo, em que o professor funciona como escriba,
fazer indagagbes do tipo: “Vamosreler o que escrevemos?’, ou “Vo-
¢és acham que qual quer pessoa pode entender do jeito que esta escri-
to aqui?’ ou ainda “ Sera que a gente pode melhorar o que foi escrito
nesse pedacinho do texto? O que a gente poderia mudar?’ Assim, néo
ha por que esperar que os alunos possam grafar seus textos parainici-
armos na escolauma propostade revisdo textud . Porém, isso ndo quer
dizer que asrespostas das criangasirdo atender, prontamente, asinda-
gacdes exemplificadas acima. Também é claro que, nessa fase, os
alunos terdo menos autonomia para levantar questdes sobre o que
foi escrito, apontar trechos confusos €/ ou propor melhores solucfes
de escrita. Ent&o, diante de alunos que ndo |éem e nem grafam con-
vencionalmente, caberd ao professor conduzir o trabalho de revisdo
de modo mais diretivo, reconhecendo que as formas de revisar o
texto, o tempo dedicado aatividade e o nivel dereflex&o atingido irdo
variar em fungéo das possibilidades do grupo de alunos com o qual
se trabalha

Sobre esse topico, Rocha (1999), pesquisando criancas em pro-
cesso de alfabetizagéo, ressaltaque, inicialmente, elastendem aaten-
tar ao que é mais visivel num texto. Dessaforma, concentram-se em
aspectos como a ortografia de algumas palavras ou questdes de tra-
cado das letras, concordancia e terminacdo verbal. A autora adverte
aindaque, emborase afirme que as criangas, nessafaixaetéria, costu-
mam notar apenas aspectos “superficiais’ do texto, a preocupagéo
com esses elementos convencionais da escritarevelaque elas formu-
|laram certas categorias dalinguaescrita, que se apresentam com muita
regularidade, ou seja, as criangas compreenderam algo fundamental:
afim de que o texto sgjalido ou escrito, € preciso que hgjaumaletra
legivel, correcdo ortogréfica, certos sinais de pontuagdo e concor-
dancia. Assim, mesmo tendo encontrado, em seu estudo, poucos
casos em que as criangas demonstraram atentar para outros aspectos
—tais como as repeticdes de palavras no texto —, aautoradiscordada
nocdo de que as preocupacdes anteriores seriam menos relevantes
ou triviais e mostra que 0s pegquenos aprendizes ja sdo sensiveis aos
problemas dos textos que produzem.
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Naguele mesmo estudo, Rocha (1999) revelaaindaque afatade
informatividade do texto também j& se constitui em um elemento que
chamaaatencao das criancas. Namesmadirecdo, Goes (1993) afirma
gue, ao revisar um texto, as criangas com menor escol aridade tendem
a“dizer mais’, enquanto as mais velhas buscam em geral “dizer de
novo”, substituindo enunciados por outros. Assim, segundo Rocha
(1999), anecessidade de“dizer mais’ congtituiriaaprimeirarepresen-
tacdo infantil em torno datextualidade namodalidade escrita, deven-
do ser criadas, a partir dai, as condigdes para que o aprendiz possa
avancar parao “dizer melhor...”?

Em resumo, respondendo a segunda parte da pergunta coloca-
da no titulo desta se¢do, reforcamos que, desde a educacdo infantil,
j& é possivel comegar expondo as criangas a situacBes em que o
professor realize revisdes na presenca de seu grupo, ou Mmesmo com
a gjuda dele. Agindo dessa forma, o professor estard, desde cedo,
contribuindo para a formagéo de uma concepgdo de producéo de
texto como um processo deidas e vindas parareconstruir o quejafoi
e estd sendo escrito.

2 O que é possivel revisar nas producoes escritas
dos alunos e como o professor pode conduzir
o trabalho de revisao em sala de aula?

Antes de responder as perguntas acima, é importante esclarecer
gue a revisdo pode ocorrer tanto no “processo” de producéo do
texto, como no “produto”, ou seja, ao longo e no final da primeira
versdo e das versdes subseqientes de um texto. Assim, do mesmo
modo quealeiturando terminaquando seléadultimapalavrado texto,
a0 escrevermos, a nossa tarefa nem sempre termina ao grafar cada
oracao ou cada parégrafo de um texto. Comisso, enfatizamosanogao
jamencionada no capitulo 3 de que a revisio ndo ocorre apenas ao

2 Vale frisar, porém, que “o dizer melhor” ndo deve ser tomado como uma etapa
mais avangada em relacdo ao “dizer mais’, pois, em diversas situacdes de
escrita, os dois procedimentos podem ser igualmente importantes na revisao
de um texto.
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final do escrito, em fungdo de um plangjamento feito antes de se
comegar aescrever. Como foi dito 18, ao escrever umtexto, dentro ou
fora da escola, estamos, continuamente, realizando revisdes durante
0 processo de producdo do escrito e (re)plangjando o que vira mais
adiante. Naverdade, namaior parte das vezes, €isso que ocorre, sgja
de modo mais ou menos consciente, sgja de modo mais ou menos
amplo e eficiente e nas diversas possibilidades de escrita: individual,
em duplaou coletiva.

E importante que, na sala de aula, o professor estimule, entso,
tanto a revisdo em processo, como a revisdo do produto. Nesse
ltimo caso, parece-nos indicado que, concluida a revisdo ao longo
da producdo da primeira versdo do texto, a avaliacéo e “edicdo” se-
guinte ou final desse “produto” seja encaminhada num outro dia,
guardando-se sempre um certo interval o entre as escritas subsequien-
tes.® Certamente, todos nés ja experimentamos a necessidade desse
tempo para que possamos nos distanciar um pouco do que foi escrito
e enxergar lacunas ou falhas ndo vistas no momento da producdo
anterior, em especial, quando se trata da primeira versdo em que,
geramente, € maior o esforco de gerar o conteido e selecionar o que
devera ser dito no texto.

Voltando agoraaprimeirapergunta col ocada nesta secdo (O que
€ possivel revisar nas produces escritas dos alunos?), cremos que
s80 V&rios 0s aspectos que podem ser revisados em um texto. Um
deles é, sem dlvida, 0 “sentido do que foi escrito”, que, por suavez,
envolve arevisdo da organizacdo sequencia das idéias, a suaarticu-
lagdo com o tema do texto, os recursos coesivos Uutilizados, o grau de
informatividade apresentado pelo texto, as possivels ambigliidades e a
pontuacdo. Uma outra possibilidade de revisdo diz respeito as questfes
de caligrafia, ortografia, uso de letras mailsculas, separacdo de sila-
bas, uso de paragrafos, concordancia verba e nominal, bem como

3 Alguns autores sugerem a importancia de marcar a trajetéria das revisdes
realizadas, de modo que o aluno possa se dar conta do percurso percorrido até
chegar a versdo final. Morais (1998), por exemplo, recomenda que a edi¢éo
final sgja escrita num papel ou suporte diferente do que foi usado nas versdes
anteriores de modo “a materializar [..] o sentido de que escrever € reescrever,
revisar, buscando aperfeicoar” (p. 119).
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aspectos ligados a configuracdo espacial e organizacional do texto.
Ha que se revisar também os aspectos relacionados a adequacdo do
texto asfinalidades propostas, avaliando o modo de dizer em funcéo
do(s) interlocutor(es) pretendido(s), género textua e possivel porta-
dor para o texto a ser produzido.*

Emboraasalternativas acimase mostrem, muitasvezes, interde-
pendentes é evidente que ndo serd possivel revisar todos as
pectos de uma sb vez. Assim, uma das perguntas que o professor faz
a s mesmo & por onde comegar e 0 que priorizar no trabalho de
revisdo? Como jadissemos, a coeréncia se constitui em um elemento
primordial do texto e, por razdo, defendemos que qualquer situ-
ac8o didética de revisio deverd, necessariamente, comegar por enfo-
car esse aspecto. Nesse contexto, faz-se sempre necessario pergun-
tar: as relagbes expressas entre as sentencas ou partes do texto estdo
suficientemente claras e bem articuladas?; quais trechos est&o con-
fusos ou apresentam lacunas e precisam ser mais bem esclarecidos?

Apds o tratamento de tais perguntas iniciais, 0 passo seguinte
seriafocar aatengéo sobre determinados aspectos selecionados com
base nos objetivos do professor para sua sala, bem como nos seus
conhecimentos em relacdo aos problemas de escrita mais comuns
enfrentados por seus alunos. Desse modo, se 0 uso adequado do “R
e RR” é um dos objetivos definidos para sua turma de 22 série, 0
professor deve aproveitar o texto escrito parafocalizar a atencéo dos
alunos sobre esse tépico. Se, por outro lado, a hipossegmentacao
(por exemplo, ecrever “lanaumropa... “ emvezde“lanaEuropa...”)
éumadificuldade geral entre alunos de umadeterminadasala, arevi-
s80 poderia enfatizar a reflex&o sobre esse aspecto.

Quanto a questdo “como o professor pode conduzir o trabalho
de revisdo em sala de aula?’ que, de certaforma, j& comegou a ser
respondida, parece-nos tratar-se, mais uma vez, de uma op¢ao do
educador em fung&o de seu plano de ensino e da situag&o de escrita

4 Esses aspectos (referentes ao “respeito a um norma linguistica’ e a “qualidade
textual” das produgdes) serdo retomados no capitulo 8, quando sdo tratados os
dois &mbitos das atividades de andlise linguistica, & designados como “norma-
tividade” e “textualidade”.
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propostaa seu grupo de alunos. S8, portanto, vérias as possibilida
des, como aponta a professora Seine Reinaux da Cunhae Silva, res-
ponsavel por uma turma do 1° ano do 2° ciclo da Escola Municipal
Prof. Ricardo Gama, no Recife:

“... oraescolho um texto e escrevo no quadro e discutimos
coletivamente, oraleio alguns e falamos a respeito do texto.
Mas, na maioria das vezes, escrevo bilhetes no rodapé do
texto com observagBes positivas e outras para que eles pos-
sam refletir sobre a sua producéo.”

Vale, porém, pensar com mais profundidade sobre certos as-
pectos que o professor deve considerar ao planejar situacdes di-
déticas envolvendo o trabalho de revisdo de textos nas salas do
ensino fundamental.

2.1 Planejando situacoes didaticas
de revisao textual

Um primeiro ponto aconsiderar, e que certamente néo estaiso-
lado dos demais tOpicos a serem discutidos adiante, € se a proposta
de revisdo serd conduzida de forma individual, coletiva (em que o
professor reproduz o texto no quadro e faz arevisdo junto com todo
grupo de aunos), ou ainda se a aternativa € trabalhar em duplas.
Nesse Ultimo caso, arevisdo tanto pode ser feitacom um aluno lendo
0 texto escrito pel o outro, apontando problemas e gjudando asolucion&
los, ou ambos os membros da dupla podem se envolver no trabalho
derevisdo. A professora Ruth Helena Reinaux da Silva, da Escola
Municipal Beato Eugénio Mazenod, no Recife, que leciona a alunos
do 3° ano do 1° ciclo, salienta o trabalho de revisdo em dupla, sob a
supervisdo do educador:

“Normal mente chamo aatengdo paraarepeticdo depaavras,
questdes ortogréficas, letras faltando ou trocadas, palavras
aglutinadas. Tento dar pistas para que eles descubram como
devem ser escritas e pego que, em duplas, eles se giudem.”
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Se a0pcao é pelarevisdo coletiva, cabe frisar a necessidade de
se dedicar um tempo especia para a escolha do texto a ser revisado.
N&o vale, portanto, pincar qual quer texto aleatoriamente, sem refletir
anteci padamente sobre possiveis questfes que tal texto poderia sus-
citar na sala de aula. Ao contrario, € preciso que, lendo os textos
produzidos, o professor selecione aquele que, em principio, apresen-
te maior potencial de gerar as questdes que ele gostaria de discutir
com seus alunos, considerando os objetivos definidos para a série
em quetrabalha. Assim, o texto aser revisado néo precisa ser, neces-
sariamente, aquele que apresenta mais problemas ou o que traz pro-
blemas em menor ndimero. Além disso, os momentos de reviso cole-
tiva devem servir para que os alunos incorporem a no¢éo de que o
processo de escrita, seja na escola ou em outros contextos, envolve
sempre um certo grau de revisdo do escrito. Revisar ndo se trata,
portanto, de um “corretivo” utilizado quando se considera que o
texto produzido é de ma qualidade.

Um segundo aspecto a ser pensado refere-se a como o professor
pode intervir no texto do duno e aé que ponto essa intervencéo deve se
dar. Nesse sentido, cabe lembrar que os comentarios do professor a
respeito dos textos dos a unos podem ser mais explicitos e diretos quan-
do aponta certos aspectos ou trechos que precisam ser melhorados,
como implicitos e maisampl os quando apenas sugere quereleiam eress-
crevam o quejulgarem necessri o parague seustextosfiquemmaisclaros.

Alguns autores recomendam a escrita de bilhetes ou recados
nos textos dos alunos. Segundo Gil Neto (1992), tais intervencfes
devem salientar: [ ...] o positivo al cangcado até entéo, bem como aler-
tar para possiveis dificuldades a serem refletidas e sugerir alguma
saida ao alcance da compreensdo do aluno. (p. 158). A professora
Seine Reinaux da Cunha e Silva, ja citada anteriormente, costumava
produzir tais mensagens. Vejamos alguns bilhetes escritos pela pro-
fessora Seine nos textos de seus alunos do 1° ano do 2° ciclo.

Gildark,

Sua histéria estd muito boa. Mas, para o leitor compreendé-lame-
Ihor, é necessario usar os travessdes (-) antes de 0s personagens
falarem. Pense nisso. Beijos,

Seine.
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Luaneya,

Fiquel muito feliz quando li seu texto pontuado. Alguns estdo no
lugar errado e outros estdo certos. E assim que nés aprendemos.

Beijos,
Sane.

Também é possivel intervir no texto dos alunos dando suges-
tBes e levantando perguntas oralmente. Nesse sentido, vale frisar
que, em muitos casos, dizer que o texto “fugiu do tema’ ou que “é
incompreensivel”, que “apresenta muitas palavras repetidas’, que
“tem parégraf os extremamente curtos ou longos demais’, ou aindaa
classica sugestéo de que o aluno “precisa reler o que escreveu” po-
dem néo ser intervencdes suficientemente claras e Uteis paraamaio-
ria dos alunos, no processo de refaccdo de seus textos. Nesses ca-
S0s, serd preciso indicar os problemas de modo mais especifico e
mostrar onde €l es ocorrem no texto. Também, as vezes, serd necessa-
rio apresentar algumas possibilidades de soluc&o para os alunos que
ndo conseguem encontrar as proprias saidas de modo independente,
trabalhando, assim, no espaco da “zona de desenvolvimento proxi-
mal”, conforme nos ensinou Vygotsky (1984).

Em qualquer caso, porém, sera sempreimportante que o profes-
sor, de fato, leve o aluno a pensar nafinalidade e no destinatério do
seu texto, concretizando a nogdo de interlocutor para seu aluno, des-
sa forma, é sua tarefa questionar sobre o que ndo entendeu, dando
sugestdes e novamente indagando, transformando certos problemas
que aparecem no texto em objeto de reflex@o de seus aunos. Aos
poucos, 0s proprios alunos comegardo a indagar sobre sua escrita,
buscando reelaboré-la, afim detornalamaisexplicitaou maisbonita
eféacil deser lida

Um outro tdpico importante nessa discussdo € a decisdo sobre
guando parar de intervir no texto do aluno, ou seja, até onde se deve
ir com o trabalho de revisdo nasalade aula. Paratomar tal decisdo, &
fundamental considerar certos aspectos relacionados a situagdo co-
municativa na qual o texto esté inserido, tais como: as finalidades e
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o(s) destinatario(s) do texto em questao,onde o texto iracirculars; e,
ainda, os objetivos e as expectativas para o aluno ou grupo de alunos
que produziu tal texto. Com base nesses elementos, é preciso avaliar
em que Se conseguiu avancar e as condicoes favoraveis ou ndo para
gue se continue revisando o texto. Especiamente quando se parte de
um texto com muitos problemas, pode ser adequado reconhecer o
progresso conseguido pelo auno e ndo insistir com mais revisdes.

Finalmente, o quarto e Ultimo ponto paraareflexdo € o seguinte;
para os alunos, gual o significado da proposta de revisdo sugerida
pelo professor em salade aula. Em outras palavras, qual apercepcado
que eles tém em relagdo a finalidade da tarefa que sdo solicitados a
empreender? Essa questdo, na verdade, articula-se com uma outra
pergunta igualmente importante para o professor: todos os textos
produzidos em sala se prestam para um trabal ho sistemético de revi-
s80 ou haveriatextos, produzidos em determinadas situagtes comu-
nicativas, que, supostamente, seriam mais indicados a uma proposta
nessa direcdo?

Tal dividaéexpressapelaprofessoraVivianedaSilvaAlmeida,
da Escola Municipal Catherine Labouré, em Jaboat&o dos Guarara-
pes, ao final de seu relato de uma proposta de producéo e troca de
bilhetes com seus alunos da 22 série. Assim escreve a professora:

“Alguns alunos tiveram dificuldade em ler os bilhetes que
receberam. Alguns pela ortografia, alguns pelaformada es-
crita das letras. Como poderia intervir? Deveria corrigir os
bil hetes antes de entregarem aos colegas?’

Consideramos que uma intervencdo possivel seria chamar os
proprios autores dos bilhetes para esclarecer as dividas com os co-
legas-destinatérios que ndo conseguiram entender as mensagens

5 Por exemplo, se o texto sera publico, ou sga, se trata de algo a ser lido por pessoas
fora da escola, julgamos que o professor podera assumir a tarefa de revisar os
aspectos de que os alunos ndo conseguiram dar conta. Porém, se se trata de algo
mais particular (uma coletanea de piadas ou charadas preferidas) ou de um texto
que serd compartilhado apenas com pessoas da prépria turma, € possivel decidir
que apenas as questdes consideradas mais relevantes e mais apropriadas para o
nivel dos alunos venham a ser priorizadas no trabalho de revisio.
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produzidas. Esta, inclusive, seriaumadtimaformade explicitar ane-
cessidade de que o escritor atente paraalegibilidade de seu texto ede
gque aortografia— assim como a caligrafia— sdo elementosimportan-
tes para garantir a possibilidade de compreensdo do que queremos
dizer. Quanto arevisar bilhetes, é importante lembrar que este é um
género que, por natureza, tende a circular em esferas privadas e ndo
publicas. Isso faz com que, mesmo foradaescola, o investimento em
revisa|os sga geralmente pequeno, quando comparado a outros gé-
neros textuais. Além disso, vale ressaltar que possivelmente o ritmo
daatividade ficaria prejudicado se aprofessoraViviane so permitisse
atroca de bilhetes depois de revisa-los com cada autor, quebrando o
entusiasmo que aidéiade escrever e receber bilhetes havia provoca-
do nos alunos.

A divida da professora Viviane remete ainda & quest&o coloca-
da anteriormente: até que ponto uma proposta mais sistemética de
revisio de um texto faz sentido ou ndo para o aluno. E fregiiente, por
exemplo, se pedir que alunos nas sériesiniciais do Ensino Fundamen-
tal recontem por escrito (individual mente ou col etivamente) umahis-
téria ouvida ou lida que seja de preferéncia de todo o grupo. Em
alguns casos, se solicita entdo um trabalho de revisdo do que foi
escrito. Cabe, porém, perguntar: paraonde iréo esses recontos tantas
vezesrevisados? [réo paraum livro quereuniraas histérias prediletas
da sala— e que podera ser emprestado a outras turmas —ou 0s textos
serdo apenas guardados nas pastas de trabalhos de cada aluno? Se o
destino final forem apenas aquelas pastas, paraque melhorar histo-
rias que ndo serdo lidas e que todos da sala ja conhecem tdo bem? O
auno deveriaentdo revisa-las paracumprir umatarefaescolar eagra-
dar ao professor?

E evidente que n&o éisso que pretendemos! Ao contrério, assim
como na vida, queremos na escola gerar situacfes de interagdo em
gue a escrita funcione como mediadora de nossas intengdes e dese-
jos. Nessa perspectiva, ha textos que merecem, de nossa parte, um
grande tempo de revisdo e edi¢do final, enquanto hd outros nos quais
nao precisariamos investir muito, tentando melhora-los. Naverdade,
um professor sabe que seria impossivel revisar todos 0s escritos
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produzidos em salade aula, e sendo assim, cabe restringir esse traba-
Iho a certas produgdes em que o esforco de reler e revisar o texto
tenhamaior significado nasituagdo comunicativaproposta. Por exem-
plo, um texto destinado aleitores reais, ausentes do contexto em que
este foi gerado ou um texto que circulara fora da sala de aula, num
cartaz, caracterizam situagGes em que a necessidade de produzir uma
escritaclarae suficientementeinformativaé maisevidente. Em suma,
€ preciso ter razéo para comegar a escrever e razéo pararevisar, pro-
duzindo versdes reelaboradas!

3 Concluindo: Que condicoes e habilidades
sao necessarias para que o aluno exerca
a atividade de revisao?

A questéo da finalidade do trabalho de revisdo, discutida no
item anterior, se relacionainteiramente com o que iremosrefletir em
mais detalhes nesta se¢@o: ndo é possivel propor um trabaho de
revisdo textual na salade aula sem estar atento ao contexto em que o
texto foi gerado. Em outras palavras, aqualidade do trabalho derevi-
s80 que pode ser empreendido em salade aulatem relacdo diretacom
as condi¢Bes em foi gerado o texto que se pretende revisar.

Javimos que o investimento em avaliar e redaborar um texto
perde em significado para o aluno quando o materia produzido ndo
tem finalidade socia e pode tornar-se uma tarefa ainda mais dificil
guando certos aspectos deixam de ser explicitados pelo professor no
momento em que este propde a atividade de producdo escrita. Embo-
ra isso tenha sido aprofundado no capitulo 5, lembramos que, ao
acertar a producdo com aturma, o professor precisa garantir que os
alunos (autores do texto) tenham clareza sobre 0 género textual a ser
produzdo (umacartade reclamagdo, um anlincio de propaganda, um
bilhete, um cartaz educativo, €etc.), a quem sera dirigido (apenas ao
professor da sala, aos alunos de outra turma, a comunidade escolar
mais ampla, ao diretor de uma empresa que presta servico a escola,
etc.), qual a finalidade do texto a ser escrito (convencer o interlocu-
tor de algum ponto de vista, reclamar sobre um determinado evento,
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vender um certo produto, etc.), qual o suporte em que o texto sera
veiculado (um livro, um mura na biblioteca da escola ou no super-
mercado, um jornal, etc.), entre outros aspectos. Em sintese, é muito
maisviavel e promissor negociar um investimento narevisdo de tex-
tos com uma turma de alunos se 0 professor gerou ou aproveitou
situagBes discursivas, de modo que a comunicacdo escrita pode ad-
quirir significado e fungo para quem escreveu.

Pensando ainda nas condigdes necessarias para 0 bom anda-
mento de um trabalho de revisdo textua na salade aula, outros dois
pontos podem ser salientados. Um deles é possibilitar aos alunos o
acesso a leitura de uma grande quantidade de textos bem escritos,
permitindo-se, dessaforma, umamaior intimidade com alinguaque se
usa para escrever. Sem davida, uma maior familiaridade dos alunos
com 0s géneros textuais que serdo solicitados a produzir permitira
maisfacilidade paraaidentificacdo de falhas ou lacunas e a proposi-
¢80 de saidas para os problemas encontrados nos seus textos ou em
textos de seus colegas.

Um segundo ponto a ser ressaltado é que, nas situacdes de
revisdo, precisamos levar 0 aluno a participar de atividades sistema-
ticas de reflex8o sobre alinguagem escrita e sua notacdo, de modo a
ampliar o dominio sobre seus usos e formas caracteristicas. Esse
tema seré aprofundado no préximo capitulo.

Quanto as habilidades que podem ser desenvolvidas nos au-
nos para que 0s mesmos adotem uma postura de | eitor-revisor de seu
préprio texto ou de outros escritos, concordamos com Girotto (2004),
gquando esta chama a atencéo para a necessidade de que se aprenda
areler, ou sgja, é essencia que os alunos incorporem a atitude de
retornar ao que foi escrito e revisar esse escrito como parte do pro-
cesso de produgdo de um texto. Defato, quando relemos o texto junto
com o auno vemos, freqlientemente, que ele é capaz de se dar conta
muito rapidamente de certas falhas, demonstrando que esses proble-
mas poderiam ndo ter aparecido em seu texto se ele o tivesse relido.
Os trechos do didlogo da professora Viviane da Silva Almeida (P),
com uma de suas alunas (A) da 22 série mostram, claramente, esse
aspecto, durante a revisdo da escrita de um anuncio publicitario:
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P—Jennifer, vocévai ler devagar com bem atencdo, tacerto?

A — “Vende-se uma casa com dois quartos, uma sala, uma
cozinhae um banheiro (estava escrito ‘banleiro’ e ndo havia
marcas de pontuagdo).”

P— 0O que vocé poderia colocar depoisde “ dois quartos, uma
saa..”

A—Virgula!! [...]

P—Lépramim aqui (apontando a palavra“banheiro”).

A —Eita, écom “nh”.

P—E o quevocé poderiacolocar depois dapaavrabanheiro?
A —Um ponto final [...]

P — Eu vou reler pravocé ouvir, ta? (profa. relé o trecho).

P— (Profa. continua aler): “A casaé muito bonita. A casa é
um primeiro andar.” Prando repetir onome*“ casa’, queoutra
palavravocé poderiausar...

A — (... pensando em siléncio)

P— (relé o trecho) E ent&o? Vocé acha que tem uma palavra
para substituir?

A—Eld

P — Muito bem! Vamos ler de novo praver se ficou bom ou
Se precisamos mudar mais algumacoisal...]

Nem sempre, porém, os alunos sdo capazes de identificar todos
0s problemas num texto escrito por eles. Além disso, mesmo quando
iSSO ocorre, é possivel que estes ndo se mostrem capazes de agir no
sentido de solucioné-los. Defato, o estudo realizado por Rocha (1999)
evidencia que a consciéncia de problemas no texto nem sempre ga-
rante que a revisdo dos mesmos acontega com sucesso. A autora faz
referénciaacasosem que, emborao aluno, ao reler o texto que produ-
Ziu, explicitasse oralmente anecessidade de“ mexer” em certo trecho
considerado confuso, ndo conseguiaalterar o quefoi escrito, de modo
atornar maisclaro o que realmente pretendia dizer.

Paraconcluir, enfatizamos, maisumavez, o papd assumido pelo
professor que, ao intervir nos textos dos alunos, compartilha com
elesaatividade de revisdo como um elemento chave paraaformagéo
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de produtores de textos competentes, ou sgja, produtores que, nas
diversas situactes de interacdo mediadas por textos escritos, podem
elaborar e refletir sobre diferentes possibilidades da linguagem que
Seusaao escrever e analisar seus efeitos sobre o interlocutor, toman-
do decisdes sobre 0 qué dizer e como melhor dizé-lo.
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CapiTuLO 8

Producao de textos escritos e
analise lingtiistica na escola

Artur Gomes de Morais
Alexsandro da Silva

1 Leitura, producao de textos e analise lingiiistica

Sabemos que, nos Ultimos anos, apesar de pequenas variagdes,
as propostas curriculares para 0 ensino de lingua materna no Brasil
tém se organizado em torno dos eixos didaticos “leiturd’, “producéo
de textos escritos’, “oralidade” e “andlise linglistica’. Considera-se
gue tais eixos didéticos estdo em constante rel agdo e se compreende
gue o ensino de “andlise linglistica’ nédo constitui uma atividade a
parte, mas sim que eletem como intencéo melhorar as capacidades de
compreensao e producdo de textos orais e escritos dos alunos (cf.
BRASIL, 1997; 1998).

Essa compreensdo é diferente da que vinha sendo adotada tra-
dicionalmente nas aulas de portugués, nas quais se encontrava (ou
aindase encontral) umadivisdo muito marcadaentre “leitura’, “re-
dacdo” — termo usado antes para se referir a producédo de textos —
e “gramatica’ — atualmente chamada de “andlise linglistica’ e de
outras denominagdes semel hantes, como mencionaremos adiante.
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Podemos recordar, inclusive, que algumas dessas &reas, como “reda-
¢cao" e “gramatica’, chegavam ater professores e horérios distintos,
€comMo Sse nNdo existisse nenhuma conexdo entre elas. Ao criticar essa
separagdo, Ndo estamos negando as particul aridades de cada um dos
eixos, mas téo somente defendendo a existéncia de fortes relagdes
entre eles.

Nosso objetivo, neste capitulo, serarefletir sobre aimportancia
de trabalhar, nas situactes de producdo textual, os conhecimentos
gue nossos alunos precisam desenvolver ao se enggjar em ativida-
des de “Andlise Linglistica’, também designadas como “Andlise e
Reflexdo sobre a Lingua’ ou “Conhecimentos Linglisticos’. Para
1SS0, NUM primeiro momento, rediscutiremosaprépriano¢ao deAna
lise Linglistica, demonstrando o quanto ela se diferencia do antigo
ensino de gramédtica e passa aincluir, além dos aspectos normativos
do uso da lingua, uma série de conhecimentos sobre a dimensdo
textual dos diferentes géneros que circulam em nosso meio.

Como, entdo, articular as préticas deAndise Linglisticaas situa
¢Oes de producéo textual ? A fim de discutir esse novo tipo de ensino,
apresentaremos mai s detal hadamente, em seguida, alguns exemplos
concretos, apartir do relato de uma sequiénciadidética (desenvolvida
numa sala de aula de uma rede publica de ensino) e do exame de
algumas producdes infantis.

Ao final, retomaremos alguns principios derivados da perspec-
tiva defendida, situando certos cuidados a serem adotados quando
levamos nossos alunos a refletirem sobre a lingua nas situactes em
gue produzem e revisam seus textos escritos.

2 “Analise lingiiistica” como um eixo didatico
que inclui a textualidade e a normatividade

Os discursos elaborados nas Ultimas décadas sobre o0 ensino de
lingua materna tém assumido o texto como unidade de ensino e res-
sdltado aimportanciadaleitura e daproducéo de textos orais e escri-
tos em sala de aula. Esse mesmo discurso tem também direcionado
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inlmeras criticas ao ensino de gramética nas escolas, centrado na
memorizagdo de regras e de nomenclaturas em s mesmas (TRAVA-
GLIA, 1996; NEVES, 2003).

Em contraposi¢ao a esse exercicio de “gramatiqués’, tornou-
se comum vermos varios docentes buscarem por em praticaum en-
sino de “gramética contextualizada’, que, supostamente, estaria a
servigo dos usos da lingua. Segundo Morais (2002), um problema
constatado € que, muitas vezes, 0 que a escola passou a chamar de
“gramatica contextualizada” é o velho ensino de nomenclaturas e
classes gramaticais, agora disfarcado, porque é feito “partindo-se
dotexto”. Outros estudos, como o de Neves (1990) e o deAlbuquer-
que (2001), também chegaram a resultados semelhantes. E impor-
tante ter em conta que varios docentes demonstram sua insatisfa-
¢a0 e se revelam desejosos de realizar, de forma diferente, o tal
ensino de andlise linguistica.

Se esta claro que uma* gramaticatradicional com roupanova’
nadatem aver com aalternativa que passamos a defender desde a
décadade 1980 (cf. GERALDI, 1984), devemos, ent&o, nos pergun-
tar: o que é mesmo que estamos entendendo por “Andlise Lin-
guistica’?

Ao andlisar os textos académicos e curriculos atuais referentes
a0 ensino de lingua na escola, Morais (2002) nos chama a atengao
para o que foi uma complexa ampliacéo do conceito de “andiselin-
guiistica’ em comparagéo aantigaidéiade“gramatica’. Segundo ele,
duas grandes inovagBes precisam ser levadas em conta:

* Por um lado, ao assumirmos o texto como unidade de ensi-
no, incluimos, no que chamamos atualmente de “ andise lin-
gliistica” ndo apenas os conhecimentos relativos a correta
notag&o escritae ao dominio danormalingtisticade prestigio
(aquilo que a guns concebem como “ portugués-padrao”), mas
também os conhecimentos relativos a textualidade, isto €,
aquel es conhecimentos que envolvem ainternalizacdo dere-
cursos linguisticos, que permitem ao aprendiz compreender
e produzir textos de modo €ficiente;
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« Por outro lado, concebendo que a lingua se constitui de
variedadesdiaetaise que assume diferentesregistrosem cada
situagdo deinteracdo comunicativa', tendemosaabandonar a

)

nog&o de “corre¢do” dos enunciados linguisticos e a substi-
tui-la pelaidéia de adequacdo dos mesmos as situagles nas
quais serealizam.

A partir desse horizonte, propomos que, nas situagdes de Ana
lise Linglistica, os conhecimentos dos aprendizes sejam promovi-
dos, tendo em conta a reflexdo sobre aquel as duas dimensdes: a tex-
tualidade e a normatividade2.

Inspirados em autores como Beaugrande & Dressler (1983) e
Costa Vd (1991), consideramos que, no ambito da textualidade, de
acordo com as propriedades de cada género textual, alguns aspectos
poderiam ser ressaltados:

* Organizacao;

« informatividade;

* coeréncia;

* COESA0;

* pontuagao e paragrafacao®

* selecdio deléxico adequado;

« utilizag&o de recursos gréficos e de formato que orientem aleitura.

1 As “variagOes dialetais’ referem-se as variedades que ocorrem em funcdo das
caracteristicas das pessoas que utilizam a lingua (regido geogréfica, grupo sociocul-
tural, idade, sexo, geracéo e fungéo) e as “variagdes de registro” s&o as decor-
rentes do uso que se faz da lingua em situagtes especificas (por exemplo, o grau
de formalismo). Ver a esse respeito Travaglia (1996).

2 As idéias agora expostas sobre os ambitos da textualidade e da normatividade
foram originalmente apresentadas por Artur Gomes de Morais na videoconfe-
réncia “O tratamento didético da producdo de textos orais e escritos e 0 ensino
de gramética na escola’, da TV PUC — SP, 2004, na qual debatia o tema com a
Dra. Maria da Graga Costa Val.

3 Na realidade, a pontuagéo esta relacionada, ab mesmo tempo, a textualidade e
a normatividade.
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No que designamos como o0 ambito da normatividade, inclui-
mos aquel es aspectos que, segundo Mattos e Silva (1997), consti-
tuem as principais dificuldades dos estudantes brasileiros em ado-
tar, quando necessério, anorma linglistica cultade uso real, isto é,
aquela de fato usada pelas pessoas com longa escolaridade. Nesse
caso, ao escrever, seriam fundamentai s os conhecimentos do apren-
dizrelativosa(ao):

e ortografia;

« concordanciaverbo-nomina;

regéncia;

* emprego de tempos verbais;

» selecdo de recursoslingliisticos segundo aformalidade dasituacéo

Quando examinarmos mais adiante produgdes infantis, retoma-
remos cada um desses aspectos que englobam os dois ambitos (tex-
tualidade e normatividade) do ensino de andlise linguistica.

Na secdo seguinte — onde optamos por tratar esses temas
paralelamente a discussdo de uma situagdo concreta de sala de
aulanaqual se buscou vincular areflexao sobre alingua as ativi-
dades com textos — centraremos nossa aten¢do no debate sobre a
articulacdo entre a producédo de textos escritos e aanalise linguis-
tica. E necessario lembrarmos, no entanto, que o trabalho com
conhecimentos linguisticos deve se conectar ao ensino de leitura,
assim como ao de producdo e compreensdo de textos orais. No
caso daleitura, pode-se, por exemplo, refletir com os alunos sobre
recursos linglisticos empregados nos textos de bons autores,
observando, entre outras coisas, quais recursos — Como o uso de
variedades dialetais, a selecdo do Iéxico e o emprego da pontua-
¢do — foram selecionados e o modo como foram usados. No caso
da oralidade, € muito enriquecedor analisar textos registrados em
audio, verificando a adequagdo da linguagem usada a situagéo
comunicativa, 0s eventuais recursos adotados para manter a aten-
¢do da audiéncia, etc.
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3 Exemplo de articulacao entre a producao
(e a leitura) de textos escritos e a
andlise lingiiistica: limites e possibilidades de
um ensino reflexivo

Quando discutimos um ensino que articula producéo de textos
escritos e andlise linglistica, damo-nos conta de que essa relacdo
pode ser postaem préaticaao menos de duasformas: aanaliselingliis-
tica pode acontecer tanto durante como em continuidade aos mo-
mentos iniciais da producdo de textos. No primeiro caso, trata-se de
reflexdes acerca do uso de conhecimentos lingisticos diversos —
como pontuagdo, paragrafacdo, coesdo, concordancia, entre outros
— que o docente pode ir desenvolvendo com os alunos durante a
escrita da versdo inicia de um texto. Nessas ocasifes, 0 professor
estara colaborando, na realidade, na reflexdo durante o processo de
producdo mesmo do texto (geracdo e selecdo de idéias, registro e
revisdo em processo).

E importante que se diga que essas reflexdes podem acontecer
tanto quando os alunos estéo desenvolvendo a atividade autonoma:
mente, com a orientacdo do docente (producdo individual, em pares
OU em pequenos grupos) como quando o adulto atua, mediando esse
processo (producdo coletiva). No primeiro caso, tem-se a chance de
realizar intervengdes mais pontuais, de modo a atender as necessida
desindividuais dos alunos. No segundo, pode-serefletir com aturma
toda sobre determinadas questdes consideradas centrais no desen-
volvimento da competéncia comunicativa.

Por outro lado, é necessério realizar-se também um trabal ho so-
bre o que j& € uma producdo escrita “ quase completa’, isto €, sobre
uma versao provisdria do texto elaborado pelo aluno — ou elaborado
coletivamente —, de modo que as atividades de andlise linguistica
visem atornar aproducdo aindamaisbem escrita. Em outras palavras,
estamos nos remetendo ao desenvolvimento de conhecimentos lin-
gliisticos durante o trabalho de revisdo de textos, ja aprofundado no
capitulo anterior.
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3.1 Relato de uma situacao didatica que
articulava atividades de analise lingtiistica
a reescrita de fabulas

O relato que trazemos para discussdo registra situagdes viven-
ciadas no interior de uma seqiiéncia didética, desenvolvida pela pro-
fessora Solange Alves de Oliveira, numaturmade 42 série da Escola
Claudio Agricio, darede municipal de Jaboat&o dos Guararapes-PE.
Como nosrelataamestra:

Com o objetivo de avancar naformagdo de |eitores e produ-
tores autbnomos detextos, iniciamos, em marco de 2005, um
trabalho de reescrita de fabulas com aquela turma. Optamos
por esse género, de inicio, por serem textos geralmente de
curta extensdo, da ordem do narrar (com a qua os aunos
estavam mais familiarizados) e por propiciarem um bom tra-
balho com pontuag&o, paragrafacao, etc.

Atravésdasatividadesiniciadas em fevereiro do mesmo ano,
percebemos 0 quanto as 26 criangas precisavam ser inseridas
nesse universo da escrita dos diversos géneros que circulam
na sociedade. A partir desse dado, optamos por articular
algumas situagBes em que o trabalho de producéo de textos
aparecesse junto com o ensino daandliselinguistica. Preten-
diamos enfocar aspectos como a pontuagdo, a paragrafacao,
aortografiae aconcordanciaverbo-nominal, jaque se consti-
tuiam numa evidente fonte de dificuldade dos alunos. Devo
esclarecer que, nesse caso, a ortografia estava inserida nas
atividades, mas ndo foi tomada como objeto principal de
ensino e de avaliagao, ja que tinhamos outros momentos re-
servados para areflexdo sobre dificuldades ortogréficas.

Priorizando mais a pontuacdo, propusemos, durante algu-
mas semanas, um trabalho de reescrita de fébulas. Como se
deu o processo de vivéncia dessa situagdo didética? Depois
daleiturasilenciosa, cadafébulaeralidaem voz altapor mim
(professora). Eramuito comum os alunos pedirem umaleitu-
rapausada, afim de apreenderem asidéias contidas no texto.
Insistiam, também, na (re)leitura. A orientagdo préviaerade
gue precisavam “prestar atencao”, ja que a reescrita seria
individual e o texto original ndo podia ser relido a partir do
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inicio da escrita por eles. Houve casos em que a leitura foi
realizada cinco vezes.

Reconhecemos que a atividade era bastante desafiadora, vis-
to que os aunos teriam que, além de resgatar as idéias da
fébula, pensar na estruturagdo do texto em pauta, bem como
prestar bastante atengéo na pontuagdo. Apos a leitura, eles
partiam para o registro individual do texto. Essa etapa era
realizadano caderno.

Desde o inicio, meus alunos sabiam que seus escritos seriam
revisados por um colegadasala. Nessaetapa, o0 autor de cada
texto eraorientado aler as observagdes elaboradas pelo cole-
ga, afimdeaceitalasou ndo. A etapaseguinte seriaa“ edicéo
final”, horade passar alimpo, ilustrar e cuidar do formato do
texto no papel. Paraisso, o texto em reelaboragéo erarelido,
s queeuinseriaum “recado” com as observacdes (chamava
atencgdo para questdes de coesdo e estrutura que ainda preci-
sassem melhorar, para a pontuagdo, a ortografia e outras).

Apesar de esse processo inicial ser custoso e arduo, os au-
nos passavam alimpo com o entusiasmo defazerem um livro
de “reescrita de fabulas’ que seriam lidas pelos alunos de
outras classes. O que seria apenas uma atividade na sala de
aula, ultrapassou os limites para a escola.

Mas, voltemos a fase inicial. Antes da primeira reescrita no
caderno, eu discutiacom el es algumas caracteristicas presen-
tesno género fabula. Perguntava se tinha paragrafos ou néo,
0 que o autor tinhafeito para marcar afala dos personagens,
dentre outras questdes. Ainda de posse dos textos, a turma
refletia sobre questdes como o uso de parégrafos s com
maiUsculainicial nas passagens mais narrativas e amudanca
para “ paragrafos comegados com travessdo” nas passagens
com didlogos, etc. Eu perguntava também o porqué de os
personagens serem animais, se aturmaestavade acordo com
a“moral” dafabula, o queessamoral tinhaaver com asagdes
dos personagens da histéria lida.

Enquanto faziam areescrita, eu passeava por entre as cartei-
ras e, vez por outra, lancava para um ou outro aluno uma
guestdo sobre seu escrito (por exemplo, sobre qual signo de
pontuagdo tinha usado em certa frase).
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Ao terminarem areescritaindividual, eu discutianovamente
(através de alguns exemplos), a importancia da pontuagédo
para a compreensdo do que estava escrito. Sem identificar o
aluno-autor, eu geralmente tomava um texto, expunha no
quadro, com o objetivo de utilizé-lo como ponto de partida
para que todos, coletivamente, dessem opinides e justificas-
sem suas escolhas. Pude notar que certos alunos aproveite-
vam a situagdo para, por conta propria, comegar a
revisar-melhorar alguns aspectos de seus textos. Aproveitel
paraincentivalos afazer isso....

Ha varios aspectos a serem ressaltados na sequiéncia didatica
acimarelatada. Inicialmente, destacamos que, nela, os alunos escre-
veram tendo umafinalidade e um interlocutor claros (montar umlivro
com a reescrita de fabulas, o qual seria lido por outros alunos da
escola), e isso, como salientamos em outros capitulos desta obra,
confere sentido a atividade de escrita. Segundo a mestra, os alunos
demonstraram entusiasmo, até mesmo no momento de “ passar alim-
po”, uma vez que teriam interlocutores outros que ndo a professora
ou os colegas de classe. Essa preocupacdo estava evidente, assim,
no cuidado com a*“edicdo final” do texto, que incluiu ndo sb “ passar
alimpo”, masigualmenteilustrar eformatar o texto no papel.

Demonstrando umaclaraarticulagdo entre as préticas deleitura,
producdo de textos escritos e andlise linglistica, vimos que os alu-
nosleram algumas fabulas silenciosamente, escutaram aleituradelas
em voz dta, (re)escreveram e revisaram os textos, debrucando-se,
durante esse trabal ho, também sobre conhecimentos linguiisticos, tais
CoMo a pontuacdo e a paragrafacdo, isto €, tanto antes como apds o
primeiro registro escrito, dedicou-se tempo & discussdo sobre as ca-
racteristicas do género em questéo.

Enfatizamos também que esse trabalho de andlise e reflex&o so-
bre a lingua aconteceu tanto durante a (re)escrita das fabulas como
depois de pronta uma primeira versdo delas. Quando os alunos esta-
vam produzindo as primeiras reescritas, amestrarelatou que circula
va entre eles e, em algumas ocasides, colocava questdes a um e a
outro sobre o que tinham escrito. Durante a revisdo coletiva de um
dos textos, os alunos tiveram a oportunidade de dar a sua opinido e
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dejustificar as suas escolhas, por exemplo, com relacdo aos sinais de
pontuacdo usados (escolha dos sinais e do local onde deveriam ser
colocados). Depois, 0s alunos revisavam os textos (versdes provisori-
as) dos colegas e, quando chegava aetapa de edicéo final, aprofessora
anotava recados nas reescritas (j& revisadas) com observacOes refe-
rentes a pontuacao, ortografia, coesdo, estrutura do texto, entre outras.

Por fim, cabe observar que a docente decidiu explorar com os
seus alunos, nessa sequiéncia didatica, determinados conhecimentos
lingliisticos que constituiam necessidades de aprendizagem deles
(pontuagdo, paragrafacéo, ortografiae concordanciaverbo-nominal),
mas, narealidade, acabou centrando mai s sua aten¢do em um: apon-
tuacdo. Esse dado nos parece importante a medida que evidencia a
necessi dade de selecionarmos os “ conhecimentos lingliisticos’ a se-
rem tratados mais sistematicamente, sem intencionar “dar conta de
tudo”. Esse tema seré tratado na se¢do seguinte.

3.2 Analise das producdes infantis como
caminho para a escolha de quais
conhecimentos lingiiisticos o aprendiz
precisa desenvolver

Ao mesmo tempo em que entendemos que a atividade de “revi-
sar o texto que produziu” permite ao aluno exercitar aandiselinglis-
ticade forma contextualizada, cremos que € preciso estabel ecer prio-
ridades. Por qué? Como ja abordado no capitulo anterior, sabemos
que, nas etapas iniciais, um aprendiz tem muito por aprender sobre a
linguagem propriade cada género escrito e sobre sua notagdo. Como
€ impossivel aprender “tudo de uma vez”, propomos que a reflexdo
sobre determinadas questdes da lingua (por exemplo, a ortografia)
tenha momentos especificos de ensino, paralelos as situacfes de
leitura-producdo-revisdo de textos, como se mencionou no relato
analisado anteriormente.

Tendo em conta esses principios, defendemos que o exame das
versdes iniciais (e provisorias) dos textos dos alunos permitira ao
professor identificar quais aspectos dos &mbitos da textualidade e da
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normatividade poderdo ser priorizados naandlise linguistica atrelada
a producdo textual. Para ilustrarmos esse ponto, apresentaremos e
discutiremos as produgdes de duas criancas que participaram da se-
guéncia didatica de reescrita de fabulas ha pouco comentada.

Texto 1 (elaborado pelo aluno A)
A raposaeo corvo

Um dia, haviaum corvo pousado hum galho de uma arvore com
um delicioso queijo no bico, quando passou uma raposa, vendo
tudo isso, comegou a se apoderar, dizendo:

— Ho que passaro maravilhoso, que esta nesse galho dessavelha
arvore, que cores esplendidas. Como serdque éasuavoz? S0 assim
el teria certeza que seria o rei dos passaros.

O queijo caiu, éclaro, araposaabocanhou o queijo e disse:
Javi que vz o senhor tem, mais 0 que ndo tem € inteligencia.
Moral: “ cuidado com quem muito o elogia’.

Texto 2 (elaborado pelo aluno B)
aRaposaeo corvo

Em uma floresta uma raposa Que tinha visto um corvo com um
Queijo no bico araposa comesou a matutar de um geito de pegar o
Queijo araposa comesou aelogiar o corvo dizendo

— Nossa Que pasaro maginifico, Que beleza istonteante, Que
cores mas lindas se a sua vos for t&o linda Quanto vocé é provavel
que vocé pode ser proclamado o rei dos pasaros.

O corvo para provar que sabia cantar soutou 0 Seu sonoro
croooo’!!! e o Queijo veio a Baixo. E claro. a raposa bocanhou o
Queijoefaou

—aseo corvo seo senhor étdo bom cantor masinteligenciaéque
ndo tem.

Moral da Histéria
“coidado com Quem muito elogia
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Ao examinar ostextos acima, podemos buscar pistas paranossa
questdo crucia: quais conhecimentos linguisticos aqueles estudan-
tesjadominaram e quais €l es ainda precisam desenvol ver? Parafaci-
litar nossa andlise, trataremos separadamente cada producdo, vendo
0 que nos informam a respeito de saberes ligados aos ambitos da
textualidade e da normatividade. Como os textos enfocados séo
versdesiniciais, ndo nos deteremos no exame de um aspecto especi-
fico datextualidade, a utilizac&o de recursos graficos e de formato
gue orientem a leitura, ja que isso poderia ter sido elaborado nas
versfes finais.

O aluno A demonstravater um bom dominio do género fébula,
ao reescrevé-lo. No que diz respeito ao &mbito datextualidade, sua
producdoinicial revelavacoeréncia, tinha 6timaorganizagéo e ates-
tavaque ele conseguiu fazer uma selegdo lexical apropriada. Nesse
sentido, ao lado de certas opgdes sofisticadas (*...com um delicio-
S0 queijo no bico”, “...que cores esplendidas), que ele recuperou
do texto lido pela professora, encontramos uma Unica expressao
sobre a qual ele poderia ser ajudado a refletir e melhorar em sua
producdo (“...vendo tudo isso, comecou a se apoderar, dizendo:”).
O texto de A eratambém perfeitamente informativo e demonstrava
que ele pdde usar recursos adequados para garantir a coesdo das
informacBes encadeadas, exceto quando empregava h&o-convencio-
nalmente certos sinais de pontuagéo. Notemos, porém, que elenem
sempre agiu assim e que, mesmo ao equivocar-se, demonstrava um
conhecimento da necessidade de marcar as interrupcées do discur-
so e de segmentar, no interior de um enunciado, as unidades
(“...quando passou uma raposa, vendo tudo isso...). Veja-se que A
USOU O travessdo na primeira ocasido em que era necessario, mas
ndo o fez no final do texto.

O estudante A também revelavamai s conhecimentos (que lacunas)
no &mbito de aspectos mais claramente normativos. Seu texto expressa
vaum dominio da concordancia, daregéncia e do emprego dos tempos
verbais. Os poucos erros ortograficos que poderia ser gjudado a superar
envolviam o emprego de acentos (como o de inteigencia) ou anotacdo
depaavrasirregulares(H6 emlugar de Oh!, mais)
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O auno B também demonstravajater incorporado vérios co-
nhecimentos sobre a organizacdo do género em questéo. Ele si-
tuou, deinicio, o cenario e personagens (floresta, raposa, corvo) e
conseguiu reproduzir fielmente a sequiéncia de fatos que levam ao
desenlace da fabula. N&o localizamos, portanto, problemas dein-
formatividade no conjunto de seu texto. Quanto a sele¢do do vo-
cabulério empregado, avaliamos que no conjunto foi boa. Pode-
mos reconhecer que uma expressdo como “e o Queijo veio a
Baixo” seriaaceitavel paraotexto em questdo. O fluxo deinforma-
¢bes, no entanto, pareceu, em certos momentos, “truncado”, por-
gue B revelava mais dificuldades em usar recursos que garantis-
sem uma boa coesdo ao seu texto.

Nesse ponto, precisamos ser cuidadosos em nossa analise. A
superacdo dessa dificul dade envolveriatanto umamelhor apropria-
¢80 do uso da pontuagdo como do emprego de conectivos. Quan-
to a pontuacdo, podemos notar que B conseguia colocar os tra-
vessBes nos momentos adequados, mas oscilava bastante ao
empregar outros sinais. Tanto usava convencionalmente o ponto
emfinal de periodo como o omitia. SeparavaoracGescom um sinal
gue ndo era adequado, mas, noutros momentos, ndo marcava as
interrupgdes do discurso.

Considerando os periodos inicial e final, vemos que B poderia
ser gjudado aindaamanegjar aregéncia (...comesou a matutar de um
geito de pegar o Queijo...), aempregar conectivos (— a Seo corvo se
0 senhor € tdo bom cantor mas inteligencia € que ndo tem.) e a
evitar certas repetices (“...Em uma floresta uma raposa Que tinha
visto um corvo com um Queijo no bico a raposa comesou a matu-
tar...). Vemos que B ndo demonstrava (a0 menos nessa reescrita de
fébula) dificuldades no emprego da concordancia verbo-nominal ,
nem em organizar seu texto em paragrafos.

Juntamente as oscilagdes no emprego da pontuagdo, provavel-
mente o leitor deve ter prestado atencdo as dificuldades ortograficas
reveladas por B e deveter notado que ele sempre usavaaletraQ com
mai Uscula, além de omitir mai iscul as noutros contextos. Enfatizamos
gue a maioria dos erros ortogréficos daquele aluno incidia sobre
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casos irregulares de relagdes letra-som (geito, istonteante, mais co-
mesou, pasaro, etc.*) ou resultavam da omisso de acentos.

Somados aos problemas de construcdo da coesdo ha pouco
mencionados, esses aspectos poderiam, a primeiravista, levar-nos a
“ver somente erros’ e desconsiderar os conhecimentos que B de-
monstrou ja ter conquistado, no que concerne tanto a textualidade
COMo a aspectos normativos.

O exame das producdes de A e B nos permite derivar algumas
orientaces. Em primeiro lugar, sugere que, ao observar a produgdo
textual de um aluno, precisamos fazer um balango cuidadoso de suas
conquistas e pendéncias, afim deidentificar o que precisa ser priori-
zado nas atividades de andlise lingtiistica que vincularemos arevisao
textual. E claro que essetipo deinformago também nos sera til para
plangar as demais situacOes de reflexdo sobre a lingua, que terdo
lugar fora da producéo de textos. Em segundo lugar, aguele exame
indicaque o ensino que oferecemos precisalevar em conta os conhe-
cimentos lingUisticos especificos que cada aluno pode e deve ser
gjudado a construir.

4 Alguns comentarios finais

Abandonar um ensino descontextualizado e pouco produtivo
de classes e regras gramaticais tem sido um grande desafio para a
maioria dos nossos professores. Os conceitos e exemplos aqui tra-
tados defendem que, especialmente nas sériesiniciais, € necessario
e adequado investir num tipo de reflexdo sobre a lingua mais pro-
fundamente articulado as situacfes de leitura e producdo de textos.
Ao concluir, gostariamos de retomar alguns principios que julga-
mos fundamentais.

Quando pensamas num trabalho de andise lingliistica conjugado
as situagBes de producdo textual, devemos levar em conta, a0 menos,

4 Note-se que em erros como *comesou ou *pasaro, caso 0 aluno levasse em
conta a regra que funciona para a leitura de correspondéncias fonograficas com
S (o S entre vogais tem som de /Z/), n&o teria como saber se devia escrever com
SS ou C. Dai considerarmos que, quanto a ortografia, o C de comegou e o SS de
passaro sdo irregularidades.
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trés aspectos: 1) a especificidade dos diferentes géneros textuais, 2) a
consideracdo das dimensdes textua e normativa, resultante da amplia-
¢80 do conceito de andise lingligtica e 3) a consderacdo ndo O da

nocao de “corregdon”, mas, sobretudo, da idéia de “ adequacao”.

Se abragamos essa perspectiva, passamos a tomar consciéncia
de alguns cuidados, para os quais devemos estar atentos. Precisa-
mos assumir, por um lado, que refletiremos sobre os géneros textuais
enfocando suas propriedades e esferas de circulagdo. Desse modo,
levaremos 0 aluno a se dar conta quando precisa oferecer ao leitor
mais ou menosinformagdo, quando teraque usar paragrafos ou outra
distribuicdo gréfica para as partes de seu texto, quando precisard ou
ndo “costurar” aquelas partes, langando méo de recursos, como con-
juncdes ou signos de pontuacdo, etc.

Ao mesmo tempo, acondugdo do trabalho de andliselingiistica
(vinculado as situacBes de producdo textual) partira do principio de
gue ndo é adequado fazer um mesmo tipo de “assepsid’ em todos os
textos escritos pelos alunos. Pelo contrario, nossos aprendizes preci-
sam ser gjudadosaver, por exemplo, quando precisardo (ou ndo) usar
um registro mais sofisticado e em que casos especificos poderéo
abrir méo das formas prestigiadas de concordancia verbo-nominal.

Cremos que o ensino de andlise linguistica a partir da producéo
de textos escritos ndo se limita & geragdo e revisdo de textos, mas
deveriase complementar também com umasi stemati zagao, a posterio-
ri, de conhecimentos lingliisticos reconhecidos como necessidades
de aprendizagem dos alunos. Por exemplo, se 0 docente constata que
os alunos estdo com dificuldade em empregar, de modo adequado,
certos sinais de pontuacdo, ou que eles ainda ndo dominam o uso do
“U” fina daflexao de verbos no passado (cantou, dormiu), parece-
nos, entéo, adequado organizar situagdes especificas paraum ensino
sistematico, orientado a superacdo daquelas dificuldades. Pois, as-
sim como a reflexdo sobre a lingua precisa ocorrer nas situacoes de
leitura e producéo textuais, devemos, quando oportuno, propor aos
aprendizes avivénciade atividades de andlise linglistica que funcio-
nem também fora daquel as préti cas com textos.
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Este livro trata de questdes relativas ao ensino e a apren-
dizagem da produgdo textual escrita em salas de aula do
ensino fundamental. Sabemos que, na escola, o tempo é
sempre curto para compartilhar experiéncias e discutir es-
tratégias para ajudar os alunos a elaborar melhor os seus
textos. Assim, os autores dos oito capitulos que compdem
esta obra buscaram tratar de questdes comuns ao dia-a-dia
do professor, apresentando fundamentagio tedrica e en-
caminhamentos didaticos ligados a atividade de producio de
textos, de modo a ampliar as pistas para um trabalho do-
cente mais consciente, reflexivo e de melhor qualidade. Sem
pretender esgotar os temas relativos ao ensino de produgio
de textos, espera-se com este livro contribuir para o apro-
fundamento dos saberes necessarios aos profissionais que
atuam na area da linguagem, particularmente no ensino de
lingua materna.
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