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APRESENTACAO

A ideia de publicar esta obra nasceu do empenho de pesquisadores do Centro de
Estudos em Educacdo e Linguagem (CEEL/UFPE) em divulgar trabalhos que foram
apresentados na mesa tematica intitulada “Producdo de textos em espacos escolares e
ndo escolares” e em sessdes de comunicacdo, por ocasido do VI Seminario de Estudos
em Educagdo e Linguagem, ocorrido de 11 a 13 de margo de 2014, no Centro de
Convencgoes, em Olinda-PE.

Assim, a obra pretende propiciar aos leitores uma reflexdo aprofundada, do
ponto de vista tedrico e/ou aplicado, acerca da atividade de produgio textual, tanto no
ambiente educacional regular quanto em outros espacos de ensino-aprendizagem da
escrita.

O livro esta organizado em 08 (oito) capitulos: No primeiro, intitulado “A
prdtica da escrita no contexto escolar: de onde viemos? Para onde vamos?”, Ana Lima
traca o percurso percorrido pelo instrumento didatico ‘texto’, no ensino da lingua
portuguesa, no Brasil. A partir dessa revisdo histérica, apresenta alguns principios
gerais que, nesta segunda década do século XXI, tém sido defendidos por educadores e
linguistas, para o trabalho com a escrita, na escola.

No segundo capitulo, intitulado “Letramentos e enfoques avaliativos”, Beth
Marcuschi, assumindo a nocdo de “Novos Estudos do Letramento” na perspectiva das
praticas sociais, defende que a nocdo de “letramentos” (no plural) ndo deve
aproximar-se de uma metodologia, pois “ndo é um método [nem] um conteudo a ser
ensinado na escola”. Letramentos sdo “praticas sociais [e] compdem o cendario no qual

as atividades de linguagem se efetivam”. Nessa perspectiva de estudo dos



letramentos, a autora debate aspectos tedrico-praticos que focalizam a avaliacdo no
espaco escolar.

O terceiro capitulo intitula-se “Transposicdo didatica e didatizacdo: o papel das
sequéncias didaticas ou de atividades para o trabalho com a producdo textual na
escola”. Nele, Adelma Barros-Mendes, Josenir Silva Sousa e Rosivaldo Gomes retomam
dois estudos apresentados no VI SEEL e relacionam as reflexdes neles feitas, para
discutir vantagens e desvantagens do uso da sequéncia didatica (SD) e de sequéncias
de atividades (SA), como possibilidade de transposicdo e didatizacdo de objetos de
ensino.

No quarto capitulo — “Producdo de textos em espacos escolares e ndo
escolares: uma perspectiva interacionista sociodiscursiva” — Cancionila Janzkovski
Cardoso reflete sobre alguns aspectos da producdo escrita de duas criancas, em inicio
do processo de escolarizacdo e em distintas situacdes de producdo, com base em
aspectos da teoria que se constitui em ferramenta de analise: a perspectiva
interacionista sociodiscursiva de linguagem.

“O professor, ao assumir o compromisso de colocar em prdatica uma nova
proposta de ensino da producdo de texto através dos géneros textuais, mudard sua
maneira de avaliar o texto do aluno?” Essa é a questdo que norteia a reflexdo que se
faz no quinto capitulo: “Estratégias avaliativas utilizadas por professores no processo
de producdo textual”. Nele, Elaine Cristina Nascimento da Silva e Livia Suassuna
discutem acerca das estratégias didaticas utilizadas por professores para ajudar seus
alunos em situacées de producado, revisao e reescrita textuais.

O sexto capitulo — “A influéncia do contexto de producdo nos textos dos
alunos” — é de autoria de Leila Nascimento da Silva e Telma Ferraz Leal. Acreditando
gue pode ser bastante produtivo promover estratégias formativas em que os estudos
gue analisam os contextos de producdo de textos e seus impactos sobre as
aprendizagens das criancas sejam objeto de debate, as autoras optam pela exposicao
de um recorte de uma pesquisa que objetivou investigar as estratégias de
paragrafacdo utilizadas por criancas e suas relagdes com o ensino.

“Mediacdo docente em producdo coletiva de textos: afinal, quem sdo os
autores?” é o titulo do sétimo capitulo, de autoria de Vinicius Varella Ferreira e Telma

Ferraz Leal. Nele, os autores discutem acerca da mediacdo docente em situacdes de



producdo coletiva de textos, com foco na reflexdo sobre a construcdo do sujeito-autor.
Tematizam, sobretudo, como professoras e estudantes de duas turmas constituem-se
como autores no contexto escolar de escrita em grande grupo.

Tendo em vista que as Secretarias de Educacdo possuem autonomia para
elaborar e implementar nas escolas o seu préprio curriculo, e considerando, ainda, que
ha uma grande diversidade de teorias e concepcbes de aprendizagem e de praticas
educativas permeando as praticas escolares, Telma Ferraz Leal, Ana Carolina Perrusi
Brandado e Ana Paula de Holanda Cavalcanti discutem, no oitavo e ultimo capitulo — “O
ensino da produgdo de textos no Ensino Fundamental: reflexdes sobre os documentos
curriculares brasileiros” — sobre como o ensino da producdo de textos foi abordado em
documentos curriculares oficiais de estados e capitais brasileiros das diferentes regides
do pais na primeira década do século XXI.

Por tratarem de um tema tdo instigante e sempre atual — a producdo de textos
— 0s capitulos que compdem esta obra interessam principalmente a professores da
Educacdo Basica, a professores e estudantes dos cursos de Pedagogia, Letras e demais
Licenciaturas, e a pesquisadores interessados no tema da producdo textual; mas
acreditamos que eles interessam, também, as pessoas que, direta ou indiretamente,
lidam com a escrita de textos. A todos os leitores, desejamos uma 6tima e produtiva

leitura.

As Organizadoras
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CAPITULO T

A PRATICA DA ESCRITA NO CONTEXTO ESCOLAR: DE ONDE VIEMOS? PARA ONDE
VAMOS?

Ana Lima

Neste capitulo introdutério, pretendemos fazer dois movimentos: um retrospectivo,
outro prospectivo. O primeiro se materializa na forma de uma revisdao histérica do
tratamento conferido ao instrumento didatico ‘texto’, no percurso do ensino da lingua
portuguesa, no Brasil. Com esse movimento, pretendemos colaborar para que o
professor-leitor compreenda de que maneira suas praticas dialogam com outras que
ocorrem/ocorreram em outros espagos e em outros tempos.

Para concretizar o segundo movimento, fazemos uma exposi¢do (que vem
acompanhada de breve discussdo) de alguns ‘principios gerais’ que nos parecem mais
relevantes e que, nesta segunda década do século XXI, tém sido defendidos por
educadores e linguistas, para o trabalho com a escrita, na escola. Pretendemos
possibilitar que, a partir dessa exposicdo, novos caminhos se abram para a pratica
dessa atividade tdo necessaria e complexa.

Tendo em mente o professor de lingua portuguesa que atua em todos os niveis
da Educacdo Basica como nosso principal interlocutor, nossa expectativa é a de que
esse profissional encontre, neste capitulo, subsidios capazes de motiva-lo a trabalhar
de maneira menos penosa, mais produtiva e mais prazerosa com a producdo de textos

escritos.
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1. O ponto de partida

Como ja apontava Antunes (2003), todas as opg¢does do professor, desde a definicdo de
seus objetivos até a selecdo de seus instrumentos didaticos e suas escolhas
metodoldgicas, sdo reveladoras de uma dada concepg¢do de lingua/linguagem?.

Isso significa, entdo, que todas as escolhas que o professor faz, seja na fase em
gue esta planejando suas atividades, seja na fase em que as estd executando ou na
fase em que ele, retrospectivamente, faz uma avaliacdo das tarefas desempenhadas,
fundamentam-se e explicam-se pela filiacdo do professor a uma perspectiva tedrica,
ainda que essa filiacdo ndo tenha sido feita de maneira muito consciente e deliberada.

Nossa insergdo sécio-histdrica nos permite testemunhar um relativo consenso,
entre estudiosos das areas de Educacdo e de Linguagem, no sentido de conceber-se
“lingua” como atividade, como acdo, como instancia em que se da a interacdo entre
sujeitos, que sdo pessoas com uma histéria de vida singular, e que, ao interagirem,
concordam em atuar no espaco social, aceitam trocar experiéncias e compartilhar
vivéncias por meio da linguagem.

Essa concepg¢do de lingua/linguagem — que recebe diferentes designacdes:
concepcao “(socio)discursiva”, “enunciativa”, “interacionista”, “sociointeracionista” e
afins — é, hoje, tdo amplamente difundida que, segundo revelou pesquisa feita por Leal
et al. (2014), é a selecionada pela grande maioria dos documentos oficiais que trazem
orientacBes curriculares para o Ensino Fundamental. E, igualmente, a concepcdo que
respalda as orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para a area de
lingua portuguesa, tanto do Ensino Fundamental quanto do Ensino Médio.

De maneira bem simplificada, podemos afirmar que essa concepcdo se
distancia de duas outras que vigoraram durante muito tempo, e das quais ainda
podemos encontrar resquicios, aqui e ali: a primeira percebe a atividade da linguagem
como forma de expressar o pensamento. A lingua é, entdo, um sistema pronto,
acabado, cuja existéncia prescinde dos relacionamentos sociais e cujo ensino-

aprendizagem se faz pela descricdo das regras desse sistema.

1 Embora aceitemos a distin¢do entre “lingua” e “linguagem”, ndo a consideramos relevante para os
objetivos deste trabalho. Por isso, por vezes, neste texto, esses termos sdo empregados de forma
intercambiavel.



A segunda considera que a lingua é um instrumento de comunicacdo, um
cédigo por meio do qual um emissor é capaz de transmitir mensagens a um receptor,
que, por dominar o cédigo, é capaz de decodificar as mensagens recebidas. E tarefa do
professor, portanto, instrumentalizar o aluno para o completo dominio do cédigo.

A concepgdo sociointeracionista de lingua/linguagem considera e analisa as
praticas de linguagem a partir do seu enquadramento na dinamica do processo de
interlocucdo (ou da interacdo verbal). Na pratica pedagdgica, adotar essa concepgao
implica necessariamente compreender e trabalhar a escrita na dimensdo interativa
gue essa atividade tem, ja que a escrita instaura “uma relacdo cooperativa entre duas
ou mais pessoas” (ANTUNES, 2003, p.44). Nessa perspectiva, o texto se destaca como
entidade basilar, pela qual a intermediacdo operada pela escrita acontece.

Com o aprofundamento dos estudos e o avanco das reflexdes que se fazem,
por um lado, em disciplinas como a Linguistica Textual, a Sociolinguistica, a Analise do
Discurso e a Psicolinguistica, e, por outro, sobre os fundamentos do ensino de lingua
portuguesa e as praticas nele envolvidas, tem crescido, desde as duas décadas finais
do século XX até as duas primeiras deste século XXI, a conviccdo de que o professor
deve eleger o texto como seu principal instrumento didatico.

Essa orientacdo se justifica, dentre outras razdes, pela evidéncia de que é por
meio de textos (e ndo de palavras, de frases soltas, de oracdes) que expressamos o
que queremos expressar, quando, de fato, realizamos nossas atividades de linguagem?,
sejam essas atividades orais ou escritas.

Percebe-se, assim, atualmente, uma quase undnime aceitacdo da “suficiéncia
do texto” para o ensino de lingua(s), aceitacdo que vai sendo ampliada dia a dia, até
pela comprovacdo empirica de que, por meio do texto, o professor tem a possibilidade
de explorar qualquer questao linguistica e fundamentar qualquer reflexdao que objetive
fazer sobre o funcionamento da linguagem.

No que se refere especificamente ao trabalho escolar com a escrita, pesquisas

gue analisam as praticas docentes (como a de BARROS, 2012) tém revelado,

2 Deve ficar claro que eleger o texto como unidade de ensino-aprendizagem da lingua n3o significa
“proibir” o professor de trabalhar com unidades menores (fonemas, morfemas, silabas, oragdes,
periodos, paragrafos etc.), desde que esse trabalho se justifique.
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entretanto, que a aceitacdo generalizada da “suficiéncia do texto” representa um
simples “convencimento” por parte do professor.

Isso significa que, em muitos casos, o professor esta plenamente convencido de
gue deve trabalhar a escrita na perspectiva do texto, mas esse convencimento ndo
logrou operar nenhuma significativa alteracdo em sua pratica cotidiana, ou porque ele
ainda ndo encontrou caminhos que o levem a essa nova pratica, ou porque nao dispoe
de condig¢Oes favoraveis para operacionalizar uma guinada, ou mesmo porgue nao se
sente encorajado a enfrentar as consequéncias que qualquer mudanca dessa natureza
implica (mais investimento e tempo em estudos e pesquisas, NOVOS riscos, NOVOs
medos, resisténcia e criticas de varias fontes etc.).

Em cursos de formacdo de professores ou em conversas informais com alguns
deles (especialmente aqueles que concluiram a graduacdo ha mais tempo e nao
realizaram novos estudos), ndo é raro perceber que, para alguns, as orienta¢des de
“centrar suas atividades no texto” e “trabalhar a escrita na perspectiva do texto” ainda
soam como abstracdes, modismos, invencao recentemente instituida por formadores
e educadores “modernos”.

Essa avaliacdo pouco consistente de alguns professores se justifica, em parte,
pelo tratamento conferido ao texto no percurso do ensino de lingua portuguesa. Na
proxima secdo, pretendemos analisar mais de perto como foi esse tratamento, e as
marcas que o percurso foi imprimindo na pratica pedagdgica, em relacdo ao ensino da

escrita.

2. O texto nas aulas de portugués: uma breve revisao histdrica

No inicio do processo de escolarizacdo brasileiro, os textos eram importantes
instrumentos didaticos selecionados pelos padres jesuitas, os quais, como sabemos,
foram os primeiros a tomarem para si a responsabilidade pelo ensino formal dos
habitantes da col6nia. Como, a época, a lingua latina atendia aos propdsitos da
catequese catdlica — que era o principal objetivo do ensino — os textos que circulavam
nas escolas eram todos escritos por autores latinos.

Segundo Franca (1952, apud MEDEIROS, 2015, p.18), os professores jesuitas

selecionavam, para suas aulas, autores “de uma literatura de obediéncia estritamente



cristd”, além de escritores latinos como Cicero, Ovidio, Catulo, Virgilio, Homero,
Hesiodo, Pindaro, Horacio, entre outros.

E equivocado argumentar, portanto, que o texto estivesse ausente das aulas no
Brasil colonial. O que se pode, sim, defender é que o tratamento conferido a esse
instrumento didatico estava em consondncia com uma concepg¢do de lingua (e,
consequentemente, de ensino de lingua) que diferia das concep¢Bes vigentes em
nossa realidade educacional, atualmente. Além disso, pode-se afirmar, em
concordancia com Bunzen (2006, p.141), que ndo havia ainda, nesse periodo, “o
ensino sistematico do escrever”.

Analisando a selecdo dos autores e o papel que eles tinham no projeto

pedagdgico dos jesuitas — a Ratio Studiorum? —, Medeiros (2015, p.20) afirma que eles

[se] constituiam como auctor (autor) e auctoritas (autoridade), pois,
no curriculo dos jesuitas, assim como para 0s gregos e romanos
antigos, [eles, os escritores] representavam ndao uma individualidade
expressiva, mas “um género, um uso, ou uma disciplina” que deveria
ser imitada.

Assim, nas classes mais adiantadas, com alunos ja bem “treinados” nos
fundamentos da gramatica latina, os professores jesuitas orientavam seus alunos a
escreverem como escreveu Cicero, cujos textos em prosa deveriam ser traduzidos,
transcritos e imitados, ndo apenas em estilo, mas também em conduta moral.

No século XVIII, quando o Marqués de Pombal* pés fim ao ensino jesuitico no
Brasil e expulsou os jesuitas da col6nia (por meio do Alvara Régio de 28 de junho de
1759), novas diretrizes educacionais instituiram no pais as chamadas “aulas régias”,

nas quais se ensinavam latim, grego, filosofia e retérica. Embora houvesse a

3 “A Ratio atque Institutio Studiorum Societatis lesu (Plano e Organizacdo de Estudos da Companhia de
Jesus), normalmente abreviada como Ratio Studiorum, é uma espécie de coletanea, fundamentada em
experiéncias vivenciadas no Colégio Romano, a que foram adicionadas observagGes pedagdgicas de
diversos outros colégios, cujo objetivo era instruir rapidamente todo jesuita docente sobre a natureza, a
extensdo e as obrigagdes do seu cargo. [...] Constituiu-se numa sistematizacdo da pedagogia jesuitica
contendo 467 regras cobrindo todas as atividades dos agentes diretamente ligados ao ensino e
recomendava que o professor nunca se afastasse do estilo filoséfico de Aristoteles, e da teologia de Sdo
Tomas de Aquino.” (Disponivel em: Wikipédia. In: https://pt.wikipedia.org/wiki/Ratio_Studiorum.
Acesso em 26/12/2016)

4 Titulo conferido a Sebastido José de Carvalho e Melo, nomeado o primeiro ministro de Portugal (1750-
1777) pelo rei D. José I.
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recomendacdo de que essas aulas fossem ministradas na lingua verndcula, foi somente
a partir de 1770 que a lingua portuguesa passou a integrar a grade curricular das
instituicdes de ensino.

Assim como tinha sido nas aulas ministradas pelos jesuitas, o texto circulava
nas aulas régias como um dos instrumentos didaticos, agora na forma de excertos de
autores que eram considerados ‘classicos’, latinos e europeus (franceses e, mais no
final do século, portugueses). A escrita era pouco enfatizada, e apenas os alunos das
classes mais adiantadas escreviam textos, que eram chamados de “composi¢des”.

Manteve-se intacta, no ensino do século XVIII, a conviccdo de que o aprendiz sé
seria capaz de escrever um “bom texto” se tivesse total “dominio” do sistema
gramatical, razdo por que os mestres recebiam clara orientacdo para que priorizassem
o ensino-aprendizagem das regras gramaticais, sem as quais o aprendiz ficaria
incapacitado para ler e escrever.

Aprender a lingua portuguesa pelos vieses da gramatica, da retérica e da
poética foi pratica que adentrou o século XIX, e foi oficialmente instituida pelo
programa de estudos do Colégio Imperial D. Pedro Il (inaugurado em 1836), que até
meados do século XX seria referéncia para o ensino de lingua portuguesa em todo o
pais. Os materiais didaticos utilizados por essa escola-modelo, importados dos liceus
franceses, consistiam de compéndios de edicGes francesas, mesmo que essas obras
ndo tivessem sido ainda traduzidas para o portugués.

Observa-se, entdo, que, ao longo do século XIX, o texto continua marcando
presenca nas aulas de lingua portuguesa, agora legitimado pelos materiais didaticos.
Segundo Razzini (2010, apud MEDEIRQOS, 2015, pp. 33-34), esses materiais consistiam
de uma gramatica, um dicionario e uma seleta com trechos de diversos autores, dentre
0s quais ja figuravam autores portugueses e até brasileiros. Essa seleta de textos era
geralmente complementada por “uma ou duas obras inteiras de autores classicos do
vernaculo, que podiam ser Luis de Camdes e/ou os padres Manuel Bernardes e
Antonio Vieira”.

Segundo Medeiros (2015, p.34), ha diversas pesquisas que comprovam “o uso
sistematico do texto literdrio no aprendizado das regras da lingua portuguesa,

reforcando a ideia de aproximacdo entre literatura e gramatica”, em fins do século XIX.



Pesquisas que analisam os programas das disciplinas do Colégio Pedro Il
revelam que, em 1855, a disciplina “Retdrica e Poética” tinha como uma de suas
atividades a de “composicdo de discursos e de narracdes em portugués”. Isso
comprova que a escola reservava espago para a escrita em lingua portuguesa, ainda
que esse espago fosse muito pequeno, e ainda que essa escrita fosse orientada no
sentido de reproduzir os modelos de autores diversos, latinos, portugueses e
brasileiros (literarios e nao literdrios).

Em 1870, ha registro de que o texto produzido no contexto formal do ensino
escolar recebia nova designacdo, em substituicdo ao termo “composicao”, que vinha
sendo empregado desde os tempos dos jesuitas. O emprego do termo “redacdo” para
fazer referéncia ao texto elaborado pelo aprendiz, na escola, pode ser encontrado na

seguinte orientacdo para os professores do Colégio Pedro Il:

O professor preparara os alunos para os exercicios de redagao,
lendo-lhes trechos de algum cldssico, e acrescentando as explicacdes,
gue der para fazer bem compreender o sentido e a significacdo das
palavras, as observacdes que entender convenientes sobre o tom,
gualidades gerais e particularidades do estilo em que tiver escrito.
(Programa de ensino de 1870 do Colégio Pedro Il, para o 22 ano
secundario, apud MEDEIROS, 2015, p.37)

Quando a disciplina passou a chamar-se ‘portugués’, no fim do Império, o
programa dessa disciplina passou a integrar gramatica, poética e retdrica, e, para
ensinar esses dois ultimos assuntos, os instrumentos didaticos selecionados eram os
textos: literdrios, para o ensino de poética; e oratdrios, para o ensino de retdrica. Mas
a abordagem continuava sendo a modelar, aquela em que os textos apresentados
serviam de exemplos a serem imitados (e ndo apenas no que se refere a suas
caracteristicas composicionais, mas igualmente no que se refere a seus fundamentos
ideoldgicos e morais).

O ingresso no século XX nao trouxe muita novidade para o trabalho com a
escrita, nas escolas brasileiras, e a antiga tradicdo de ensinar-aprender a lingua
portuguesa pelas vias da gramatica, da retdrica e da poética se perpetuou até cerca
dos anos 1950. Como persistia nas aulas de portugués o espirito classicista, os textos
selecionados para as atividades diddticas continuavam sendo os dos autores

considerados “classicos”, mas esse rétulo contemplava cada vez mais a producao
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literaria portuguesa e a brasileira, em detrimento da produgdo de autores latinos e
europeus.

Até meados do século XX, dois tipos de manuais didaticos se consolidaram nas
aulas de portugués: as gramaticas (cujas publicacdes proliferaram na segunda metade
do século XIX e na primeira do século XX) e as coletaneas de textos, chamadas de
‘seletas’.

A opgao de trabalhar com seletas da continuidade a pratica de elegerem-se
textos como instrumentos didaticos para apoiar as aulas de lingua portuguesa. Mas,
como bem ressalvou Marcuschi (2008, p.51), “a questdo ndo reside no consenso ou na
aceitacdo [de que o ensino de lingua deve realizar-se por meio de textos], mas no
modo como isto é posto em pratica, ja que muitas sdo as formas de se trabalhar
texto.”

A simples constatacdo de que o texto estava presente nos processos de ensino
da lingua ndo respalda a conclusdo de que o trabalho de producdo de textos escritos
era feito na perspectiva do texto. De fato, ndo era. Prevalecia, nessa época, para o
trabalho com a escrita, uma abordagem prescritivo-normativista (BARROS, 2012), cuja
énfase recaia sobre a estrutura textual e o estrito cumprimento das regras ortograficas
e gramaticais.

No percurso do ensino de portugués, hd que se registrar um momento em que
texto e gramdtica comecaram a ser trabalhados de maneira mais integrada. Segundo
Soares (2002), isso ocorreu a partir da década de 1950, quando a sociedade brasileira
comecou a sofrer profundas alteracdes, o que repercutiu nas condicdes escolares e

pedagdgicas. Segundo essa autora (2002, p.167), nesse periodo,

gramatica e texto, estudo sobre a lingua e estudo da lingua,
comegam a constituir realmente uma disciplina com um contetdo
articulado: ora é na gramadtica que se vao buscar elementos para a
compreensao e a interpretacdo do texto, ora é no texto que se vao
buscar estruturas linguisticas para a aprendizagem da gramatica.
Assim, nos anos 1950 e 1960, ou se estuda a gramatica a partir do
texto ou se estuda o texto com os instrumentos que a gramatica
oferece.

5 De acordo com Soares (2002), no final do século XIX e primeiras décadas do século XX, as seletas mais
utilizadas para o ensino de lingua portuguesa eram os volumes da Selecta Nacional, do filélogo
portugués Caldas Aulete, e a Antologia Nacional, de Fausto Barreto e Carlos de Laet, publicada em 1895
e cuja edigdo final, a 432, data de 1969.



Esse “casamento” entre texto e gramatica, entretanto, ndo teve vida longa na
histéria do ensino escolar da lingua portuguesa, de modo que, segundo Soares (2002),
os livros didaticos publicados ja na década de 1960, embora se organizassem em
unidades compostas de atividades de interpretacdo de textos e de exercicios
gramaticais, revelavam forte primazia da gramatica em relacdo ao estudo do texto.

Em meados do século XX, quando a escrita ainda ndo era um objeto de ensino
com a énfase que tem hoje, as discussdes sobre o ensino da lingua nacional
comecaram a centralizar-se basicamente no excesso de terminologia empregada nas
redes de ensino e na farta exploracdo das excecdes, praticada pelos professores de
lingua portuguesa. Nessa época, a chamada “andlise légica” despontava com grande
proeminéncia, e a segmentacdo de trechos dos autores literdrios®, para analisar-se a
construcdo das frases, era pratica corriqueira nas aulas.

No final da década de 1950, o governo federal decidiu convocar uma comissao,
formada por gramaticos e fildlogos, e deu-lhes a missdao de elaborar um documento
oficial, que visava simplificar e unificar a terminologia gramatical, em todo o territério
brasileiro. A proposta apresentada por essa comissdo redundou em um documento
intitulado Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB), cujas recomendacodes, divulgadas
por meio da Portaria n° 36, de janeiro de 1959, assinada pelo ministro Cldvis Salgado,
da Educacdo e Cultura, deviam ser seguidas por toda a rede de ensino do Pais.

Longe de ser uma simples “recomendacdo”, a NGB atesta um claro movimento
de intervencdo do Estado no processo de gramatizacdo brasileiro. Se até a data de sua
publicacdo ndo havia um consenso sobre o que ensinar e como ensinar nas aulas de
portugués, a NGB foi lida e interpretada como um programa de ensino, e, por isso, foi
adotada nas escolas e rigorosamente seguida nos novos manuais didaticos, em total
detrimento do texto. Pode-se dizer, entdo, que nos anos subsequentes a publicacdo da
NGB, a preocupacdo com a escrita, na escola, esmoreceu ou, em alguns casos, deixou

de existir.

& Além de Camdes, os autores preferidos pela escola eram Alexandre Herculano e Antdnio Feliciano de
Castilho.
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Por outro lado, a partir de 1963, a Linguistica passou a integrar o curriculo
minimo dos Cursos de Letras, e as reflexdes que se faziam nessa ciéncia comecaram a
contribuir na (trans)formacdo dos professores que se graduaram a partir de ent3o.

Na década de 1970, sob o comando de uma ditadura militar, o Brasil ganhou
forte investimento na area tecnoldgica, o que desencadeou a necessidade de formacao
qualificada nessa area. Isso imp6s uma profunda alteracdo na funcdo da escola, que
paulatinamente tornou-se o espaco responsavel pela qualificacdo dos cidaddos para o
mundo do trabalho. Até essa década, entretanto, o ensino de portugués, carente da
definicdo de um programa que respondesse aos anseios dos professores e alunos,
reverberava os conteudos apresentados na NGB, documento ao qual,
equivocadamente, se deu forga de lei.

E do inicio da década de 1970 a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (Lei
5692/71)7, que previa a educacdo a servico do desenvolvimento. A lingua ganhou,
entdo, carater instrumental, e a disciplina escolar “Portugués” passou a denominar-se
“Comunicacdo e Expressdao” (nas séries iniciais do 12 grau) e “Comunica¢do em Lingua
Portuguesa”, nas séries finais.

A concepcao de lingua como sistema pronto, que até essa época se percebia no
tratamento das questdes linguisticas, e a outra da lingua como expressado estética, que
transparecia no ensino da retdrica e da poética — e, consequentemente, no tratamento
conferido aos textos — convivem, nos anos 1970, com a concepgdo da lingua como
instrumento de comunicacao.

Em fevereiro de 1977, foi publicado no Diario Oficial o Decreto de n° 79.298,
qgue determinava “a inclusdo obrigatdria de prova ou questdo de redacdo em lingua
portuguesa” nos exames vestibulares de todo o pais.® Essa decisdo se refletiu de
imediato no ensino, especialmente nos programas de Ensino Médio. Muitas escolas do
pais inseriram em suas grades curriculares a disciplina “Redacdo”, que visava quase

que exclusivamente ao “treinamento” para o vestibular.

7 No § 32 da Lei 5692/71 |é-se: “no ensino de 12 e 2° graus, dar-se-d especial relevo ao estudo da lingua
nacional, como instrumento de comunicagdo e como expressdo da cultura brasileira.”

8 No Art. 12 |&-se: “O concurso vestibular das instituicdes federais e particulares que compdem o
sistema federal de ensino superior reger-se-a, a partir de 12 de janeiro de 1978, pelo Decreto nimero
68.908, de 13 de julho de 1971, com as seguintes alteragdes:

[...]

d) inclusdo obrigatdria de prova ou questdo de redagdo em lingua portuguesa;”



Além disso, as redacOes de vestibulares passaram a ser objeto de inumeros
estudos académicos e foram alvos de criticas contundentes, em um primeiro momento
dirigidas a lacunas de formacdo do alunado que eram reveladas pelo texto em si — por
exemplo, ao ndo atendimento as regras da norma-padrdo; aos muitos desvios
ortograficos; a inadequacdes lexicais e semanticas; ao aparente desconhecimento das
nocdes basicas de Geografia, Histéria, Biologia, etc.; a aberracdes ideoldgicas; ao
afastamento do texto da proposta tematica da prova, dentre outras questdes, as quais,
em conjunto, estimularam as editoras a lancarem inUmeros “manuais de redacao”.

Em um segundo momento, estudos e pesquisas se voltaram para os critérios de
correcdo/avaliacdo das redacdes, tendo sido feitas muitas criticas a divulgacdo das
famosas “pérolas” dos vestibulares. E, em um terceiro momento, os estudos e
pesquisas se voltaram para as condicdes de producdo em que as redacGes eram
elaboradas, com discussGes e reflexdes que ainda hoje — em tempos de Enem —
despertam o interesse de estudiosos de varias areas do saber. Podemos afirmar,
entdo, que a década de 1970 assistiu ao crescente aumento do interesse por estudos
mais aprofundados sobre questdes do texto — suas funcdes sociais, seu aparato formal,
suas formas de composicdo e os aspectos envolvidos na sua producdo e na sua
recepg¢ao.

Na década de 1980, por medida do Conselho Federal de Educacdo, as
disciplinas “Comunicacdo e expressao” e “Comunicacdo em lingua portuguesa” foram
novamente rebatizadas e passaram a se chamar simplesmente “portugués”. Nessa
década, a sociedade brasileira alcangou condi¢cdes sdcio-histdricas propicias, que
permitiram o avanco de importantes reflexdes sobre a escrita e a leitura.

Soares (2002, p.171) opina que “talvez a contribuicdo das ciéncias linguisticas
ao ensino de portugués seja a caracteristica fundamental que a disciplina portugués
assume a partir dos anos 1980”. Essa contribuicdo se fez sentir especialmente por
meio de reflexdes e discussées muito proficuas acerca da heterogeneidade linguistica,
da rigueza embutida na percepcdo de lingua como um conjunto de variedades, das
relacdes entre lingua e sociedade, entre lingua e cultura, e dos estudos sobre a
dindmica das intera¢des verbais. As ciéncias linguisticas avancaram, igualmente, na

reflexdo sobre o papel da gramatica, e foram decisivas para abalar a certeza de que o
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conhecimento das regras gramaticais seria suficiente para garantir um bom dominio da
escrita.

Assim como Soares (2002), Marcuschi (2008) também considera que, ao longo
da década de 1980, as teorias linguisticas ganharam maior relevancia na educacao, e,
segundo ele, foi nessa década que se firmou uma concepcao de estudo da lingua que
fazia do texto o centro do ensino ou reformulava as praticas vigentes a luz das
descobertas da ciéncia da linguagem.

Data de 1984 a primeira edicdo da obra “O texto na sala de aula”, organizada
por Geraldi (2002), obra que representou um importante marco nas reflexdes que se
Ihe seguiram, sobre o trabalho com o texto na sala de aula.

Como resultado de novas discussdes e do amadurecimento de ideias,
principalmente sobre o texto e a escrita, tivemos, na década de 1990, uma profusao de
debates, pesquisas, estudos e publicacGes sobre o ensino de lingua portuguesa em
geral, e sobre a escrita na escola em particular. Nessa década (mais precisamente em
1996), a Lei 9394 redefiniu nossa lingua como “instrumento de comunica¢do, meio de
acesso ao conhecimento e ao exercicio da cidadania” e as etapas de ensino foram
reconfiguradas, passando a ser chamadas de “Ensino Fundamental” e “Ensino Médio”.

Nessa década, ainda, de modo sistemadtico, nos cursos de formacdo de
professores, a énfase quase que exclusiva na gramadtica comecou a ceder espaco para
a necessidade de a escola desenvolver competéncias e habilidades também em leitura,
escrita e oralidade e, com esses objetivos, o ‘texto’ (re)Jcomecou a ganhar centralidade
nas salas de aula. A visdo de que a lingua é heterogénea e variavel tornou-se
unanimidade, e generalizou-se a aceitacdo, entre educadores e linguistas, de que é

I”

“normal” haver certa tensdo entre os diversos usos linguisticos — que retratam a lingua
em funcionamento — e o conjunto de restricdes normativas do sistema gramatical — as
guais atendem, de certa maneira, a expectativas sdcio-histdricas e culturais.

Por fim, na década de 1990, comecou a ganhar forca a orientacdo de que os
professores deviam assumir a escrita como “processo”, e o texto como “evento” (e
ndo produto) constitutivamente interacional.

Segundo Bunzen (2006), nos anos 1980 e 1990, eclodiu com forg¢a a expressdo

“producdo de textos”, que ndo simplesmente marca uma substituicio terminoldgica,

mas, antes, opera franca oposicdo a pratica da redacdo escolar, que, de acordo com a



avaliacdo do autor, “ndo leva em consideracao as condi¢cGes de producdo das diversas
atividades de linguagem que circulam na sociedade (inclusive na prépria escola)”,
configurando-se como uma escrita “para a escola”, ou um “mero produto escolar”.
(BUNZEN, 2006, p.148-149. Grifo do autor.)

As portas de um novo milénio, os Pardmetros Curriculares Nacionais de lingua
portuguesa (PCN, 1998) buscaram reorientar o ensino dessa lingua, de modo a
aproxima-lo das reflexdes linguisticas mais atualizadas. Cabe destacar, dentre as
orientacdes desse documento ndo oficial, a ampliacdo da visdo de lingua, que deixa de
ser considerada apenas como instrumento de comunicagdo e passa a ser
compreendida como instancia de interacdo, de troca entre usuarios sécio-
historicamente definidos; a insercdo das atividades de leitura, de escrita e de oralidade
nas praticas de letramento; e uma concep¢do de ensino-aprendizagem como um
trabalho conjunto, que se dé entre professor e aluno, sendo este considerado como
sujeito ativo, também responsdvel pela construcdo de seus conhecimentos.

Porém, diferentemente do que se poderia esperar, os PCN ndo repercutiram de
imediato na pratica de sala de aula. Muitas das afirmacdes e orientacdes nele contidas
foram avaliadas pelos docentes como demasiadamente abstratas, razdo pela qual o
documento foi recebido com certa perplexidade, nas escolas do pais.

O sistema escolar adentrou, entdo, o século XXI, ainda num cenario de algumas
incertezas acerca de ‘o que ensinar’ e de ‘como ensinar’ nas aulas de portugués.
Talvez, por isso mesmo, nessas duas primeiras décadas do novo século, presenciemos
uma heterogeneidade de praticas (em todos os eixos de ensino), apesar de alguns
consensos. Dentre esses consensos, hoje, ninguém pde em duvida a afirmacdo de que
a escrita de textos deve ser tomada como objeto de ensino-aprendizagem, no espaco
escolar.

Assim, hd certa clareza, hoje, de que uma das tarefas do professor de
portugués é a de propiciar condi¢des que permitam ao aluno ser proficiente na escrita
de textos de diversos tipos e géneros. Para essa tarefa, as opcdes metodolégicas sdo
numerosas e variadas, e o ideal é que o professor tenha autonomia para criar
sequéncias didaticas e/ou projetos de produgdo de textos adequados a sua realidade e

factiveis no tempo escolar de que dispde.
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Para a consecucdo de seus objetivos didaticos, o professor também encontra,
no mercado editorial, variados recursos bibliograficos (impressos e em meio
eletronico), alguns dos quais consistem em relatos inspiradores de vivéncias bem-
sucedidas no eixo de producdo de textos, as quais podem ser adaptadas a diversas
realidades e a diversos aprendizes.

No geral, as vivéncias mais bem-sucedidas sdo ancoradas em alguns “principios
gerais” que, longe de serem férmulas prontas que devem ser rigorosamente seguidas,
constituem-se como balizas norteadoras do trabalho docente com a producdo de
textos, nas salas de aula. Alguns desses “principios gerais” serdo apresentados e

discutidos na proxima secdo deste capitulo.

3. A producao de textos na escola: alguns caminhos

A partir dos dados que coletou em sua pesquisa, Barros (2012, p.69) constatou que “a
maior aflicdo dos professores, hoje, quanto ao ensino da producdo de textos, parece
ser a consciéncia de que é preciso mudar e o conflito de ndo saber como fazé-lo.”

Nesse contexto, em que, por um lado, o ensino-aprendizagem da producdo de
textos tem recebido forte énfase nas orientacdes para o trabalho escolar e, por outro,
os professores que ja atuam na escola se sentem meio inseguros, sem encontrar
respaldos em sua formacdo académica para encaminhar de maneira satisfatéria as
atividades de producdo textual, que caminhos apontam para um trabalho mais bem-
sucedido com esse eixo de ensino-aprendizagem?

Evidéncias empiricas tém demonstrado que resultados mais satisfatérios com a

producdo de textos sdo alcancados quando o professor:

3.1 trata o texto como processo, e ndo como simples produto

A prépria expressao — “producdo de textos” — pode sugerir que a tarefa de escrever
visa, privilegiadamente, a elaboragao de um produto final ‘texto’. Nao é esse,
entretanto, o foco que deve guiar o trabalho escolar. Se o professor concentrar seus
objetivos no produto final, dificilmente vai conseguir enfatizar, para os alunos, que os

textos que escrevemos atendem a uma demanda social de uso da lingua.



Assim, deve guiar o trabalho escolar de producdo de textos o principio geral de
gue toda escrita se orienta para cumprir alguma func¢do social; ou seja, na “vida real”,
escrevemos, sempre, para materializar uma atuacdo socialmente definida (ANTUNES,
2003).

Marcuschi (2008, p.77-78) explica que

do ponto de vista sociointerativo, produzir um texto assemelha-se a
jogar um jogo. [...] Para que o jogo ocorra, todos devem colaborar.
[...] A producdo textual, assim como um jogo coletivo, ndo é uma
atividade unilateral. Envolve decisdes conjuntas.

A compreensdao de que escrever “envolve decisdes conjuntas” — porque a
escrita se insere na dindmica da interlocucdo — certamente desloca o foco do ‘texto
como produto’ para o ‘texto como processo’. Além disso, essa compreensdo é
potencialmente forte para operar uma transformacdo no proprio ambiente escolar: a
escola passa a ser um espaco que favorece a interacdo, no qual “a linguagem preencha
a funcdo mediadora entre duas posi¢cdes enunciativas: a de um sujeito enunciador e a

de, pelo menos, um sujeito enunciatario”. (BARROS, 2012, p.83)

3.2 esclarece, para os alunos, as condi¢oes em que o texto deve ser produzido
Exatamente porque atende a propdsitos socialmente definidos, todo texto apresenta
uma proposta de sentido(s) que é desenhada a partir das condi¢des a que estdo
submetidos seu sujeito-autor e seu(s) sujeito(s)-leitor(es):

Nessa perspectiva,

o processo de ensino-aprendizagem da producdo escrita deve
considerar que o produtor de textos realiza suas escolhas em funcao
das circunstancias de enunciacdo e que as propriedades formais e
semanticas do texto decorrem da relacdo que se estabelece entre os
varios elementos pertinentes a enunciacdo. [...] A situacao
comunicativa — compreendida como os objetivos dos interlocutores,
as imagens reciprocas que eles fazem um do outro, o conjunto de
conhecimentos do mundo fisico e social “estocados” em suas
memorias, além do conhecimento e do dominio dos géneros textuais
em foco — tem papel determinante no trabalho que o produtor
realizard na construcdo da materialidade linguistica de seu texto.
(BARROS, 2012, p.33)
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Assim, na sala de aula, as atividades de producdo de textos sdo facilitadas

guando as propostas vém subsidiadas pela definicdo:

a)

b)

de objetivo(s) para a escrita — Quais os propdsitos a serem alcancados pelo
texto? E comum que, na escola, os propdsitos se restrinjam a “atender a
solicitacdo do professor” e “alcancar uma nota”. Esses propdsitos se
distanciam (e muito!) dos propdsitos reais pelos quais escrevemos.

do(s) interlocutor(es) — Para quem o texto vai ser escrito?

do universo de circulacdo do texto — Se prevé que o texto circula em que
esfera (literdria, jornalistica, publicitaria, académica etc.)? Em que suporte
(livro, album, jornal, mural, revista, blog etc.)? Em que género (artigo de
opinido, carta de reclamacdo, receita culindria, conto, histéria em

quadrinhos, regras de jogo etc.)?

Marcuschi (2008, p.78) considera que a imprecisdo da “cena textual” é um dos

fatores que contribui para as dificuldades que os alunos demonstram, na escola, para

operar com a escrita. Por isso, definir com clareza essas condi¢cbes contribui para que o

trabalho de producdo de textos possa desenvolver-se como um “projeto de

comunicacdo, a partir do estabelecimento de uma situacdo auténtica de interacdo”

(BARROS, 2012, p.90).

escrever

3.3. seleciona e trata adequadamente os temas sobre os quais os alunos devem

Os temas a serem abordados nos textos, pelos alunos-autores, merecem uma

criteriosa selecdo por parte do professor. A esse respeito, os relatos de experiéncias

mais bem-sucedidas apontam para a escolha de temas que tenham potencial para:

a)

b)

despertar o interesse dos estudantes, sendo adequados a sua faixa etdria e
ao seu nivel de escolaridade;

ampliar o universo cultural dos estudantes, desenvolvendo seu senso
critico, aumentando sua capacidade de reflexdo sobre a realidade e

estimulando seu engajamento em agdes sociais relevantes.

Uma vez selecionado um tema (pelo professor, pelos alunos, ou por professor e

alunos, conjuntamente), é importante munir o aluno de informag&es sobre esse tema,

apresentando-o sob diferentes pontos de vista.



Os recursos para o que se chama de “elaboracdo tematica” podem advir de
variadas fontes de pesquisa, mas é importante que, antes de escrever sobre algum
tema, o aluno possa ter uma visdo mais aprofundada sobre esse tema, conversar e
discutir sobre ele, para que, naturalmente, como resultado de seu processo de
amadurecimento pessoal, possa escolher um ponto de vista seu, e expressar sua

propria voz, quando da escrita do texto.

3.4 propicia a oportunidade de o texto ser escrito em diferentes etapas
Em muitas escolas, ainda é pratica corrente que, na aula de ‘Redacdo’, os alunos sejam
desafiados a escrever um texto no intervalo de duracdo da aula, sobre um tema dado
pelo professor, sem que os alunos tenham tido a oportunidade de refletir sobre esse
tema, e sem qualquer preparagao anterior para a escrita.

Atualmente, considera-se que essa pratica ndo é a op¢do metodoldgica mais

eficaz para o trabalho com a producdo de textos. Antunes (2003, p.54) defende que

a escrita compreende etapas distintas e integradas de realizacdo
(planejamento, operacdo e revisdo), as quais, por sua vez, implicam
da parte de quem escreve uma série de decisdes.

Por isso, sugerem os especialistas que, ao invés de uma “escrita instantanea”, o
trabalho com a/de escrita acontega em diferentes etapas, por meio ou de projetos
didaticos ou de sequéncias de atividades didaticas planejadas pelo professor. As
etapas recomendadas para a escrita de um texto sdo as de:

a) planejamento — é a etapa em que o autor lanca as bases sobre as quais o

texto serd escrito: por exemplo, com base na definicdo de seus objetivos e
antecipando a imagem de seu(s) possivel(is) leitor(es), seleciona um género;
escolhe em qual perspectiva vai abordar o tema; traca a organizacao global
do texto (por onde comegar, como prosseguir, como concluir); opta por um
certo “tom” para seu texto etc.;

b) escrita (de uma primeira versdo) — é a etapa em que o autor executa o que

planejou na etapa anterior. Nela, o autor realiza um intenso trabalho de
escrita-leitura-autoavaliacdo, por meio do qual vai adequando seu texto,

em relacdo tanto aos aspectos formais quanto aos textual-discursivos;
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c) revisdo — é a etapa em que o autor tem a oportunidade de avaliar o texto
qgue foi escrito, para analisar se ele expressa o que, de fato, o escritor
desejava expressar, se esta adequado a seus propdsitos comunicativos, a
seu(s) leitor(es), a situacdo interativa como um todo. Do ponto de vista
metodolégico, esta etapa pode ser efetuada pelo préprio autor ou por
outro leitor (um colega, um grupo de colegas, um professor, um parente
etc.), desde que este leitor tenha critérios e esteja apto para desempenhar
bem a tarefa de revisor;

d) reescrita — é a etapa em que o autor, apds ter cumprido a etapa anterior e
ter decidido sobre que alteracGes sdao necessdrias, replaneja e refaz seu

texto.

E importante destacar que essas etapas hdo s3o estanques e subsequentes.
Apds o planejamento, a direcdo que o texto vai tomando e os ajustes que nele vao
sendo feitos (num movimento continuo de avangos e recuos) revelam a
interpenetracao das etapas de escrita, revisdo e reescrita, num processo dinamico de

construgao e reconstrugao textuais.

3.5. aborda questoes referentes a textualidade e a materialidade do texto

A andlise de diversos relatos de alunos empreendida por Barros (2012), em sua
pesquisa de doutorado, leva a pesquisadora a conclusdo de que, para um trabalho
mais proveitoso de producdo textual em contextos escolares, a definicdio das
condicdes de producdo dos textos, “embora seja um fator fundamental [...], ndo é
suficiente”. (BARROS, 20012, p.95)

Segundo essa autora, os alunos reclamam da auséncia de um trabalho mais
consistente acerca da “materialidade linguistica do texto” (BARROS, 2012, p.95). Em
outras palavras, os alunos sentem a necessidade de um trabalho que faca a ponte
entre a producdo de textos e os conhecimentos linguisticos, ou a “gramatica” da
lingua.

N3o se pode negar que ainda persistem diversas praticas de carater prescritivo-

normativistas em nossas escolas. Resistir a essas praticas, entretanto, ndo deveria



significar a negacdo da importancia da gramatica para a reflexdo sobre a lingua, nem a
adocdo de uma atitude de rejeicdo total ao ensino de gramatica.

De fato, a escrita de todo texto se fundamenta em uma gramadtica. Mais que
isso: sem gramatica, ninguém é capaz de elaborar um texto, ja que sua materialidade é
essencialmente gramatical. Isso ndo significa, claro, que um texto se faz apenas de
gramatica.

Segundo Geraldi (2002, p.59-79), as aulas de portugués deveriam centrar-se em
leitura, produgdo de textos e analise linguistica. Uma aula de analise linguistica deveria
abordar “tanto o trabalho sobre questdes tradicionais da gramatica quanto questdes
amplas a propédsito do texto”; também deveria sempre “partir dos problemas
encontrados nos textos escritos pelos alunos” e consistiria fundamentalmente na
“retomada do texto do aluno”, que, apds refletir sobre alguma questdo de natureza
gramatical ou textual, teria a oportunidade de reescrever seu texto, alterando o que
avaliasse como problematico.

Com base nas ideias de Geraldi (2002), consideramos que cabe ao professor de
portugués realizar atividades que ampliem a capacidade de os alunos perceberem,
analisarem e manipularem os arranjos gramaticais do seu sistema linguistico — sistema
qgue ja dominam bem —, a fim de que se sintam seguros para expressar os sentidos que
pretendem expressar, quando assumem o papel de sujeito-autor, percebendo a
diversidade e a eficacia dos diversos recursos gramaticais selecionados, quando da

escrita de um texto.

3.6. propicia oportunidades para o aluno escrever géneros diversificados

De acordo com Bunzen (2006, p.158),

(...) as préticas de leitura e de produgcdo de textos em géneros
diversos que fazem parte do cotidiano dos alunos nos diversos
espacos de socializacdo (familias, igrejas, midia, grupos de amigos,
movimentos juvenis, associacdes comunitarias, trabalho etc.) podem
ser legitimadas na escola (e ndo excluidas).

A orientacdo de o professor trabalhar com diversidade de géneros de textos
ndo deve ser interpretada como um modismo. Pelo contrdrio, ela implica o

reconhecimento de que todo texto se materializa em um determinado género, e a
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pressuposicdo de que um trabalho bem feito com os diversos géneros que circulam
socialmente amplia, para o aluno, sua compreensdo acerca do funcionamento social
da escrita e da leitura.

O foco de um trabalho com géneros ndo deve ser, obviamente, o ensino-
aprendizagem da estrutura composicional dos géneros, mas, sim, a diversidade de
contextos de uso e de situacdes de producdo desses géneros.

Barros (2012, p.43) nos alerta que

a fala de muitos professores sugere que comeca a se criar na escola a
cultura de que o melhor professor é aquele que consegue trabalhar
com a maior quantidade de géneros. Nesse cenario, as atividades de
ensino da producdo escrita sdo ainda mais reduzidas e o que se
reforca é a cultura do “mandar fazer, mandar escrever”.

Deve ficar claro que ndo é a maior quantidade de géneros trabalhados em sala
de aula que vai garantir um trabalho eficaz com a escrita na escola. E, antes, a
qualidade do trabalho, com objetivos claros, tarefas bem definidas, enfrentamento das

dificuldades e acompanhamento da progressao dos alunos.

3.7. leva o aluno a refletir sobre o processo de produgdo textual

Em consonancia com Barros (2012, p.94), também consideramos que

o processo de construcdao de conhecimento sobre o funcionamento e
a organizacao do texto escrito implica o desenvolvimento de um
conjunto de estratégias e isso faz dele algo passivel de ser ensinado.

Essas estratégias sdo aprendidas ao longo do prdéprio processo de escrita,
guando o aluno vivencia praticas significativas (BUNZEN, 2006). Nas palavras de Leal,

L.F.V. (2003, p.65-66):

Escrever aprende-se na interagdo continua com os atos de escrita,
através de estratégias significativas, em que o aprendiz poderd
entender o carater dialdgico da linguagem. Assim, as atividades
mecanicas ou de elaboracdo duvidosa precisam ser substituidas por
outras que desvelem e, ao mesmo tempo, permitam a incorporagao
e assimilacdo de como funciona um texto escrito.



Assim, embora tenhamos ouvido e repetido, ao longo de toda a nossa trajetéria
académica, que “escrever se aprende escrevendo”, hoje ha evidéncias empiricas de
gque o ato de escrever, apenas, desacompanhado de reflexdo sobre a escrita,

configura-se como uma atividade pouco produtiva.

4. Consideragdes finais

“Pois é, agora eu queria entender por que, apesar de eu fazer tudo direitinho, os
meninos néo ddo conta de escrever bonito e de forma clara. Com o perddo da palavra,
a maioria dos textos é uma porcaria”. (Relato de uma professora, apud BARROS, 2012,
p.27)

Esse é um dos vdrios relatos de professores coletados por Barros (2012), na
pesquisa que empreendeu, e nos impressiona particularmente por expressar uma
grande frustracao com as atividades de producao de textos.

Obviamente, esse recorte carece de novas investigacdes e questionamentos,
mas ele nos chama a atengdo porque, assim como essa professora, certamente muitos
outros docentes ndao conseguem sentir-se gratificados com seu trabalho, pois nao
percebem qualquer progressdo dos alunos, no que se refere ao dominio de
competéncias e habilidades para produzir textos, a despeito de os professores
“fazerem tudo direitinho”.

Estamos convictos de que uma visdao mais aprofundada de ‘texto’ e do processo
de producdo de textos precisa nortear as praticas pedagdgicas que tém sido seguidas,

no ensino de portugués. Ndo é exagero reconhecer que

um problema do ensino é o tratamento inadequado, para nao dizer
desastroso, que o texto vem recebendo, ndo obstante as muitas
alternativas e experimentacgGes que estdo sendo hoje tentadas. Com
efeito, introduziu-se o texto como motivacdo para o ensino sem
mudar as formas de acesso, as categorias de trabalho e as propostas
analiticas. (MARCUSCHI, 2008, p.52)

Sabemos, porém, que, para ultrapassar a barreira do simples convencimento e
transformar conhecimentos em novas praticas, o professor precisa percorrer uma

jornada que exige esforco, dedicagdo e perseverancga. Esses requisitos sdao tao mais
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necessarios quanto piores forem as condicdes de trabalho do professor, cada vez mais
premido pela falta de tempo para planejar as atividades didaticas, para acompanhar o
processo de aprendizagem dos alunos e para refletir, também ele, sobre a escrita de
textos.

Mas se é verdade que o aluno aprende a escrever por meio de praticas
significativas de escrita, é igualmente verdade que, por meio dessas praticas, também
nos, professores de portugués, aprimoramos nossa capacidade de escrita. Assim,
considerando que é um enorme privilégio o de podermos ensinar-aprender
continuamente, gostariamos de finalizar com as palavras de Antunes (2016, p.20), que

sintetizam muito bem nossa visao sobre a pratica de producdo de textos, na escola:

Pode ensinar a escrever quem, de fato, exercita o ato de escrever e o
reaprende cada dia. Desta forma, professor e aluno estdo,
permanentemente, em estado de aprendizagem. O que muda é o
ponto da estrada em que a travessia de cada um acontece.
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CAPITULO 2

LETRAMENTOS E ENFOQUES AVALIATIVOS

Beth Marcuschi

Introdugdo

Em sintonia com Gee (2000), Street (2010, 2012), Soares (2004), Kleiman (2007, 2008)
e Rojo (2009), dentre outros, assumimos aqui a nocdo de “Novos Estudos do
Letramento” na perspectiva das praticas sociais, ou, dito de outra forma, letramentos
sdo praticas sociais. Esse enfoque caracteriza a chamada “virada social” ou “virada

III

sociocultural” nas investigacbes sobre a temdtica e configura uma mudanca
importante no trato dos letramentos.

Até os anos 80 do século XX, falar sobre letramento era considerar em primeira
mao as questdes relativas a alfabetizacdo e ao processo de apropriacdao da escrita de
criangas, jovens e adultos. As pesquisas sobre letramento centravam-se
preferencialmente na aquisicdo de habilidades e capacidades cognitivas tidas como
universais (codificacdo/ decodificacdo/ localizagdo etc.) em leitura e escrita e
desenvolvidas pelo individuo a revelia do contexto social e cultural, tragos que vieram
a formatar o conhecido “modelo autbnomo de letramento”.

A concepc¢do de “novo”, contida na denominacdo em inglés “New Literacy
Studies” (doravante NLS) e mantida em sua traducdo para o portugués (“Novos Estudos
do Letramento”), oriunda dos anos 90, advém justamente da insercdo no debate do
papel das praticas sociais nas atividades de escrita (em detrimento da exclusividade do

Ill

referencial “cognitivo”), decorrendo dai a ideia de que o letramento ndo é neutro. Ao
contrdrio, o letramento é ideoldgico, ou seja, repercute aspectos do uso e varia de
modo significativo em funcdo do contexto (social, histérico, cultural, econémico etc.)
em que os sujeitos estdo inseridos e do significado atribuido a escrita pela

comunidade. Dadas essas condi¢des, conclui-se que o letramento ndo é uma
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metodologia, ndo é um método ou um conteudo a ser ensinado na escola. Os
letramentos (no plural), enquanto praticas sociais, compdem o cendrio no qual as
atividades de linguagem se efetivam e, vistos desta perspectiva, sdo de grande
importancia para se pensar a pratica pedagdgica no espaco escolar.

Mais recentemente, na transicdo para o novo milénio, os multiletramentos
foram também abracados pelos NLS, na medida em que, na contemporaneidade e
frente a uma sociedade altamente digital, modos como o visual, o gestual, o espacial, o
sonoro etc., para além do linguistico, atuam significativamente na configuracdo dos
letramentos (Rojo, 2009). Atentos ao entorno e as transformagbes da sociedade, os
estudos sobre letramentos ndo poderiam ignorar essa realidade em transformacdo e
ficar restritos aos eventos de leitura e escrita do texto monomodal. Em consequéncia,
os NLS tém ampliado consideravelmente seu leque de interesses para o ambiente
densamente povoado pelas novas tecnologias digitais de informacdo e comunicacao
(TDICs).

Cope e Kalantzis (2009), Kalantzis e Cope (2008), Rojo (2009) e Kleiman (2008),
entre outros, tém se ocupado da formulacdo de uma pedagogia para os novos
letramentos que considere as diversas formas de linguagem e atribua a acdo do aluno,
mediada pelo professor, um papel ativo na producdo e construcdo do conhecimento.
E, pois, a necessidade de formar sujeitos criticos e capazes de agir com protagonismo
no espaco social que deve orientar a proposta de projetos de letramentos e,
integrados a eles, a selecdo dos objetos de ensino (multiplas linguagens, géneros,
estratégias discursivas, vocabuldrio, coesdo, coeréncia, conhecimentos linguisticos
etc.) a serem mobilizados e, portanto, ensinados na aula de lingua materna, e nao vice-
versa (Kleiman, 2008).

Essas breves reflexdes nos permitem concluir que os novos letramentos
colocam desafios significativos para a escola brasileira, ndo apenas quanto ao ensino-
aprendizagem da leitura e da escrita nas aulas de lingua portuguesa, mas também em
termos de sua abordagem avaliativa, aspecto que neste capitulo nos interessa mais de
perto.

De fato, além de a avaliacdo precisar dar conta dos novos modos de significar e
agir em linguagem, é preciso ainda considerar que ela se constitui num eixo

relativamente subdimensionado nas discussdes educacionais, sobretudo quando as



reflexdes adentram em nichos do conhecimento mais especificos e/ou recentes. Nas
palavras de Suassuna (2014, s.p.), “os principios da discussdo inicial sobre avaliacdo
como pratica geral estdo mais consolidados no pais. Falta uma discussdo especifica de
avaliacdo, um parametro na drea de lingua portuguesa”. Assim, podemos dizer que a
inter-relacdo entre, por um lado os letramentos e, por outro, a sua abordagem
avaliativa nas praticas pedagdgicas que assumem a lingua portuguesa como objeto de
ensino-aprendizagem ainda nao foi suficientemente investigada.

Frente a essas consideragdes, tragamos como objetivo do presente texto
debater aspectos tedrico-praticos que focalizem a avaliacdo no espaco escolar na
perspectiva dos estudos dos letramentos. Sabemos que esta é uma tarefa ardua, pois a
questdo avaliativa é bastante densa. Assim, dada a limitacdo de espaco de que
dispomos e a complexidade do tema, ndo temos a pretensao de esgotd-lo neste texto,
mas antes de situa-lo enquanto uma preocupacdo de educadores e estudiosos que
assumem os NLS como um horizonte capaz de aproximar as praticas exercidas no
contexto extraescolar, via processo de didatizacdo, daquelas presentes no contexto
escolar.

De modo a melhor contextualizarmos a tematica, organizamos o presente
capitulo em quatro secdes. Num primeiro momento, exploramos o entendimento e os
propdsitos assumidos pela avaliacdo na segunda metade do século XX. Afinal, é
necessario inicialmente conhecermos como foi/ tem sido tradicionalmente realizada a
avaliacdo nas escolas brasileiras para entdo podermos discutir sua ressignificacao.

Em seguida, refletimos a respeito das contribuicdes oferecidas pelos projetos
de letramento as praticas pedagdgicas no que tange ao desenvolvimento das
capacidades de linguagem dos alunos e no que se refere a sua formacdo para o
protagonismo nos espagos sociais.

Na sequéncia do texto, nos debrucamos sobre os desafios postos a avaliacdo do
ensino/aprendizagem na aula de lingua portuguesa, que deve e precisa considerar ndo
apenas a heterogeneidade das classes escolares, os diferentes modos de
ensinar/aprender, mas também as multiplas linguagens envolvidas nas praticas sociais
mediadas pela escrita.

Em nossas Consideracdes Finais, tracamos entdo algumas sinteses sobre as

possibilidades que se abrem a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem da
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lingua materna, via praticas fundadas na correlacdo dos principios dos NLS com os da
avaliacdo dialdgica, diagndstica e formativa.

Para darmos conta desta empreitada, nos apoiamos nas pesquisas informadas
pelos NLS (e nos ja citados tedricos), bem como em estudos sobre avaliacdo da
aprendizagem elaborados por autores como Luckesi (2013), Esteban e Almerindo

(2010), Marcuschi e Suassuna (2007), entre outros.

1. A avaliagao escolar como medida

Em meados do século XX, os estudos em Psicometria, principalmente, dedicaram-se a
desenvolver regras e procedimentos cientificos de elaboracdo e aplicacdo de testes, de
modo a tornd-los rigorosamente quantificaveis, controlaveis e supostamente capazes
de estabelecer com exatiddo o nivel de prontiddo para a aprendizagem dos alunos,
bem como o coeficiente de inteligéncia dos sujeitos.

Como, no periodo, a “pedagogia do exame” ja estava presente ha alguns
séculos nos colégios®, o discurso sobre um maior rigor e controle na medicdo das
competéncias ensinadas encontrou solo fértil no sistema escolar. Os professores foram
sendo chamados a utilizar instrumentos cada vez mais objetivos de validacdo do
conhecimento, o que aprofundou o fosso entre as contingéncias do
ensino/aprendizagem e o desejo de uma postura interlocutiva e dialdgica no
encaminhamento avaliativo.

Essas condi¢des imprimiram um carater notadamente tecnicista a medigdo do
conhecimento escolar e provocaram alguns questionamentos importantes que nos
interessam desdobrar, a saber: afinal, para qué, como, quando e o qué se avalia(va) na
escola e na aula de lingua portuguesa? Neste ponto, é preciso ressalvar que, em nossas
reflexdes, nos reportaremos a um passado apenas parcialmente superado. Portanto,
parte das caracteristicas a seguir elencadas ainda hoje estd presente no cotidiano da
escola brasileira.

Os resultados provenientes da avaliacdo informam quais alunos obtiveram
fracasso ou sucesso se comparados aos colegas, tendo em vista o grau de exceléncia

pretendido. Os grupos de estudantes sdo tratados como homogéneos e o sistema

% De acordo com Luckesi (2013), a pratica dos exames que conhecemos foi sistematizada nas
escolas no século XVII.



espera que, por terem sido expostos as mesmas estratégias de ensino, desenvolvidas
pelo mesmo educador, em igual periodo de tempo, os aprendizes apresentem nivel de
desempenho bastante aproximado. Se isso ndo ocorrer, a responsabilidade pelo
fracasso é atribuida ao aluno. O propdsito (para qué?) da avaliacdo é, assim, rotular o
aluno e hierarquizar a turma. Em consequéncia, os (grupos de) estudantes sdo
classificados em bons e ruins; capazes e incapazes; inteligentes e incompetentes;
estudiosos e preguicosos; dotados e ndo dotados para a aprendizagem. Por esse
percurso dicotdmico, a escola manteve (e ainda mantém), com certa facilidade, a
indesejavel cultura da exclusdo e da retencdo dos aprendizes (Marcuschi, 2004), com
repercussdes bastante negativas sobre sua autoestima e desenvolvimento.

No epicentro da avaliacdo estdo as provas, os exames, a quantificacdo dos
“erros” e a atribuicdo de notas e médias. E como a avaliacdo se “materializa” para
professores, alunos e sociedade. Tal qual um termémetro, que mede com exatidao a
febre do paciente, sem se preocupar em indicar os caminhos para a superacdo dos
problemas, também os exames se limitam a registrar o nivel de competéncia atingido
pelo aluno, sem se ocupar em explicar as razdes pelas quais o estudante domina ou
ndo os conhecimentos testados (mas ndo necessariamente aprendidos ou sequer
adequadamente ensinados). De fato, historicamente, a prova “tem funcionado menos
como um indicador do processo de aprendizagem e mais como uma formalidade
escolar, muitas vezes com valor coercitivo” (Mendonga e Bunzen, 2015, p. 42).

A avaliacdo esta centrada no produto e funciona a posteriori. Assim, ao final
(quando?) de uma sequéncia de ensino de duracdo variada, a avaliacdo informa,
olhando pelo retrovisor, o estagio alcancado pelos educandos. Aqueles que nao
atingiram o conhecimento e os objetivos pré-estabelecidos irdo acumular duvidas que,
provavelmente, ndo serdo mais exploradas, nem sanadas. Afinal, a escola precisa
cumprir com outras exigéncias do curriculo. O professor, pressionado pelas condicées
impostas pelo sistema, considera entdo encerrada a sequéncia didatica do periodo
estipulado (més/ bimestre/ trimestre/ semestre) e segue em frente. Nesta perspectiva,
a avaliacdo tem uma caracteristica pontual (vale o que o aluno demonstrar conhecer
aqui e agora, no momento do exame) e terminal (vale o que o aluno apresentar como
produto, ao término do periodo de formacdo). A escola ignora, pois, as respostas,

intervencdes e solucdes colocadas pelos educandos em ocasides distintas daquelas de
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testagem, os questionamentos postos por quem ainda ndo domina os saberes, os
movimentos efetuados visando a construcdo do conhecimento, enfim, os pequenos
avancos realizados pelos aprendizes ao longo do seu processo de formacao.

Na aula de Portugués, os testes cobram conceitos e defini¢gées gramaticais ou
ainda andlises de frases/ fragmentos de textos especialmente selecionados ou
elaborados para as provas. As atividades de leitura e escrita, por sua vez, se voltam,
principalmente, para a aquisicdo de habilidades tidas como universais, na perspectiva
do letramento auténomo. Assim, na escrita, a famosa “redacdo”/ “producdo de textos”
serve muito mais para o professor sublinhar, interrogar, marcar os erros'® de
gramatica e de ortografia, bem como destacar trechos considerados incompreensiveis
(engquanto subsidio estatistico para a nota atribuida), do que para estabelecer com o
aluno algum tipo de interlocucao.

Na avaliacdo de leitura, a garantia da objetividade é obtida por meio da
elaboracdo de exercicios que questionem a superficie do texto, cujas respostas podem
ser tidas comprovadamente como certas ou erradas. Por isso mesmo, perguntas que
visem aos processos inferenciais, ao posicionamento critico do aluno e que podem dar
margem a diferentes interpretacdes, sdo evitadas. Quando eventualmente presentes,
a resposta e os valores tidos como corretos sdo os definidos pelo professor (ou os
disponibilizados pelo livro didatico).

Como destaca Sampaio (2010), na “cultura do exame”, as respostas “certas”
(satisfatérias) sinalizam para as aprendizagens realizadas e sdo perseguidas por
professores e alunos, enquanto as respostas “erradas” (insatisfatérias) servem para
comprovar a nao aprendizagem do aluno e para justificar a nota atribuida pelo
professor. Nesta cultura da medicdo, a construcdo do conhecimento é negligenciada
ou até mesmo ignorada. Afinal, o que interessa para o aluno é a aprovacdo e, para o
professor, a certeza de ter elaborado um teste com base em pardmetros fidedignos e
confiaveis.

Ao tratar o conhecimento como produto, ater-se ao letramento autbnomo e
considerar “apenas uma forma de usar a lingua escrita — a reconhecida e legitimada

pelas instituicGes poderosas” (Kleiman, 2008, p.490) —, a avaliacdo da aprendizagem

10 Note-se que por “erro” se entende todo e qualquer desvio a norma-padr3o firmada pela gramatica
tradicional.



valoriza(va) a reproducdo pelo aluno das vozes hegemonicas e configura(va)-se como
uma tarefa de garimpagem de erros, atribuicdo de notas, padronizacdo dos aprendizes
e veiculacdo de um discurso autoritdrio desconectado do social.

Os procedimentos aqui descritos mostram as limitacGes de muitos dos
encaminhamentos avaliativos ainda presentes na sala de aula de lingua portuguesa,
decorrentes, “em parte, das caracteristicas da escola e de suas praticas de letramento
[autonomo], que favorecem os fazeres analiticos em detrimento da pratica situada”
(Kleiman, 2008, p. 507).

Com a impossibilidade de a escola continuar ignorando, em suas praticas
pedagdgicas, os letramentos situados, a avaliacdo da aprendizagem foi igualmente
desafiada a rever suas concepcbes e estratégias. Nas secbes 2. e 3. a seguir, nos

dedicamos a explorar essas questdes.

2. Projetos de letramentos

No dmbito dos NLS, como assumimos na Introducdo, o ensino e a aprendizagem da
leitura e da escrita sdo pautados pela pratica social critica e a diversidade de
linguagens. Em funcdo disso, o foco do planejamento das atividades pedagdgicas,
interligadas e costuradas via projetos de letramento, é a acdo e o protagonismo dos
sujeitos. Isso significa que os usos da linguagem a serem explorados na sala de aula
estdo diretamente relacionados as demandas mobilizadas pelos contextos culturais e,
em consequéncia, pelos objetivos e necessidades dos sujeitos neles inseridos. O
professor, portanto, precisa estar atento a essas questodes, ser flexivel e estar disposto
a rever seu planejamento pedagdgico com vistas a aprendizagem contextualizada da
linguagem. Ao contrario do que uma leitura apressada do que acabamos de destacar
poderia sugerir, as demandas sociais requerem respostas pedagogicamente relevantes
e planejadas. Portanto, elas ndo apostam, nem estdo fundadas num espontaneismo ou
numa intuicdo aligeirados.

Com isso, estamos dizendo que, se o professor precisar (por uma exigéncia do
curriculo escolar) ou desejar (por entender sua relevancia) trabalhar os géneros da
esfera jornalistica, por exemplo, ndo necessita (nem deve) aguardar que a demanda
surja de modo inesperado, isto é, que algum aluno da turma expresse ao acaso: “hoje

quero estudar uma noticia”. Seria pouco realista e inécuo escolher este caminho. Ao
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contrdrio, o que sugerimos é que o docente aproveite o eventual interesse dos alunos
pelo rap!!, por jogos eletrénicos, por eventos culturais, por acontecimentos de
impacto, polémicos, curiosos ou divertidos ocorridos no entorno, na regidao ou no pais,
dentre outras possibilidades, para propor a elaboracdo de um projeto de letramento.

O projeto poderia estar relacionado, por exemplo, a elaboracdo de um Boletim
Informativo (digital, impresso ou em audio) sobre as praticas culturais dos jovens da
comunidade, com o objetivo de divulgar, de uma perspectiva critica: os programas de
radio / televisdo que os jovens escutam / veem; suas leituras costumeiras; suas
musicas prediletas; as atividades fisicas que exercem; as festas que frequentam; os
programas que costumam fazer no fim de semana etc.

Na execucdo do projeto, varias etapas seriam percorridas e diversos géneros
seriam acionados e aprofundados no processo de leitura e producdo, como: anotacao,
guestionario, entrevista, transcricdo, tabela, reportagem, noticia, enquete, charge,
ilustracdo, fotografia, legenda, verbete, video, meme, podcast, linha do tempo,
infogréfico, grafico, manchete, para ficar apenas nesses exemplos. Desta forma,
multiplas semioses (verbal, imagética, iconica, digital), varios destinatarios (jovens,
adultos, colegas de turma, comunidade escolar, comunidade mais préxima, publico em
geral), pontos de vista (a favor, contra, conciliador) e discursos (apresentacdo,
reivindicacdo, exposicdo, reclamacdo, defesa de opinido, contraposicdo) certamente
entrariam na composicdo dos textos, ampliando significativamente o espectro do
ensino/ aprendizagem das questées de linguagem (multiplas linguagens, géneros,
estratégias discursivas, vocabuldrio, coesdo, coeréncia, pontuacdo, tempos e modos
verbais, adjetivacdo etc.).

De qualquer forma, o guia dos estudos, no caso do exemplo indicado, ndo seria
o género por ele mesmo, mas o projeto de letramento direcionado para uma atividade
ou informacdo que os alunos gostariam de divulgar, comentar ou sobre a qual seriam
instigados a se posicionar de modo critico, enquanto sujeitos sociais. Em funcdo dessas
caracteristicas, cabe afirmar que os projetos irdo assumir caracteristicas especificas e
diversificadas na sala de aula, tendo em vista a prdtica sécio-histérica e o
funcionamento cultural aos quais estiverem vinculados. Essa perspectiva de trabalho

pedagdgico com os letramentos requer, como seria de se esperar, que O0s

11 Os temas irdo fatalmente variar em fung3o da faixa etdria e do contexto cultural dos alunos.



procedimentos avaliativos sejam reconfigurados e apresentem respostas notadamente
distintas das oferecidas pelo letramento autbnomo no que tange as questdes

envolvidas no para qué, como, quando e o qué avaliar, conforme discutimos a seguir.

3. Novos estudos do letramento e enfoque avaliativo

A natureza dialdgica e discursiva dos NLS requer uma avaliacdo de carater diagndstico,
formativo e inclusivo. As informacdes disponibilizadas pela avaliacdo (para qué?) sdo
colocadas a servico da aprendizagem, ou seja, o propdsito avaliativo é, sobretudo,
compreender a qualidade da aprendizagem construida pelos alunos, de forma a
favorecer a revisdo e a reorganizacdo das estratégias e dos procedimentos
pedagdgicos por parte do educador, oferecer alternativas para a formacdo de um
sujeito critico e capaz de atuar com autonomia no contexto social, bem como permitir
gue os estudantes avancem de modo seguro em seu processo de escolarizacdo. Isso
significa que a avaliacdo se distancia de seu propdsito tradicional de punir, intimidar,
disciplinar, aprovar ou reprovar o aprendiz. O objetivo é levar todos os alunos a
construirem conhecimento e o educador a rever suas praticas. Por isso mesmo, 0s
grupos de estudantes sao respeitados em seu ritmo, heterogeneidade e escolhas
culturais. O parametro avaliativo a ser destacado é a posicdo alcancada pelo estudante
no confronto com suas proprias posicdes anteriores, a vista das aprendizagens
desejadas e acordadas. Garantidas as oportunidades de aprendizagem ao conjunto dos
alunos, a perspectiva da avaliacdo é compreender tanto o processo de ensino, quanto
o de construcdo dos objetos de ensino no ambito dos varios letramentos.

Os instrumentos (como?) utilizados na avaliacdo dos NLS envolvem, por
exemplo, a elaboracdo de portfélio, didrios, fichamentos, resenhas criticas, videos, a
realizacdo de semindrios, teatralizacdes, debates, a apresentacdo de textos digitais de
diversas ordens, dentre varias outras possibilidades, que permitam ao educador, no
decorrer do processo de formacgdo, acompanhar a construcao, por parte dos alunos,
dos saberes trabalhados ao longo dos projetos de letramento.

Cabe, no entanto, ressalvar, que as atividades elencadas ndo contribuem em si
para que uma avaliagdo formativa e inclusiva se concretize. Assim, sdao indcuos, por

exemplo, os semindrios que ndo se constituem efetivamente em momentos de
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culminancia do processo de ensino-aprendizagem. Como reiteram Mendonca e Bunzen

(2015, p. 43),

muitas vezes, 0 seminario se torna o momento em que alunos
inseguros, mal preparados ou desmotivados apenas leem em
voz alta (...) ou repetem de memdria informagdes copiadas em
pesquisa superficial. No entanto, o semindrio pode (e deve) se
constituir em uma atividade de disseminacdo de saberes
(re)elaborados por um grupo, apds pesquisa cuidadosa e
orientada, a outro grupo, com a oportunidade para o didlogo e o
debate.

Também a capacidade dos educandos de trabalhar em grupo, agir
colaborativamente, assumir responsabilidades, dividir tarefas, selecionar fontes
confidveis, tomar iniciativas, aceitar criticas, deve ser orientada e mediada pelo
docente, ndo com o intuito de atribuir-lhes notas, mas de leva-los a compreender e
debater as consequéncias das escolhas que fazemos, tendo em vista a formacao para o
protagonismo, a agéncia social, o respeito a posicdo do outro e a alteridade. Deste
modo, quando falamos em como avaliar no contexto dos NLS, pressupomos, na
perspectiva de Luckesi (2013), que o docente deve acolher o educando com suas
duvidas, dificuldades, incertezas e limites, e dar-lhe suporte. Mas, também deve ter
ouvidos atentos para os critérios selecionados e as apreciacoes feitas pelos estudantes
na producdo ou recepcdo de uma pratica letrada, contribuindo para que o aprendiz se
torne mais autébnomo, independente, confiante e responsdvel. Neste contexto, tanto a
autoavaliacdo, quanto a heteroavaliacdo (praticada pelos colegas), desde que
devidamente orientadas pelo professor, merecem ser igualmente destacadas. Ambas
permitem ao aluno entender que as praticas envolvidas nos letramentos estdo sujeitas
a uma abordagem critica, cultural e social, com idas e vindas antes de sua publicacdo e
submissdo ao debate publico.

No que tange ao quando avaliar na perspectiva dos projetos de letramentos,
podemos afirmar que, por ser dindmica, a avaliacdo ocorre no processo. Ela opera com
o pressuposto de que os alunos sdo sujeitos em formagdo, em movimento, e que os
saberes e os objetos de ensino explorados em sala de aula estdo em permanente
construcdo. Assim, o conhecimento ndo é tido como pronto e encerrado em momento

algum, muito menos numa determinada data burocraticamente pré-estabelecida para



provas e testes. Consequentemente, os exames (ainda que ndo devam
necessariamente ser descartados) ndo poderiam ser vistos como suficientes no
contexto de uma avaliacdo que ndo é pontual, nem terminal, mas processual.

O que deve ser entdo avaliado quando pensamos nas questdes de linguagem
na perspectiva dos multiplos letramentos, ou seja, nas praticas escolares em que a
modalidade escrita da lingua e as multiplas semioses sdo tomadas como objetos de
ensino no contexto das mais diversas situacdes sociais? Tanto no caso da leitura,
guanto da escrita, a perspectiva a considerar é a acdo social e a capacidade agentiva
gue estdo sendo postas em movimento pelos alunos, sob o ensino e a orientacdo do
professor. No que tange especificamente as atividades de leitura critica, é fundamental
considerar de que forma as diversas semioses (escrita, audio e imagens, estdticas ou
em movimento, por exemplo), quando houver, estdo inter-relacionadas e contribuem
para a construcdo dos efeitos de sentido na relacdo com as praticas culturais do
respectivo letramento. O que vai ser ensinado e avaliado, portanto, ndo é um
determinado género, nem determinadas capacidades de linguagem a revelia de um
contexto, mas o dominio deste mesmo género e das capacidades de linguagem por ele
requeridas em praticas sociais e culturais especificas. O que vai ser abordado e
avaliado é o modo como as semioses sdao combinadas na elaboracdo dos significados,
levando em conta, conforme Lemke (1999, p.462) que a inter-relacdo das semioses é
“mais do que a soma do que cada parte poderia significar separadamente”.

Redigir textos, por sua vez, no dizer de Kleiman (2008, p. 494), é “sem duvida a
mais reflexiva de todas as atividades de linguagem”. Seria um equivoco, pois, resumir
sua producdo ao texto monomodal e sua avaliacdo a verificacdo do manejo adequado
de regras de gramatica, quando um conjunto relevante de capacidades integra o ato
de escrever, como a compreensdo da acao social em andamento, do papel de cada
semiose na construcdo dos sentidos e das condicdes de producdo requeridas. A
primeira versdo do texto nunca serd a definitiva, como vérios depoimentos de
escritores proficientes a respeito de seu processo de escrita, revisdo e reelaboracdo de
textos nos mostram. Assim, também as criancas e os jovens da educacdo basica, que
estdo em seu processo inicial de formacdo, precisam ser orientados para a refac¢do no
processo avaliativo. As eventuais interdicdes de compreensdo detectadas pelo

professor ou pela leitura do(s) colega(s) na escrita dos aprendizes merecem ser
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prioritariamente abordadas do ponto de vista da interlocucdo. A analise deve recair
sobre as estratégias de linguagem utilizadas pelo aluno enunciador para atingir o leitor
e os objetivos sociais pretendidos e presumidos, sem que o professor ou o colega, na
funcdo de leitores do texto, percam de vista a pratica de letramento em que o texto ird
circular. Por este caminho, as contribuicdes para o ensino-aprendizagem a serem
extraidas do processo avaliativo (formacdo para o planejamento textual, abordagem
autoral, agentiva e critica, dentre outras) sdo completamente distintas daquelas que
seriam estabelecidas se ndo se trabalhasse com os letramentos significativos e
contextualizados. Como se percebe, a avaliagdo no ambito dos NLS, além de oferecer
subsidios para a regulacdo da acdo pedagodgica, tem o compromisso de favorecer a
aproximacdo mais consistente e necessdria da escola com os contextos sociais

externos de uso da escrita.

Consideracgoes finais
As reflexdes desenvolvidas neste capitulo buscaram evidenciar que, no trato dos
letramentos, a avaliacdo muda radicalmente seu enfoque. Ela é formativa, atua no
processo, valoriza a interlocucdo, a constru¢dao do conhecimento e a formacdo de um
sujeito agentivo, autdbnomo e capaz de analisar e transformar os discursos, tanto na
leitura, quanto na producdo de significados. Assim, a avaliacdo, na perspectiva da
melhoria da qualidade do ensino/aprendizagem da leitura e da escrita, precisa estar
atenta as motivacGes oriundas dos contextos de uso, a integracdo do linguistico com
outros modos de linguagem, a insercdo (e ndo apenas recepgdo) critica do
aluno/usuario nos letramentos publicos, sem deixar de lado as estratégias de
linguagem que concorrem para a construcdo dos sentidos e do propdsito social do
texto. Neste processo, é fundamental que os procedimentos avaliativos possibilitem ao
professor compreender e explicitar o quanto cada aluno avancou. Eles devem ainda
oferecer subsidios que permitam ao educador planejar, no coletivo escolar, as
oportunidades de ensino necessarias a construcdo dos direitos de aprendizagem tidos
como inegociaveis para cada etapa da escolarizacao.

N3o desconhecemos que a burocracia da instituicdo escola opera, na maioria
das vezes, com notas e conceitos que supostamente facilitam o enquadramento do

sujeito nas categorias: “detém” ou “ndo detém” o conhecimento esperado para



determinado periodo da escolarizacdo. Certamente, hda um longo caminho a ser
trilhado para a superacdo da “cultura do exame” e da “cultura da avaliacdo pontual,
terminal e certificativa”. A sociedade contemporanea, no entanto, estd em processo
de mudancas profundas, que ndo pode mais ser ignorado pela esfera escolar. Assim,
mesmo que o professor ainda seja solicitado a atribuir uma nota final aos seus alunos,
as concepcdes e os instrumentos aos quais ele ird recorrer para dar conta desta tarefa,
conforme explicitamos, podem e merecem ser revistos. E um primeiro e significativo
passo na direcdo de uma avaliacdo dialégica e democratica interligada aos novos

letramentos.
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CAPTULO 3

TRANSPOSIGCAO DIDATICA E DIDATIZAGAO: O PAPEL DAS SEQUENCIAS DIDATICAS OU DE
ATIVIDADES PARA O TRABALHO COM A PRODUGAO TEXTUAL NA ESCOLA

Adelma Barros-Mendes
Josenir Silva Sousa
Rosivaldo Gomes

Contextualizando a proposta

Este texto nasce de um debate fomentado no VI Semindrio de Estudos em Educacdo e
Linguagem, realizado pela Universidade Federal de Pernambuco, cujo foco era a
producdo de textos em espacos escolares e ndo escolares. Temos por ponto de partida
comunicacOes advindas de trabalhos de pesquisas, sendo o primeiro intitulado
“Estratégias avaliativas utilizadas por professores no processo de producdo textual”,
desenvolvido pelas pesquisadoras Elaine Cristina Nascimento da Silva e Livia Suassuna,
e o segundo, “Ensino organizado por sequéncias didaticas (SD) sob o ponto de vista de
professoras do ensino fundamental”, realizado por Eleriza Melquiades Ribeiro, Juliana
Lima de Azevedo e Telma Ferraz Leal, cujo foco foi o ensino de leitura e producdo de
textos, em uma perspectiva sociointeracionista.

Assim, objetivamos discutir as reflexdes feitas nos estudos que fomentaram o
debate e relaciona-las a perspectivas de vantagens e desvantagens do uso da
sequéncia didatica (SD) e de sequéncias de atividades (SA), como possibilidade de
transposicdo e didatizacdo de objetos de ensino. Apontaremos estratégias de
potencializar o uso de SD/SA no trabalho com o ensino da producdo textual na escola,
mostrando de que modo podem ser superadas algumas das desvantagens verificadas
no uso de SD/SA, no sentido de evidenciar sua potencialidade como catalizadora no
processo de producdo textual em sala de aula. Destacamos que o primeiro estudo

aqui em andlise constitui capitulo desta obra.
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1. DESCREVENDO AS PESQUISAS DE BASE

Neste item descrevemos os estudos aqui tomados por base, para uma maior
compreensao acerca do processo de desenvolvimento do percurso de cada uma das
pesquisas realizadas. Desse modo, nos dois subtdpicos que se seguem, cada um dos
estudos é detalhado, por meio de, entre outros dados, dos objetivos, sujeitos,

pressupostos tedricos e resultados.

1.1 O primeiro estudo

A primeira comunicacdo trouxe reflexdes que se construiram por meio de pesquisa
cujo objetivo foi investigar as estratégias didaticas de professores para auxiliar os
alunos em situagbes de producdao de textos escritos, dando atencdo especial aos
processos de revisdo e reescrita textuais. A organiza¢ao das atividades do estudo se
deu por meio de sequéncia de atividades didaticas (SA).

As autoras partiram do pressuposto que os professores, ao assumirem o
compromisso de colocar em pratica uma nova proposta de ensino de producdo escrita,
na perspectiva dos géneros textuais como objeto/ferramenta de ensino, também
passariam a ter uma nova postura nos modos e maneiras de avaliar os textos dos
alunos.

Para orientar as analises, tomamos por base as discussdes de Ginzburg (1991),
a partir das reflexdes sobre o paradigma indicidrio, sendo essa uma perspectiva de
andlise qualitativa bastante usada nas pesquisas nas areas de Educacdo e Linguagem,
principalmente sobre o processo de aquisicdo de escrita nos anos iniciais de
escolarizacdo (ABAURRE, FIAD, MAYRINK-SABINSON,1997). Subjazem ao estudo das
pesquisadoras, bases que traduzem o ensino de géneros textuais por meio de
sequéncias de atividades (SA) e/ou sequéncias didaticas (SD), advindas das discussdes
de Antoni Zabala (1998) e de Joaquim Dolz, Bernard Schneuwly e Michele Noverraz
(2004).

A pesquisa ora comentada tem por foco o processo de avaliagdo da producgao
escrita de alunos que cursam 62 e 82 anos, realizado, respectivamente, por duas
professoras (A e B),que utilizaram as SA. Para isso, as autoras concebem a avaliagao

como “estratégia de formacao e discurso”.



Partem da observacdo das praticas das duas professoras, sobre as quais
enumeraram estratégias e modos de avaliar comuns, como:

1 — passar em cada um dos grupos; 2 — recebem os alunos em seus
birés que vdo (espontaneamente) para mostrar seus textos; 3 -
também os chamam (tomando como base a lista de chamada) para
olhar seus textos; 4 — observa comparativamente aspectos dos textos
dos alunos trabalhando com os mais relevantes para toda a turma;
por fim 6 — fazem a revisdo coletiva de um dos textos produzidos,
gue serve de modelo para a revisdo e reescrita dos demais textos
(SUASSUNA E SILVA, 2014).

No entanto, em suas andlises, as autoras perceberam o uso de estratégias
diferenciadas por parte das duas professoras: uma estratégia usada somente pela
professora “A”, que atua no 62 ano, nivel em que fomenta a interagdo e troca de
conhecimentos entre pares quando orienta a leitura do texto pelos alunos para que
sugiram mudangas uns aos outros, e trés estratégias usadas exclusivamente pela
professora B, do 82 ano, que adota os seguintes procedimentos: 1) pede para o aluno
ler e reler o seu préprio texto; 2) I1é os textos produzidos fora da sala de aula, elabora
uma percepcao geral sobre eles, comenta o principal problema em comum e dad uma
orientacdo coletiva; 3) realiza orientagGes escritas.

Considerando a proposta de avaliacdo como “estratégia de formacao e discurso”, as
pesquisadoras reconhecem que as praticas analisadas das duas professoras apontaram “uma
vontade e uma predisposicdo de fazer diferente”, embora ainda estejam “presas” a
procedimentos metodolégicos da tradicdo de ensino.

Reconhecemos também que esse fazer diferenciado se encaminha para uma nova
forma de olhar e de avaliar a producdo escrita dos alunos, forma que nega o controle e
considera o processo, a experiéncia histérica e coloca o professor como mediador para
estruturar a comunicacdo pedagdgica, perceber o que ja esta ou ndo construido em termos do
conhecimento, confrontar dados e informacgdes, tomar decisdes no campo da diddtica, no
sentido de ampliar os saberes dos alunos (SUASSUNA, 2006).

Entendemos ainda que essa perspectiva da avaliagdo como “formacdo e
discurso” é positiva, ja que garante a efetivacdo da reescrita dos textos dos alunos
além, é claro, de favorecer a interacao entre os alunos e o professor e, por meio dessa

interagdo, o jogo discursivo num movimento dialdgico. Favorece ainda o

desenvolvimento de capacidades de linguagem, sobretudo “linguisticas e linguistico-
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discursivas” (SCHNEUWLY E DOLZ, 2004), necessarias para o aprendizado do sujeito no
que respeita a producdo escrita e que poderdo ser extrapoladas a outras situacdes de
usos da lingua.

Em outros termos, verificamos, de fato, a construcdo de conhecimentos sobre o
funcionamento de um dos objetos ou eixos de ensino da lingua portuguesa, a
producdo escrita. Mas as reflexdes das autoras ndo se limitam simplesmente a
ressaltar a importancia dos usos dessas estratégias, pois apresentam, no decorrer do
trabalho, algumas observagdes quanto as intervencdes das professoras, como se pode

observar no quadro 1, abaixo:

Quadro 1 — Observagoes das pesquisadoras sobre as intervengdes
das professoras

Professora A Professora B

A professora deixou os alunos sozinhos na | Em relacdo as marcacdes, estas foram de
tarefa de ler o texto do colega e sugerir | dois tipos: a correcao resolutiva e a correcao
mudancas, bem como reduziu o processo de | indicativa, segundo classificacdo de Ruiz
reescritura apenas ao acréscimo de | (2001). No primeiro tipo, a professora da ao
informagdes e deixou de sistematizar o que | aluno as solucbes prontas para os problemas
deveria ser observado e as formas como os | do texto, perdendo a oportunidade de leva-
alunos deveriam proceder nas suasrevisoes e | lo a pensar nas possiveis solucdes. Cabe ao
reescritas individuais. (Enfase das autoras). aluno apenas incorporar as modificacdes ao
seu texto original, na forma de cdpia.

No segundo tipo, a professora circula a
palavra ou marca um X proximo desta para
indicar onde estao os problemas do texto.

Portanto, comprometeu o emprego dessas | Portanto, ndo conseguiu promover espagos
estratégias pela falta de mediacdo ou por uma | efetivos de reflexdo sobre a lingua, na
intervencdo insuficiente da professora. medida em que ou dava as respostas prontas
ou dava pistas insuficientes.

Fonte: Quadro construido a partir da comunicagdo de Silva e Suassuna (2014).

Segundo as pesquisadoras, embora as indicacdes escritas deixadas pelas

“

professoras pudessem promover “uma releitura analitica do texto” pelo aluno, “a
correcao indicativa pura, sem reforcos adicionais de nenhuma outra espécie, nao
fornece pistas suficientes para a revisdo, deixando o aluno praticamente sozinho na
tarefa de revisar e reescrever seu texto” (SILVA; SUASSUNA, 2014). As indicacdes

configuram-se, fundamentalmente, como tarefas a serem cumpridas, sem reflexao ou



compreensao por parte do aluno de entender porque deve alterar trechos de seu
texto.

Desse prisma, as pesquisadoras concluem que somente diversificar estratégias
utilizadas em sala de aula no trabalho de producao escrita ndo é suficiente para que os
“alunos possam produzir, revisar e reescrever seus textos”. (SILVA; SUASSUNA, 2014).
Além disso, a pesquisadoras destacam a necessidade de mediacdo em todo o
processo, de modo que se possa guiar os alunos na tarefa de producdo escrita. Tal
reflexdo se coloca em consonancia com recomendacdes ja postas, ha algum tempo,
por documentos oficiais, entre eles os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamental 1l (1998):

A avaliacdo ndo é, portanto, unilateral ou monolégica, mas dialégica.
Deve realizar-se num espaco em que sejam considerados aquele que
ensina, aquele que aprende e a relacdo intrinseca que se estabelece
entre todos os participantes do processo de aprendizado. Portanto,
ndo se aplica apenas ao aluno, considerando unicamente as
expectativas de aprendizagem, mas aplica-se as condicdes oferecidas
para que isso ocorra: avaliar a aprendizagem implica avaliar também
o ensino oferecido. (BRASIL, 1998, p. 94).

Como se vé, a avaliacdo nessa perspectiva permite ao aluno a refletir sobre os
diversos elementos que constituem os textos e desenvolva capacidades que (re)
construam seus conhecimentos sobre a escrita.

1.2 O segundo estudo

O segundo estudo se construiu com vistas a: 1) identificar quais principios subjacentes
ao trabalho com SD seriam reconhecidos por dez (10) professoras; 2) analisar a opinido
dessas professoras sobre esse tipo de organizacdo do trabalho pedagdgico; e 3)
identificar possiveis dificuldades dessas docentes para desenvolver as SD planejadas
coletivamente. Para a concretizacdo desses objetivos, as autoras trazem bases tedricas
do campo dos “saberes docentes”, entre as quais as reflexdes de Ndovoa (1992), que
nega que o saber docente se restringe a formacdo meramente técnica; e Pimenta
(1999), para quem os saberes docentes constituem-se por trés categorias: a) os
relativos a experiéncia; b) os relacionados com o conhecimento correspondentes a

formacdo especifica e c) os pedagogicos, que possibilitam a acdo do ensinar.
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As pesquisadoras consideram, ainda, quanto “aos modos de organizacdo do
ensino de leitura e producdo de textos por meio de SD”, autoras como Machado e
Cristévao (2006, p. 554), que veem a SD como uma abordagem que unifica os estudos
de discurso e a abordagem dos textos, implicando uma légica de
descompartimentalizacdo dos conteldos e das capacidades de linguagem; Zabala
(1998), que compreende as SD como uma maneira de encadear e articular as diversas
atividades ao longo de uma unidade didatica; e Dolz e Schneuwly (2004), que
propdem, para cada ano de escolarizacdo, o ensino de diferentes géneros textuais por
meio de SD.

Ressaltamos que estes ultimos, a exemplo de Zabala, principalmente, também
defendem a perspectiva da SD como forma de garantir um trabalho articulado dos
eixos de ensino: leitura, escrita, oralidade e conhecimentos linguisticos. Além disso,
estabelecem alguns principios para o trabalho com SD, decorrentes de postulados
sobre a lingua como uma construcdo sdcio-histdrica e enunciativa (BAKHTIN, 2003
[1952-3]). Na pesquisa em comentadrio, tais principios foram tomados como categorias
de analise.

Como metodologia de coleta as pesquisadoras utilizaram de entrevistas com as
dez (10) professoras envolvidas no grupo de pesquisa “Argumentacdo e Ensino”, que
se reunia semanalmente para discutir sobre o ensino da lingua portuguesa, planejar e
desenvolver SD com foco em leitura e producdo de textos, em uma perspectiva
sociointeracionista.

Como resultado, as pesquisadoras verificaram que, quanto ao objetivo 1
(identificar quais principios subjacentes ao trabalho com SD seriam reconhecidos por
dez (10) professoras),as professoras demonstraram conhecimento seguro acerca do
que é uma SD, destacando seus principios fundamentais. Quanto ao objetivo 2
(analisar a opinido dessas professoras sobre esse tipo de organizacdGo do trabalho
pedagdgico), as entrevistas revelaram que as docentes veem de modo positivo o
ensino de lingua materna por meio de SD, especialmente porque favorecem um
trabalho articulado entre objetos de ensino e entre atividades, ajudando na conducdo
de um ensino mais sistemdatico, o que potencializa e favorece a aprendizagem dos

alunos.



Podemos englobar esses principios em duas grandes categorias: a)
favorecimento da pratica docente reflexiva e b) favorecimento de autonomia dos

alunos, conforme podemos atestar no quadro 2:

Quadro 2 - Principios envolvidos na pratica pedagdgica das professoras

Favorecimento da pratica docente reflexiva Favorecimento da autonomia dos alunos

Ensino baseado na problematizagao; Aprendizagem construida na interacao entre
progressao na valorizacdo dos conhecimentos | pares e entre grupos; na explicitacdo verbal;
prévios dos alunos. Trata também fortemente | aspecto formativo da avaliacao;

da sistematizacdo dos saberes e primar pela favorecimento da autoavaliacao;
diversificacao de estratégias didaticas. favorecimento da metacognicao;

desenvolvimento atitudinal.

Fonte: Quadro construido a partir da comunicagdo de Ribeiro, Azevedo e Leal (2014).

Em sintese, verifica-se, nesse estudo, o aproveitamento de um entre os grandes
potenciais do trabalho com SD: favorecer mais condi¢cdes de acompanhar o progresso
dos alunos, podendo fazer retornos, quando se fizerem necessarios, numa perspectiva
de ensino em espiral.

No que diz respeito ao objetivo 3 (identificar possiveis dificuldades dessas
docentes para desenvolver as SD planejadas coletivamente), algumas dificuldades
foram reveladas, entre as quais se destaca a abordagem de um dado tema por um
periodo longo, o que gerou a ansiedade das préprias professoras e dos alunos. Além
dessa dificuldade, a falta de experiéncia nessa forma de trabalho também se colocou
como um obstdculo. Nesse sentido, as autoras da pesquisa ora discutida, semelhante
as da primeira, também procuraram apontar dificuldades apresentadas pelos sujeitos
de pesquisa acerca do objeto pesquisado.

As conclusdes do estudo, baseadas nas informacdes das professoras, foram as
de que o trabalho com SD, pautado em uma perspectiva sociointeracionista, é uma
boa possibilidade de ensino mais sistematico, e de maior potencial na promocado do
desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades importantes para os alunos lidarem
com situacdes “reais” de leitura e escrita de diferentes géneros textuais que circulam

na sociedade.
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2. Comparacao entre os estudos

Nos dois estudos, ndo se veem pontos divergentes. Ambos sdo afiliados as mesmas
bases tedricas, com poucas distingbes em funcdo dos objetos focalizados. Assim,
verificamos que neles subjaz a perspectiva sociointeracionista/sociodiscursiva de
linguagem e de ensino e aprendizagem construida com bases advindas de leituras e
releituras feitas por diversos estudiosos brasileiros e estrangeiros, a partir dos estudos
de Bakhtin (2003 [1952-53]) e Vigotsky (1934). Entre os pontos comuns dos estudos

em analise destacamos, conforme o quadro 3, os seguintes:

Quadro 3: Pontos comuns dos estudos em analise

Ambos sdo fruto de estudos e observacdes de praticas docentes.

Ambos abordam o ensino de lingua cuja ferramenta sdo os géneros textuais.

Ambos defendem que as SD ou SA sdo formas privilegiadas de organizacao do ensino.

Ambos adotam estratégias de ensino focalizadas na avaliagdao formativa.

Fonte: Quadro construido a partir das comunicagdes de Silva e Suassuna (2014) e de Ribeiro,
Azevedo e Leal (2014).

Para seguir na busca de melhor compreender as dificuldades apresentadas por
ambos os estudos, se faz necessario tratar de conhecimentos que podem nos auxiliar
nessa compreensao, tais como “saberes docentes”. Esses saberes, em nossa opinido,
estdo imbricados “aos modos de organizacdo de ensino”, principalmente do objeto
leitura e producdo de textos, a partir da organizacdo em SD ou SA. Isso porque os
professores, para organizar o ensino de um dado objeto, tém em seu alicerce saberes
diversos que os orientam a fazer escolhas na construcdo de todo o processo de ensino
desse objeto. Nesse sentido, se impde trazer, de modo breve, consideracdes sobre os

saberes docentes, para melhor sustentar as discussdes e reflexdes anunciadas.

2.1 Saberes docentes e modos de organizacdo de ensino

De acordo com Tardif (2002), o saber docente é um “saber plural, formado de diversos
saberes provenientes das instituicdes de formacdo, da formacdo profissional, dos
curriculos e da pratica cotidiana” (p.54).Para melhor aclarar essa compreensdo, o autor

apresenta uma classificacdo dos saberes docentes conforme segue:



1. Saberes da Formacgao Profissional: Conjunto de saberes que,
baseados nas ciéncias e na erudicdo, sdo transmitidos aos
professores durante o processo de formacdo inicial e/ou continuada.
Também se constituem o conjunto dos saberes da formacado
profissional os conhecimentos pedagdgicos relacionados as técnicas
e métodos de ensino (saber-fazer), legitimados cientificamente e
igualmente transmitidos aos professores ao longo do seu processo de
formacao.

2. Saberes Disciplinares: S3o os saberes reconhecidos e
identificados como pertencentes aos diferentes campos do
conhecimento (linguagem, ciéncias exatas, ciéncias humanas,
ciéncias bioldgicas, etc.). Esses saberes, produzidos e acumulados
pela sociedade ao longo da histéria da humanidade, sdo
administrados pela comunidade cientifica e o acesso a eles deve ser
possibilitado por meio das instituicdes educacionais.

3. Saberes Curriculares: S3o conhecimentos relacionados a forma
como as instituices educacionais fazem a gestdo dos conhecimentos
socialmente produzidos e que devem ser transmitidos aos estudantes
(saberes disciplinares). Apresentam-se, concretamente, sob a forma
de programas escolares (objetivos, contedudos, métodos) que os
professores devem aprender e aplicar.

4, Saberes Experienciais: S3o os saberes que resultam do préprio
exercicio da atividade profissional dos professores. Esses saberes sdo
produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de situagGes
especificas relacionadas ao espago da escola e as relacdes
estabelecidas com alunos e colegas de profissdo. Nesse sentido,
“incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber ser” (TARDIF,
2002, p. 38).

Semelhantemente ao que propde Tardif (2002) sobre a concepcado de “saberes
docentes”, numa perspectiva plural, Gauthier et al (2006) apresentam saberes

docentes sob seis dimensoes:

1. Saberes disciplinares: produzidos pelos pesquisadores e
cientistas envolvidos com atividades de pesquisa nas diferentes areas
de conhecimento;

2. Saberes curriculares: conhecimentos a respeito dos programas
escolares;
3. Saberes das ciéncias da educag¢do: é o conjunto de saberes

construidos a respeito da escola, seu funcionamento, organizacao,
bem como a respeito da prdpria profissdo docente;

4, Saberes da tradicdo pedagdgica: seriam as representagdes que
cada professor tem acerca da escola, do professor, dos alunos, e dos
processos de aprender e ensinar,

5. Saberes experienciais: conhecimentos construidos pelos
professores em um processo individual de aprendizagem da
profissdo;
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6. Saberes da agdo pedagdgica: seriam os saberes experienciais
dos professores a partir do momento em que se tornam publicos e
sdo validados por meio de pesquisas realizadas tendo como cenario
empirico a sala de aula (p. 31-33).

Como se pode atestar, Gaurhier et al (2006) ampliam essa nocdo,
acrescentando outros elementos, mas a esséncia de o saber docente ser um “saber
plural” é mantida. Os autores destacam, no entanto, um ponto que para eles é
exclusivo da classe profissional dos professores: o saber da acdo pedagdgica, resultado
da relacdo de complementacdo estabelecida entre os outros saberes do professor, que
vao direciond-lo a tomadas de decisdo frente as possibilidades de acdo pedagdgica em
cada situacdo de sala de aula.

Com essas consideragdes, tal como acenamos antes, os saberes docentes e os
modos de organizacdo de ensino se relacionam e sdo partes do processo de ensino.
Assim, partindo do principio de que ensinar pressupde selecionar e eleger objetos de
ensino (contetudos das matérias/disciplinas), para que sejam tratados na sala de aula,
no sentido de que possam ser favorecidos aos alunos saberes pertinentes para sua
formagao, o que implica dizer também que é necessario que o professor saiba fazer a
transposicdo didatica e a didatizacdo dos saberes referentes ao objeto de ensino
eleito (previamente pelo curriculo). Desse prisma, aqui também trazemos dois outros

conceitos: o de transposicao didatica e o de didatizacao.
2.2 Transposig¢ao didatica e didatizacao

O termo “transposicdo” foi concebido por um sociélogo, Verret (1975), e desenvolvido
por um didatico, Chevallard (1985). Para este autor, a transposi¢do didatica se define
por um processo de passagem de um conteudo de saber preciso a uma versao
didatica. Sintetiza, explicando que a andlise dessa passagem, ou seja, desse processo
de transformacao, implica a compreensdo de um esquema, a saber: objeto de saber —»
objeto a ensinar — objeto de ensino. A passagem do saber, através da constituicdo
desses diferentes objetos, faz-se na transformacdo, na variacdo e, as vezes, na
substituicdo (CHEVALLARD, 1991, p. 49).

Dessa forma, a cada momento, quando o objeto de saber se constitui em

objeto de ensino e, em seguida, em objeto ensinado, o conteldo é trabalhado por



adaptacOes sucessivas, ou seja, o trabalho de transposicdo é um trabalho que continua
apos a introducdo didatica do objeto de saber.

Semelhantemente, para Schneuwly (1995), a transposicdo didatica ocorre
guando se retira um objeto que funciona dentro de certo contexto social, exterior ao

sistema de ensino-aprendizagem, para torna-lo objeto de ensino:

Este movimento de tirar o objeto de seu contexto para ser colocado
dentro de outro para ser ensinado, transforma fundamentalmente o
sentido deste objeto. Por exemplo, o fato de se tomar um género de
discurso e coloca-lo em contexto escolar, faz com que este género
ndo tenha mais a mesma funcao, ele se transformou em um objeto
de ensino. Para os alunos, subsistem os tracos de seu funcionamento
anterior [...]. Ndo se pode ensinar sem que se faca a transposicao
(SCHNEUWLY, 1995, p. 49).

Esse mesmo autor ressalta que, para ensinar, é necessario que se saiba “o que
se ensina”; é necessario tomar o “saber” em dois sentidos: um primeiro sentido o de
ter um projeto de ensino, uma intengdo, e o outro sentido o de conhecer de forma
consciente; ter uma consciéncia reflexiva “do que é ensinar”. Portanto, sem o
reconhecimento desses sentidos, ndo existird ensino, mas imitacdo ou iniciacdo no
nivel puramente pratico (SCHNEUWLY, 1995, p. 48). No esquema abaixo,
apresentamos a sistematizacdo do que é proposto pelo autor nesse processo de

sistematizacdo de ensino do saber:

Figura 1 - Sistematizagao do ensino de saberes

O saber — que
precisa ser
ensinado e
aprendido

O professor — O aluno — aquele
aquele ensina que aprende

Ainda na esteira de Schneuwly (1995), depreende-se que o saber, ingrediente
essencial do ensino, existe, em principio, como saber Util dentro das situacdes sociais

diversas e ndo para ser ensinado. E, quando ele é transposto para a situacdo de ensino,
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transforma-se em saber a ser ensinado, ou seja, passa a se constituir como um outro
saber, modificado pela forca mesma do objetivo de ensino. Ou seja, uma transposicao
ndo pode ser feita de forma direta e imediata, o que significa dizer que os saberes
ensinados na escola ndo podem ser simples “adapta¢des” ou “decalques” das teorias
elaboradas por pesquisadores ou experts.

Lembramos com isso que o funcionamento didatico dispde do que Chevallard
(1991) chama de “criatividade didatica” sendo capaz de desenvolver producées
proprias, sem se restringir a estratégias de ensino, nem a conceitos primarios,
advindos da academia, por exemplo, ainda que com esse objetivo. Desse modo,
entendemos que os sujeitos do sistema didatico tenderiam a desenvolver o que o
autor explica ser o “fechamento da consciéncia didatica”.

Mas nessa reflexdo cabe perguntar: quais saberes sdo passiveis de ser
ensinados? Schneuwly (1995) explica que, embora um saber se justifique por sua
pertinéncia para a acdo dentro de uma dada situacdo, diferencia-se quando se trata da
realidade de ensino, em que, segundo ele, o saber é saber a ser ensinado; saber a ser
aprendido; saber ensinado no lugar de ser um saber que deverd apenas ser utilizado.
Diante disso, a questdo ndo é a pertinéncia do saber, mas a sua legitimidade
(SCHNEUWLY, 1995, p. 49).

Por isso, ndo podemos perder de vista que é necessdrio um reconhecimento
social, uma legitimidade, para que o saber possa vir a ser um saber a ser ensinado.

Essa legitimidade |lhe é dada, dentre outros, pelos saberes ditos tedricos, ou seja,

os saberes utilizados ao mesmo tempo para produzir um novo saber
e para estruturar o saber novamente construido dentro de um
conjunto tedrico coerente. Um saber que, em um dado momento
histdrico, é considerado pela sociedade como um “saber tedrico” por
suas caracteristicas visiveis, notadamente académicas, segundo as
instituicdes que o geram (SCHNEUWLY, 1995, p. 49).

Nessa direcdo, Barbosa (2001) explica ainda, em outras palavras, que ha pelo
menos duas maneiras de se pensar a transposicdo didatica. A primeira é refletir que
ela podera implicar uma simplificacdo dos objetos das ciéncias, para que os mesmos
possam ser compreendidos pelos alunos. Nesse sentido, pensar-se-ia numa adaptacao

para facilitar a apreensdao de certos conteldos pelos alunos. Mas, para a autora, a



transposicao didatica concebida dentro de tal perspectiva colocaria a escola um papel
eminentemente reprodutor.

O segundo modo de compreender a transposicdo didatica é antes, em oposicao
a adaptacdo e simplificacdo de objetos, pensar nas dimensdes ensinaveis dos objetos

gue se pretende ensinar,

j@ que ndo se objetiva formar fisicos, gedgrafos, linguistas,
matematicos etc. A partir dessa definicdo, os objetos teriam que ser
decompostos, recortados (e ndo simplificados), para que pudessem
ser aprendidos. No caso especifico do ensino de lingua materna, é
preciso, entdo, a partir de definicdes curriculares mais gerais, definir
gue géneros seriam focados e em que grau de aprofundamento
(BARBOSA, 2001, p. 112-113).

Apds a transformacdo dos saberes em saberes a ser ensinados, eles precisarao
também ser didatizados e, embora fortemente relacionados entre si, os processos de
transposicdo didatica e de didatizacdo ndo sdo iguais. Enquanto o processo de
transposicao se ocupa da transformacdo dos saberes de referéncia em saberes a serem
ensinados, a didatizacdo é a maneira de organizar esses saberes para a compreensao
do aluno. De maneira simplificada, poderiamos dizer que a didatizacdo é o “como”, por
meio de exercicios e atividades, os saberes sdo expostos com a finalidade de
concretiza-los em saberes ensinados e aprendidos (BARROS-MENDES, 2005).

Destacamos que no processo de didatizacdo estd implicada ainda a questdo da
sistematizacdo desses saberes. Tal sistematizacdo ndo estaria necessariamente
vinculada a uma ordem, um “passo a passo” ou ao relevo dado a esses saberes, mas,
sim, a uma “organizacdo do todo” que compde cada objeto, de forma que os saberes
referentes a esses objetos possam vir a ser apreendidos e aprendidos de fato, mas

considerando a dinamica de cada sujeito aprendiz.

3. Sequéncia didatica como possibilidade de didatizacao

Embora tenhamos o primeiro estudo aqui em reflexdo, sobre os processos avaliativos,
desenvolvido a partir de SA, e o outro por SD, pela grande semelhanca do modo como
se organizam ambas e pelo fato de o segundo estudo ter foco especifico na SD,

tracaremos de forma mais minuciosa consideracdes sobre esse modo de organizacao
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de ensino. Tais consideracdes terdo por base as orientacdes tedricas advindas das
ideias de Dolz e Schneuwly (2004).

Para esses tedricos, SD sdo atividades escolares organizadas em conjunto, de
maneira sistematica, para tratar de um dado género textual/discursivo oral ou escrito,
a partir de uma série de atividades (que podem ser desenvolvidas por diversas
aulas:de leitura, producdo textual e andlise de elementos linguistico-gramaticais
(conjuntamente) ao longo de trés, quatro, dez semanas (ou mais). O desenvolvimento
das atividades prevé uma progressao organizada a partir:

1) do levantamento/diagndstico dos conhecimentos que os alunos ja possuem
sobre o género a ser estudado;

2) do resultado desse levantamento, faz-se um outro sobre as necessidades de
aprendizagem.

Desse modo, hd possibilidade de se priorizar aspectos a ser abordados
progressivamente, adequando/ampliando o grau de complexidade da tarefa e do
objeto as possibilidades de aprendizagem dos alunos. Para o trabalho com SD um
conceito fundamental é o de Zona de Desenvolvimento Real e o de Zona de
Desenvolvimento Proximal (VYGOTSKY, 1934). O primeiro significa que o aluno
consegue realizar certas tarefas de forma autdbnoma, o segundo que somente realiza
certas atividades com a ajuda de outrem (colegas ou professor, por exemplo),podendo
fazé-las sozinho, posteriormente, pois apresenta potencial para tal. Nos termos do
autor:

A distancia entre o nivel real de desenvolvimento é determinado pela
capacidade de resolver independentemente um problema, e o nivel
de desenvolvimento potencial é determinado através da resolucao
de um problema sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracao
com outro companheiro mais capaz (VYGOTSKY, 1934, p. 97).

Os passos que precisam ser dados na constru¢do e execucdo de uma SD sdo:
apresentacdo da situacdo (situar o aluno sobre as atividades e o género a ser
estudado); primeira producdo (esta etapa permite ao professor avaliar as capacidades
j& adquiridas e ajustar as atividades e exercicios previstos na sequéncia as
possibilidades e dificuldades reais de uma turma). A partir desse passo sdo organizados
maddulos, constituidos por varias atividades e/ou exercicios/aulas que ddo ao aluno

instrumentos necessarios para o dominio do género trabalhado de maneira



sistemadtica e aprofundada. Na producdo final, o aluno coloca em pratica os
conhecimentos adquiridos e o professor pode ‘medir’ gradualmente os progressos
alcancados. No esquema que se segue, podemos ver os elementos que compdem uma

SD.

Apresentagdo PRODUCAOQ PRODUCAOQ
da situacao INICIAL FINAL

Fonte: (DOLZ; SCHNEUWLY; NOVERRAZ, 2004).

Como podemos ver, nos passos da construcdo de uma SD, temos de levar em
consideracdo o que Vygotsky (1934) nos apresenta como niveis de desenvolvimento,
ou seja, por meio de um trabalho com a SD podemos lancar mdo das ideias desse
autor, que explica: quando o sujeito desenvolve determinada atividade e se depara
com dificuldades, a linguagem se manifesta, externa ou internamente, com funcao
reguladora, permitindo ao sujeito tomar consciéncia do obstaculo ou dificuldade no
qual esbarrou e, com isso, tracar um plano de superacdo desse obstaculo ou
dificuldade. Ainda em relacdo as SD, vemos que o esquema, descrito acima, permite,
além dos trés mddulos basicos, a construcdo de mais outros que podem favorecer o
desenvolvimento de modelizagdes diddticas de um dado objeto de ensino, transforma-
o0 em saber ensindvel.

Nessa direcao, vemos que as SD se apresentam como material flexivel, pois ndo
se esgotam em si mesmas, ja que quando bem elaboradas ou adaptadas pelo
professor a suas necessidades de ensino, abrem um leque de possibilidades de
aprendizagem Uteis aos objetivos de ensino e aprendizagem. O professor, portanto,
torna-se autor de seu proprio material didatico, o que favorece assumir também o
papel de mediador da relacdo entre o material, os saberes e os sujeitos aprendizes, no
sentido proposto por Vygotsky (1934). Além disso, as SD permitem um planejamento
em sentido espiral, de progressdo dos saberes aprendidos ou a ser aprendidos sobre

determinados objetos de ensino.
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4. Pistas a serem perseguidas a partir dos questionamentos suscitados no debate
sobre os estudos em discussao

Para seguir na busca de respostas, elaboramos algumas questdes que nos ofereceram
indicios e pistas para melhor entender as a¢bes das professoras sujeito das pesquisas
aqui em reflexdo: 1) Qual seria a causa de a professora “A” deixar os alunos sozinhos
na tarefa de ler o texto do colega e sugerir mudancas, bem como reduzir o processo de
reescritura apenas ao acréscimo de informacdes e deixar de sistematizar o que deveria
ser observado e as formas como os alunos deveriam proceder nas suas revisdes e
reescritas individuais?2) Qual seria a motivacdo de a professora “B” usar muito mais
correcdes resolutivas e indicativas? 3) Por que o trabalho com SD parece enfadonho,
cansativo e longo para professores e alunos, de tal modo obscurecendo suas
vantagens por essas dificuldades?

Essas questdes nos revelaram alguns indicios e pistas que nos apontaram
respostas com possibilidades de alteracdo da realidade apresentada nos estudos e
expansdo das reflexGes para outros contextos. Para isso, outras questGes se
impuseram como geradoras desses indicios e pistas: a) Os professores atuam em uma
Unica rede? b) Atuam com muitas turmas?c) As salas sdo compostas por quantos
alunos?d) O ambiente da escola é adequado para atividades mais inovadoras como o
que se propGe com SD e essas sdo adaptadas a essas realidades? Vejamos, por
inferéncia e por analogia a realidade escolar geral do pais, algumas respostas:

a) Para a questdo 1, que diz respeito as acdes das professoras A e B, inferimos
gue a causa esteja no fato de a maioria dos professores ter tempo reduzido para
dedicacdo exclusiva a uma Unica rede, além de atuar com turmas numerosas e em
ambientes ndo preparados para abarcar praticas inovadoras de ensino;

b) Para a questdo 2, o fato de a professora “B” usar muito mais correcdes
resolutivas e indicativas, a inferéncia que se faz, também a partir da realidade geral
brasileira, é que grande parte dos professores por fragilidade na formacao inicial,
apresentam-se arraigados a tradicdo de ensino, muito mais prescritiva que reflexiva. E
a formacdo continuada, mais recente, ainda ndo foi capaz de deslocar crencas e
saberes amalgamados e consolidar novos saberes e formas de abordda-los pelos

professores.



Além disso, muitos estudos disponiveis no campo da linguistica textual, analises
de discurso, teorias de enunciacdo, retdrica, dentre outros, que podem auxiliar na
correcao de um conjunto de caracteristicas e capacidades de linguagem referentes a
um conjunto de textos em um género, quando discutidos na formacao inicial, voltam-
se muito mais para as questdes tedricas e pouco apresentam inclinagdes didaticas de
uso para a sala de aula da educacdo basica, no sentido de serem didatizadas e servirem
as praticas do letramento escolar, como é o caso da producdo e avaliacdo de diversos
géneros textuais/discursivos.

c) Para as questdes 3 e 4, a inferéncia advém também da fragilidade na formacdo
inicial, que pouco preparou o professor como construtor de conhecimentos, no
sentido de elaborador/autor de seus de materiais didaticos quer sejam impressos ou
digitais para ser usados em suas praticas de sala de aula, ou seja, temos formado
professores como “consumidor e aplicador” de técnicas” e seguindo-se a tendéncia
ndo do ressignificar ou adaptar o trabalho com SD ou SA para atender a realidades
diversas, mas apenas aplicando-as de forma direta , sem considerar tanto o contexto
sociocultural dos alunos quanto de ensino e aprendizagem e tal perspectiva, portanto,

enfraquece o grande potencial e as vantagens de um trabalho com SD.

4.1. Refletindo sobre as pistas

A realidade do ‘pouco tempo’ para dedicacdo exclusiva abarca a grande maioria de
professores das escolas brasileiras. Professores com carga hordria em diversas redes e
com turmas sempre muito numerosas é fato. Apesar de ter havido a politica da
garantia do piso salarial, ainda hd muito descompasso entre as redes no que diz
respeito a um saldrio base que garanta a desejada dedicacdo exclusiva, provocando as
duplas ou triplas jornadas de trabalho na busca de uma renda a mais.

Quanto as formacdes dos professores, ndo se pode deixar de considerar que,
apesar de haver também uma politica, bem mais efetiva nos ultimos anos, para
garantir ao professor qualificacdo em servico, essas formagdes ainda ndo deram conta
das mudancas esperadas. A titulo de exemplo, destacamos Programas como
Plataforma Paulo Freire/Parfor; em nivel de graduacdo; Programas de Formacdo
Continuada em nivel de aperfeicoamento, como Pré-letramento (2005 a 2010);

Programa de Formacdo Continuada Pacto pela Alfabetizacdo na idade
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Certa/PNAIC(2012 a 2014) para os professores que atuam das séries iniciais em todo o
Brasil e, recentemente instituido, o Programa Pacto de Formacdo para professores do
Ensino Médio/ PNEM (2014).

Em outros termos, podemos dizer que essas politicas publicas ndo se
consolidaram ainda a ponto de garantir que as alteracdes nelas previstas se
apresentem nas realidades escolares de modo universalizado no pais. Desde um piso
salarial, que favoreca a dedicacdo exclusiva do professor a uma soé rede, a condicdes
estruturais, materiais e de formacdo que promovam a inser¢cdo de novos saberes e
novas praticas de ensino, que garantam os direitos de aprendizagem, nos termos do
PNAIC (2012), aos jovens, adultos e criangas.

Com esse retrato, se apresentam perenes as dificuldades de aplicacdo de novos
saberes construidos e de novas abordagens. Ainda resta ao professor fixar-se na
perspectiva da tradicdo, em que pouco material e tempo |lhe sdo suficientes, uma vez
que a transmissdo do que precisa ser feito é o que lhe garante o ‘cumprimento’ do
dever imediato de dard resposta ao aluno. Isso é refletido em suas praticas, tal como
demonstrado pelas pesquisadoras dos estudos em analise.

De acordo com Perrenoud (2000) o papel do professor é reconhecer e
acompanhar o aluno, levando-o a obter dominios dos objetivos do curriculo escolar,
fazendo com que esse aluno se envolva na aprendizagem e também no trabalho da
pratica avaliativa. Desta forma, sera criado um ambiente mais prazeroso ao educando
tornando-o mais proximo do professor e consequentemente mais participativo.

Mas isso somente sera, de fato, possivel se: i. pudermos contar com escolas
minimamente adequadas, principalmente a esse novo aluno, com seis anos de idade,
conforme recomendam, por exemplo, as Diretrizes gerais para o ensino fundamental
de nove anos (2006/2013); ii. as formag¢des continuadas forem universalizadas a todos
os professores; iii. a garantia da dedicacdo exclusiva do professor seja dada e ndo se
fixe, exclusivamente, no esforco pessoal para dar a atencdo necessaria ao aluno no
acompanhamento, construgdo e reconstrugao textual, por exemplo.

Serd pertinente ainda que os sistemas ou redes de ensino assumam-se como
corresponsaveis na busca de melhoria da qualidade do ensino, ndo apenas focalizando

os indices do IDEB, mas também o real desenvolvimento de capacidades e habilidades



dos alunos brasileiros. Isso se dard inicialmente pelo cumprimento minimo de acordos
e pactos assumidos junto ao Ministério da Educacao.

No que respeita ao trabalho com as SD, verificamos que as reflexdes feitas
pelas pesquisadoras, em especial do segundo estudo, atestaram ser positivo, o que vai
ao encontro ndo apenas do que Dolz, Schenuwly e Noverraz ja preconizavam, mas de
outras experiéncias desenvolvidas no Brasil, que destacam entre essas vantagens:

a) Permitir discernir claramente tanto para o aluno como para o professor: o que
ensinar e que aspectos precisam ser mais ou menos abordados de um género textual;
b) Definir que capacidade de linguagem focalizar, quais conhecimentos
linguisticos e quais conteudos;

c) Trabalhar temas mais pertinentes para cada turma;

d) Definir a melhor maneira de aborda-los: interdisciplinarmente ou ndo e com
qual material;

e) Permitir a integracdo contextualizada de atividades de leitura, compreensao,
producdo de textos e andlise linguistica e oferecer condi¢cdes de estabelecer um
trabalho reflexivo com os usos da lingua nas praticas de linguagem (orais e escritas).

Nesse prisma, ndo se pode perder de vista que a avaliacdo faz parte dos
saberes construidos pelo profissional docente, estando inserida em todas as seis
dimensdes: dos saberes disciplinares, curriculares, das ciéncias da educacdo, da
tradicdo pedagdgica, experienciais e da acdo pedagdgica. Primeiro, na construcdo de
saber sobre a disciplina com que atua, o professor precisara saber o que vai ensinar —
tendo a noc¢do de transposicdo didatica (disciplina/matéria - prevista no curriculo),
como vai ensinar — tendo a noc¢do de didatizacdo (acdo pedagodgica, que considera a
experiéncia, bem como saberes que aprendeu na area de ciéncias da educacdo), para
guem vai ensinar (tradicdo pedagdgica que lhe garante saber sobre o aluno, a partir de
sua propria vivéncia como tal).

Portanto, nessa perspectiva, a avaliacdo concebida como estratégia de
formacdo e como discurso estd inegavelmente imbricada aos saberes e acdes
docentes, ja que sdo as acdes docentes que promoverdo o desenvolvimento de todo o
processo avaliativo, que por sua vez promovera as decisdes sobre o que sera

trabalhado, consolidado e retomado no processo de ensino e de aprendizagem.
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Frente as inUmeras vantagens vislumbradas com o uso da SD como forma de
organizacdo de ensino, as dificuldades apresentadas podem ser minimizadas pela
adequacdo a cada realidade escolar. O professor, ao elabord-la, podera organiza-la,
visando um trabalho interdisciplinar, o que evitard parecer ao aluno uma atividade
enfadonha e, ao professor, repetitivas certas atividades. Isso se dard porque poderao
ser desenvolvidas ndao somente com o foco em uma area de conhecimento e por um
professor, o professor de lingua portuguesa, mas imbricando outras disciplinas e
professores de diversas areas.

Imaginemos uma SD cujo tema seja brincadeiras do Brasil. Podera ser envolvida
a area de Ciéncias Humanas, com as disciplinas Geografia e Histéria. Os mdodulos da SD
poderdo objetivar primeiramente a construcdao do género textual ‘mapa’ das regides
para localizaras brincadeiras e, em seguida, o outro mddulo visar a construcdo do
género textual ‘relato’ sobre brinquedos e brincadeiras de cada regido. Outros
moddulos poderdo ser inseridos para tratar ainda dos elementos estruturais e
estilisticos dos géneros em estudo, e assim por diante, ao mesmo tempo em que
seriam estudados aspectos regionais do Brasil.

Outra alternativa é organizar uma SD priorizando alguns eixos ou objetos de
ensino, considerando as necessidades especificas de uma dada turma. Por exemplo, se
a turma apresenta dificuldades no eixo da escrita, o professor construira a SD com
todos os seus elementos e evidenciando também todos os eixos de ensino da lingua
materna/portuguesa (leitura, escrita, oralidade e conhecimentos linguisticos), mas
dara atencdo especial, propondo subméddulos, para o eixo da escrita. No momento da
aplicagao em sala de aula com a turma, desenvolvera com mais celeridade os mdédulos
referentes aos eixos de leitura, oralidade, por exemplo, mas dedicara um tempo maior
do trabalho ao eixo cuja fragilidade foi atestada, que as criangas apresentam, a partir

do trabalho com os submaddulos previstos.

5. Consideragoes finais

As discussoes aqui feitas permitiram refletir sobre os estudos realizados,
demonstrando que os dados apresentados pelas pesquisadoras ja apontam que hoje
estamos vivendo um processo de reflexdo bastante produtivo sobre as praticas

docentes, e que os professores tém se envolvido, ndo como consumidores de saberes,



mas como construtores de conhecimentos a partir do olhar de praticas suas e de
outros professores.

Foi esse olhar para as praticas docentes que permitiu inferir ainda as causas de
os professores agirem de maneira considerada ainda lacunar no processo de ensino e
aprendizagem dos objetos de ensino da lingua materna. Além disso, foi possivel
verificara perspectivas das vantagens do uso da SD /e ou de SA, como possibilidade de
transposicao e didatizacdo de objetos de ensino, apontando para o grande potencial
do uso de SD/SA no trabalho com o ensino da producgédo textual na escola, para buscar
vencer as desvantagens verificadas.

Foi também possivel observar que, embora o trabalho com SD/SA apresente
desvantagens, conforme demonstrado pelas professoras participantes do segundo
estudo aqui discutido, essas sdo minimas comparadas as suas vantagens e que podem
ser minimizadas por estratégias de um trabalho interdisciplinar e pela construcdo de
SD voltadas para a realidade especifica de uma dada turma, visando focalizar saberes

apresentados como mais frageis nessa turma.
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CAPITULO 4

PRODUGAO DE TEXTOS EM ESPAGOS ESCOLARES E NAO ESCOLARES: UMA
PERSPECTIVA INTERACIONISTA SOCIODISCURSIVA

Cancionila Janzkovski Cardoso

De que maneira as criangas aprendem a escrever? As
recordacdes escolares reconstroem facilmente um percurso
linear: primeiras letras tracadas desajeitadamente, palavras
copiadas imitando o modelo dado pelo professor, escrita de
frases ditadas; em seguida, comeca a aventura dos primeiros
textos pessoais, inspirados por leituras feitas em classe ou na
familia, narrativas de experiéncia ou de imaginacdo, cartas
enderecadas a correspondentes. [...] Incitando muito cedo os
alunos a entrar na escrita, pedagogos inovadores modificaram
nosso olhar sobre a aprendizagem. (Anne-Marie Chartier,
2002, p. 13).

Ao longo dos anos tenho, frequentemente, me perguntado: quais sdo os
conhecimentos atuais sobre o processo de aprendizagem da linguagem escrita? Que
novos procedimentos sao internalizados por uma crianca no momento da apropriacdo
da escrita? Como a crianca progride do dominio da linguagem oral para o dominio de
textos cada vez mais longos e elaborados? De onde vém as estratégias de construcao
de textos? O que se passa com a crianga, em termos psicoldgicos, linguisticos e
discursivos durante esse processo de desenvolvimento? (CARDOSO, 2002, p.80).

S3o questées amplas e instigantes, cujas respostas sdo sempre parciais. Em
meu caso, tenho adotado a perspectiva interacionista sociodiscursiva da linguagem
para ensaiar algumas respostas, por entendé-la frutifera, tanto no terreno teérico
guanto no terreno da operacionalizacdo, especialmente em razdo do estatuto dado
aos atores do processo ensino-aprendizagem, as atividades e a construcdo do
conhecimento.

Neste texto pretendo refletir sobre alguns aspectos da producdo escrita de
duas criangas, em inicio do processo de escolarizacdo e em distintas situacdes de
producdo. Antes, porém, procuro recuperar alguns aspectos das teorias que se

constituem em ferramentas de minhas analises.
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A perspectiva interacionista sociodiscursiva de linguagem: buscando alguns
ancoradouros

A perspectiva interacionista sociodiscursiva da linguagem tem assumido Bakhtin e
Vygotsky como seus tedricos basilares. O primeiro, por sua conhecida teoria da
linguagem como enunciacdo, como interacdo, dialogismo e discurso. O segundo, por
sua também conhecida teoria de desenvolvimento sociocultural do ser humano, na
qual ganha relevo o papel da linguagem e do Outro na construcdo das funcdes mentais
superiores e na producdo de sentidos. No entanto, Bakhtin ndo se deteve no estudo da
crianca e de seus processos de apropriacdo da cultura. Vygotsky também ndo se
deteve de forma mais detalhada nos processos mais especificos de apropriacdo e
desenvolvimento da linguagem escrita pela criancga. Isso nos leva a realizar articulacdes
tedricas com outros autores/seguidores dos dois pilares, que tém trabalhado ndo sé
formas de apropriacdo da escrita como também praticas de sala de aula ocorridas na
interagdo ensino/aprendizagem. N3o se trata de adotar um ecletismo tedrico, mas de
promover uma pluralidade tedrica que dé conta de responder a complexidade de
processos envolvidos na apropriacdo da lingua materna.

Elegendo o enunciado — poder-se-ia também dizer o texto!? — como a unidade
real da comunicacdo verbal, Bahktin caracterizou certos enunciados e tipo a que
pertencem, desenvolvendo, assim, a teoria dos géneros do discurso, hoje tdo presente
nas discussdes pedagdgicas. Para o autor, “aprender a falar é aprender a estruturar
enunciados” (BAKHTIN, 1979/1992, p.302). No discurso, escolhemos as palavras a
partir das intengdes do enunciado, entendido como um todo intencional, construido
por nds e sempre expressivo. No entanto, a escolha das palavras no processo de
elaboracdo de um enunciado ndo se da no rol das possibilidades do sistema da lingua
e, sim, no rol de outros enunciados, aparentados aos nossos pelo género, isto é, pelo
tema, composicdo e estilo. (BAKHTIN, 1979/1992, p.312).

Bakhtin reconhece que a riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo
infinitas, dada a variedade de atividades humanas, sendo que cada esfera dessa
atividade comporta um repertdério de géneros do discurso que, por sua vez, também

vai se diferenciando e ampliando-se a medida que se desenvolve a prdpria esfera.

12 Nas reflexdes de Bakhtin, a enunciacio ocupa lugar privilegiado. Sua concepcdo de enunciado como
matéria linguistica e contexto enunciativo aproxima-se da atual concepgdo de texto.



Diante de tal diversidade, o autor ndo faz uma tipologia, sugerindo uma unica
classificacdo: géneros primarios e géneros secundarios.

Assim, por um lado, o género do discurso, vinculado as esferas da atividade
humana, é uma das noc¢bes fundamentais da metalinguistica bakhtiniana, uma saida
alternativa para o estudo do discurso, que se afasta das abordagens gramaticais e
estilisticas, na perspectiva individualista. Por outro lado, o dialogismo é um construto
da maior importancia no pensamento de Bakhtin para uma aproximacao sociocultural
da mente. Para o autor, o dialogismo decorre da interacdo verbal que se estabelece
entre o eu e o tu, no espago do texto, seja oral ou escrito. Levando em conta a
mediacdo semidtica, o autor nos propde a pergunta: “Quem estd falando?” Em sua
perspectiva, a resposta sera sempre: “Pelo menos duas vozes”. Sua explicacdo das
vozes sociais e dos géneros discursivos significa que, dado o dialogismo primordial do
discurso, além da consciéncia falante concreta, que produz um enunciado Unico, esta
também implicado um tipo de voz e, mais ainda, outra consciéncia concreta também
pode estar envolvida. Portanto, tudo o que o enunciador diz, ndo pertence sé a ele. Os
textos da cultura dialogam entre eles, atualizando vozes que conversam, se
completam, polemizam, discordam entre si.

Isso nos leva a Vygotsky e a sua defesa da construcdo das fun¢des mentais
superiores, numa perspectiva sociocultural. Trés temas bdsicos compdem os escritos
de Vygostsky, neles mesclando-se: a) a defesa da analise genética ou evolutiva; b) a
afirmacdo de que as fun¢des mentais do individuo derivam da vida social; c) a ideia de
gue a ag¢ao humana, tanto no plano individual como no social, estd mediada por
instrumentos e signos.

Exemplificando com a linguagem sua “lei genética geral do desenvolvimento”
(VYGOTSKY, 1935/1991, p.14), o autor afirma que, inicialmente, a linguagem surge
como meio de comunicacdo entre a crianca e as pessoas com quem convive. Somente
depois, quando da conversao em fala interior, ela vem organizar o pensamento da
crianca, tornando-se, assim, uma funcdo mental interna. Isso é valido igualmente para
a atencdo voluntaria, a memoria légica, a formacado de conceitos e o desenvolvimento
da vontade. Para o autor, as funcdes mentais superiores e a acdo humana em geral sdo
mediadas por artefatos culturais (instrumentos técnicos) e por signos (instrumentos

psicoldgicos).
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Em sintese, dialogar com esses dois autores descortina a interacdo como
elemento central de construcdo da linguagem, da consciéncia e da producdo de
conhecimento. A interacdo foi enfatizada por Bakhtin, especialmente, ao afirmar que a
atividade mental humana é desde sempre socialmente orientada: mesmo os gritos de
um recém-nascido sdo orientados para a mde (BAKHTIN, 1990, p. 114). Aprendemos
com Bakhtin a noc¢do de linguagem banhada no didlogo, na interacdo, na polissemia e
na polifonia.

Vygotsky, igualmente, reafirma a importancia da interagdo como constitutiva
do sujeito e da producdo de sentido. Aprendemos com Vygotsky que a
interacdo/mediagdo social € um motor poderoso de desenvolvimento de conceitos das
criancas, pois “o caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto passa através de

outra pessoa”. (VYGOTSKY, 1984, p.33).

A perspectiva interacionista sociodiscursiva de linguagem: apresentando um modelo
de funcionamento?!?

Bernard Schneuwly é o autor que se propde a discutir o problema da linguagem escrita
e de sua aprendizagem, apoiado fortemente na perspectiva vygotskyana. A questdo é
perpassada pelas inter-relacdes entre linguagem oral e linguagem escrita. Esforcando-
se por superar a perspectiva de que a linguagem escrita faz oposicdo a linguagem oral,
o autor se debruca sobre os processos psicoldgicos que ocorrem durante a producao
de um texto.

Segundo ele, para o ensino, a dificuldade particular é fazer as criancas
perceberem as diferentes légicas de funcionamento na situacdo de enunciacdo oral e
escrita. Schneuwly (1985, p.178) aponta que a regra fundamental do didlogo, da
situacdo da linguagem falada, é que ela se da passo a passo, permitindo uma gestao e
um controle interior, mas, sobretudo, exterior da producao linguistica. Isso quer dizer
que, a cada enunciado, o falante retira sentido da situacdo de producdo. Mais
claramente, a situacdo de producdo permite verificar os efeitos do enunciado, ajustar a
representacdo dos objetivos, a representacdo dos destinatarios e de outros

parametros e, assim, redefinir ou continuar naquela via de significacdo. Em resumo, a

13 Nesta sec3o reedito parte do capitulo 2 de meu livro A socioconstru¢dio do texto escrito: uma
perspectiva longitudinal. Campinas-SP: Mercado de Letras, 2002.



oralidade é localmente planejada, isto é, planejada e replanejada a cada novo “lance”
do jogo linguistico. Desse modo, a linguagem oral funciona no ambito de um “controle
exterior” (que Vygotsky chamaria de intermental)'* e “continuo”, construido a dois na

{

interacdo face a face: “a linguagem falada é regulada pelo desenvolvimento da
situacdo dinamica”. (Vygotsky, apud Schneuwly, 1985, p.178).

Diferentemente disso, a escrita ndo é controlada pela situacdo imediata e sim
pela “representacdo abstrata” de uma determinada situacdo, com um objetivo geral e
um destinatario ficticio ou, pelo menos, parcialmente simulado. Isso significa que o
controle exterior e continuo, que caracteriza a oralidade, na escrita passa a ser um
“controle interior” (intramental) e “global”. Essa diferenca no controle tem, como
resultado, que, para se produzir um texto escrito, é necessaria uma visdao global e
antecipativa do texto no seu conjunto. Isso nos leva ao carater voluntario da producao
linguistica escrita, ou seja, o motivo de agir linguisticamente ndo decorre da dindmica
da situacdo imediata, como na oralidade, mas sim de um esforco constante do

[ F4

enunciador. No caso da linguagem escrita, “é necessario haver uma atitude
independente, voluntaria, livre em relacdo a situacdo”. (Vygotsky, apud Schneuwly,
1985, p.178).

Desse modo, estamos falando do cardter consciente da escrita, e a hipdtese
fundamental de Vygotsky, com relacdo a isso, é clara: a linguagem escrita, como a
linguagem interior, é uma funcdo particular de linguagem que se desenvolve pela
diferenciacdo a partir da linguagem falada. Em certo nivel, adquire uma funcdo
independente, autébnoma, com uma estrutura e um funcionamento proprios,
caracterizados, notadamente, pelos aspectos voluntarios e conscientes.

Para SCHNEUWLY (1988, p. 50), “aprender a produzir textos escritos implica
sempre aprender a agir linguisticamente em situacdes novas” ¥°. Do ponto de vista
psicoldgico, trata-se de fazer funcionar e dominar, nas diferentes situacdes de
comunicacgdo escrita, dois processos: a) o planejamento autogerado do texto; b) a

instauracdo de uma relacdo mediata em relacdo a situacdo material de producdo. No

14 A analogia entre, por um lado, controle exterior e continuo a processo intermental e, por outro lado,
controle interior a processo intramental (mais adiante) ndo é sugerida explicitamente pelo autor sendo,
portanto, de minha responsabilidade.

15 A tradugdo dos textos originais em francés é de minha responsabilidade. Na auséncia de um termo
mais apropriado, “langagiere” sera traduzido pela expressdo “de linguagem” ou da “linguagem” e, as
vezes, por linguistico.
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gue concerne ao primeiro, é necessario compreender que o controle e a gestdo da
producdo ndo se ancoram mais na andlise da producdo de linguagem na situacdo; é
necessario desenvolver uma instancia de controle e de gestdo autbnoma, permanente,
que funcionard durante toda a producdo do texto. lgualmente, o outro processo
implica que o calculo e a criacdo das origens textuais (temporais, espaciais,
argumentativas) funcionam independentemente da situacdo particular. No nivel
psicoldgico, trata-se de um funcionamento que exige a criacdo de novas instancias de
calculo, de gestdo e de controle, que ja se encontram, de maneira rudimentar, nas
situagdes ligadas ao uso da oralidade. Desse modo, “o fator explicativo essencial nao é
tanto o modo de atividade de linguagem— oral ou escrita — mas a situacdo na qual ele é
utilizado (de maneira prioritaria ou quase exclusiva)”. (Schneuwly, 1988, p.50).

Essas ideias do autor s3ao transformadas em modelo de funcionamento da
linguagem. Vejamos, resumidamente, como Schneuwly define as operagdes
necessarias a existéncia e ao funcionamento da atividade de linguagem para, depois,
voltarmos a questdo da produc3o escrita. A partir da definicdo geral de atividade'® e
dos espacos que ela recorta na realidade extralinguistica, o autor distingue modos de
funcionamento psiquico. Isso o leva as grandes instdncias de opera¢des de linguagem
que, por sua vez, sdo definidas em termos de tipos de operacdes. Tendo em vista o
modo de funcionamento, sdo distinguidos trés niveis constituintes da atividade de
linguagem, que formam trés instancias de operacdes: a) criacdo de uma base de
orientacdo; b) gestdo textual; c) linearizacao.

O primeiro nivel é ndo linguistico e diz respeito a situacdo de comunicacao.
Trata-se de um nivel de controle externo em que o enunciador considera os
parametros extralinguisticos e os traduz em representagdes internas, que regulardo a
atividade de linguagem global. Assim, essa criacdo de uma base de orientacdo se
constitui como a escolha ou instanciacdo dos valores dos diferentes parametros da
interacdo social em curso, traduzida por meio de trés operacdes: aquelas que definem
o lugar social dos enunciadores, aquelas que definem a finalidade da atividade de
linguagem e aquelas que determinam a rela¢do enunciador/destinatario. (Schneuwly,

1988, p.32).

16 A atividade de linguagem é definida como “a interface que mediatiza a relagdo entre o meio e o
sujeito, como instancia que orienta o sujeito no mundo”. (SCHNEUWLY, 1988, p.29).



O segundo nivel representa um sistema de controle interno, linguistico,
dependente do primeiro, mas auténomo, em grande medida. E nessa instancia que o
enunciador toma as decisdes concernentes ao desenvolvimento da atividade de
linguagem, em fungdo dos conhecimentos e experiéncias de linguagem anteriores.
Dois tipos de opera¢Oes garantem a gestdo textual: a ancoragem enunciativa e o
planejamento. A ancoragem enunciativa define a relagdo que o enunciador instaura
com a situacdo material de producdo de seu texto ou discurso, sendo possivel
distinguir duas dimensdes em seu interior.

Trata-se, no primeiro caso, do eixo da situacdo da ancoragem enunciativa. Neste,
é possivel distinguir, pelo menos, duas relacées entre o(s) enunciador(es) (com seus
lugares sociais e finalidades) e a situacdo material de producdo dos discursos: a de
implicacdo e a de autonomia. O modo implicado designa uma relacdo em que a
atividade de linguagem se desenvolve em interacdo constante com os elementos da
situacdo: locutores e interlocutores presentes, lugares presentes, momento definido
pela situacdo de enunciacdo. Essa dimensao corresponde, essencialmente, aos géneros
primarios. O modo autonomo corresponde a uma relacdo de abstracdo dos elementos
constitutivos da situacdo material. Estes ndo participam, de maneira imediata e
explicita, do discurso, sendo necessdrio reconstruir a relagdo num nivel superior em
que é, portanto, privilegiada a referencialidade. Essa dimensdo corresponde aos
géneros secunddrios.

No segundo caso, trata-se justamente do eixo da referencialidade da ancoragem
enunciativa. Da mesma maneira estdo previstas, pelo menos, duas relacdes entre os
conteddos ou temas do mundo discursivo e o mundo da situacdo material da
producdo, ou seja, a definicdo de uma relacdo enunciativa com o dito: a de conjunc¢éo
ou disjun¢do. O modo conjunto designa a utilizacdo da linguagem para falar do mundo
existente, no qual se age. O modo disjunto, por sua vez, designa uma ruptura entre o
mundo dito e mundo no qual se esta vivendo. Discursa-se sobre um mundo no qual
ndo se esta: os conteddos sdo apresentados como pertencentes a outro mundo.
(Schneuwly, 1988, p. 33/4).

O nivel da gestdo textual inclui, ainda, a operacdo de planejamento definida
como a construgdo e o controle de um texto ou discurso em sua globalidade.

(Schneuwly, 1988, p.35). Esta se encontra em interacdo com o tipo de ancoragem
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escolhida. Nesse sentido, é possivel distinguir, pelo menos, dois grandes tipos de
planejamento, no nivel de planos de textos ou modelos de linguagem (Bronckart et al.,
1985): o planejamento poligerado que corresponde, em geral, a uma ancoragem
implicada e o planejamento monogerado que corresponde a uma ancoragem
autonoma. O primeiro tipo tem, como caracteristica, o controle essencialmente
exterior da atividade de linguagem; este se realiza por meio da avaliacdo do efeito do
texto ou discurso, que esta sendo produzido, sobre a situacdo de producdo; o texto é o
produto de muitos coenunciadores, incluindo-se, ai, o destinatario. O segundo tipo
tem, como caracteristica, um controle, sobretudo interior, que se dd na auséncia do
efeito imediato sobre a situacdo. Nesse tipo de planejamento, a intervencdo do
destinatario é mediatizada e se faz pelas representac¢des internas que o enunciador
tem de seu (provavel) interlocutor.

Finalmente chegamos ao terceiro nivel de operacdo de linguagem: a

"

linearizacdo. Utilizando-se da metafora téxtil, Schneuwly (1988, p.31) ressalta: “a
gestdo textual pode ser considerada como responsdvel pela textura do texto. Ela
define a trama. Para obter o tecido — o texto — é necessario produzir, também, os elos.
Esta é a tarefa da instancia da linearizacdo (...). Para o autor, a linearizacdo se realiza
sob a dupla dependéncia das instdncias de controle anteriormente definidas; tem,
como o nome diz, um modo de funcionamento linear e opera no nivel das unidades
linguisticas.

Desse modo, o autor propde quatro grandes classes discursivas, as quais
correspondem, na realidade, “uma multiplicidade de modelos de linguagem,

concretizando as praticas de linguagem nos diferentes lugares sociais”. (Schneuwly,

1988, p.37).

A perspectiva interacionista sociodiscursiva de linguagem e a escola

Em nossa sociedade, é na escola que as novas geracdes tém a oportunidade de
vivenciar diferentes praticas de leitura e escrita e, pelo menos em tese, apropriar-se de
uma gama de géneros discursivos e desenvolvé-la. Mas como funciona essa instituicao
social, cujos objetivos declarados tém sido aqueles relacionados com a formacdo dos

jovens?



A escola, lugar especifico, separado de outras praticas sociais, estad ligada a
existéncia de saberes objetivados. Dentre esses, destaca-se a linguagem. E papel social
da escola ensinar a falar e escrever segundo as regras gramaticais, ortograficas e
estilisticas. Isso significa que cada crianga deve dominar uma relagao com a linguagem,
socialmente constituida, em que esta é vista como um objeto estudavel em si mesmo e
por ele mesmo. Tal relagdao pressupde o desenvolvimento de habilidades “meta”, ou
seja, capacidades para adotar uma relacdo distanciada, reflexiva em face da
linguagem.

Entendo que a teoria, anteriormente apresentada, pode ajudar os “pedagogos
inovadores”, citados por Anne-Marie Chartier na epigrafe deste texto, a avancar na
compreensao da producdo escrita de seus alunos e, assim, propiciar atividades
didaticas mais adequadas no ambito do ensino da lingua materna.

A seguir, apresento um ensaio visando evidenciar o potencial das teorias citadas,
analisando textos de duas criancas — Lucas e Angélica —, em diferentes lugares de
producdo: situacdo escolar, situacdo periescolarl’ e situacdo familiar. Os dados de
Lucas sdo oriundos de pesquisa realizada em escola publica do municipio de
Rondondpolis-MT, quando acompanhei por quatro anos (1991-1996) o processo de
apropriacdo da escrita de um grupo de alunos. Sdo dois textos mais longos, sendo um
preponderantemente narrativo e outro que tem o relato como finalidade. Os dados de
Angélica, que estuda em uma escola particular de Curitiba-PR, sdo retirados de seu
caderno escolar de linguagem do ano de 2013 e de intera¢cdes no ambiente familiar.

Sao dois textos curtos, exemplares do género bilhete.

Lucas: producdo de texto em situagao escolar

O primeiro texto (Fig. 1), intitulado “Uma pescaria no sabado”, de autoria de Lucas (10
anos), foi elaborado em 22/05/1996, na sala de aula (42 série B), por sugestdo da
professora, em dia em que eu observava a aula. Ela avisa: “Vamos passar para a
segunda aula, que vai ser de producdo de texto”. (Didrio de Campo). Pede para as
criancas pegarem o livro didatico (Assim aprendo portugués, de Joanita Souza) e

trabalhar o texto da p. 25, na qual se |é: “Desenvolvendo a criatividade. No¢cbes sobre

170 termo “periescolar” sera definido adiante.
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narracao. Estimulo para escrever”. Ha trés figuras sobre pescaria. A professora distribui

para os 40 alunos as folhas que eu lhe passara para coletar os textos e escreve no

quadro:

Cabegalho (nome da escola e data).
Trabalhar o texto da p. 25. Escolha seu titulo. Dé bonito inicio.

Trabalhe bem o meio. Dé bonito final.

Titulo...

A professora diz, ainda: “Ndo esquecam o titulo. Fazer bem feitinho. E ndo percam

tempo”. A producdo demorou cerca de 20 minutos. Eis o texto de Lucas:

Fig. 1. Texto: “Uma pescaria no sabado”. Fonte: Dados de pesquisa da autora



A situacdo de producdo, acima descrita, criou a base de orientacGo para a
producdo do texto. Em resposta a pergunta: “Que tipo de interacdo é esta?”, é possivel
identificar que: a) estamos na escola; b) neste local sdo claros os lugares sociais dos
interlocutores: de um lado a professora e de outro os alunos; c¢) a finalidade da
producdo é o exercicio escolar; d) o conteiddo do texto é delimitado de fora e
padronizado para todos os alunos. Esses pardametros definem o texto “Uma pescaria
no sabado” como um texto marcadamente escolar.

Em relagao a gestdo textual — Como dizer? —, Lucas aparece como narrador de
uma histéria inventada, prevalecendo uma ancoragem enunciativa com eixo de
situagao autobnoma e eixo de referencialidade disjunto. Locutores e enunciadores nao
estdo presentes, sendo necessario reconstruir, de modo abstrato, os elementos
constitutivos da situacdo narrada. O planejamento, por sua vez, € monogerado. Apds a
explicacdo da professora, Lucas estd so, frente ao papel branco do caderno escolar.

A instancia da linearizagdo esta diretamente relacionada com as duas instancias
de controle anteriormente definidas. Colocar nas linhas, como o nome ja diz, retrata
no nivel das unidades linguisticas as decisGes tomadas em termos da base de
orientacdo e da gestdo textual. E no produto texto que podemos achar indicios do
processo psicoldgico, linguistico e discursivo ocorrido com o enunciador.

Assim, do ponto de vista da ortografia e pontuacdo, o texto apresenta-se bem
resolvido: observa-se apenas a incidéncia de pesca (em lugar de pescar), resouveram
(resolveram) e em bora (embora). Ja do ponto de vista da narratividade, a pobreza é
evidente: ndo possui trama, ndo possui um elemento complicador, um desequilibrio,
uma resolugdo, aspectos que sdo pegas-chave da narrativa. Com isso, ndo apresenta o
desejo de envolver o leitor/professor. Se é uma narrativa, € uma narrativa um tanto
“sem sal”. Chama a atencdo o fato de Lucas ter escolhido a forma de didlogo para
produzir o texto, cujo objetivo escolar maior era trabalhar a narratividade. Embora na
orientacdo dada pela professora, por ocasidao da producdo, ndo havia nenhuma pista
para que o entendimento pudesse caminhar nesse sentido, Lucas, aparentemente,
deseja aplicar os conhecimentos relativos ao didlogo. A evidente ambiguidade do livro
didatico é acrescida da omissdo da professora nas observacdes que faz: o livro pede

para trabalhar a narratividade, no entanto apresenta gravuras que podem sugerir a
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descricdo. Assim, o género esperado na producdo textual ndo aparece claramente
definido.

Do ponto de vista dialégico, a interacdo mais marcante do texto é com a
instituicdo escola. Sua estrutura aponta para isso. Trata-se, como ja salientei, do
cumprimento de uma tarefa escolar, em que o autor controla ortografia, pontuacao e,
mais que isso, a propria temdtica. Numa narrativa higienizada, de didlogos
irrelevantes'® a impress3do que fica é que nesse mercado simbdlico (Bourdieu, 1987) o
que tem valor sdo os aspectos formais — tais como mostrar que sabe escrever
corretamente as palavras, ou que sabe pontuar corretamente — em detrimento, ou
melhor, desarticulados do conteldo, ou seja, que pouco contribuem para a elaboracdo
de uma boa histéria.*®

O eco da voz da professora que disse Dé bonito inicio. Trabalhe bem o meio. Dé
bonito final parece ressoar na cabeca de Lucas e interferir em sua producao.

Apesar da aparente escassez desse texto para efeitos da analise, posso, ainda,
salientar dois aspectos. O primeiro diz respeito aos nomes escolhidos para os

personagens: o pai é José, o filho é Frederico, o que mostra uma caracterizacdo, com o

18 Ver, por exemplo, a admiracdo sem propdsito, artificial de Frederico: “- Nossa!” “- Nossa tudo isso!”

(52 e 122 linhas, respectivamente).

1% No seguinte fragmento de uma entrevista (09/09/96) com o aluno, essa hipdtese pode ser
confirmada:

Lucas - A professora Lourdes, a gente tem que fazer bem bonitinho, letra assim, fazer tudo certo...

assim e dai... dai, assim, na aula com vocé eu ndo me preocupo tanto.

Entrevistadora - mas vocé acha que eu também ndo quero que escreva bem direitinho? Por que sera
que é diferente, heim?

L- Ah eu ndo sei (...) parece que sé porque ela é professora de portugués... e também ndo é porque
eu quero, né? porque, né? tem que caprichar, bem pequenininho assim, fazer o exercicio
certinho...

E- Ahn...

L- Porque sendo ela ja da briga, chama o sujeito de burro. Até ela ndo briga se nao escrever errado.

E- Ah t3, e eu ndo brigo?

L- Ndo. (risos)

E- E ai, vocé gosta de escrever mais pra ela ou pra mim?

L- Pra vocé.

E- Pra mim.

L- (concomitante) Ah, ja tem um motivo mais melhor pra escrever.

E- Ah é? Por qué? Como é que vocé pensa isso?

L- Ah eu ndo gosto da prof... da aula que ela da, ndo. Eu gosto dela, mas ndo da aula que ela da, ndo
de portugués.

E- Por que que vocé ndo gosta da aula de portugués?

L- Ah, porque 13 a gente faz é, faca ah... um pouco de gramatica pra vocé ... E um monte de coisa
enjoada que a gente tem que escrever...



filho nomeado de forma mais “moderna”, menos comum. O segundo aspecto estd

relacionado com a marcag¢do temporal por meio de nimeros:

- Pai quantos peixes nds pegamos?
- Jd pegamos 25 peixes.
- “Nossa tudo isso”!
Eles resouveram ir em bora
ja tinham 30 peixes!
A quantidade de peixes é, aqui, uma marca da passagem do tempo, o que &,

inegavelmente, um modo sofisticado, literdrio e sutil de marcacdo temporal.

Lucas: producdo de texto em situagao periescolar

O segundo texto de Lucas foi escrito em uma situacdo que denominei periescolar.
Nesta, o lugar de producdo é bastante alterado, em relacdo a situacdo escolar: trata-se
de pesquisa com intervencdo que previa encontros das pesquisadoras com as criangas,
realizados no contraturno da escola, com vistas a producdo de textos orais e escritos. A
metodologia de trabalho era menos hierdrquica que aquela implementada, na ocasido,
na sala de aula: as criangas conversam, trocam ideias e se movem livremente pela sala,
além de virem espontaneamente para os encontros. A professora é uma pesquisadora,
gue conta com uma ajudante e valoriza os textos para realizar um estudo, registrando-
os e filmando as sessdes de conversas. No entanto, tudo isso se da, ainda, dentro da
escola, observando-se certas regras, tais como o cumprimento ao hordrio, o uso da
sala, a ida para o recreio, a aceitacdo das regras de uma relacdo professor-aluno,
embora mais aberta, muito semelhante a relacdo efetivamente vivida na escola, com
sua assimetria e relacdes de poder. Desse modo, se caracterizavam duas situacdes:
uma situacdo efetivamente “escolar” e uma situacdo que, dadas as suas
especificidades, chamei de “periescolar”.

O Texto 2, “Quem sou eu?”, foi elaborado em 05/11/1996, em um dos
encontros do grupo. No inicio da aula, a pesquisadora leu a histéria “O dia em que meu
primo quebrou a cabeca do meu pai” (Ruth Rocha, 1991). Apds a leitura, a
pesquisadora sugeriu para as criancas o tema para a escrita, dizendo, entre outras
coisas, para escreverem:

Pesq.: ...0 que vocés querem fazer na vida, as coisas que vocés ainda
guerem ter, os sonhos que vocés tém. Todo mundo sonha, “ah um
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dia quando eu crescer, um dia quando eu fizer tal curso, um dia
guando eu fizer tal coisa”, todo mundo sonha, entdo 6, vamos
escrever o que vocés gostam, o que vocés ndo gostam, o que vocés
gostariam de ser, o que vocés gostariam de ter, as pessoas que Vocés
admiram... o que vocés quiserem. (Dados da pesquisa. Fita 14)

Quem sou eu?

Bem eu sou o Lucas tenho 10 anos e ndo

sei 0 quero ser antes de jogador de futebol.

Eu sonho ter carro inportado e tudo que uma
pessoa rica tem dinheiro.

Eu quero ser o atacante do flamengo e ter

muita intimidade com a bola.

Eu odeio comer verduras minha mae

me obriga a comer.

Eu também ndo gosto de comer comida de

[methe] de caldo so frita pelo menos isso minha
mae entende sempre tira a minha carne frita

mas tem vez que ela esquece.

Minha brincadeira favorita e jogar futebol

todo dia brinco.

Eu também adoro andar de patnis andar nao

correr eu ja me machuquei muito pulando

ranpas.

Quando brinco de esconde, esconde meu esconde-
rijo preferido é as arvores do cada pulo

por isso que me chamam de macaquim

esse apelido pegou.

Eu odeio fazer prova de Estudos sociais é muito
chato.

Eu adoro fazer teatro da escola eu decorro

muito bem as falas por isso fui convidado para o teatro da escola e o
meu personagem é o

Serginho.

Eu adoro namorar!

Eu gosto muito, muito mesmo de brigar mas

é logico com meninos do meu tamanhos.

Eu adoro observar coisas que voam como:

passaros, avides etc.

Eu gosto de sonhar com anjos e meu anjo da guarda é o Sdo José
nasci no mesmo dia e

més que ele sé ndo o ano légico quando morrer querro
ser os anjos guardido das brigas.

Eu adoro desenha o rosto de Deus imaginalo e
desenhar tem vez que passo o dia todo desenhando
na hora de desenhar tenho uma facilidade tdo grande
gue é inpresonante e desenhos os anjos desenho e
invento do nomes a eles.

Texto 2: “Quem sou eu?” - Fonte: Dados de pesquisa da autora




Esse texto, como ja apontei, tem a caracteristica de ter sido produzido para um
interlocutor (a pesquisadora) que tinha atitude e objetivos bastante distintos dos da
escola: valorizacdo da interacdo oral em sala de aula, coleta de material para estudo, e
ndo para avaliacdo escolar.?° Isso justifica, em parte, o tom solto do texto, bem como
expansdo textual, comparativamente ao texto anterior. Desse modo, a base de
orientac¢do foi criada a partir das orientacdes da pesquisadora e das relacdes que esta
mantinha com o grupo de alunos.

O inicio do texto com a palavra “Bem” caracteriza-se como uma entrada
marcadamente oral — resposta as instrucdes orais dadas pela pesquisadora. Isso nos
fornece indicios para pensar que, em termos de gestdo textual, o texto evidencie,
ainda que escrito, uma ancoragem enunciativa baseada no eixo implicado, no qual ha
uma interacdo com o leitor. Predomina o eixo da referencialidade conjunto, ja que
Lucas fala de seu mundo, de sua vida, de seus desejos, de sabores e de dissabores.

O planejamento, no entanto, é tipico da escrita, ou seja, monogerado. O que
Lucas escreve é fruto de suas representacdes internas sobre o interlocutor potencial —
a pesquisadora — e sobre o seu mundo e objetos do discurso.

Em termos da linearizacdo, aparecem, ainda, muitas outras marcas da
oralidade. Em algumas passagens o texto se organiza mesmo como oralidade,
apresentando grande envolvimento com o que é narrado: “Eu também adoro andar de
patnis andar ndo correr eu jé me machuquei muito pulando ranpas”. Retomadas e
repeticGes perpassam o texto todo. Nesse sentido, pode-se dizer que esse texto esta
longe de possuir a mesma “assepsia ortossintatica” de “Uma pescaria no sdbado”.

Trata-se de um texto que se propde a caracterizar o “eu” escritor e relatar
experiéncias vividas e, a primeira vista, parece uma listagem, com a recorréncia de “eu
sou, eu quero, eu odeio, eu adoro...” iniciando 13 dos 15 pardgrafos que compdem o
texto. No entanto, logo se percebe que as proposi¢es ndo tém um tratamento tdo
livre como parece a primeira vista. Lucas organiza seu texto por temas — sonhos,
relacdo com a mae, caracteristicas da infancia, escola, interesses juvenis, habilidades,

informagdes quanto a elementos de identidade. A cada momento ele se centra num

20 As criancas tinham a percepcdo dessas diferencas e, por varias, vezes, expressaram isso por ocasido
das entrevistas.
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tema e o desenvolve e, com isso, a organizacao tematica fica bem clara. Aqui prevalece
o uso do presente do indicativo.

Em termos da dialogia, o texto possui uma intersecdo de varias vozes. Ja no seu
inicio, ao expressar seu desejo de “ser jogador de futebol”, seu sonho de “ter carro
inportado e tudo que uma pessoa rica tem”, Lucas dialoga com a voz da classe social. O
esporte, no Brasil ¢, comumente, relacionado a dinheiro e poder. Os jornais e revistas
acentuam essas caracteristicas, apresentando os atletas em ricas casas, em carros

III

muito caros e em festas glamorosas. O uso organizador temporal “antes de” sugere
uma estratégia refinada para informar ao leitor que o objetivo maximo é ser jogador.

Por outro lado, na sequéncia “eu quero ser o atacante do flamengo e ter muita
intimidade com a bola”, a interacdo é com a voz do narrador de futebol, ja que esse
jargdo é muito utilizado no meio.

Nos dois paragrafos seguintes, aparece a interlocucdo com a voz materna. Ele
relata a sua relacdo com a mae, a imposicdo desta em |he fazer comer verdura, a
condescendéncia em deixar a carne frita, a observacdo com a adversativa “mas” em
“mas tem vez que ela esquece”. Amor e conflito, tdo presentes na relacdo familiar,
marcam também presenca no encontro de dois enunciadores (Ducrot, 1987): o que
diz: “eu odeio comer verduras minha mde me obriga a comer”, e o que diz: “pelo
menos isso minha mde entende” e, ainda, a volta do primeiro, que diz: “mas tem vez
que ela esquece”.

A voz da cultura da infancia também se apresenta, com Lucas tentando
construir uma imagem de menino levado: “minha brincadeira favorita e jogar futebol,
eu adoro andar de patnis andar néo correr eu jd me machuquei muito pulando ranpas,
do cada pulo por isso me chamam macaquim”. Aqui aparece a nitida interacdo com um
leitor para quem Lucas estd relatando suas peripécias e, mais que isso, explicando
(supondo que esse leitor ndo saiba) a razdo de seu apelido ser “macaquim”.
Interessante observar aqui uma ocorréncia de sujeito indefinido — “me chamam” —
referindo-se, provavelmente, aos colegas.

Ha um paragrafo mais abaixo em que volta a tematica da infancia e Lucas fala
das brigas. Neste, ele se coloca como alguém que gosta “muito, muito mesmo de
brigar mas é légico com meninos do meu tamanhos”. Podemos identificar ai o

confronto de vozes, como a do machdo que se afirma brigando, mas que tem regras



(como ndo bater em crianga pequena, pois isso seria covardia); ou ainda, a voz da mae
e da professora, que costumam dizer para ndo brigar; ou, ainda, a internalizacdo da
midia, dos desenhos animados, do video game, em que brigar apresenta-se como um
jogo (o herdi briga, chuta, bate, mas é sempre do bem), dai Lucas gostar “muito, muito
mesmo de brigar”. A marca linguistica “é I6gico” aponta para outra direcdo. Com quem
Lucas esta polemizando? Com um leitor que pensaria que ele pudesse bater em
crianga pequena? Ou, ainda, que ele seria tolo o suficiente para desafiar meninos
grandes de quem pudesse apanhar?

A interacdo com a voz da escola também estd presente: “eu odeio fazer prova
de Estudos sociais é muito chato”. Mas essa mesma instituicdo chata pode oferecer
espacos de prazer. E o caso do teatro, em que o bom desempenho é premiado: “Eu
adoro fazer teatro da escola eu decorro muito bem as falas por isso fui convidado para
o teatro da escola e o meu personagem é o Serginho”.

Entre o didlogo com a escola e o didlogo com a cultura da infancia (retomado)
aparece outra voz totalmente deslocada/espremida: “Eu adoro namorar!”. Ponto de
exclamagdo (o unico do texto) e sé. Ha o topico, sem o comentdrio: aos 10 anos, a
marca da puberdade se insinua e, tal como na vida, comeca a ocupar um espaco que &,
ainda, predominantemente o da cultura infantil.

O didlogo com a religido é introduzido com a expressao: “Eu adoro observar
coisas que voam como: passaros, avides etc.”. Na sequéncia, aparecem 0s anjos e o
santo, numa intersecdo dialdgica muito interessante, pois se percebe, além da voz
religiosa, a voz da familia, que proporciona informacdes sobre a data que se
comemora no dia do aniversario e, igualmente, a voz da cultura da infancia, que
mistura anjos guardides, de um lado, com brigas, de outro: “Eu gosto de sonhar com
anjos e meu anjo da guarda é o Sdo José nasci no mesmo dia e més que ele sé ndo o
ano Ilégico quando morrer querro ser os anjos guardido das brigas”. Novamente,
aparece aqui o uso do “é ldgico”, apontando para o didlogo de Lucas com um leitor
desavisado que pudesse pensar que ele tem a mesma idade de S. José.

Finalmente, pode-se verificar, mais uma vez, o didlogo com a voz da escola ou
da familia (mae, avd): “(...) na hora de desenhar tenho uma facilidade tdo grande que é

enpresonante”...

89



90

Em um dos dois Unicos pardgrafos ndo iniciados com o “Eu”, Lucas lanca mao
de interessante estratégia textual. Ao comecar com a subordinada “Quando brinco de
esconde, esconde meu esconderijo preferido é as drvores [...]”, Lucas esconde o eu no
texto e, assim, joga com a linguagem o mesmo jogo que estd relatando.

Uma observacdo interessante é o fato de Lucas se afirmar positivamente,
usando “gostar”, “querer”, “adorar”’. Ha apenas duas ocorréncias negativas — “ndo
gosto” e “odeio”, relacionadas a estrutura familiar e a instituicdo escolar. De qualquer
forma, Lucas elabora um texto que podemos definir como categdrico. Sua fala é
veemente, ndo modalizada: “eu odeio”, “eu adoro”, “eu quero ser”. Isso faz pensar que
ele deseja entrar num discurso polémico. Outro aspecto que pode ser ressaltado,
ainda ligado a ndo modalizacdo, sdo os descritores usados no texto: o carro é
“importado”, o atacante é “do Flamengo”, ele quer ter “muita intimidade” com a bola,
ele consegue decorar “muito bem”, possui “facilidade” em desenhar que é
“impressionante”.

Acredito ter podido evidenciar como o funcionamento da atividade de
linguagem é dependente da situacdo social na qual essa ocorre e da forma como o
falante/escritor interpreta e inter-relaciona as instancias de operacgées: criacdo de uma

base de orientacdo, gestdo textual e linearizacao.

Angélica: producao de texto em situagao escolar
Passemos agora para a andlise da producdo de Angélica que, aos 7 anos, no ano 2013,
frequentava o 29 ano de escola particular. O caderno escolar de linguagem dessa
estudante indica a preocupacdo da escola em trabalhar diferentes géneros de textos.
O trabalho é iniciado com o género bilhete, sendo que os registros indicam um
investimento nesse género do dia 6 de marco a 18 de abril. O primeiro exercicio escrito
trabalha com as caracteristicas do bilhete, sendo identificadas por cores diferentes
num texto dado:

Queridos netinhos,

Vim matar a saudade e trouxe um geleia de amora,
gue eu fiz especialmente para vocés. Infelizmente nao
pude esperar. No final de semana nos veremos.

Um beijo. V6 Antonieta
Margo de 2013



Fig.2. Pagina do Caderno de Linguagem de Angélica. Fonte: Acervo da mae.

No dia seguinte, foi proposto um exercicio sobre o conteldo trabalhado. A
crianca deveria escrever um bilhete para a sua professora, no qual tematizasse o que

estava gostando no ano académico em questdo. A crianca fez a tarefa:

Fig.3. Pagina do Caderno de Linguagem de Angélica. Fonte: Acervo da mae.
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Como é possivel constatar, Angélica responde adequadamente a solicitacdo da
escola: escrever em um determinado género (bilhete), para um determinado
interlocutor (professora), sobre um determinado assunto. Seu bilhete tem todos os
elementos necessarios e estudados.

No caderno da crianca, ao longo dos dias, aparecem os seguintes exercicios: a)
um bilhete escrito para uma amiga; b) o pedido para que a mae escreva um bilhete
para o pai, dizendo o que gostaria de comer no jantar, tendo a crianca a tarefa de
conferir se a mae registrou todas as partes do bilhete e, ainda, explicar-lhe o que é
cada uma das partes: destinatdrio, mensagem, assinatura e data; c) escrever um
bilhete para a mae, dizendo quais comidas e suco gostaria de trazer para o lanche da
escola; d) atividade xerocopiada com vdrios bilhetinhos entre pai e filha e, ao final, o
convite para entrar na conversa, respondendo ao pai da personagem; e)
reestruturacdo de um bilhete com ortografia inadequada e palavras fora de ordem; f)
escrever um bilhete a partir de listas com op¢des de destinatario, mensagem e

assinatura. Todas as atividades foram realizadas adequadamente pela crianga.

Angélica: producao de texto em contexto familiar

No inicio do ano 2014, a avd, desejando saber como andava a producao escrita de
Angélica, pede-lhe que escreva alguma coisa para ela. Inicialmente, disse que podia ser
o que ela quisesse e, na sequéncia, sugeriu que contasse como foram os seus dias de

férias na praia. Angélica produz um “Bilhete de amor”:



Fig.4. Bilhete de Angélica para a avé. Fonte: Acervo da autora.

A producdo de Angélica se realizou na sala de jantar de sua casa, com a avé ao
longe, com o irmdozinho de Angélica ao colo. A crianca senta e levanta varias vezes,
vem mostrar, orgulhosa, que ja possui assinatura e pede a avé que escolha a cor da
canetinha para que ela pinte os coragbes. Mas, o que aconteceu com oS
conhecimentos que Angélica adquiriu na escola? Ela esqueceu? Por que nem todos os
elementos do bilhete, exaustivamente estudados, aparecem nessa producdo?

Retomando a teoria anteriormente apresentada, suponho que, na criacdo de
uma base de orientagdo, preponderou o afeto a ser demonstrado. A crianca teve
clareza dos parametros da interagdo social em curso: estava em casa e iria escrever
algo carinhoso para sua avd, que viajaria para sua casa no dia seguinte. A mensagem,
embora curta, é enfatica. Portanto, a preocupacdao maior foi com a mensagem, com os
adornos e com a assinatura recém-conquistada.

Assim, dados o lugar de producdo e o momento da producdo, a crianca
subverteu a norma: atribuiu um titulo ao seu bilhete e ndo o datou. Ainda, assim, é um

bilhete!
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Consideracgoes finais

Pretendi, neste texto, apresentar producdes textuais de duas criancas em diferentes
situacdes, analisando-as a partir do modelo de linguagem apresentado por Schneuwly
(1988), com vistas a apurar o olhar para a producdo da crianca.

A partir do pressuposto de que “o desenvolvimento da linguagem escrita é uma
maravilhosa ilustracdo de relacdes complexas entre histéria, meios e formas de
interacdo social e desenvolvimento psiquico” (SCHNEUWLY, 1985, p.174), objetivei
chamar a atencdo dos leitores para as situacdes interativas nas quais é desencadeada a
producdo escrita na escola. De fato, as criancas aqui apresentadas reagiram
diferentemente e produziram diferentes textos em situacdo escolar, periescolar e
familiar, evidenciando a interacdo como elemento central de construcdo da linguagem.

Em termos de metodologias de ensino, é importante salientar que varia¢des
de contexto e ancoragem enunciativa dao lugar a processos de producdo diferentes e
resultam em textos dotados de caracteristicas particulares. Isso nos remete a
necessidade de um trabalho intenso e sistematico de producdo textual na escola,
sempre atento a proporcionar a escrita com sentido, o escrever de verdade para

interlocutores definidos, com propdsitos bem claros.
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CAPITULO G

ESTRATEGIAS AVALIATIVAS UTILIZADAS POR PROFESSORES NO PROCESSO DE
PRODUCAO TEXTUAL?!

Elaine Cristina Nascimento da Silva
Livia Suassuna

Muitos pesquisadores tém se dedicado a verificar como o professor realiza a avaliacdo
dos textos dos seus alunos. Dentre eles, podemos citar Leal e Guimardes (1999),
Rodrigues (2008) e Mayrink-Sabinson (1997). De uma forma geral, esses autores
perceberam que o trabalho de avaliacdo caracteriza-se por uma espécie de “operacao
limpeza”, na qual o objetivo principal é apontar todos os erros gramaticais
encontrados no texto.

O modo como se dd a pratica de avaliacdo, a julgar pelas pesquisas acima
mencionadas, aponta para professores preocupados com a linguagem em sua
imanéncia, subtraida dos seus sentidos e de sua funcdo social. O texto tem como leitor
privilegiado o professor, circula apenas no espaco escolar e tem por Unica funcdo
desenvolver e avaliar as capacidades de escrita dos alunos (MARCUSCHI, B., 2006).
Assim, entendemos que uma mudanca na forma de avaliar o texto pelo professor e no
modo como o aluno revisa e reescreve seu texto tem de ser acompanhada por uma
mudanca na forma como se realiza a producdo de texto na escola.

Acreditamos num ensino pautado nos géneros textuais, de modo a
proporcionar aos alunos contextos de escrita semelhantes aqueles de que
participamos fora da escola, promovendo situacdes em que eles possam elaborar
textos de diferentes géneros textuais para atender a variadas finalidades e diversos

interlocutores (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004). Da mesma forma, defendemos um ensino

21 pesquisa realizada com apoio do Ministério da Educacdo (MEC), que, através do Programa de
Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), concedeu-nos uma bolsa de mestrado.
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de producdo de textos no qual haja um deslocamento da reproducdo para a producao
de discursos (GERALDI, 1997), o que significa abandonar uma pratica pautada na
imitacdo de bons modelos de textos e na repeticdo das ideias legitimadas pela escola e
passar a permitir aos alunos dizer o que eles querem dizer da forma como eles acham
pertinente. Para tanto, é necessdrio o professor ndo sé assumir-se como um dos
interlocutores do aluno, agindo como um real parceiro na atividade de escrita, como
também respeitar a sua palavra, dando-lhe a oportunidade de ser um locutor efetivo
em sala de aula.

Pensar num ensino de producdo textual nesses moldes significa também
pensar em processos de avaliacdo diferentes. Assim, o professor deve agir como um
mediador da atividade de escrita, dialogando com o texto do aluno, apontando outros
caminhos possiveis para o aluno dizer o que quer dizer e fazendo da avaliacdo um
momento para refletir e analisar a adequacdo ou inadequacdo dos usos da lingua
(ANTUNES, 2006; MARINHO, 1997).

Nesse contexto, surge a seguinte indagacdo: serd que o professor, ao assumir o
compromisso de colocar em pratica uma nova proposta de ensino da producdo de
texto através dos géneros textuais, mudara sua maneira de avaliar o texto do aluno?
Motivadas por tal questdo, objetivamos, neste capitulo, discutir sobre as estratégias
didaticas utilizadas por professores para ajudar seus alunos em situacoes de producao,
revisao e reescrita textuais.

Considerando que na abordagem em discussdo é central o trabalho que toma
os géneros textuais como objeto privilegiado de ensino-aprendizagem, iniciaremos o
debate discutindo um pouco sobre a concepcdo de géneros textuais que adotamos,

bem como as implicacGes que esta traz para o ensino da producdo de texto na escola.

1. Os géneros textuais como instrumento para o ensino da produgdo de texto
na escola

Os textos, como produtos da atividade humana, estdo estreitamente relacionados as

praticas sociais que lhes dao origem. Essa relacdo se da de forma t3do intensa, que,

como afirma Bakhtin (1979/1997), o texto acaba refletindo as condicbes especificas e

as finalidades da esfera de comunicacdo onde ele se insere. Ou seja, os textos ndo sao

todos iguais, ndo sé porque tém conteudos diferentes, mas porque se configuram



como géneros textuais distintos: “cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estdveis de enunciados, sendo isso que denominamos géneros do
discurso.” (p. 279). Seriam eles formas relativamente estdveis de enunciados que se
caracterizam por aspectos relacionados ao conteudo, a composicdo estrutural e aos
tracos linguisticos, extremamente ligados aos contextos (condic¢Oes e finalidades) nos
quais foram produzidos.

Nas praticas de uso da lingua, os textos sempre se organizam como géneros
textuais tipicos, que usamos em contextos determinados social e historicamente. Tais
praticas vao requerer géneros especificos adequados aquele contexto. Por isso, Dolz e
Schneuwly (2004) afirmam que os locutores sempre reconhecem uma pratica de
linguagem como instancia de um género, funcionando este como um modelo comum
gue determina um horizonte de expectativas para os membros de uma comunidade
discursiva. Com esse saber construido, distinguimos o género a ser utilizado, seu tema
e sua estrutura composicional, e, assim, a troca verbal se concretiza. Essa estabilizacdo
se faz necessdria para que a comunicagdo acontega, pois, conforme ressaltaram os
autores, “se, a cada vez precisdssemos criar ou inventar inteiramente os meios para
agir nessas situacées de linguagem, a comunica¢do ndo seria jamais possivel” (p. 170).

Muitos outros estudiosos tém seguido as premissas basicas do pensamento
bakhtiniano, apontando a necessidade do ensino dos géneros no ambiente escolar.
Dentre eles, podemos citar Bronckart (1999), Marcuschi (2002), Dolz e Schneuwly
(2004). De uma forma geral, esses autores consideram que devemos proporcionar aos
alunos situacdes de escrita semelhantes aquelas de que participamos fora da escola, e
nas quais os alunos possam produzir géneros textuais, pois s6 a partir do dominio
desses textos é que o aluno sera capaz de responder satisfatoriamente as exigéncias
comunicativas que enfrenta no dia a dia. Isso porque, segundo Bronckart (1999), “a
apropriacdo do género é um mecanismo fundamental de socializacdo, de insercao
pratica nas atividades comunicativas humanas” (p. 103).

Essa perspectiva de ensino da producdo de texto pautado na nocdo de géneros
textuais vem se delineando nos ultimos anos, mais especificamente a partir do final
dos anos de 1970 e inicio da década de 1980, conforme aponta Santos (2006). Um dos
aspectos enfatizados nessa perspectiva é que a escrita varia de acordo com o

propdsito para o qual é produzida, o contexto no qual esta inserida e as relacdes
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estabelecidas entre escritor e leitor. Partindo dessa ideia central e acreditando que o
objetivo principal do ensino da lingua portuguesa é formar sujeitos capazes de agir em
diversificadas situacdes de acdo comunicativa, podemos apontar varias diretrizes para
o ensino da producdo de texto que, a nosso ver, sdo atualmente as mais adequadas.

Primeiramente, devemos proporcionar aos alunos situacdes de producdo de
texto nas quais eles escrevam com finalidades e destinatdrios claros e definidos. Como
defende Antunes (2003), é dificil para o aluno escrever um bom texto sem saber que
funcdo ele vai cumprir ou sabendo que ele vai desempenhar apenas a funcdo de
tarefa escolar.

Além disso, é importante ainda proporcionar atividades nas quais os alunos
escrevam para atender a finalidades diversas, interlocutores diferentes e situacdes
diversificadas. A esse respeito, Leal e Melo (2006) explicam que situacGes de escrita
diferentes exigem de quem escreve conhecimentos variados de diferentes graus de
complexidade e capacidades multiplas.

O professor deve promover também situacdes em que os alunos possam
elaborar géneros textuais dos mais diversos (orais e escritos). Enxergamos o trabalho
com diferentes géneros textuais como um caminho por meio do qual se pode
organizar o ensino, de modo a garantir a diversificacdo e a autenticidade de praticas e
usos da lingua no dia a dia na sala de aula.

Santos (2006) chama a atencdo para um ultimo aspecto muito importante no
que diz respeito ao ensino da producdo de texto por meio dos géneros. Pelo fato de a
escrita envolver a mobiliza¢cdo de conhecimentos sobre a lingua e sobre o contexto no
qual é produzida, a abordagem de ensino a partir dos géneros deve levar em conta
ndo apenas as convencgoes textuais, mas também a realidade do texto em uso (seus
porqués e para qués). Nesse sentido, concordamos com Dolz e Schneuwly (2004)
guando eles defendem que é papel da escola levar os alunos a refletirem, de modo
equilibrado e sistemdtico, sobre os elementos sociodiscursivos, estruturais e
linguisticos dos textos e, assim, ajuda-los a desenvolver as capacidades necessarias a
producdo de textos.

Entretanto, apesar de acreditarmos numa perspectiva de ensino que visa a
“transferéncia” de atividades de producdo de textos extraescolares para dentro da

escola, ndo se pode ter a ilusdo de que conseguiremos reproduzir suas praticas reais



de uso. A situacdo escolar apresenta uma particularidade: nela se opera uma espécie
de “desdobramento” que faz com que o género seja, no dizer de Dolz e Schneuwly
(2004), um megainstrumento que serve tanto como suporte para a atividade de
comunicacao quanto como objeto de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, os autores
salientam que o trabalho didatico com os géneros deve procurar por os alunos em
uma situacdo o mais proxima possivel de auténticas situacdes de comunicacdo e, ao
mesmo tempo, também deve deixar claro que eles estdo inseridos numa dinamica de

ensino-aprendizagem dentro de uma instituicdo que tem por objetivo fazer aprender.

2. Avaliacao da producao de texto: o que é? Como se faz?

Nas praticas sociais fora da escola, os textos (falados ou escritos) sdo sempre avaliados
pelos interlocutores. Isso acontece, por exemplo, quando avaliamos a pertinéncia de
uma conversa ou o quanto aprendemos numa palestra. Esse é um processo habitual
em qualquer interacdo linguistica. Mas, por que avaliar os textos que os alunos
produzem dentro da escola? Diriamos que é porque a avaliacdo estad presente na
comunicacao verbal que acontece no dia a dia das pessoas. Nado realizar atividades
avaliativas dos textos dos alunos é ir contra as praticas sociais comuns e esperadas
pelos interlocutores. Se deixarmos de avaliar os textos produzidos pelos alunos,
estaremos distanciando e diferenciando ainda mais o uso da linguagem na escola
daquele que é realizado fora dela. Além disso, devemos avaliar os textos dos alunos
porque a avaliacdo é um dos instrumentos que pode (e deve!) ser utilizado pelo
professor durante o ensino para promover o aprendizado de habilidades linguisticas.
Nesse sentido, avaliacdo é importante tanto para o professor como para o aluno.

Do ponto de vista do professor, a avaliacdo é importante porque (re)orienta
seu trabalho, tanto em termos dos conteludos a serem trabalhados como das
estratégias didaticas a serem empreendidas. Isso porque os textos produzidos pelos
aprendizes evidenciam conteudos e necessidades de aprendizagem, e, portanto,
ajudam o docente a definir prioridades de trabalho. O professor pode, entdo, planejar
e/ou reformular seu trabalho, escolhendo as estratégias didaticas mais adequadas e
produtivas, de modo a abordar sistematicamente os problemas constatados nos textos

dos alunos. Do ponto de vista do aluno, a avaliagdo é importante porque, por meio
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dela, o aluno poderd, entre outras coisas, aprender as regras e as condi¢bes de
utilizacdo da lingua necessarias a producao de textos orais e escritos.

Entdo, como avaliar os textos produzidos na escola, de modo que essa
avaliacdo seja util para professor e alunos?

Isso se torna possivel na medida em que consideremos a avaliacdo textual uma
atividade de leitura, mediante a qual se busca construir sentido. Ou seja, é importante
o professor ter em mente que avaliar um texto significa 1é-lo, explorando todas as
implicacdes de um ato de leitura. Essa concepcdo, por sua vez, exige uma postura de
didlogo diante do texto: é preciso que se estabeleca uma relacdo interlocutiva entre
aluno e professor, na qual ambos se coloquem como sujeitos e como parceiros da
atividade de escrita. Nesse sentido, defendemos que o professor se coloque como
interlocutor de seus alunos, e ndo apenas como avaliador de seus textos.

Para tanto, como apontam Costa Val et al. (2009), a postura do professor
diante do texto do aluno deve ser uma atitude relativizadora: ele buscard analisar e
sinalizar para os alunos ndo sé as falhas, mas também as virtudes dos seus textos.
Nesse processo, conforme Marinho (1997), o professor, como leitor, deve questionar e
problematizar o texto do aluno, atuando, assim, como um coautor que aponta
caminhos possiveis para o aluno dizer o que quer dizer na forma que escolheu. Do
mesmo modo, Geraldi (1991) considera que o professor deve agir como um real
parceiro, concordando, discordando, acrescentando, questionando, perguntando etc.

Antunes (2006) corrobora essa ideia, ao aconselhar que o professor faca da
avaliacdo um momento para refletir e analisar a adequacdo ou inadequacdo de
determinadas palavras ou trechos do texto, sugerindo outras formas de expressao
como alternativas possiveis. Dessa forma, o professor fard o aluno perceber que é
possivel conseguir outros efeitos de sentido pela adocdo de outras formas de dizer. A
avaliacdo textual se converteria, portanto, em mais uma oportunidade de o aluno
aprender sobre a lingua, descobrindo suas multiplas possibilidades e também suas
restricdes. Para tanto, é necessdrio que o produtor do texto se preocupe em encontrar
o melhor caminho para dizer o que queria e atingir os seus objetivos.

Nesse trabalho, deve-se considerar o conjunto de normas sociais que rege as
formas de nos comportarmos verbalmente frente a grande diversidade de situacdes

interlocutivas em que nos engajamos a todo o momento. Isso porque escrever bem, na



perspectiva da lingua como interacdo social, significa escrever com adequacao, ou seja,
atentando as condi¢cdes da situacdo interativa. Uma avaliacdo assim realizada
possibilita que, de fato, professor e alunos estabelecam um didlogo nas aulas de lingua
portuguesa.

Suassuna (2006) fornece aos professores outras orientacdes para que eles

possam atuar, na pratica, como interlocutores dos alunos:

Ser interlocutor de fato significa ultrapassar a fronteira do linguistico,
incorporando a pratica pedagdgica novos componentes como o ético,
o cultural e o afetivo. Inegavelmente, precisamos tematizar, nas aulas
de portugués suas especificidades (afinal, somos professores de
portugués e ndo de outra coisa). Mas precisamos, além disso, querer
saber quem sdo nossos alunos, como pensam, o que desejam, como
(re)constroem suas referéncias de mundo a partir daquilo que lhes
ensinamos. (p. 93-94).

Marinho (1997) argumenta que, quando o professor age dessa forma, a
avaliacdo dos textos dos alunos passa, entdo, a ter outro sentido, mais préximo da
avaliacdo que fazemos fora da escola. Do mesmo modo, para Geraldi (1991), a leitura
dos textos dos alunos pelo professor pode ser o primeiro caminho para um trabalho
com e sobre a linguagem, uma vez que, buscando saber efetivamente o que o aluno
quis dizer, a pratica do professor acaba por ser util a prépria compreensdo dos
recursos expressivos utilizados na construcdo do texto. Acreditamos que, por esse
caminho, o professor realmente colocard em pratica uma avaliagdo enquanto
linguagem/discurso, ao mesmo tempo em que ajudard efetivamente o aluno a

aprender sobre a lingua enquanto a utiliza em contextos significativos de interacao.

3. Metodologia

Nesta parte do capitulo, apresentaremos reflexdes oriundas da observacdo e analise
de aulas de duas docentes de lingua portuguesa que lecionam em escolas publicas do
estado de Pernambuco, aqui nomeadas Professora A e Professora B. A primeira atuava
numa escola estadual do municipio de Camaragibe (Regido Metropolitana do Recife),
numa turma de 62 ano do ensino fundamental, e a segunda ensinava numa escola da
rede municipal da cidade do Recife, numa turma de 82 ano do ensino fundamental.

Observamos 18 horas-aula da professora A e 23 horas-aula da professora B. O
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acompanhamento das aulas de cada professora foi realizado em dois meses,
totalizando quatro meses de observacio?®?.

Para que nossos objetivos fossem atingidos, desenvolvemos a pesquisa com
professoras que, em sua pratica didria de sala de aula, se propunham a trabalhar “de
modo sistematico” com os géneros textuais como objeto de ensino-aprendizagem. Ou
seja, através de entrevistas, selecionamos professoras que atenderam aos seguintes
critérios: a) propunham com frequéncia atividades de producdo textual; b) antes da
escrita do texto, realizavam um trabalho sistematico de exploracdo das caracteristicas
do género a ser produzido, a partir da leitura de e da reflexdo sobre exemplares do
género; c) solicitavam a seus alunos producbes de texto “a moda de” géneros
extraescolares; d) realizavam com frequéncia atividades de revisdo e reescrita textuais;
e) executavam com frequéncia a avaliacdo dos textos dos seus alunos.

As professoras selecionadas haviam definido, em seus planejamentos
elaborados para todo o ano letivo, dois géneros a serem trabalhados em suas salas de
aula no periodo de nossa observacdo. Elas realizaram, portanto, duas sequéncias de

atividades cada uma, envolvendo os seguintes géneros textuais:

Quadro 1: Sequéncias didaticas realizadas pelas professoras

Professora A Poema (10 horas-aula)

Noticia (8 horas-aula)

Professora B Noticia (11 horas-aula)

Curriculo (12 horas-aula)

Cada uma dessas sequéncias teve, de modo geral, um desenvolvimento
semelhante. Isso porque, nas quatro sequéncias, foram realizadas atividades de: a)
exploracdo do género textual; b) producdo de textos a moda do género explorado; c)
avaliacdo, revisdo e reescrita dos textos produzidos.

Para orientar nossas analises, utilizamos o paradigma indiciario (SUASSUNA,
2008; ABAURRE et al., 1995). Conforme essa metodologia de analise, parte-se do
pressuposto de que a realidade ndo é transparente e defende-se que os dados

coletados fornecem pistas minimas que permitem ao pesquisador compreendé-las,

22 As aulas de uma mesma sequéncia, bem como as duas sequéncias realizadas pelas professoras ndo
foram ininterruptas.



associando as singularidades percebidas a fendbmenos mais gerais. Nesse sentido,
opera-se nao sé com fatos explicitos, mas também, e principalmente, com indicios, ou
seja, com aspectos da realidade que ndo sdo captados diretamente. Assim, elementos
aparentemente sem importancia, isto é, informacdes vistas como isoladas e até
incoerentes, podem ser essenciais para se entender os problemas colocados pela
pesquisa. Seguindo tal abordagem, realizamos esta pesquisa tomando como base
dados que se constituiram em indicios reveladores do fendmeno que buscamos
compreender: a avaliacdo da producdo textual.

No tdpico a seguir, apresentaremos uma sintese das estratégias avaliativas

desenvolvidas nas aulas das duas professoras em questao.

4. Analise das aulas: as estratégias avaliativas usadas pelas professoras para ajudar
os alunos a produzir/revisar/reescrever seus textos
Como foi dito anteriormente, observamos aulas de duas professoras. Por meio das
analises dos relatérios de aulas, elaborados com base em anotacdes, gravacdes em
audio e filmagens (através das quais acompanhamos todas essas etapas de trabalho,
monitorando as intervencdes orais, escritas, coletivas e individuais das professoras),
verificamos que as professoras utilizaram diferentes estratégias para ajudar seus
alunos a produzir, revisar e reescrever seus textos. A seguir, vamos discutir cada uma
dessas estratégias. Para tanto, faz-se necessario apresentar como elas foram utilizadas
pelas professoras e perceber as potencialidades de seus usos para a promoc¢do da

reflexao linguistica pelo aluno.

Que estratégias avaliativas sdo usadas pela professora A?
A professora A utilizou seis estratégias diferentes. O quadro abaixo apresenta essas

estratégias, bem como a frequéncia com que foram utilizadas.
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Quadro 2: Estratégias usadas pela professora A

Estratégias usadas Frequéncia
1 — Passa em cada um dos grupos 4 aulas
2 —Senta em seu bir6 e os alunos vao até ela (espontaneamente) para 5 aulas
mostrar seus textos
3 — Senta em seu biré e chama os alunos (tomando como base a lista de 3 aulas
chamada) para olhar seus textos
4 — Observa um aspecto no texto de um aluno que pode ser encontrado 2 aulas
nos textos dos demais e aproveita para dar a orientacdo para toda a
turma
5 — Pede para um aluno ler o texto do outro e sugerir mudancas 3 aulas
6 — Faz a revisdo coletiva de um dos textos produzidos, que serve de 1 aula

modelo para a revisao e reescrita dos demais textos

Como podemos perceber, ha estratégias mais frequentes do que outras. Sentar
no bir6 e receber os alunos que espontaneamente iam até ela para mostrar seus
textos foi o procedimento que a professora mais utilizou para ajudar os aprendizes a
revisarem e reescreverem seus textos, visto que foi realizado em 5 aulas. Em
contraposicao, a estratégia de fazer uma revisdo coletiva de um dos textos produzidos
que sirva de modelo para a revisao e reescrita dos demais textos foi a menos utilizada,
na medida em que ocorreu apenas uma vez.

Vale salientar ainda que a ocorréncia de uma estratégia em determinada aula
ndo eliminou o uso de outra estratégia pela professora. Isso porque ela utilizou mais
de uma estratégia em uma mesma aula.

No que tange a primeira estratégia, ela acontecia quando a professora circulava
pela sala, passando em cada um dos grupos (atendendo o grupo mais de uma vez).
Inicialmente, essa assisténcia era realizada com o intuito principal de monitorar a
atividade, ou seja: a) ver se os alunos estavam fazendo a tarefa; b) incentivar os alunos
gue ndo estavam fazendo o texto a realizarem a atividade; c) ver se todos os membros
estavam trabalhando igualmente, caso a atividade fosse em grupo; d) explicar
novamente o comando da atividade para quem ndo tivesse entendido o comando
coletivo ou apenas reforga-lo.

Quando a professora percebia que os alunos estavam conseguindo realizar a

atividade sem problemas, ela passava a se deter mais na escrita do texto, embora ndo



deixasse de atentar para os aspectos comportamentais dos alunos. Nesse momento,
entdo, ela passava a ler os textos, sugerindo modificacdes.

O principal aspecto positivo verificado nessa estratégia é que ela possibilitava a
professora acompanhar os alunos durante o processo de elaboracdo do texto. Em
contrapartida, como ela atendia um grupo de cada vez, o aluno precisava esperar a vez
de seu grupo para pedir orientacdo, ndo podendo recorrer a professora a qualquer
momento (precisava guardar sua duvida para o momento em que fosse atendido).

No que respeita a segunda estratégia, esta acontecia quando a professora
sentava em seu bird e os alunos iam até ela (de forma espontanea) para pedir
orientacoes. Essa estratégia tem pelo menos um ponto positivo: permite atender as
necessidades dos alunos. Isso porque eles sabem que a professora esta disponivel para
ajuda-los a qualquer momento em que eles precisarem. E interessante observar o
movimento dos alunos durante o emprego dessa estratégia: eles buscavam a
professora para “legitimar sua tarefa de escrita”. Ou seja, os alunos iam até a
professora e faziam perguntas, como “Meu texto estd ficando bom?” ou “Eu estou
fazendo certo?”, com o intuito de conseguir aval para que pudessem prosseguir na
escrita. Eles pareciam saber que a professora esperava que escrevessem de
determinada forma, entdo, tentavam verificar logo se estavam atendendo a essas
expectativas, pois, se deixassem para verificar isso ao terminar o texto, corriam o risco
de ter que refazer a producdo por completo, o que daria muito mais trabalho.

Concordamos com Girotto (2004, apud BRANDAO, 2006) em que é necessario o
professor trabalhar a revisdo e reescrita com os alunos de modo que eles incorporem a
atitude de retornar ao que foi escrito e revisar esse escrito como parte do processo de
producdo de um texto. Agindo dessa forma, o docente estara contribuindo para que o
aluno tenha em mente uma concepc¢do de producdo de texto como um processo de
idas e vindas para reconstruir o que ja foi e estd sendo escrito.

Quanto a terceira estratégia, a professora a realizava quando sentava em seu
biré, chamava cada um dos alunos e avaliava individualmente seu texto. Para tanto,
ela pedia que eles lessem os textos em voz alta e, apds a leitura, fazia apreciacdes orais
sobre as producdes. Para conseguir viabilizar tal estratégia, ela deixava o restante dos

alunos fazendo alguma atividade do livro didatico.
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Vale salientar que a professora ndo havia avaliado anteriormente as primeiras
versGes depois de prontas, de modo a elencar quais aspectos seriam discutidos com os
alunos nesse momento. Ou seja, na medida em que os alunos iam lendo, ela decidia o
que seria avaliado. Pensamos que seria importante a professora ter um contato
anterior com esses textos, pois a agitacdo da sala de aula possivelmente ndo permitia
que ela percebesse determinados aspectos do texto que, em outro momento, num
ambiente mais calmo, ela perceberia.

Essa estratégia de avaliar individualmente o texto é interessante porque
garante tempo e atencdo sé para um aluno. Entendemos que, quando a professora faz
esse movimento, o aluno se sente assistido e percebe que seu trabalho esta sendo
valorizado. Em contrapartida, como as orienta¢des dadas pela professora eram todas
orais (ja que ela ndo escrevia as orientacdes no préprio texto), ndo havia um registro
dos problemas encontrados. Isso dificulta ndo sé o trabalho do aluno como também
do professor: no caso do aluno, porque, ao voltar para sua banca para refazer seu
texto, ele pode ter esquecido muitas das orientacdes dadas pela professora; no caso
do professor, ele ndo podera, em um momento posterior, retomar as dificuldades de
escrita dos alunos para realizar algum trabalho mais especifico sobre elas ou mesmo
acompanhar o desenvolvimento do aluno em relagdo a produgao textual.

Além disso, para grande parte dos problemas, a professora pedia solucdo ao
aluno logo que os apontava. Dessa forma, o aluno tinha pouco tempo para pensar e
ainda tinha que fazé-lo sob o olhar da professora (que podia intimidar a sua acdo).
Uma orientacdo escrita permitiria ao aluno retornar para sua banca e refazer o que foi
apontado com mais tempo e de forma individual. Nesse caso, porém, seria necessaria
uma segunda olhada da professora para ver se o aluno seguiu adequadamente a sua
orientacgao.

A quarta estratégia era realizada quando a professora percebia que um
determinado problema verificado no texto de um aluno durante uma avaliacdo
individual poderia ocorrer nos textos dos demais. Nesse sentido, ela se antecipava e
estendia sua orientacdo para toda a turma. A transcricio do didlogo a seguir

exemplifica esse procedimento:



AULA 12 (sequéncia sobre noticias — producdo de texto)

P: Tem que ver a data. Pode ser: na ultima sexta-feira, na ultima quinta-feira, na noite
passada... nGo tem que ser a data propriamente dita. Viu, gente? Na hora... 6, outra coisa. Na
hora que for colocar a data... quando eu digo esse “quando” ndo tem que botar dia... no dia
onze do seis de dois mil e onze, ndo! Vocé pode botar: na ultima segunda-feira, na semana
passada, na madrugada de ontem, na tarde de ontem, na manhd de ontem, ndo tem que
ser... na manhd da ultima terga-feira... ndo tem que ser a data. No dia tal, tal, tal, néo.

Essa estratégia é interessante porque permite economizar tempo e esforco: ao
invés de dar determinada orientacdo varias vezes, para cada aluno, a professora o faz
para todos ao mesmo tempo.

No que concerne a quinta estratégia, ela era colocada em pratica quando a
professora pedia para um aluno ler o texto do outro e sugerir mudancas. Fazemos
abaixo a transcricdo de um trecho de aula no qual a professora orienta os alunos a

realizarem a troca de textos:

AULA 4 (sequéncia sobre poemas — producédo de texto)

P — (...) quem terminou, quem acha que terminou Ié para os colegas, pede a opiniGo do
colega, vé o que o colega td achando, se precisa mudar alguma palavra, se precisa mudar
algum verso, se pode... se o colega pode ajudar a acrescentar mais alguma coisa, pra ficar

melhor do que jd estd {(...)

A revisdo de textos em pares é uma estratégia muito significativa. Garcez
(1998) realizou uma pesquisa que teve como objetivo investigar os modos de
participacdo de professor e alunos durante a releitura/reescritura do texto. Esse
estudo foi realizado com uma turma de 32 ano do ensino médio de uma escola publica
do Distrito Federal e se baseou na andlise de depoimentos dos alunos e de sessdes de
atendimento individual a seis sujeitos, realizadas no contraturno da aula, nas quais o
professor e um par de alunos de cada vez discutiam sobre como melhorar um texto
produzido por um deles.

A autora observou varios aspectos positivos na realizacdo da revisdo/reescrita
em pares. Um deles foi a ocorréncia de um movimento, denominado por ela de
“reversibilidade”, segundo o qual o produtor do texto, motivado pela participacdo do

colega no evento de andlise e comentdrio do seu texto em processo de
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aperfeicoamento, passou a assumir uma outra postura em termos de sua proépria
producdo. Isso porque, no decorrer das sessdes de reescritura, ele tomou o lugar do
critico, conseguiu ver o texto com maior distanciamento e passou a participar do
didlogo, dando contribuicGes mais numerosas e significativas.

Garcez (1998) concluiu através da sua pesquisa que o trabalho em parceria
representou um crescimento e uma intensificacdo dos procedimentos mais produtivos
da escrita. Entretanto, a autora salienta que a participacdo do colega no processo de
revisdo e reescrita é diferente da participacdo do professor, na medida em que o
professor evita a instrucdo direta, colocando questdes, tanto para o estudante-leitor,
como para o estudante-produtor do texto, que orientam e provocam suas reflexdes.
Nos eventos entre colegas, essas ocorréncias sdo raras e as perguntas colocadas pelo
colega ndo demonstram intencdo de provocar a reflexdo, mas sim de solucionar os
problemas. Assim, a mediacdo do professor durante a revisdo de textos em pares é
muito pertinente, pois tem o poder de tornar essa atividade ainda mais significativa,
visto que seu propdsito é ensinar.

Entretanto, a professora A ndo realizava a mediacdo da revisdo em pares
realizada por seus alunos, uma vez que oferecia apenas vagas orientacdes no inicio da
atividade, ndo participava no decorrer do processo através do monitoramento das
interacGes dos alunos, nem verificava o resultado dessas trocas. A professora ndo sabia
o que um aluno sugeriu, nem as sugestdes que o outro aceitou ou recusou. Uma
atividade desenvolvida dessa forma pouco acrescenta a reflexao linguistica do aluno,
pois 0 aluno que faz a leitura do texto nao vai conseguir observar todos os aspectos
qgue precisam ser modificados. Da mesma forma, o aluno que revisard e reescrevera o
texto ndo sabera agir de forma criteriosa, separando as sugestdes pertinentes das que
podem ser descartadas. As sugestdes dadas precisariam também ter sido discutidas
com a professora, ou seja, ela precisaria mediar essa troca de textos, fazendo
perguntas tais como: “O que estd sendo sugerido?”, “Por que vocé estd sugerindo esta
mudanca?”’, “Realmente, é necessario aceitar esta sugestdo?”, “Apds aceita-la,
resolveu o problema?”, “O texto ficou melhor?”.

Assim como Garcez (1998), acreditamos que um trabalho sobre o texto no qual
a participacdo de um leitor concreto (o colega de classe) é intensa mostra-se

fundamental para a incorporacdo de procedimentos eficazes de analise do texto em



progresso e, consequentemente, para a construcao das habilidades de escrita. Uma
dessas habilidades, conforme aponta Suassuna (2011), é a capacidade do aluno de se
distanciar do préprio texto para avalid-lo quanto ao seu funcionamento junto a um
leitor virtual. Segundo a autora, essa capacidade é a base para a formacdo de uma
atitude autébnoma na producdo escrita. Entretanto, para que esse trabalho se torne
significativo, é necessaria a mediacdo do professor, que atua como propiciador e
facilitador da reflexao.

A sexta e ultima estratégia foi realizada quando a professora fez a revisdo
coletiva de um dos textos produzidos pelos alunos, para que essa releitura servisse de
modelo para a revisao e reescrita dos textos dos outros alunos. Ela justificou a revisdo
coletiva dizendo que os alunos ndo entenderam a proposta ou fizeram a atividade de

qgualquer jeito:

AULA 4 (sequéncia sobre poemas — revisdo e reescrita coletiva)

P: O, aquele trabalho que nds fizemos sobre... o jornal, sobre a noticia do jornal... nem todo
mundo... eu acho, nem todo grupo conseguiu entender direito o assunto ou o trabalho, nGo
sei. Ou entdo... fez o texto de qualquer jeito.

A professora dividiu o quadro em duas partes, escreveu o texto produzido pelos
alunos no lado esquerdo e foi reescrevendo o texto no lado direito. Basicamente, com
a ajuda dos alunos, apenas acrescentou informacdes ao texto, ndo o reconstruindo
conforme os diversos aspectos da sua textualidade. Ao final da atividade, avisou que a

revisao coletiva devia servir “de modelo” para as revisdes e reescritas nos grupos:

AULA 4 (sequéncia sobre poemas — revisdo e reescrita coletiva)

P: O, gente, quem estava... quem estava prestando atengdo... ao que foi feito no quadro... o
texto das meninas ali... vai saber o que é que tem que mudar no seu.

Ora, se a revisdo/reescrita foi realizada para servir de modelo, seria pertinente
que a professora, durante e/ou depois da atividade, sistematizasse para os alunos, por
exemplo, que elementos modificados no texto analisado também precisavam ser

alterados nos seus textos, pelo fato de terem sido problemas recorrentes. Ao contrdrio
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do que a professora apontou na fala acima, ndo bastava prestar atencado para perceber

tais aspectos: mais uma vez era necessdria a sua mediacao.
E a professora B? Que estratégias avaliativas utilizava?
A professora B utilizou oito estratégias diferentes. O quadro a seguir apresenta essas

estratégias, bem como a frequéncia com que foram utilizadas.

Quadro 3: Estratégias usadas pela professora B

Estratégias usadas Frequéncia
1 —Passa na banca de cada um dos alunos 6 aulas
2 —Senta em seu bir6 e os alunos vao até ela (espontaneamente) para 3 aulas
mostrar seus textos
3 — Senta em seu biré e chama cada um dos alunos para entregar seus 3 aulas
textos e dar algumas orientacdes
4 — Pede para um aluno ler o texto do outro e sugerir mudancas 1 aula
5 — Pede para o aluno ler e reler o seu préprio texto 1 aula
6 — Observa um aspecto no texto de um aluno que pode ser encontrado 4 aulas
nos textos dos demais e aproveita para dar a orientacdo para toda a
turma
7 — Lé os textos produzidos fora da sala de aula, elabora uma percepcao 2 aulas

geral sobre eles, comenta o principal problema em comum e da uma
orientacao coletiva

8 — Realiza orientacgdes escritas 4 aulas

Da mesma forma que nas aulas da Professora B ha estratégias mais frequentes
do que outras. A estratégia de passar na banca de cada um dos alunos foi a forma mais
recorrente que a professora B utilizou para ajuda-los a revisarem e reescreverem seus
textos, visto que foi realizada em 6 aulas. Em contraposicdo, a estratégia de pedir para
o aluno ler e reler o seu proprio texto, bem como a de pedir para um aluno ler o texto
do outro e sugerir mudancgas foram as menos utilizadas, na medida em que ocorreram
em apenas uma vez cada. Vale salientar, mais uma vez, que a ocorréncia de uma
estratégia em determinada aula n3ao eliminou o uso de outra estratégia pela
professora. Isso porque a professora utilizou mais de uma estratégia em uma mesma

aula.
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Algumas dessas estratégias também foram usadas pela professora A (as de
numero 1, 2, 3, 4 e 6) e, nesse sentido, ja tivemos a oportunidade de refletir sobre as
potencialidades de seus usos para a promoc¢do da reflexdo linguistica pelo aluno.
Portanto, vamos nos aprofundar mais naquelas estratégias que foram especificas da
professora B ou que foram realizadas de um modo distinto por ela.

No que tange a primeira estratégia, ela acontecia quando a professora circulava
pela sala, orientando cada aluno (atendendo um mesmo aluno mais de uma vez). No
gue respeita a segunda estratégia, esta acontecia quando a professora sentava em seu
bir6 e os alunos iam até ela (de forma espontanea) para pedir orienta¢Ges. Quanto a
terceira estratégia, a professora a realizava quando sentava em seu bir6 e chamava
cada aluno para entregar seus textos e dar algumas orientacdes, enquanto os demais
(re)escreviam individualmente seus textos.

No que concerne a quarta estratégia, ela foi colocada em pratica quando a
professora pediu para um aluno ler o texto do outro e sugerir mudancas. Esse
procedimento foi usado em apenas um momento. O mesmo aconteceu em relacao a
quinta estratégia, por meio da qual a professora pediu para o aluno ler e reler o seu
proprio texto. A baixa ocorréncia de tais estratégias nos da indicios de que a
professora talvez ndo compreenda a potencialidade de seu uso para o
desenvolvimento das habilidades de escrita nos alunos.

Ja discutimos anteriormente o quanto pode ser positiva a presenca de um leitor
externo, como o colega de classe, para a aprendizagem da escrita, principalmente
gquando ha uma mediacdo eficaz da atividade por parte da professora. Da mesma
forma, concordamos com Girotto (2004, apud BRANDAO, 2006) quando ela chama a
atencdo para a necessidade de o aluno aprender a reler, incorporando a atitude de
retornar ao que foi escrito e revisar esse escrito como parte do processo de produgdo
de um texto.

Para tanto, como defendem Mayrink-Sabinson (1997) e Garcez (1998), é
imprescindivel que o professor proporcione momentos nos quais o aluno leia e releia o
seu texto, assumindo uma atitude de distanciamento do texto e se deslocando do
papel de escritor para o de possivel leitor de seu texto. Essa mudanca de perspectiva
permite-lhe considerar o seu leitor e tomar decisdes sobre como ird escrever e o que

precisa (re)escrever em funcdo dele. Dessa forma, o aluno estd assumindo uma
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postura prdépria dos individuos que participam de praticas sociais de escrita, nas quais
o outro (seja ele real ou virtual) ja esta previsto muito antes do registro textual e é
levado em consideracdo durante todo o processo.

Por sua vez, a sexta estratégia era realizada quando a professora percebia que
um determinado problema verificado no texto de um aluno durante uma avaliacdo
individual poderia ocorrer nos textos dos demais. Nesse sentido, ela se antecipava e
estendia sua orientacdo para toda a turma. Em alguns momentos, esse trabalho ia
além de uma orientacdo coletiva, na medida em que a professora trabalhava, de forma
sistematica, determinado aspecto linguistico que durante a escrita foi percebido por

ela como uma demanda de aprendizagem da maioria dos alunos:

AULA 1 (sequéncia sobre curriculo — producdo de texto)

P: Olha... Senta ail Uma coisa muito importante. Eu vou colocar concorrer a vaga, assumir a
vaga e solicitar a vaga. Quem concorre, concorre a alguma coisa... Quem assume, assume
alguma coisa...

Aluno: E quem solicita?

P: Solicita alguma coisa. Isso é muito importante minha gente, em qual desses verbos
apareceu a preposicdo “a”?

Aluno: Concorrer.

P: Por isso temos que colocar a crase. Atengdo que a crase é o acento ao contrdrio. S6 deixa a

crase no concorrer. Vamos ld, que estd quase na hora.

A professora ndo havia planejado trabalhar crase com os alunos naquele dia.
Entretanto, ela percebeu que o uso do acento grave era necessario para que eles
escrevessem de forma adequada os objetivos do curriculo. Dessa forma, a
aprendizagem desse elemento linguistico ndo foi realizada casualmente, mas esteve
voltada para a producdo textual e as reflexdes sobre a lingua fizeram sentido para o
aluno.

J4 a sétima estratégia acontecia quando a professora lia os textos produzidos
fora da sala de aula, elaborava uma percepcao geral sobre eles, comentava o principal
problema em comum e dava uma orientacao coletiva. O trecho abaixo traz uma dessas

duas ocorréncias:

AULA 4 (sequéncia sobre noticias — producdo de texto)

P: Eu dei uma lida nos textos e vi que muitos estdo apenas jogando as informacgdes, as

palavras no papel, sem muita articulagdo entre elas. Eu ndo quero uma lista de tdpicos, certo?




Antes de iniciar as atividades do segundo dia de trabalho com as noticias, a
professora se preocupou em ler os textos dos alunos (sem fazer nenhum tipo de
marcacao escrita) para eles perceberem a falha que estavam cometendo (no caso, a
falta de articulacdo das informacdes do texto); em seguida, ela comentava as
ocorréncias com os alunos. Essa estratégia é interessante porque permite ao professor
atingir a maior parte dos alunos com sua orientacdo sobre um problema importante de
modo a que eles repensem e reconstruam seus textos ainda na primeira escrita.

A oitava e ultima estratégia consistia na realizacdo de orienta¢des escritas,
apresentadas para os alunos através de marcag¢des e/ou comentarios escritos. Para
entendermos melhor o que seriam estas marcacdes, tomaremos como base as
categorias usadas por Ruiz (2001), a partir de um estudo pioneiro de Maria Tereza
Serafini?3. Um primeiro tipo de marcac3o, a correcdo indicativa, era realizado quando a
professora apontava um determinado problema de producdo no corpo do texto,
circulando a palavra onde ele ocorria. Ela nao alterava o texto, somente indicava o
local das alteragdes a serem feitas pelo aluno:

Figura 1: Correc3o indicativa realizada pela professora B%*

23 Maria Tereza Serafini havia identificado trés tipos basicos de corre¢do do texto do aluno por parte do
professor: a indicativa (quando o professor indica o problema presente no texto), a resolutiva (quando o
professor indica e resolve ele mesmo o problema) e a classificatéria (quando o professor mostra ao
aluno o problema por meio de algum cddigo previamente estabelecido). A esses tipos, Eliana Ruiz
acrescentou a corregdo textual-interativa, que ocorre quando o professor interage com o aluno por
meio de bilhetes, sugerindo modificagGes a serem feitas no texto.

24 0s dados informados pelos alunos so ficticios.
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Como podemos perceber nesse exemplo, a professora apenas circulou a
palavra para indicar onde estavam os problemas do texto?. A partir dessas indicacdes,
o aluno precisaria, primeiramente, interpretar os sinais deixados pela docente,
identificando a natureza dos problemas apontados e, em seguida, pensar sobre de que
forma efetuaria as modificacdes para soluciond-los. Nesse sentido, acreditamos que
essa estratégia é positiva, pois leva o aluno a refletir sobre seu texto, de modo a
encontrar as respostas para os problemas apontados. Entretanto, ela ndo fornece
pistas suficientes, pois deixa duvidas sobre a natureza dos problemas, o que pode
dificultar a atividade de revisao.

O segundo tipo de marcacdo, denominado por Ruiz (2001) de correcdo
resolutiva, era posto em pratica quando a professora corrigia o problema de producdo
detectado, acrescentando, substituindo ou retirando palavras, frases ou periodos
inteiros:

Figura 2: Correcao resolutiva realizada pela professora B
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Como podemos perceber através do exemplo acima, nesse tipo de correcado a

professora fornecia ao aluno as respostas prontas para os problemas do texto,

25 A versdo acima reproduzida ja traz a revis3o pelo aluno dos aspectos assinalados pela professora.



cabendo-lhe apenas aceita-las e passar o texto a limpo. Acreditamos, portanto, que a
partir das correcdes resolutivas o aluno ndo executa verdadeiramente uma tarefa de
revisdo. Ao realizar tal estratégia, a professora perdia a oportunidade de levar o aluno
a refletir sobre os problemas do texto e a buscar as possiveis solucdes.

Um aspecto interessante verificado por Ruiz (2001) em relagdo a esses tipos de
correcao é o carater monofonico ou polifénico estabelecido na interacdo aluno-
professor através da atividade avaliativa. Na correcdo resolutiva, ao apresentar as
alteracOes a serem realizadas na reescrita, o discurso do professor praticamente anula
a presenca do outro (o aluno), que é, assim, destituido de voz; a avaliacdo assume,
pois, um cardter monofénico. Ja na correcdo indicativa, o professor pressupde a
presenca do aluno em seu discurso, na medida em que, ao indicar os problemas e/ou
classificd-los, conta com a participacdo dele para soluciond-los e assim também
introduzir o seu discurso, o que se caracteriza como uma atividade polifénica. Frente a
esses dois modos de corregdo textual, concordamos com Ruiz (2001) quando ela
considera que o tipo resolutivo é o que menos ajuda na reconstrucao reflexiva do
texto, porque as solucbes ja vém prontas, isto é, o professor ndo da ao aluno a
oportunidade de pensar sobre o que errou.

A professora escreveu também algumas poucas orientacdes no texto do aluno,
mais especificamente em cima da folha (antes do texto) ou embaixo (logo apds o
texto):

Figura 3: Comentdrios escritos feitos pela professora B
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A forma como os comentarios escritos pela professora B eram apresentados
ndo se configurava como um didlogo com os alunos; eram fornecidas apenas
orientacdes a serem cumpridas. Nesse sentido, acreditamos que prevalecia a voz do

professor (procedimento monoldgico).

5. Consideragoes finais

Neste capitulo, objetivamos refletir sobre as estratégias didaticas utilizadas por
professores para ajudar seus alunos em situacdoes de producdo, revisdo e reescrita
textuais. De acordo com as analises, as docentes pesquisadas estdo, de fato, tentando
colocar em pratica uma nova perspectiva de ensino da lingua portuguesa através dos
géneros textuais. Ambas lancaram mao de diversas estratégias para ajudar os alunos a
revisarem e reescreverem seus textos. Esse é um aspecto positivo, pois da indicios de
gue se preocupam com a aprendizagem dos alunos e, por isso, utilizam formas
diferentes para tentar garanti-la.

Em relacdo a professora A, duas das estratégias usadas foram o incentivo a
revisdo e reescrita em duplas e a realizacdo de uma reescritura coletiva. Apesar de
realizar tais estratégias, a professora deixou os alunos sozinhos na tarefa de ler o texto
do colega e sugerir mudancas, bem como reduziu o processo de reescritura ao
acréscimo de informacoes e deixou de sistematizar o que deveria ser observado e as
formas como os alunos deveriam proceder nas suas revisoes e reescritas individuais.

A professora B, por sua vez, ao fazer suas orientagdes escritas nos textos dos
alunos, ndo abriu muito espaco para que os alunos refletissem sobre a lingua, na
medida em que ou ndo forneceu pistas suficientes para ajuda-los a identificar a
natureza dos problemas dos seus textos, ou forneceu respostas prontas para os
problemas identificados.

Nesse sentido, concluimos que o emprego de tais estratégias ficou
comprometido pela falta da mediagdo (ou pela mediagdo insuficiente/inadequada) por
parte das professoras. Compartilhamos a opinido de Antunes (2006), quando ela
sugere que devemos variar a avaliacdo usando estratégias e recursos diferentes. Isso
porque acreditamos que uma avaliacdo eficaz também passa pela diversificacdo das
estratégias utilizadas, mas isso em si ndo é suficiente. Temos, portanto, de estar

atentos ndo sé aquilo que fazemos, mas, principalmente a forma como fazemos.
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CAPITULO

A INFLUENCIA DO CONTEXTO DE PRODUGAO NOS TEXTOS DOS ALUNOS

Leila Nascimento da Silva
Telma Ferraz Leal

A discussdo sobre a necessidade de garantir na escola situa¢des de producdo textual
mais proximas daquelas vivenciadas fora da escola tem sido recorrente entre
pesquisadores e formadores. Nos documentos curriculares também sdo frequentes as
recomendacdes de que sejam favorecidas situacGes de escrita diversificadas, com
comandos claros e que contemplem diferentes destinatarios (LEAL, BRANDAO,
SANTANA E FERREIRA, 2014). No entanto, sdo bastante comuns as situacdes em que os
estudantes escrevem textos para atender a comandos em que ndo ha indicacdo da
finalidade do texto e nem dos seus destinatarios; consequentemente, os textos
geralmente sdo escritos para serem lidos apenas pelo professor e colegas de sala de
aula. De acordo com os relatos de experiéncia de professores, poucos sdo os textos,
escritos pelos alunos, que circulam em outros espacos, para além da sala de aula.

As conversas com docentes parecem indicar que eles reconhecem a
necessidade de atividades mais significativas para os alunos, mas sentem dificuldades
em materializar tais propostas. A reflexdo sobre a importancia de garantir melhores
condicdes de producdo de textos na escola precisa ser ponto de discussdo nos
processos de formacdo de professores. E necessdrio garantir momentos de andlise de
experiéncias diversificadas de escrita de textos, abordando com os professores, de
modo mais aprofundado, os contextos em que os textos sdo criados e os processos de
circulacdo desses materiais. As pesquisas que investigam as praticas de ensino podem,

portanto, constituir material privilegiado de discussdo nas a¢des de formacao docente.
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No que se refere ao eixo de ensino “Producdo de Textos”, pode ser bastante
produtivo promover estratégias formativas em que os estudos que analisam os
contextos de producdo de textos e seus impactos sobre as aprendizagens das criancas
sejam objeto de debate. E assumindo tal pressuposto que optamos, neste capitulo,
pela exposicdo de um recorte de uma pesquisa que objetivou investigar as estratégias
de paragrafacdo utilizadas por criangas e suas relagdes com o ensino (SILVA, 2007).
Portanto, ndo serdo apresentados os dados gerais da referida pesquisa, pois o
propdsito, aqui, é lancar mdo dos dados coletados para enfocar o contexto de
producdo de texto na escola.

Para Bronckart (2003, p. 93), o contexto de producdo se refere “ao conjunto
dos parametros que podem exercer uma influéncia sobre a forma como um texto é
organizado”. Engloba desde o local/tempo em que o texto é escrito até aspectos
relativos as representacdes que o autor tem acerca das finalidades, destinatdrios,
suportes textuais que configuram a situacao de escrita.

No recorte de pesquisa apresentado neste artigo, tivemos como objetivo
entender justamente as influéncias do contexto de producdo sobre os textos
produzidos por alunos de duas turmas do 52 ano do Ensino Fundamental. Veremos
como os tipos de orienta¢cdes e os modos de conducdo de uma atividade podem

acarretar - diferentes estratégias de escrita pelas criancas.

A base fundadora para o entendimento do que é contexto de produgao

Para compreender o contexto de producdo de textos, buscamos dialogar com autores
gue concebem a linguagem como forma de acdo social. Apoiamo-nos, entdo, em
Vygotsky e Bakthin.

Vygotsky (1979) enfatiza a importancia da mediagdo do outro, assim como dos
signos, no desenvolvimento de nossas fung¢des psicoldgicas superiores. Esses signos
sdo vistos ndo como marcas isoladas, mas compartilhadas pelo conjunto de membros
de um dado grupo social, permitindo a comunicacdo e o aprimoramento da interacao
entre esses interlocutores. Para esse estudioso, a linguagem é um sistema simbdlico

basico de todos os grupos humanos, portanto de extrema relevancia para seu



desenvolvimento intelectual. No inicio de sua apropriacdo, os individuos a usam tendo
em vista o intercambio social. Essa seria, entdo, a fungdo primeira da linguagem.

E por acreditar nessa fun¢do primeira que Vygotsky defende que o percurso do
desenvolvimento intelectual do sujeito vai do social para o individual. E na interac3o
com os outros que as apropriagdes ocorrem. Por isso, Vygotsky assume que todas as
funcdes cognitivas superiores ocorrem primeiramente no nivel interpsiquico, passando
depois para o nivel intrapsiquico.

A partir dessa posicado, fica clara a necessidade de a escola buscar promover
situacGes comunicativas mais proximas das reais, para que os alunos possam mobilizar
os saberes ja construidos nos espacos extraescolares, aprimorar suas capacidades e
conhecimentos e ampliar esses proprios saberes.

De maneira semelhante, Bakthin (1997) salienta o percurso do social para o
individual, ressaltando, de forma mais particular, o carater dialégico de toda
enunciacdo. Ele defende que ndo podemos conceber enunciados fora de um contexto
de producdo, pois todo novo enunciado esta imbricado de enunciados anteriores,
assim como de enunciados posteriores. Assim, Bakhtin (1997, p. 34) acredita que “os
signos sé emergem, decididamente, do processo de interacdo entre uma consciéncia
individual e uma outra”.

Nesse processo interativo, o sujeito falante depende de seu interlocutor na
construgao do discurso. No entanto, as relagdes entre os parceiros da enunciagdo nao
se ddo num vdacuo social. S3o estruturadas e determinadas pelas formas de
organizacdo e de distribuicdo dos lugares sociais nas diferentes instituicdes e situacdes
sociais de producdo dos discursos. E o que Bakhtin designa por “esferas
comunicativas”. Em cada uma dessas esferas, os parceiros da enunciacdo podem
ocupar determinados lugares sociais e estabelecer certas relacbes interpessoais;
selecionar e abordar certos temas, e ndo outros; adotar certas finalidades ou intencdes
comunicativas, a partir de apreciacdes valorativas sobre o tema e sobre a parceria.

Desse modo, assumindo o pressuposto de que as aprendizagens vao das
relacbes entre individuos para apropriacdes individuais, os autores do Grupo de
Genebra (BRONCKART, 2003; SCHNEUWLY e DOLZ, 2004, dentre outros) tém-se
dedicado, dentre outros temas, a estudar a didatizacdo da escrita, ou seja, os modos

como a producdo de textos é ensinada na escola.
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Ao falar dos diversos parametros que podem exercer uma influéncia sobre a
forma como um texto serd produzido, Bronckart (2003, p. 93) agrupa tais pardmetros
em dois conjuntos: o contexto fisico e o contexto sociossubjetivo. Sobre o contexto
fisico, os parametros sdo: 1) o lugar da producdo, ou seja, o lugar fisico em que o texto
é produzido (casa, escola, associacdo etc.); 2) o momento de produgdo: o espaco de
tempo em que o texto é produzido (trinta minutos, duas horas...); 3) o emissor: a
pessoa que produz fisicamente o texto; e 4) o receptor: a(s) pessoa(s) que pode(m)
perceber/receber o texto.

Em relacdo ao contexto sociossubjetivo, também ha quatro parametros: 1) O
lugar social, que se refere a instituicdo na qual o texto é produzido; 2) A posicdo social
do emissor, ou seja, o papel social que o emissor desempenha na interacdo (escrevo
uma carta no papel de mae, escrevo uma carta no papel de consumidor insatisfeito,
etc.); 3) A posicdo social do destinatario: o papel social atribuido ao receptor do texto;
4) As relacbes que sdo estabelecidas entre os interlocutores (que papel estou
assumindo ou preciso assumir enquanto enunciador? Que efeito o texto pode (deve)
produzir no meu destinatario?).

Tais pardmetros sdo indissociaveis: todos os aspectos do “mundo fisico” sdo
representados pelos sujeitos no campo das ideias (mundo social e subjetivo) e vice-
versa. Ou seja, o “mundo fisico” sé existe a partir (por meio) de nossas representagoes,
e nao como algo independente.

Schneuwly (1988), ao propor um modelo tedrico acerca de como produzimos
textos, mostra evidéncias de que os autores constroem representacdes da situacao
comunicativa e, com base nessas representagdes, toma as decisbes relativas ao texto,
tanto em relacdo a forma quanto ao contelddo. Para ele, tais representacdes
constituem a base de orientacdo que guia toda a atividade de escrita. Ele concebe que,
no processo de escrita, estdo envolvidas trés operacdes: a definicdo do lugar social, a
demarcac3o dos objetivos da atividade e a relacdo entre enunciador e destinatario. E,
portanto, a partir da constituicdo de uma base de orientacdo que o agente-produtor
toma decisdes importantes para sua atividade de producao textual.

Uma das primeiras decisOes diz respeito a escolha do género textual, dentre os
gue estdo disponiveis na sociedade, o que pressupde capacidades de acdo linguisticas

e discursivas para a sua utilizacdo, decisGes estratégicas que lhe permitem a adaptacao



de um género (ja existente) as condices de sua utilizacdo e aos valores particulares do
contexto sociossubjetivo e do conteldo tematico que a ele estdo indexados. Essa
adaptacdo vai incidir sobre a composicdo do texto e sobre as modalidades de gestao
dos mecanismos de textualizacdo e de modalizagao, o que significa que o género
adotado (e adaptado) para realizar a acdo foi considerado eficaz e pertinente em
relacdo aos objetivos visados pelo agente.

Desse modo, as informacdes sobre a situacdo comunicativa geram
representacdes que guiam as decisdes do autor, que pretende produzir determinados
efeitos de sentido sobre os destinatarios.

Na escola, essas representacdes sdo construidas com base nas informacdes
disponibilizadas pelos professores no momento da escrita e nos conhecimentos dos
estudantes acerca de como se organiza essa instituicdo. Eles sabem que, na escola, as
atividades de escrita sdo planejadas para que eles aprendam a escrever. No entanto,
outros propédsitos podem ser considerados em cada situacdo, criando uma
multiplicidade de expectativas acerca do que vai ser produzido. Assim, mesmo que a
situacdo de escrita seja semelhante as que ocorrem fora da escola e que os estudantes
se engajem em acles para produzir efeitos de sentido sobre destinatarios que se
encontram fora desse espaco, hd expectativas de que o professor também seja um
interlocutor e que ele estard avaliando o texto com base em parametros escolares.
Isso é o que Schneuwly e Dolz (2004) denominam de “desdobramento”. No caso do
ensino dos géneros textuais, esses autores alertam para o fato de que, ao mesmo
tempo, os géneros sdo objeto para interagir e objeto de aprendizagem.

Se a situacdo criada pelo professor para estimular a escrita dos estudantes é
mimética a algum tipo de situacdo ndo escolar, os alunos mobilizam seus
conhecimentos sobre essas situacdes e ativam modos de acdo para a escrita do texto
proprias desse outro tipo de situacdo e, ao mesmo tempo, tentam atender as
exigéncias escolares de escrita. Se a situacdo é muito distante do que se faz fora da
escola, os estudantes ativam suas representacdes sobre o que é seu papel e sobre o
que acham que o professor espera deles. Se o professor, na atividade proposta, nao
indica claramente os parametros de interacdo a serem mediados pelo texto, com
certeza os alunos terdao mais dificuldades na construgdo da base de orientagdo. Assim,

as expectativas dos professores podem ndo ser atendidas por motivos ligados a falta
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de percepcdo dos alunos acerca do que estavam esperando deles naquela dada
situagao.

A partir dos dados de uma pesquisa, Leal e Morais (2006) puderam identificar
alguns tipos de influéncias do contexto de produgdo sobre os textos dos alunos. O
estudo foi realizado em 04 escolas (03 publicas e 01 particular), envolvendo 12 turmas,
da 22 3 42 série do Ensino Fundamental. Entre outros aspectos investigados, os autores
focalizaram suas atencdes em duas direcdes a respeito do contexto de producdo: 1) Os
efeitos do contexto imediato de producdo sobre os textos das criancas; 2) Os efeitos
do contexto sécio-histdrico mais amplo.

Ao analisarem as aulas de 12 professoras (22 a 4 séries) e os textos produzidos
pelas criangas, os pesquisadores observaram que, nas turmas em que as professoras
promoviam mais situacGes de escrita para atender a finalidades e destinatarios
diversificados, com clareza dos propésitos de escrita, as criancas escreviam textos mais
consistentes, atendendo aos propdsitos. Nas turmas em que as docentes promoviam
situag0es em que ndo havia delimitagdo de finalidades e destinatarios (escrita de
textos sobre temas escolares, descricdo de figuras), as criancas tendiam a fazer textos
mais confusos, pouco consistentes. Os autores perceberam também que a falta de
delimitagao do género era outro fator que dificultava a escrita pelos estudantes.

Em uma segunda etapa da pesquisa, os estudiosos propuseram que as
professoras realizassem uma situacdo de escrita com as seguintes fases: leitura de uma
reportagem, seguida de uma discussdo sobre o tema da mesma, e escrita de texto que
seria lido pelas criancas de outra turma da escola para abrir um debate sobre o tema:
“Criancas devem trabalhar em casa?”

As aulas conduzidas pelas docentes foram analisadas pelos pesquisadores,
assim como os textos produzidos pelas criancas. Uma primeira andlise foi quanto a
conducdo da atividade que antecedeu a escrita do texto: a leitura e discussdo sobre a
reportagem.

Nas atividades anteriores a escrita, houve professoras que, de fato,
promoveram um debate sobre o tema; outras, porém, apenas fizeram a leitura,
seguida de perguntas de localizacdo de informacdes do texto. Os primeiros indicios do

efeito do contexto imediato sobre a escrita dos alunos apareceram quando os



pesquisadores compararam os textos das criancas, considerando essas formas de

conducdo. Conforme afirmam eles:

Os modelos textuais em que foram inseridas justificativas da
justificativa e contra-argumentacdo sé apareceram nas turmas em
que as professoras discutiram sobre o tema proposto. Levantamos a
hipétese de que esse procedimento tenha levado tais alunos a
perceber a necessidade, naquela situacdo, de convencer a respeito
do ponto de vista defendido (Leal e Morais, 2006, p. 186).

Segundo os estudiosos, também foi percebido que, nas turmas em que as
professoras apenas leram e fizeram perguntas literais sobre o texto, um ndmero alto
de alunos (76,5%) produziu textos aparentemente adaptados dos géneros “resposta a
pergunta”, talvez por estes se aproximarem mais das tarefas de interpretacdo ou de
conversa oral (resposta a uma pergunta de opinido), vivenciadas antes da escrita.

Apesar de os pesquisadores reconhecerem o efeito do contexto imediato na
producdo dos alunos, eles alertam que ha muito mais elementos influenciadores, tais
como os lugares sociais que ocupam os interlocutores, as representagdes que tém de
seus interlocutores, etc. Foi verificado, por exemplo, que as criancas mostraram-se
preocupadas em construir uma boa imagem de si. Houve casos de textos em que as
criancas apresentavam o ponto de vista de que as criancas precisam ajudar nos
trabalhos domésticos, mas, para ndo desapontarem a professora (a posi¢cdo da escola)
optavam por apresentar o ponto de vista, mas enfraquecé-lo no momento de
apresentar os argumentos (ex: Acho que as criancas devem ajudar os adultos a
arrumar a casa, lavar pratos, varrer e cuidar dos irmdos mais novos. Mas néo é o dever
que as criancas tém que fazer todo dia...). Vemos em destaque o conflito a ser
resolvido pelo aluno: “O que eu posso dizer na escola?” “O que a professora espera
que eu diga?” Estdo, portanto, em jogo suas representacdes sobre a escola e,
particularmente, sobre a professora.

Essa pesquisa evidenciou que os modos como os professores medeiam as
situacbes de ensino de producdo de textos podem estimular que determinadas
representacdes sobre a escola e sobre as situacdes especificas de escrita sejam

construidas, determinando as estratégias de escrita adotadas pelos estudantes. No
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tépico a seguir, apresentaremos dados extraidos de uma investigacdo citada

anteriormente (Silva, 2007), com o objetivo de aprofundar essa discussao.

Producao de cartas de reclamacdo: relato de uma pesquisa

Participaram da pesquisa duas turmas do 52 ano (Turma A — 23 alunos e Turma B — 19
alunos) e suas respectivas professoras, que desenvolveram uma sequéncia de
atividades de escrita de textos, a qual foi filmada para analises posteriores.

A pesquisadora planejou uma sequéncia de atividades, discutiu a sequéncia
com as docentes e pediu que elas a vivenciassem com as criancgas. As docentes tinham
autonomia em relacdo a conducdo das atividades. Podiam modificar aquilo que
achassem importante para melhor realizacdo da tarefa.

A sequéncia contemplou atividades de leitura, analise e producdo de cartas de
reclamacdo. Todos os alunos tiveram a oportunidade de vivenciar as atividades,
visando a uma maior compreensdo do género. Depois, as filmagens foram transcritas
para a elaboracdo dos relatérios de aula. Esses relatodrios e os textos produzidos no
final da mesma foram analisados detalhadamente.

Com relacdo as atividades propostas, os momentos foram organizados em
cinco etapas. Primeiro, foi realizada uma conversa com toda a turma sobre a escola e
seus problemas. Apds esse levantamento oral, as professoras lancaram a proposta da
escrita da carta de reclamacao, com discussdo sobre a relevancia dessa escrita.

Na segunda etapa, houve atividades de leitura e analise de cartas variadas
(carta de amor, carta a redacdo, carta-convite e carta de reclamacdo), comparando-as
guanto aos objetivos, as formas de organizacdo, aos suportes etc.

A terceira etapa foi de andlise coletiva de uma carta de reclamacao, enfocando
aspectos sociodiscursivos (finalidade, interlocutores, espaco de circulacdo),
composicionais (estrutura) e estilisticos (recursos linguisticos utilizados).

Depois, na quarta etapa, houve analise, em pequenos grupos, pelos alunos, de
outras cartas de reclamacdo, com base nos parametros utilizados na etapa anterior.

Por fim, eles foram convidados a produzir uma carta de reclamacgdo para o(a)

Diretor(a) da escola. A escrita foi individual e sem a ajuda da professora.



Para analisar as cartas produzidas pelas criancgas, nessa pesquisa citada, foram
realizadas reflexdes sobre o contexto de producdo, considerando, como foi anunciado
anteriormente, que as estratégias adotadas pelo produtor sdo sempre decorrentes das
representacdes construidas em funcdo dos parametros de interacdo que ocasionam a
atividade de escrita. Como ja foi discutido, um dos aspectos do contexto de producdo é
o conjunto de representacdes sobre o género a ser adotado na escrita, ou seja, as
representacdes sobre como tal género circula na sociedade, como as pessoas que o
utilizam organizam seus textos, que recursos linguisticos sdo mais recorrentes, dentre
outros aspectos. Para melhor situar os dados da pesquisa, buscou-se, entdo, entender

como o género carta de reclamacao é utilizado na sociedade e como se caracteriza.

Carta de reclamagio: como se caracteriza?

A pesquisadora Wilson (2001), que analisou cartas de reclamacdo escritas por
proprietdrios de imdveis residenciais de classe média e média alta de um importante
centro urbano do Pais, dirigidas a uma empresa do ramo da construcao civil.

A autora chamou a atencdo para a dimensdo afetiva e como esses reclamantes
respondem/atuam diante de uma situagdo de confronto. Foi constatado, entre outras
coisas, que, ao expor um problema referente a um dano material, o reclamante lanca
mao da estrutura narrativa para relatar o problema ou da estrutura descritiva para
informar minuciosamente o tipo de dano material ocorrido. Wilson (op.cit.) salienta,
no entanto, que o emprego de tais estruturas concorre para dar a impressao de que a
funcdo referencial ocupa o plano principal, quando, na verdade, o foco, o conteudo
informacional dessas cartas é uma reclamacao.

A reclamacdo, por sua vez, como ato e objeto, traduz uma informacdo que
envolve a expressdao de um estado psicoldgico, em geral de insatisfacdo. Por isso, ndo
ha como nao se referir a funcdo expressiva que aparece na reclamacdo, nem deixar de
chamar a atengdo para o fato de que estruturas expressivas se superpdem ou se
entrecruzam as estruturas narrativa e descritiva e também as expositivo-
argumentativas.

Na realidade, a autora do estudo quis ressaltar que a afetividade também esta

presente na carta de reclamacdo e deve ser objeto de investigacdo. A partir dessa
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observacdo, chegou-se a outra conclusdo: a certeza de que, para compreender a
reclamacdo, faz-se necessario um rastreamento das suas condi¢des de producdo, uma
vez que, como é discutido por Bakhtin (1997), o querer-dizer do locutor se realiza
acima de tudo na escolha de um género do discurso que, por sua vez, apresenta uma
relacdo imediata com a realidade existente, além de ser constituido como uma
resposta a enunciados anteriores dentro de uma dada esfera comunicativa e social.

Em outros termos, ndo é possivel, ao analisar cartas de reclamacdo, considerar
apenas o material linguistico, exposto como resultado final. As decisdes que tomamos
na hora da escrita (“Uso uma linguagem mais formal?” “Qual palavra é a mais
apropriada neste caso?” “Como denuncio sem ser grosseiro?” “Que expressao escrevo
para terminar?”) dependem da nossa intencdo com aquele texto, do sentido que
gueremos dar a nossa escrita (“Vou expressar minha insatisfacdo com mais ou com
menos hostilidade?”), das condi¢cdes de producdo do texto. Tudo isso pode ser visto
nas cartas. Wilson (op.cit.), por exemplo, percebeu que, em muitas delas, o escritor
utiliza o pedido como uma maneira de atenuar o grau de ofensa que uma reclamacao
pode representar para quem é responsabilizado. Dessa forma, evitando afirmativas do
tipo “venho aqui para fazer uma reclamacdo”, ou “ja é a terceira vez que venho
reclamar”, o autor da carta acaba empregando mais frequentemente a forma verbal
“solicitar” ou o seu correlato “pedir”. Isso demonstra que selecionamos as palavras
segundo as especificidades do género e, sobretudo, pela nossa intencdo com o
enunciado, considerando as regras de polidez, que sdo socialmente aprendidas.

Em seu corpus, a estudiosa também observou uma composicdo mista em
funcdo do significado afetivo construido na interacdo cliente/empresa. Ou seja, foi
possivel encontrar cartas de reclamacdo que ora foram escritas de forma ndo ofensiva,
buscando ndo romper definitivamente com os lacos de camaradagem e reciprocidade
(afeto positivo), ora foram produzidas em tom de ameaca velada em virtude de atitude
vitimizada para envolver (negativamente) o reclamado, colocando-o na condicdo de
culpado. Wilson chama a atengdo para esse jogo distanciamento/alinhamento afetivo.

Segundo a estudiosa, tal jogo faz emergir um sentimento de ambivaléncia,
produzindo um efeito misto: uma carta de cunho pessoal em que o locutor age as
vezes como pessoa e outras vezes como consumidor, misturando as relagdes formais

as mais informais. Como resultado disso, os(as) reclamantes acabam empregando em



seus textos modos de organizacdo mais fixos e padronizados em meio a outras formas
socialmente pouco recomenddaveis ou aprovadas em contextos de natureza semi-
institucional. Embora algumas cartas apresentem organizacdes ndo recomendaveis,
estas ndo deixam de ser cartas de reclamacdo. E preciso observar, sobretudo, a
intencdo do autor. Apesar da existéncia de formas tipicas ja disponiveis, a constituicdo
dos géneros de discurso vai-se ajustando as novas e diferentes realidades, conforme ja
ressaltava Bakhtin (1997).

Ratificamos, portanto, o posicionamento de Wilson (op.cit.): ndo ha como
estudar tal género sem essa flexibilidade e sem uma andlise das condicdes de
producdo, pois sdo elas que podem nos ajudar a entender o porqué de tal reclamacao
e por que tal forma de escrita foi escolhida.

Para entender um pouco mais sobre o género carta de reclamacdo e, a partir
disso, planejar a sequéncia e avaliar os textos das criangas, foi realizado um estudo
(SILVA e LEAL, 2007), com o objetivo de caracterizar o género carta de reclamacao,
assim como fez Wilson (2001). O estudo foi feito através da andlise de 20 (vinte) cartas
retiradas de varias fontes e oriundas de varias situagdes de interagao.

Buscou-se identificar a forma composicional adotada pelos autores para
provocar os efeitos de sentido ressaltados por Wilson (2001). Identificamos seis
componentes textuais nas cartas de reclamac¢do analisadas: 1) indicacdo do objeto-
alvo de reclamacdo; 2) indicacdo das causas do objeto-alvo da reclamacgdo; 3)
justificativa para convencimento de que o objeto pode ser (merece ser) alvo de
reclamacdo; 4) indicacdo de vozes que ndo consideram que o objeto pode ser alvo de
reclamac¢do; 5) indicacdo de sugestbes de providéncias a serem tomadas; 6)
justificativa para convencimento de que a sugestdo é adequada. Alguns desses
componentes apareceram de forma mais esporddica, mas os componentes 1 e 3
estavam presentes em todas as cartas analisadas, evidenciando que se constituem
como nucleos do género o objeto-alvo de reclamacdo e uma justificativa sobre a
relevancia dessa reclamacgao.

Com base, portanto, nesses dois estudos, foram analisadas as cartas dos

alunos, conforme discussdo a seguir.
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As cartas de reclamacgao das criangas e o contexto de produg¢do na escola

Tendo como base as reflexdes sobre o que constitui uma carta de reclamacdo e como
ela circula na sociedade, foram analisadas as cartas produzidas pelas criancas que
participaram dessa pesquisa. Foi verificado que todos os alunos da Turma A
escreveram cartas de reclamacgdes, mas os alunos da Turma B produziram textos em
gque ndo havia uma culpabilizacdo do destinatario por problemas relatados. Os
estudantes optaram por escrever cartas que sé tinham pedidos e sugestdes de
melhorias na escola. Esses textos foram caracterizados como cartas de reivindicacao,
pois ndo havia uma responsabilizacdo direta por algum efeito negativo que alguém
tenha causado e ndo eram apontados prejuizos do reclamante. Havia, na realidade,
conforme dito acima, pedidos de melhoria da escola a destinatdrios que teriam o
poder de resolver os problemas identificados. Para ilustrar as diferencas entre os tipos

de producdo, podemos comecar comentando a carta de reclamacao abaixo.



Carta de reclamacao escrita por aluna da Turma A
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(Sexo feminino, 11 anos)

A crianca inicia a carta indicando que vai fazer reclamacodes, pois informa que
vai tratar “do que estd me prejudicando eu e meus colegas”. Desse modo, ela indica
qgue hd acdes da gestdo que ndo estdo conforme o que deveria ser. A aluna sinaliza que
estd considerando que a direcdo da escola ndo estd desempenhando bem o seu papel
de gestdo. Parece entender que a Diretora da escola pode resolver as questdes, e

procura justificar suas posicoes.
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A estudante comeca reclamando da postura da professora da outra turma, que
teria prejudicado os alunos durante uma atividade escolar (“a professora ndo distribuiu
igualmente as atividades de preparacdo da Feira de Literatura, pois ficou tirando fotos
da turma dela e a outra turma teve que fazer as tarefas sozinha; a professora desviava
os visitantes que chegavam para ver as apresentacéo da turma dela, levando-os para
outro grupo, que estava apresentando trabalho com fantoches”). Fica implicito no
texto que a Diretora seria responsavel pelas a¢des dos professores e, portanto, teria
que repassar a reclamacao para a professora que foi alvo da reclamacao.

Depois, a crianga passa a reclamar de varios problemas da escola: ventiladores
guebrados, quadra com objetos cortantes, campo com pouca areia, horta "caindo aos
pedacos", baixo salario dos professores, cadeiras desconfortaveis, biblioteca pequena
e precisando de mais livros, falta de seguranca, portas quebradas, falta de material,
dentre outros. A lista de problemas é apresentada de modo a evidenciar a ma gestao
da Diretora.

Ha, no texto analisado, uma responsabilizacdo da Diretora por problemas que
estdo prejudicando os estudantes. Os objetos-alvo de reclamacdo aparecem de modo
explicito. No texto a seguir, diferentemente, a crianca se dirige ao destinatdrio
indicando necessidades que poderiam ser atendidas por ele, sem responsabiliza-lo por

prejuizos causados.



Carta de reivindicacdo escrita por aluna da Turma B
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(Sexo feminino, 10 anos)

No texto acima, a crianca reivindica algumas melhorias que ela quer que sejam
atendidas na escola, mas ndo culpabiliza a Direcdo da escola por um problema criado.
Ndo ha um objeto-alvo de reclamacdo que possa ser apontado como resultante de
uma ma gestdo. As reivindicacdes aparecem como sugestées a serem analisadas pela
Diretora.

As analises dos textos das criancas, como apontamos anteriormente,
mostraram que, na Turma A, todas as criangas escreveram textos em que o
destinatario era culpabilizado por problemas que deveriam ter sido resolvidos por ele.
Na Turma B, todas as criancas reivindicaram melhorias na escola, sem apontar o
destinatario como causador de problemas. A carta apenas sugeria a¢des para melhorar
a escola.

Buscando compreender esses textos das criancas, chegamos a dois aspectos

que podem ter contribuido para que as turmas escrevessem de forma tao diferente.
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Um primeiro aspecto diz respeito a proximidade entre os géneros carta de
reclamacdo e carta de reivindicacdo. Bakhtin (1997) defende que nem sempre é
possivel dar limites claros entre os géneros. Uma determinada esfera de interlocugao
gera diferentes géneros, que, muitas vezes, se assemelham. A partir dessa posicao,
acreditamos que haveria, entre alguns géneros, um continuo.

As cartas de reclamacdo e as de reivindicacdo sao bons exemplos disso. Nos
dois géneros, ha a intencdo de buscar melhorias e sdo adotadas estratégias para que
as necessidades sejam atendidas. No entanto, na carta de reclamacdo a melhoria é
solicitada porque alguém ou alguma instituicdo seria responsavel pelo mau
funcionamento. H4, entdo, um processo claro/explicito de culpabilizagdo. No caso da
carta de reivindicacdo, a situacdo pode ser melhorada, mas as pessoas ou instituicdes
ndo estdo sendo acusadas explicitamente de ndo estarem realizando algo. Ha pedidos
para que atendam a um desejo de alguém ou de alguma instituicio, embora a
culpabilizacdo esteja implicita, jd que a pessoa ou instituicdo teria o poder de garantir
o bom funcionamento ou o direito que estaria sendo negligenciado.

Wilson (2001), ao tratar sobre cartas de reclamagdo, como foi discutido
anteriormente, chama a atenc¢do para um jogo de distanciamento/alinhamento afetivo
entre interlocutores. Ha cartas escritas de forma ndo ofensiva, em que se evita um
rompimento com o leitor, e cartas em que o escritor adota uma posicao de ameaca,
visando, justamente, pressionar e culpabilizar o reclamado de modo mais enfatico. Nos
dois casos, o destinatdrio era explicitamente responsabilizado por algum efeito nocivo
de acOes prévias realizadas para com o remetente.

Em relacdo aos dados aqui analisados, os autores das cartas das duas turmas
tiveram outra diferenca, que foi a assunc¢do, ou ndo, de que o destinatario teria
realizado alguma acdo prejudicial ao remetente de algo que ja estava estabelecido
como funcdo dele. Foi com base nessa especificidade que identificamos dois géneros
distintos, mas muito aproximados, que atendiam ao que tinha sido solicitado. Ou seja,
podemos considerar que as criangas buscaram o atendimento as suas necessidades,
mas adotaram estratégias discursivas diferentes, que indicavam diferentes tipos de
relacdo com o destinatario. A Turma B parecia usar uma estratégia que assegurasse

mais os lacos de camaradagem e reciprocidade (afeto positivo) do que a Turma A, que



adotou uma atitude mais acusatéria, apesar de manter a polidez no texto e evitar
qualquer forma de ameaca.

Com base em Wilson (2001), podemos dizer que as criancas da Turma B fizeram
o pedido de modo a atenuar o grau de ofensa latente na reclamacdo. A Turma A, no
entanto, embora também utilizasse estratégias que evitassem as ofensas, explicitaram
mais que havia problemas a serem resolvidos e que tais problemas tinham sido
ocasionados por uma ac¢do (ou falta de acdo) do destinatario.

A adocdo de uma ou de outra estratégia discursiva pode ser entendida a partir

da andlise da conducdo das atividades pelas professoras.

A condugdo das professoras e a delimitagao do contexto de producgao

Na primeira atividade da sequéncia, como ja foi apresentado mais acima, as docentes
conduziram uma conversa sobre os problemas da escola, norteadas pelas seguintes
questdes: “Hd algo que vocés gostariam que fosse melhorado na escola? Vocés acham
que na nossa escola estd faltando alguma coisa importante para alunos e para aqueles
que frequentam esta instituicdo?”. A professora da Turma A conseguiu desenvolver um
didlogo com os alunos, no qual eles puderam realmente pensar nos problemas por que
a escola estava passando e em que estes prejudicavam suas atividades. Isso pode ser

visto no fragmento de aula a seguir:

26p — VVocés falaram do que gostam na escola, do que agrada vocés na escola. Agora, eu
gueria saber de uma coisa: o que é que vocés ndo gostam na escola?

A%’ — Do vigia, Severino.

P — Na escola, o espaco fisico...

A - A quadra.

A — O espaco |3 atrads que ndo tem nenhuma seguranca.

A —N3ao tem barra, ndo tem tela.

P — O que é que acontece quando vocés estdo jogando 13?

A — A bola fica caindo.

26 p: professora
27 A: Aluno(a)
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No trecho transcrito, a professora da Turma A questionou os alunos sobre
aspectos negativos da escola ("O que é que vocés ndo gostam na escola?"). Ja a
professora da Turma B, como pode ser constatado no trecho a seguir, desde o inicio da
conversa com os alunos direcionou o olhar destes para os “pedidos” muito mais do
que para as reclamacgdes. Ela sempre dizia para os alunos pedirem o que achavam que

era a prioridade:

P — Eu conversei com vocés também que quem cuida da escola, quem deve valorizar a
escola sdo as pessoas que estdo dentro da escola. A gente sabe também que mesmo
que vocé deseje muito as vezes ndao tem condicdes de acontecer da forma que a gente
guer, porque tem que ver o tamanho do prédio, outras coisas que envolvem. Vamos
ver algumas coisas que vocés gostariam que tivesse aqui na escola e que ndo tem.

A professora da Turma B inicia a conversa dizendo que a responsabilidade pelo
bom andamento da escola é das "pessoas que estdo dentro da escola". Desse modo,
minimizou a responsabilidade da Diretora. Além disso, disse que "mesmo que vocé
deseje muito as vezes ndo tem condicdes de acontecer da forma que a gente quer".
Assim, também ressaltou as dificuldades para atendimento das necessidades. Por fim,
sugere que os alunos pensem em "algumas coisas que vocés gostariam que tivesse e
gue ndo tem" [na escola]. Ela ndo fez referéncia a problemas relativos ao que hd na
escola e que ndo funciona.

Apdés o momento acima, a docente perguntou aos alunos (um a um) quais as
sugestdoes pensadas e registrou as opinides no quadro. Os itens que apareceram
foram: piscina, hora de recreio, aula de futebol, quadra, biblioteca, informatica, aula
de danca. Em seguida, a professora faz um levantamento dos porqués de cada

sugestdo dada. Abaixo, podemos acompanhar um trecho da conversa:

P — Quem disse piscina foi Aline. Eu quero ouvir quais as suas razoes.

Alice — Porgue eu quero.

P — Quando a gente quer uma coisa é so porque a gente quer? Diga alguns motivos.
Alice — Pra fazer ginastica.

Outro aluno:

A — Pra fazer natacao.



Vale ressaltar que, apds a escuta das sugestdes e das justificativas para cada uma
delas, a professora ainda promoveu uma votacdo para eleger quais sugestdes seriam
as mais importantes para a turma. Assim, a professora indicou para os alunos que eles
deveriam pedir (reivindicar) coisas que ndo estavam disponiveis na escola. Apesar de
reconhecermos que qualquer pedido pode indicar uma insatisfacdo pela falta do que
se esta reivindicando, precisamos perceber que tal atitude difere da solicitacdo de que
os alunos falem sobre o que ndo esta funcionando bem na escola, as consequéncias
desse mau funcionamento. No caso da professora da Turma B, isso ndo foi objeto de
uma conversa mais explicita.

Essas distintas formas de conduzir as discussdes sobre a finalidade do texto
parecem explicar as diferencas t3o marcantes entre as cartas. E importante frisar que
tal aspecto da mediacdo docente influenciou mais a escrita das criancas do que as
reflexdes que foram realizadas sobre o género nas aulas da sequéncia.

Como foi dito anteriormente, a escrita do texto fez parte de uma sequéncia
didatica sobre cartas de reclamacdo. As analises das atividades em que as criancas
leram e analisaram outras cartas de reclamacdao mostraram que, nas duas turmas, as
caracteristicas desse género foram exploradas pelas docentes, em trés atividades.

As professoras realizaram de forma bastante semelhante essa exploracao.
Leram cartas de reclamacdo para as criangas, realizaram tarefas em pequenos grupos e
conversaram sobre as caracteristicas composicionais da carta (com atividades de
identificar os diferentes componentes das cartas, como o objeto-alvo de reclamacao,
justificativa apresentada, sugestdes, dentre outras) e as sociodiscursivas (finalidade do
género, possiveis interlocutores, etc.), realizaram conversas em grande grupo, nas
guais comentaram sobre a importancia de defenderem seus pontos de vista. Enfim, as
reflexdes que estavam previstas aconteceram, como pode ser visto nos fragmentos a

seguir:

Turma A (no final da atividade 4 - andlise em pequenos grupos de cartas de

reclamacédo)

P — Todas as cartas elas eram de reclamagdo. A maioria tinha um motivo, né?
A —S6 uma que ndo teve.
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P — (...) Mas vocés perceberam que toda carta de reclamagdo a pessoa reclama, né?
Fez uma reclamacdo e coloca os motivos da reclamacdo. (...) Vocés colocaram para
mim que a sala sé funciona dois ventiladores na sala. Entdo, por que vocés estdo
reclamando dos ventiladores?

Al - Porque a ventilacdo é pouca.

A2 — Porque botaram errado.

A3 — Porque faz calor.

A4 — O calor é insuportavel.

P — Entdo, tem que dizer, colocar qual era a reclamacdo, colocar o motivo da
reclamacdo, dizer o porqué dessa reclamacao.

Turma B (durante a atividade 3 - andlise coletiva de uma carta de reclamacdo que trata

sobre buracos na pista de uma bairro)

P — Todo mundo entendeu o conteludo da carta, o que é que ela estd falando?

(Os alunos fazem sinal de que “sim”)

P — Tem sentido? E necessario?

Alunos — E.

P — Tanto tem sentido, é necessario ser feito, porque colocou os motivos, dizendo
como é que os buracos foram feitos, o que é que pode acontecer se o prefeito ndo
tomar providéncias, ele reconhece que outras vezes ele ja foi atendido, mas ndo
resolveu o problema, certo? Entdo, quando a gente vai fazer uma carta de reclamacgao
a gente tem que ter argumentos, que é isso? Mostrar a necessidade para ser atendido
ou os motivos pelos quais vocés estdo reclamando, ta certo?

Os extratos dos trechos de aula mostram que as professoras ressaltaram para
as criangas que as cartas de reclamagdo destinam-se a pessoas que sdo responsaveis
por prejuizos causados a outros e que as cartas de reclamacdo sdo escritas para
reclamar sobre tais prejuizos e pedir solucdo para os problemas. Ainda assim, os textos
das duas turmas diferiram muito. Hipotetizamos, entao, que tal variagao foi
decorréncia das discussdes iniciais sobre a finalidade do texto e da conducdo da
atividade no dia da producdo da carta.

A professora da Turma A iniciou a atividade relembrando algumas cartas de

reclamacdo analisadas e os problemas denunciados:

P — N6s conhecemos varios tipos de cartas, né? Vimos que existe a carta de amor, que
é aquela carta que a gente expressa o sentimento da gente por alguém, vimos a carta
de reclamacdo, quando alguém ndo esta satisfeito com algum produto, com alguma
coisa e reclama.

A —Que é o que a gente vai fazer.



P — Vimos também uma reclamacdo dos moradores de um municipio.
Alunos — Camaragibe.

P — Onde os moradores estavam reclamando de qué?

Alunos — Dos buracos.

P — Por que estava prejudicando?

A — Porque atolava os carros.

Ja a professora da Turma B, retomou a lista de sugestdes elencadas no primeiro
dia da sequéncia. Ou seja, mais uma vez direcionou o olhar das criancas para a escrita
de possiveis melhorias para a escola, mesmo depois de passarem trés dias refletindo
sobre o género carta de reclamacdo e constatando a importancia de se delimitar os

problemas e apontar os motivos da reclamacdo. No trecho abaixo, trouxemos uma

parte dessa retomada feita pela docente:

P - Ontem nds anotamos as reivindicacdes de vocés. Tinham varias, né? Ficaram em 4,
né? Vamos ver agora se vamos falar de todos esses assuntos, se vamos priorizar um ou
dois. O que é que vocés acham? Ontem deixamos esses quatro, tinham outros, mas
deixamos esses quatro: horario para o recreio, quadra, biblioteca e aula de
informatica. Vai ser um ou vai ser todos?

(Boa parte dos alunos fala quadra. Outros dizem aula de informatica).

P — O que eu posso sugerir a vocés é sobre esse aqui (o hordrio para o recreio).

A — Se tiver quadra, vai ter hora de recreio.

O que nos parece claro é que a conversa travada na primeira atividade da
sequéncia, assim como na retomada feita no dia da producdo (momentos em que o
contexto de producdo foi informado) influenciaram muito mais a escrita dos textos do
gque os momentos de reflexdo sobre o género, no caso da Turma B. Vimos que as
criancas dessa turma representaram a situacdo de escrita partindo do que acharam
que a professora queria que elas escrevessem. Embora tivessem visto e talvez
compreendido como se caracterizava uma carta de reclamagdo, no momento da
adocdo do modelo textual optaram por seguir o que a professora direcionava (carta de
reivindicac¢do).

Assim, estavam em jogo suas representacbes sobre a situacdo de producao,
assim como a posicdo social que ocupavam dentro da atividade (alunos que buscavam

atender a solicitacdo de sua professora).
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Consideracgoes finais

Fica evidente, a partir dos dados da pesquisa, a influéncia do contexto imediato da
situacdo de producdo dos textos. Nos dois casos, os textos escritos atendiam, sob o
ponto de vista das criancas e das docentes, as necessidades explicitadas durante o
planejamento do texto (reclamar quanto aos problemas identificados na escola, no
caso da Turma A; sugerir melhorias na escola, no caso da Turma B).

Concluimos, com base nas discussdes e nos textos produzidos, que a professora
da Turma B direcionou os alunos para a escrita de outro género (carta de
reinvindicacdo) aproximado do que tinha sido previamente definido (carta de
reclamacdo). Tal mudanca ndo parece ter sido a intencdo da professora, pois nas
atividades de reflexdo sobre o género ela refletiu sobre cartas de reclamacao.

Embora possamos reconhecer que os dois géneros podem ser apropriados a
situacdo, com diferencas quanto aos efeitos provocados, é preciso problematizar a
pratica docente, salientando que a professora tinha a intencdo de que os alunos
aprendessem a escrever carta de reclamacdo. Tal objetivo didatico, porém, pode ter
ficado comprometido, pois as criancas adotaram outro género para a escrita. A
professora também ndo percebeu as mudancas ocorridas.

N3o se pode dizer, com base nos dados apresentados, que as criancas nao
soubessem ou ndo tenham aprendido a fazer cartas de reclamacao, pois a conducao as
levou a outro género, que foi adequado a finalidade proposta. Tal reflexdo é
importante também porque evidencia a necessidade de andlise do contexto de
producdo para as atividades de avaliacdo dos textos. No caso da Turma B, ndo se
podiam avaliar os textos apenas com base nos pardmetros que identificavam
formalmente as cartas de reclamacao.

Isso nos leva, portanto, a levantar duas questes: 1) a necessidade de o
professor conhecer bem o género solicitado e ter bem definida qual é a proposta de
producdo; 2) a necessidade de o professor planejar a conducdo da atividade de escrita,
buscando esclarecer da melhor forma o que ele quer (definicdo do género, da
finalidade da escrita, possiveis interlocutores, etc.) e mediando a situa¢do, de modo a
ajudar os estudantes a utilizarem as estratégias discursivas mais apropriadas a

situagao.



Referéncias
BAKTHIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. 2.ed. S3ao Paulo: Hucitec, 1997.

BRONCKART, J. P. Atividade de linguagem, textos e discursos: por um interacionismo
sociodiscursivo. Trad. Anna Raquel Machado e Péricles Cunha. Sdo Paulo: EDUC, 2003.

LEAL, T. F., BRANDAO, A. C. P., SANTANA, J.S. e FERREIRA, V.V. O ensino da producio
de textos em documentos curriculares de redes publicas brasileiras. In: Ensino de
lingua portuguesa na educagdo bdsica: reflexdes sobre o curriculo. 1 ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2014, v.1, p. 51-68.

LEAL, T. F. e MORAIS, A. G. A argumentacdio em textos escritos: a crian¢a e a escola.
Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

SILVA, Leila Nascimento. A paragrafacdo em cartas de reclamagdo escritas por
criancgas. 2007. Dissertacdo (Pds-Graduacdo em Educacgdo) - Universidade Federal de
Pernambuco.

SCHNEUWLY, B. Le language écrit chez I’enfant — La production des textes informatifs
ET argumentatifs. Neuchatel: Delachaux et Niestlé, 1988, p. 29 a 44.

SCHNEUWLY, Bernard e DOLZ, Joaquim;. Géneros orais e escritos na escola. Tradugdo e
organizacdo de Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro. Campinas — SP: Mercado de Letras,
2004.

SILVA, L. N. da e LEAL, T. F. Caracterizando o género carta de reclamacao. In: Anais do
162 COLE, UNICAMP, Campinas, 2007.

VYGOTSKY, L.S. Pensamento e linguagem. Lisboa: Antidoto, 1979.
WILSON, V. Cartas de reclamag¢do: um género de discurso expressivo. In: Anais do V

Congresso Nacional de Linguistica e Filologia. Cadernos do CNLF, Série V, no 01, Rio de
Janeiro, 2001.

143






/

CAPTULO 7

MEDIACAO DOCENTE EM PRODUGAO COLETIVA DE TEXTOS: AFINAL, QUEM SAO 0S
AUTORES?

Vinicius Varella Ferreira
Telma Ferraz Leal

1. Introducao: objeto e metodologia da pesquisa

Neste capitulo, objetivamos refletir sobre a mediacdo docente em situacdes de
producdo coletiva de textos, com foco na reflexdo sobre a construcdo do sujeito-autor.
Tematizamos, sobretudo, como professoras e estudantes de duas turmas constituem-
se como autores no contexto escolar de escrita em grande grupo.

Os dados foram coletados por meio de observacdo de duas aulas de cada
professora do 5° ano do ensino fundamental de uma escola municipal do Recife e de
entrevistas clinicas com alunos e professoras. Nas quatro aulas foram realizadas
atividades de producao coletiva de textos. A producdo da primeira aula da Professora 1
(doravante P1) tinha como objetivo a escrita de uma noticia relatando um evento da
escola em que a culminancia foi uma gincana. Na segunda aula da P1, os alunos
deveriam produzir uma propaganda de uma sanddlia. A primeira aula da professora 2
(doravante P2) culminou na escrita de uma lista de recomendagdes sobre como
preservar o meio ambiente. Na segunda aula, a proposta foi a elaboracdo de uma
resenha sobre um filme assistido pela turma.

As aulas foram videogravadas. Em cada aula foram utilizadas trés cameras:
duas fixas na frente da sala, dispostas de forma diagonal de frente para os alunos, e

uma movel, nas maos do pesquisador. Os relatdrios das aulas foram elaborados com
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base nas anotacGes do pesquisador, nas transcricdes das gravacdes e nas imagens das
maquinas filmadoras. As atividades de cada aula foram organizadas em episddios,
entendidos como conjuntos de acdes delimitados a partir de uma narrativa principal,
havendo um foco especifico que articula as acées. A aula 1 da P1 foi organizada em 22
episddios (2h7min) e a aula 2, em 18 episddios (1h13min); a aula 1 da P2 foi
organizada em 21 episddios (39min) e a aula 2, em 16 episddios (1h9min).

Foram realizadas também entrevistas semiestruturadas?® com as 2 professoras
e 13 entrevistas clinicas?® com 11 alunos (cinco alunos da turma A e seis alunos da
turma B) e, também, com as 2 professores. Para a realiza¢do das entrevistas clinicas, os
estudantes eram convidados, individualmente, para uma "conversa" em uma sala
disponibilizada pela direcdo da escola. Em cada aula, eram selecionados alunos que
tinham feito muitas intervencdes durante a aula e alunos que nao tinham feito
intervencdes. O pesquisador apresentou para esses alunos, a filmagem de trechos das
aulas, com base nos quais questionou os aprendizes sobre os comportamentos, as
atitudes e as ideias neles expressos. As perguntas haviam sido elaboradas apds uma
analise prévia das cenas, o que permitiu definir os trechos que serviriam como ponto
de partida para as perguntas. Foram usadas duas cAmeras para registrar as entrevistas
(uma de frente para o aluno e uma de lado, sendo que esta ultima registrava o trecho

da aula que estava sendo mostrado).

2. Base tedrica: autoria na produgao coletiva de textos

A discussdo sobre autoria ndo é nova e ocupa pesquisadores de diferentes vertentes

tedricas. Flower e Hayes (1980), por exemplo, defendem a ideia de que a funcdo-autor

sO existe no contato com o outro, ou seja, quando a voz do autor é reconhecida ou

28 Na entrevista semiestruturada o entrevistador leva propostas de perguntas para iniciar e nortear a
entrevista, mas existe a liberdade de serem feitas outras perguntas e aprimorar as que ja existem.
Todavia, de acordo com Gil (1999, p. 120) “o entrevistador permite ao entrevistado falar livremente
sobre o assunto, mas, quando este se desvia do tema original, esforgca-se para a sua retomada”.

2% segundo Piaget (1973), o entrevistador faz uma pergunta ao sujeito e deixa que ele fale livremente.
Todavia, o primeiro pode fazer questionamentos novos a partir do que serd respondido pelo
entrevistado, visto que uma pergunta sempre condiciona algumas respostas e elimina outras. A
entrevista sera conduzida de modo a problematizar as respostas do sujeito, colocando-o em confronto
com dados das cenas assistidas, de modo a explorar ao maximo os seus argumentos sobre o trabalho
desenvolvido (FERREIRA, 2013).



estranhada pelo outro (interlocutor). Souza (2006, p.17) completa tal pensamento ao
afirmar que é “preciso conhecer ou reconhecer o sujeito que escreve, mesmo antes da
leitura”.

Foucault (2010, p.26) assim defende a nogdo de autor:

(...) ndo entendido, é claro, como o individuo falante que pronunciou
ou escreveu um texto, mas o autor como principio de agrupamento
do discurso, como unidade e origem de suas significacdes, como foco
de sua coeréncia.

Para Foucault, qguem escreve o texto é escritor, tomado no sentido fisico do
termo, enquanto que o autor estd repleto de tracos sdcio-histéricos, referentes ao
modo como os diversos discursos sao vistos e considerados na sociedade ao longo dos
tempos. Nessa acepcao, o sujeito autor é visto como produtor-enunciador do discurso.
Foucault defende ainda que todo discurso é resultado de outros ja enunciados,
restando ao autor a ilusdo discursiva de que é a fonte do que é dito.

Diferentemente de Foucault, Orlandi (2007a), por meio da Andlise de Discurso,
defende a tese de que todo texto tem um autor, mesmo que este autor ndo seja
especificado claramente.

A autora aponta que a interpretacdo é uma imposicdo, onde o sujeito se
encontra na necessidade de dar sentido aquilo que produz: seu discurso (oral ou
escrito).

Sendo assim, Orlandi nos apresenta os estudos sobre autoria em uma
perspectiva discursiva. A autora ndo se opde totalmente as ideias de Foucault, mas
afirma estender as mesmas, pois acredita que para Foucault a nog¢do de autor estd
para as situacGes enunciativas especiais, enquanto que para ela a nocdo de autoria
estd voltada para a “funcdo enunciativa do sujeito, distinta da de enunciador e de
locutor” (ORLANDI, 2007a, p.69).

Dessa feita, Orlandi (2007b, p.75-76), por meio da Andlise de Discurso, também

defende a noc¢ao de funcdo-autor do sujeito e afirma que:

(..) E do autor que se exige: coeréncia, respeito as normas
estabelecidas, explicitacdo, clareza, conhecimento das regras
textuais, originalidade, relevancia e, entre outras coisas, unidade, nao
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contradicdo, progressdo e duracdo de seu discurso, ou melhor, de
seu texto.

Mesmo advindo de perspectivas tedricas distintas, os estudiosos citados
defendem a dimensdo histérica dessa funcdo. Ampliando tal discussao, reforcarmos,
com base em Bakhtin (2000), que o autor, constituido historicamente, é dotado de
instrumentos culturais que definem o seu dizer, em relagdo tanto ao conteldo, quanto
a forma. A partir dos pressupostos bakhtinianos, buscamos, neste capitulo, mostrar
qgue a autoria, por ser socialmente determinada, constitui-se de diferentes maneiras,
em decorréncia das diferentes praticas de linguagem existentes na sociedade. Desse

modo, a seguir, a perspectiva bakhtiniana sera o foco de nossa reflexao.

2.1. Concepg¢ao de autor e autoria na perspectiva bakhtiniana

Na obra de Bakhtin (2000), o tema da autoria é tratado de modo difuso, mas profundo.
Nocdes como enunciado, estilo e responsividade constituem a sua concepg¢do de
autoria. Quando trata da completude do enunciado, ele alerta que o autor elenca
aquilo que precisa ou que foi escolhido para ser dito naquele momento.

De acordo com Bakhtin (2000), o autor e o interlocutor ocupam “dois mundos
diferentes”, porém o autor é reconhecido pelo lugar que ocupa e onde apenas ele
pode estar naquele momento, ou seja, “neste lugar, neste instante preciso, num
conjunto de dadas circunstancias — todos os outros se situam fora de mim” (idem, p.
43). Todavia, é necessario que o autor se coloque no lugar do outro (seu interlocutor)
para que possa melhor entender seu mundo e, assim, produzir. Desse modo, ele

afirma:

Devo identificar-me com o outro e ver o mundo através de seu
sistema de valores, tal como ele o vé; devo colocar-me em seu lugar,
e depois, de volta ao meu lugar, completar seu horizonte com tudo o
qgue se descobre do lugar que ocupo fora dele. (BAKHTIN, 2000, p.
45).

Assim, a atividade estética comeca quando, apds nos termos colocado no lugar

do outro, voltamos ao nosso lugar, ao nosso préprio “eu”, “quando damos forma e



acabamento ao material recolhido mediante nossa identificacdo com o outro”
(BAKHTIN, 2000, p. 46). Dessa forma, o autor realiza alteragdes no texto com base na
visdo que estabelece do interlocutor. Tal principio é corroborado por Schneuwly
(1988), o qual afirma que a escrita ocorre a partir de uma base de orientagdo,
constituida por representacdes acerca da situacdo de interacdo construidas pelo autor.
Essa base de orientacdo é modificavel durante a situacao de escrita, na medida em que
o contexto de producdo pode ser ressignificado pelo produtor do texto.

Assim, em uma situacdo de producdo individual de texto, o autor constréi
representacdes e durante o processo pode modificd-las em decorréncia das
transformacodes internas que ocorrem quando reflete sobre o texto e sobre o contexto
de escrita. Tais representacdes também podem ser alteradas como consequéncia de
mudancas de inten¢des que podem acontecer durante o momento de escrita. Na
producdo coletiva, tais mudancas na base de orientacdo podem ocorrer em
consequéncia das negociacdes resultantes dos confrontos entre diferentes modos de
representar o contexto de interacdo e entre diferentes intuitos dos interlocutores.

Ao tratar do autor individual de um texto, Bakhtin (2000, p. 204) diz:

O autor ocupa uma posicdo responsavel no acontecimento
existencial; ele lida com componentes deste acontecimento, e por
isso também sua obra é um componente do acontecimento.

Nessa perspectiva, o autor é responsavel pelo seu dizer, produzindo uma visdo
sobre o outro com o qual dialoga. E, desse modo, agregador dos sentidos textuais,

sendo assim:

A utilizagdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma ou
doutra esfera da atividade humana. O enunciado reflete as condicdes
especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas, ndo sé por
seu contelido (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela selecdo
operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseoldgicos e
gramaticais —, mas também, e sobretudo, por sua construcao
composicional. Estes trés elementos (conteldo tematico, estilo e
construcdo composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do
enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma
esfera de comunicacdo. (BAKHTIN, 2000, p. 279).
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O enunciado, portanto, € uma unidade de comunicacdo verbal, caracterizada
pela agao responsiva ativa do individuo. No entanto, a pessoa, ao produzir respostas
em situacdes Unicas, adota os géneros discursivos existentes na sociedade, os quais
sdo ferramentas culturais para a producdo de enunciados. Segundo Bakhtin (2000, p.
283):

O enunciado — oral e escrito, primdrio e secunddrio, em qualquer
esfera da comunicacdo verbal — é individual, e por isso pode refletir a
individualidade de quem fala (ou escreve).

Nessa direcdo, o estilo podera refletir a individualidade do autor ao produzir

seus discursos, sejam estes orais ou escritos. Bakhtin (2000, p. 284) segue afirmando,

sobre a questdo do estilo, que:

O estilo é indissociavelmente vinculado a unidades temadticas
determinadas e, o que é particularmente importante, a unidades
composicionais: tipo de estruturacdo e de conclusao de um todo, tipo
de relacdo entre o locutor e os outros parceiros da comunicacao
verbal (relacdo com o ouvinte, ou com o leitor, com o interlocutor,
com o discurso do outro, etc.). O estilo entra como elemento na
unidade de género de um enunciado.

O estilo na autoria é visto a partir das inter-rela¢cdes apresentadas pelo autor no
momento da producdo de seus discursos, ou seja, por meio das relagdes com o mundo
que o cerca, o lugar de onde fala/escreve, os seus interlocutores e as suas intengdes no

dizer/escrever. Bakhtin (2000, p. 286), desta forma, afirma que:

Quando ha estilo, ha género. Quando passamos o estilo de um
género para outro, ndo nos limitamos a modificar a ressonancia
deste estilo gracas a sua insercdo num género que nao lhe é préprio,
destruimos e renovamos o préprio género.

Apesar de afirmarmos que no texto ha marcas, elementos, representacdes que
caracterizam o estilo do autor, tais marcas sdo de algum modo também elementos da
esfera social onde o autor opera. Desse modo, pode-se dizer que sempre ha, entre
locutor e interlocutor, atitudes de responsividade.

Ao produzirem uma atitude responsiva ativa, os sujeitos concordam ou
discordam, de forma total ou parcial, com as ideias dos outros. A atitude responsiva

estd em elaboracdo constante durante todo o processo de producdo do texto. Para



Bakhtin (2000, p. 291):

A compreensdo responsiva nada mais é sendo a fase inicial e
preparatéria para uma resposta (seja qual for a forma de sua
realizacdo). O locutor postula esta compreensdo responsiva ativa: o
gue ele espera ndo é uma compreensao passiva que, por assim dizer,
apenas duplicaria seu pensamento no espirito do outro, o que espera
€ uma resposta, uma concordancia, uma adesao, uma objecdo, uma
execugao, etc.

7

Nesse sentido, todo locutor é sempre um respondente, pois ele ndo é o
primeiro a tratar sobre determinado tema nem a produzir texto de uma determinada
forma. Ao dizer que todo texto é resposta a outros textos, Bakhtin sinaliza para a ideia
de que a autoria se constréi no contato com outros textos, com base nos quais
aprendemos a tratar sobre determinados temas, a utilizar determinados recursos e a
combina-los.

Apesar de concebermos que hd um fluxo ininterrupto de enunciados, é possivel
também identificar rupturas e identidades nos textos produzidos. Para tratar de tal
aspecto, Bakhtin elege, como um dos fatores de delimitacdo de um enunciado, a
alternancia de sujeitos produtores de textos. Segundo ele (2000, p. 294), a alternancia

dos sujeitos

traca fronteiras estritas entre os enunciados das diversas esferas da
atividade e da existéncia humana, conforme as diferentes atribuicoes
da lingua e as condicdes e situacdes variadas da comunicacao.

Bakhtin (2000, p. 294) defende a ideia de que cada “locutor termina seu
enunciado para passar a palavra ao outro ou para dar lugar a compreensao responsiva
ativa do outro”. E completa seu pensamento mais adiante afirmando que, “nos limites
de um enunciado, o locutor (ou escritor) formula perguntas, responde-as, opde
objecdes que ele mesmo refuta, etc.” (p. 295).

Todas essas reflexdes sobre autoria remetem a ideia de que o sujeito-autor
insere-se em um processo continuo de comunica¢do, gerando respostas aos outros
textos com os quais lidou em sua trajetdria de vida e antecipando possiveis respostas,
construindo, assim, seu proprio estilo. No entanto, Bakhtin evidencia que todo texto

contém as marcas das esferas sociais em que textos do mesmo género circularam, o
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gue remete ao conceito de estilo do género. Nao hd, no entanto, reflexdes mais
diretas sobre como esses dois aspectos — estilo individual e estilo do género —
manifestam-se nos textos produzidos coletivamente. Ndo ha também, de modo mais
direto, reflexdes sobre como a autoria é construida nas diferentes esferas sociais.

Para contribuir com esse tema, buscamos analisar situacdes de producdo

coletiva de textos em uma esfera social especifica: a escola.

2.2. Autoria na produgdo coletiva de texto na escola

Baldini (2007) considera que a relacdo entre a autoria do aluno e o discurso
pedagdgico é problematica, visto que a escola supde uma homogeneizacdo dos alunos,
enquanto que estes, via de regra, compdem grupos heterogéneos. Essa busca de
homogeneizacdo a que se refere o autor supracitado pode ser um fator dificultador da

construgao de autoria na escola. Em relagdo a tal questdo, Baldini (2007, p.6) afirma:

Percebe-se que a autoria depende de condicdes de possibilidade que
sdo histdéricas e que estdo relacionadas as condi¢des de leitura numa
determinada conjuntura, e ndo o resultado desta ou daquela
pedagogia. Desse ponto de vista, falar em “ensino da autoria” torna-
se sem sentido, pois ndo se trata de uma funcdo que possa ser
“ensinada” ou “estimulada” ou “adquirida”, mas apenas possivel ou
nao (e sempre sob certas condicdes).

Segundo o autor, a construcdo de autoria na escola pode nado ser dependente
de uma ou outra metodologia de trabalho. No entanto, sendo ela dependente das
condicbes de possibilidade, como esta enfatizado acima, é necessario aprofundar os
estudos sobre os contextos escolares de producdo de textos. Na verdade, em lugar de
discutir se a autoria pode ou ndo ser ensinada, é mais apropriado refletir sobre em que
condicOes escolares ela ocorre e quais as implicacdes de tais condicdes.

Na tentativa de iniciar as reflexdes sobre como ocorrem o ensino de producdo
de texto na escola e a construcdo de autoria, recorremos a pesquisa de Girdo (2011),
que buscou analisar o papel do professor e suas mediacdes no momento de producao
coletiva de texto em turmas de Educacdo Infantil. Levantamos uma breve discussao

sobre essa pesquisa, apenas focando a categoria "autoria" e apropriando-nos de



algumas pistas deixadas pela pesquisadora, que nos levam a refletir sobre a construcao
da autoria no momento de producao coletiva de texto.

Na pesquisa de Girdo, foram feitas observacdes de duas turmas de Educacdo
Infantil da rede municipal de Recife, em trés aulas nas quais as professoras
desenvolviam a pratica de producdo coletiva de texto. A autora salientou que a
professora A chamou a atencdo dos alunos a respeito da autoria do texto que estavam
produzindo: convite. Ela buscou refletir com as criangas sobre o que é o género
“convite” e o motivo de se escolher tal género em algumas situacdes. Buscou também
estimular a participacdo das criancas, afirmando que ela n3o seria a Unica autora.
Realizou, assim, uma discussdo sobre autoria, assumindo que autor do texto é aquele
que "participa" dando sugestoes.

A professora B também enfatizou a discussdo sobre autoria na producdo de
uma receita. A docente destacou que, mesmo nao sendo a primeira vez que os alunos
estavam desenvolvendo a estratégia de producdo coletiva, os mesmos ndo se

reconheciam como autores do texto produzido, como pode ser ilustrado a seguir:

[...] P - Ficou 6tima! Agora o que é que a gente coloca aqui embaixo pra saber quem foi
que fez esse texto?

Carla - Dona Galinha.

P - Ndo. Quem foi que fez esse texto aqui?

Geane - A mulher.

Maiara- A tia Cyntia.

Stefany - A gente.

P - Ndo fomos nds que fizemos ele agora? Nao fomos nds todos juntos?

Criangas - Foi.

P - Entdo, a gente vai ter que colocar aqui embaixo pra poder as pessoas, quando
lerem, saberem que foi a gente. [...] (GIRAO, 2011, p. 101-102).

Esse trecho mostra que a professora fazia intervencGes para mostrar as
criangas que elas eram autoras do texto, mas elas tinham dificuldades de se
reconhecerem como exercendo tal fungdo. Girdo (2011, p. 102) nos revela algumas
possiveis conclusdes acerca do fato de as criangas ndo terem se reconhecido como

autores:

Essa falta de clareza revelada pelas criancas em relacdo a autoria
pode estar relacionada a prdpria situacao de recontar um texto que
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foi, na verdade, produzido por outra pessoa. Outra possivel
justificativa para isso é a auséncia de um trabalho mais direcionado
da professora no sentido de delimitar melhor para as criancas essa
situacdo de producdo, refletindo com elas acerca da autoria, da
finalidade e dos destinatarios desde o comando para a atividade.

Apesar de a professora explicitar nas aulas que as criangas eram autoras do
texto, nem sempre interagia com elas de modo claro em relagdo a tal papel. Poucas
vezes a docente combinava com as criancas as decisdes sobre a escrita do texto,
sobretudo em relacdo ao "modo de dizer" (coesdo, concordancia verbal, estrutura da

frase, tempo dos verbos). Nesse sentido, Girdo (2011, p.129) afirma que:

(...) pelo fato de [a professora] estar mediando a atividade, as
discussdes que provoca, as questdes que langa para as criangas,
enfim, todas as suas intervenc¢des direcionam de uma forma ou de
outra o processo de producado textual.

Assim, a autora sinaliza que a producdo coletiva tem autoria marcada por
sujeitos com diferentes status e que exercem diferentes papéis na situacdo (professor
/ alunos). O professor mediador, para essa autora, assume também a autoria do texto.
Além disso, com base nessa pesquisa, outras questdes a serem investigadas podem ser
levantadas, como as que dizem respeito aos critérios adotados pelas criancas para se
considerarem autoras em uma producdo coletiva ou mesmo sobre quais tipos de
decisdes na construcdo textual sdo mais determinantes para que o individuo seja

considerado autor de um texto coletivo.

3. Construgao da autoria na produgdo coletiva de textos na escola: reflexées sobre os

dados coletados

As anadlises dos dados da pesquisa desenvolvida por Girdo (2011) evidenciaram que a
construcdo de autoria na escola é um tema que requer ainda muitas investigacoes,
dada a complexidade do processo de producdo de textos em uma esfera que tem por
objetivo central promover a aprendizagem dos estudantes e, portanto, ensinar, mas,
ao mesmo tempo, inserir os alunos em praticas sociais diversificadas e auténticas. A

multiplicidade de finalidades no momento da leitura e da escrita, que se configura



como um processo de desdobramento do género (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004), precisa
ser compreendida para que possamos entender melhor as proprias situacoes didaticas.

Diferentemente de outras situacdes de producdo de textos, na escola os
estudantes escrevem para os professores — para que eles possam avaliar suas
capacidades e intervir, auxiliando-os a aprenderem mais — e, ao mesmo tempo, para os
colegas — com os quais interagem e para 0s quais necessitam construir imagens
positivas — e, ainda, para outros destinatdrios definidos pelos professores. A
construcdo de representacdes sobre o destinatario do texto é, portanto, dificultada
por tal multiplicidade. Além disso, nas situacdes de producdo coletiva, tipo de
atividade didatica recorrente em muitas praticas escolares, os participantes da
situacdo sdo autores dos textos e sdo destinatarios dos enunciados produzidos pelos
proprios colegas no momento da producdo. Resta, entdo, uma pergunta ja anunciada:
Quem sdo os autores dos textos em producdo coletiva na escola? Como essas pessoas

se constituem como autoras?

3.1 Quem sao os autores dos textos produzidos coletivamente?

Nas situacées de producao coletiva na escola, o professor é autor do texto? As criancas
gue ndo apresentam sugestdes durante a escrita sdo autoras?

Em relacdo as duas questées acima, fizemos perguntas as professoras e as
criancas acerca de quem seriam os autores dos textos que tinham sido produzidos nas
aulas.

Perguntamos a Professora 1 sobre seu papel na producao coletiva de texto. Ela

afirmou que assumia diferentes papéis nesse tipo de situacao:

Professora 1: Olhe, primeiro, coautora, porque na medida do... que o menino td
escrevendo, a gente estd atentando, né? A gente td escrevendo junto com eles. Nos
somos coautores... de dar também ideias principalmente... se é um texto coletivo. A
gente vai tentando chegar num ponto comum, nesse ponto eu jd t6 mediando. E autora
também, porque eu té escrevendo junto com eles, eu t6 dando as minhas ideias. Eu
acho que sou os trés (sorri novamente).

Quando a Professora 1 se reconheceu como coautora, ela afirmou que poderia

"dar também ideias". Assim, enfatizou a geracdo de contelido como uma dimensdo da
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atividade importante para o reconhecimento da autoria. Nesse mesmo trecho, ela
afirmou que seu papel também seria de “atentar” para o que o aluno diz enquanto ela

registra no texto. Vejamos o episddio 10, da aula 13°:

P1: Vamos ld! Com quem aconteceu?

AS: Com os alunos da Escola Municipal Mauricio de Nassau.

P1: Os alunos... pardgrafo, né? Entdo... (comeg¢a a escrever no quadro o que os alunos
acabaram de falar. A professora pronuncia o que escreve em voz alta e os alunos a
acompanham falando junto).

A1: Participaram de um projeto...

A2: Participaram de uma gincana...

P1: Quem vem primeiro a gincana ou o projeto?

AS: Projeto!!

Podemos observar que a professora estimulava os estudantes a gerar o
conteudo do texto e a organizar tal conteido em uma sequéncia textual. Ela mediava a
situacdo, esperando a decisdo deles acerca de como o texto seria escrito. Ao se
reconhecer como mediadora, a professora disse que “vai tentando chegar num ponto
comum” junto com os alunos. Nesse caso, referiu-se as negociacées que mediou
durante as interagdes.

Ao se classificar como autora, a Professora 1 reconheceu que, além de registrar
as sugestdes dos alunos no texto, ela também sugeria ideias para a producdo do texto
coletivo. Vejamos um trecho do episddio 8, da aula 2, em que a professora apresentou

a sua ideia para aprovacdo (ou ndo) dos alunos:

A1: Havaiana, o melhor para o seu pé!
P1: Havaiana... e se fosse Do Pé? A marca Do Pé?
Ad: Eu ia falar isso (referindo-se ao slogan que o A1 disse).

Como a professora queria uma marca nova para a sandalia e os alunos nao
estavam conseguindo atender a esse comando de producdo, ela decidiu apresentar
uma ideia para receber aprovacdo (ou ndo) dos alunos. Vale destacar que os alunos
optaram por nado usar a ideia da professora, porém foi instituido pela mesma que a

marca escolhida deveria rimar com o slogan “o melhor para o seu pé”, apresentado

30 Nos trechos de transcrigdes das aulas, os alunos foram representados por Al, A2, A3 e assim por
diante, de acordo com a quantidade de alunos que participaram do episodio. Quando todos os alunos
falam de uma s6 vez usamos a representacao AS.



por um aluno e ja escolhido anteriormente pela turma.
Quando foi feita a Professora 2 a mesma pergunta sobre se reconhecer como
autora e qual papel ela desempenhava durante a producdo coletiva de texto,

obtivemos como resposta:

Professora 2: Na primeira eu ndo fui autora. Eu completei alguns raciocinios deles.
Posso ter sido coautora, mas autora era preciso que eu tivesse feito sozinha. Na
segunda, eu acho que eu ndo participei de quase nada, eu ndo dei ideia nenhuma. Saiu
tudo da cabeca deles. Fui mediadora... s6 fui copiando as ideias (referindo-se ao
registro que fazia no texto). As mudan¢as que aconteceram foram por eles proprios.
Um dizia “professora, acho que tem que completar com mais isso”... “eu néGo concordo,
ndo, acho que tem que completar com mais isso”... ai eu ia escrevendo de acordo.

A segunda docente diferenciava o papel de autor e o de coautor. No caso, ela
seria autora apenas se tivesse produzido sozinha. No entanto, embora tenha, na aula
1, monopolizado a fala em muitos momentos, feito corre¢cdes e acrescentado
palavras/expressoes as ideias dos alunos e também modificado algumas sugestdes dos
estudantes no momento do registro escrito, ainda parecia ndo ter muita convic¢ao
acerca da possibilidade de ter sido coautora. Percebemos isso pelo uso da expressao
“posso ter sido”.

A Professora 2 seguiu afirmando que na Aula 2 foi apenas mediadora, devido ao
fato de sé ter registrado as ideias dos alunos no quadro. Também mostrou sua
mediacdo quando relatou que eram os préprios alunos que sugeriam as mudancas e as
negociacoes. Realmente isso ocorreu na Aula 2 com o género resenha. A interacdo foi
constante; as negocia¢bes, que nao foram frequentes na Aula 1, tiveram um grande
fluxo na Aula 2. Inclusive, em varios momentos eram os préprios alunos quem
propunham as votacdes das ideias que deveriam ser inseridas no texto. Dessa feita,
avaliamos que, na Aula 1, a professora impds mais o que deveria ser dito no texto e até
o modo como deveria ser dito, estimulando pouca negociacdo. Mas, na Aula 2, sua
postura foi diferente e ela exerceu sua funcdo de mediadora. No entanto, pode-se
qguestionar se, de fato, ela ndo realizou acbes que caracterizassem um processo de
coautoria.

Os dados registrados das duas professoras evidenciaram que elas tinham

clareza de que interferiam no processo de construcdo do texto, pois precisavam
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mediar, estimulando os alunos a pensar sobre o que estava sendo escrito. No entanto,
apenas a Professora 1 considerava que isso a tornava coautora do texto.

Por meio das observacbes foi possivel constatar que as professoras faziam
intervencdes ao longo das producdes que deixavam marcas de autoria. Pelo papel
privilegiado que desempenhavam junto ao grupo, mediavam as situagdes de tal forma
gue seus pontos de vista eram inseridos nos textos. Tal fendbmeno ocorria porque elas,
muitas vezes, apresentavam explicitamente as sugestées e tinham o reconhecimento
do grupo no sentido de que eram mais experientes e tinham certo poder sobre o
restante dos participantes. As marcas de autoria também podiam ser identificadas em
decorréncia de que, na distribuicdo dos tempos de fala, eram privilegiados os
estudantes com os quais as docentes tinham maior afinidade quanto ao que
consideravam relevante na situacdo. Eram privilegiados os estudantes cujas sugestdes
se aproximavam de seus préprios modos de pensar. Tais alunos eram reconhecidos
também pelo grupo-classe como os que apresentavam sugestdes "mais coerentes". Tal
fendbmeno tinha consequéncias sobre o que elas achavam acerca de todos os alunos
serem ou nao autores dos textos.

Vimos que, embora durante as producdes as professoras incentivassem os
alunos a apresentarem sugestdes, nem todos conseguiam tal feito. Junto aos alunos,
as professoras afirmavam que o texto era de autoria coletiva; logo, era de todos que
estavam na situacdo de producdo. Nesse sentido, todos eram autores. Talvez tal
postura acontecesse em decorréncia das convencbes impostas pelas regras de
producdo de texto coletivo na escola, segundo as quais a autoria, necessariamente,
seria coletiva, de toda a turma. Entretanto, durante as entrevistas clinicas, ambas as
professoras afirmaram que nem todos os alunos "participaram" das producdes e,
assim, nem todos seriam autores.

Na verdade, faltava um aprofundamento acerca do que se considerava autoria
em um texto coletivo, por ndo haver, por parte das docentes, reflexdo mais
consistente dos diferentes modos de participacdo em uma situacdo desse tipo,
considerando-se as especificidades do contexto de producdo da escola. A imensa
complexidade dos processos de interacdo nesse contexto requer, na realidade, uma
analise mais aprofundada dos processos de interacdo que ocorrem nessa esfera, tema

sobre o qual trataremos no préximo toépico.



3.2 Construindo a autoria na produgao coletiva na escola

Refazendo as analises das interacdes que ocorreram durante as aulas, podemos
afirmar que as professoras: i) selecionavam as ideias (conteldos) expostas pelos
alunos; ii) consultavam as criancgas para decidir o que seria dito, mas a distribuicdo da
escuta atenta ndo era igualitdria; algumas criangas eram ouvidas com mais atengao
gue outras e os alunos "considerados fortes" tinham mais direito a fala; iii) alguns
alunos, mesmo tendo ideias pertinentes, eram timidos e preferiam nao falar; iv) a falta
de conhecimento do género e do assunto da producado dificultou a participacdo e as
sugestdes de alguns alunos e v) nem sempre era possivel o professor ouvir as
sugestdes de todos os alunos.

Na tentativa de entender um pouco mais sobre a impossibilidade de o texto
coletivo contemplar todas as sugestdes dadas pelos alunos, tomamos a citacdo abaixo,

que faz alusdo aos direitos do autor e do locutor sobre a palavra:

N3do se pode deixar a palavra para o locutor apenas. O autor (o
locutor) tem seus direitos imprescritiveis sobre a palavra, mas
também o ouvinte tem seus direitos, e todos aqueles cujas vozes
soam na palavra tém seus direitos (ndo existe palavra que nao seja
de alguém). (BAKHTIN, 2000, p. 350).

Esse trecho de Bakhtin ressalta os “direitos imprescritiveis sobre a palavra”, dos
locutores e dos ouvintes. No caso especifico da producdo coletiva, as professoras e os
estudantes eram, ao mesmo tempo, autores e interlocutores uns dos outros.
Tratando-se de uma producgdo coletiva, a negociacdo permanente era necessaria, de
modo que os direitos de uns sobre a palavra esbarravam nos direitos de outros
autores.

As professoras, embora muitas vezes nao impedissem que os alunos dessem
suas sugestOes, precisavam coordenar o que de fato deveria ser contemplado no
texto, considerando o destinatdrio e o género textual que estavam produzindo. Além
de haver sugestdes incompativeis em alguns momentos, havia, também, a ac¢do da
professora de tentar "ensinar" os alunos a produzir textos "adequados" aos géneros

propostos, que atendessem as convengdes ou mesmo aos propositos da escrita.
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Por outro lado, nem sempre todas as criancas estavam dispostas a expor suas
opinides sobre os textos ou se sentiam seguras o suficiente para fazer suas propostas
de insergdo ou alteragao no material escrito. Um bom exemplo foi a Aula 1, na qual a
Professora 2 solicitava um aluno de cada vez dizer a sua recomendacdo sobre
preservacdao do meio ambiente. Apesar de a docente ter adotado tal estratégia, nem
todos contribuiram com explicitacdo de conteido novo. Alguns estudantes que
falaram ndo tiveram a sua ideia contemplada no texto e outros explicitaram a mesma
sugestdo de um aluno que ja havia falado.

Quando perguntamos a Professora 1 sobre a possibilidade de que todos os

alunos participassem inserindo alguma ideia no texto, ela respondeu:

Professora 1: Ndo! Ndo é possivel. NGo é possivel. SGo muitos, nGo tem condicbes de
vocé contemplar todas as ideias, é dificil. Entdo, como disse a vocé... tem que puxar a
coeréncia, o fio da meada por esses alunos que tém mais coeréncia pra poder a gente
dar um norte ao trabalho. Porque se a gente for, realmente... todos os alunos... pegar
as ideias de todos os alunos, fica dificil, muito dificil. Vocé ndo consegue.

A Professora 1 afirma que ndo é possivel contemplar a ideia de todos na
producdo coletiva e justifica sua resposta pela quantidade de intervencdes que
ocorriam ao mesmo tempo e pela afirmagdo de que nem todas as propostas eram
pertinentes. Vale destacar o critério que ela usava para fazer a selecdo das sugestoes
gque comporiam o texto coletivo: o privilégio das ideias e falas dos alunos que se
destacavam pela coeréncia de suas contribuicdes. Nesse caso, esses alunos eram os
gue davam, como dito pela Professora 1, o “norte” para o texto. Ja a Professora 2 deu

uma resposta um pouco diferente:

Professora 2: Hd a possibilidade de ouvir todos, ndo obrigando. Tem gente que ndo
gosta de falar e ndo adianta. Mas as vezes a gente tem que controlar mais, sendo vira
baderna.

A Professora 2, diferentemente da Professora 1, afirmou que era possivel ouvir
todos os alunos e contemplar todas as sugestdes, porém aquela disse que nem todos
os alunos "contribuiam com sugestdes pertinentes ou mesmo nao participam de

nenhum modo". Vé-se, assim, que ela assumia, em alguns momentos, que sé



participavam os que falavam em aula, dando sugestdes.

Observamos que, dentre os que apresentaram sugestdes nas duas aulas, nem
todos tiveram suas ideias contempladas. Quando a Professora 2 se referiu a ter que
controlar, estava se referindo a interacdo entre os alunos, o que interferia nas decisdes
sobre o que seria inserido ou ndo no texto.

Na entrevista da Professora 1, questionamos se todos os alunos seriam autores
do texto coletivo uma vez que, segundo ela, nem todas as propostas dos alunos eram

contempladas. Vejamos a resposta dela:

Professora 1: Nem todos! A maioria.

Entrevistador: A que vocé atribui a ndo autoria de alguns alunos?

Professora 1: A timidez, d questdo de... ds vezes até a gente ndo ouve no meio de tanta
gente falando, né? Como eu disse a vocé, nem todos a gente consegue (se referindo a
ndo conseguir ouvir todos os alunos). Muitos sGo timidos. Por mais que vocé chame
alguns, eles ficam calados... entdo, na grande maioria eles querem falar, mas os outros
ndo deixam, ndo permitem. S6 querem falar. E como eles falam muito, aqueles...
principalmente aqueles que se destacam mais na sala, eles ndo deixam os outros falar,
ndo permitem, ndo ddo oportunidade.

As duas professoras se referiram aos alunos que ndo queriam falar,
principalmente, segundo elas, por causa da timidez. Contudo, pode-se levantar a
hipdtese de que ndo era apenas a timidez que dificultava esse tipo de participacdo. A
Professora 1 relatou que, muitas vezes, os préprios alunos ndo davam oportunidade
para que os colegas se expressassem. E preciso frisar, no entanto, que nas observagdes
foi possivel constatar que as proprias docentes estimulavam ou valorizavam mais a
participacdo de alguns estudantes e ndo de outros. O tipo de participacdo que garantia
maior destaque e, portanto, maior reconhecimento da "autoria", era aquele relativo as
contribuicGes quanto aos contelddos que tivessem sido aceitos pela professora e pelo
grupo.

Os alunos davam contribuicdes sobre varios aspectos, mas concentravam suas
sugestdes mais no contelddo e na sequéncia textual. As sugestdes sobre os aspectos
gramaticais ndo eram muito comuns. Na dimensdo "conteudo", as sugestdes remetiam
tanto a insercdo de novas ideias quanto as disputas sobre propostas diferentes ou
mesmo a sutilezas marcadas pela escolha do vocabuldrio. Esse dado é importante,

porque, segundo Bakhtin (2000, p. 312-313), “selecionamos as palavras segundo as
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especificidades de um género” e “a utilizacdo da palavra na comunicacao verbal ativa é
sempre marcada pela individualidade e pelo contexto”. Assim, tais tipos de
contribuicGes evidenciavam o engajamento das criancas na atividade e atencdo as
especificidades das situacdes de producao.

Por outro lado, salientamos que nem sempre a decisdo se dava com base
apenas na pertinéncia da proposta do aluno. Foi possivel constatar que ela também
dependia da adequacdo aos objetivos da professora. Vejamos um exemplo na Aula 1

da Professora 2, episédio 20:

A3: Ndo jogar lixo nas matas para os animais pensar que... nGo pensarem que é
comida.

P2: Ndo jogar lixos nos mares!

A3: Nas matas!

P2: Nas matas?

A2: E muito dificil eles pensarem que é comida... (Neste momento a professora olha
para o A2 e faz gesto de concorddncia com o que estd sendo dito por este aluno.)

A6: Ndo é meio dificil, ndo, “A2”.

P2: Talvez as matas sejam um dos locais que... sabe por qué... (é interrompida pelo A3,
que tenta fazer valer sua ideia)...

Nesse momento o A3 leva a m3do na boca como se estivesse organizando seu
pensamento para escolher os argumentos certos para que sua ideia fosse aceita e, em

seguida, diz:

A3: Mas saco também ndo voa assim (faz movimento com a mdo para indicar o saco
voando)?

A2: Mas ele... ele... eu acho que... (o aluno faz cara de quem discorda do A3).

A7: Como assim, professora? Ndo tem pessoas que entram no zooldgico, pega os
saquinhos e... (é interrompido pela professoral).

P2: Olha, eu confesso que nunca ouvi falar em polui¢céo nas florestas.

A2: (concordando com a professora) Eu também, porque eu acho que os animais
terrestres pensam mais do que os mamiferos.

A3 + A7 (percebendo que ndo adiantard discutir, pois a ideia da professora é poluigdo
na dgua): Melhor na dgua, entdo!

AS: Jd tem!

A sugestdo do A3 era pertinente, visto que existe poluicdo nas matas/florestas
por meio de lixos, queimadas, o que implica dizer que a ideia do aluno poderia ter sido

aceita. No entanto, o objetivo da professora era falar sobre a poluicdo presente,



principalmente, em locais de dgua — rios, mares, lagos, oceanos. Sendo assim, a
sugestdo dada pelo A3 foi refutada pela Professora 2, que teve o auxilio da contra-
argumentacdo do A2.

O A7 tentou justificar a resposta do A3, acreditando que era possivel que
houvesse a poluicdo decorrente dos saquinhos pldsticos. Todavia, ndo retomou a
discussdo do argumento inicial sobre a poluicdo das matas. O A7 defendeu a proposta
de insercdo da informacdo relativa a poluicdo causada pelo saquinho dividindo seu
olhar entre o A2 e a professora, na tentativa de convencé-los de que a sua sugestdao
era boa. Durante a intervencdo do A2, o A3 prestou atencdo por entender que o aceite
da ideia do aluno A7 poderia ajudar na defesa de sua prdpria proposta. Quando a
professora afirmou que nunca tinha ouvido falar em poluicdo das florestas, o A7 olhou
para trds, para o A3, e sorriu, entendendo que ndo adiantaria argumentar mais e, logo
em seguida, admitiu que o melhor era o que a professora e o A2 estavam defendendo.
Assim, o A3 e o A7 falaram juntos aceitando os argumentos dos outros. O A3 sorriu,
mas balancou a cabeca negativamente, aceitando a proposta dos outros por ndo ter
mais argumentos, ou por entender que ndo seria aceita a sua ideia, por melhor que ela

tivesse sido. Vejamos o trecho da entrevista clinica do aluno A3 sobre esse trecho.

Entrevistador: Fale um pouco sobre o que vocé percebeu neste trecho:

A3: O “A2” estava discordando de mim e o “A6” estava concordando da minha ideia.
Pronto (justificando sua ideia)... aqui é a estrada, do outro lado tem matas, ai joga um
negdcio de sacola, ai o vento leva pro lado de Id, ai o bicho pensa que é comida e come.
Al quando abre a barriga (se referindo ao animal ter morrido) ta cheio de negdcio (saco
pldstico). (...) O “A7” estava tentando me ajudar. Ele tava falando de jogar saquinho no
zooldgico, mas no zooldgico também néo tem matas, os bichos que tem Id?
Entrevistador: Se a professora aceitasse a ideia do “A7”, vocé acha que ela aceitaria a
sua?

A3: Sim, porque a dele é tipo igual a minha. (...) Ela ndo aceitou. Ndo deixou ele
terminar de falar. Ai o “A6” concordou com ela (referindo-se a professora).
Entrevistador: No final deste trecho (episodio 20 mostrado ao aluno), o que aconteceu
com sua ideia?

A3: Deixei pra ld.

Entrevistador: Por qué?

A3: Porque ela (referindo-se a professora) disse que ndo tinha esse jeito de jogar lixo
nas matas, ai eu peguei e falei nos mares. (...) Porque ela ndo ia aceitar, ndo, preferi
desistir. O “A7” fez assim (balanca a cabeca negativamente)... “ta errado”. Ai eu peguei
e falei. A gente... eu acho que a gente falou na mesma hora.
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O extrato mostra que, mesmo a ideia sendo pertinente e o aluno apresentando
justificativa adequada, ndo houve aceitacdo pela professora. O A3 ndo conseguiu
inserir sua sugestdo, uma vez que nao atendeu ao planejamento textual da professora.
Ja 0 A2 percebeu qual era a proposta da professora, resolveu concordar com a mesma
e discordar do A3. Ndo havia coeréncia na justificativa do A2, quando ele disse “porque
eu acho que os animais terrestres pensam mais do que os mamiferos”. Todavia, a
preocupacdo do A2 era apenas concordar com a professora para garantir sua autoria

no texto coletivo. Vejamos quais foram as impressdes do A7 sobre o mesmo trecho:

Entrevistador: A ideia do “A3”, sobre a poluicGo nas matas estava correta? Fale um
pouco sobre o que vocé percebeu neste trecho.

A7: Eu acho que ele (se referindo ao A3) td certo, porque alguns animais podem
estarem... mais ou menos assim... querer pegar algumas... confundir o alimento e
morrerem. A professora nGo concordou com ele (A3). Mas, a ideia dele era a mesma:
“ndo jogar lixo nas matas”. Eu concordo com ele. (...) O “A2” discordou dele (discordou
do A3). O “A6” concordou com o que o A3 disse. (...) Quando as pessoas comem
pipoca... sacos pldsticos... pegam a pipoca do saco e tiram e jogam assim mais ou
menos... o vento leva, pode cair em algum lugar que algum bicho pode querer comer e
morrer entalado. (...) Eu tava tentando ajudar o meu colega (ajudar o A3).
Entrevistador: A professora aceitou sua ideia? E a ideia do “A3” foi aceita? Por qué?
A7: Ndo aceitou, ndo. Eu olhei pra ele (se referindo ao A3) e sacudi a cabeca (faz gesto
negativo com a cabega) porque eu vi que o “A2” e a professora ndo concordou, entdo
eu fiz... “num tem nem como concordar com nds dois”... ai eu fiz (balanga novamente a
cabeca negativamente)... balancei a cabeca e ai ele repetiu o que eu falei: “nos mares”.
Entrevistador: Por que vocé ndo argumentou mais com a professora e com o “A2” para
fazer valer a sua ideia?

A7: Porque ndo ia dar certo, nGo. O “A2” repete muito... ele é guerreiro... é tipo uma
pessoa guerreira que corre atrds pra conseguir a ideia dele no texto.

A percepgao do A7 foi idéntica a do A3 sobre nao adiantar continuar
argumentando, uma vez que a Professora 2 ndo aceitaria quaisquer ideias referentes a
poluicdo nas matas. Houve cumplicidade entre os dois (A3 e A7), tanto no momento da
defesa da sugestdo quanto no de desistir da mesma. A7, em relacdo a tal episddio, fez
referéncia ao reconhecimento da habilidade argumentativa do A2, usando a expressao
“ele é guerreiro”, de tal modo que identificava o A2 como um autor em potencial em
todas as producdes coletivas.

Além do objetivo das professoras sobre o que deveria ser escrito no texto, a

outra sugestdo aceita pelas docentes no reconhecimento da autoria do aluno estava



relacionada a estrutura, organizacdo e sequéncia do texto, de acordo com o género
escolhido para a producéo.

A Professora 1, antes de iniciar a atividade de producdo, apresentava em forma
de cartazes os aspectos composicionais do género que seria a base da producdo do
texto coletivo. A Professora 2, também, logo nos primeiros episddios, dava
informacdes sobre o género e o tema antes de iniciar a producao.

Atendendo as expectativas da professora, na turma A, no episédio 11 da Aula 1,

uma crianca fez intervencdes relativas a adequacdo do texto ao género proposto:

A4: Tia! Acho melhor a senhora botar ou reciclagem ou... sustentabilidade (os alunos
voltam a discutir e a falar todos ao mesmo tempo).

P1: Téd bom! Mas, por que vocé acha isso?

A4: Porque pra mim ndo combinou.

P1: Por que vocé acha que ndo combinou?

A1: Porque td muito grande.

P1: Té muito grande o titulo? Entdo a gente pode resumir esse titulo?

A preocupagao, nesse trecho do episddio 11, foi com a estrutura do género.
Logo no inicio da aula a professora havia discutido com os alunos dizendo que na
noticia s6 deveriam entrar informacdes relevantes e que esse género traz informacoes
de modo resumido sobre algum fato importante que aconteceu. O A4 entendeu que o
titulo estava muito grande, fugindo da estrutura do género noticia discutido
inicialmente. Vale apontar que o A1l ajuda o colega na justificativa de sua reclamacao e
a professora, em seguida, levanta a discussdo para que a turma decida. Destacamos
gue a ideia do A4 foi aceita pela turma que acabou resumindo o titulo com o que o A4
sugeriu.

Outras criangas, ao apresentarem suas contribuicdes, atendiam as finalidades
do texto quando mostravam conhecimentos sobre o género solicitado. Na mesma
turma citada acima (turma A), na Aula 2, temos um exemplo sobre o conhecimento

prévio do género que os alunos possuem, no episédio 4, sobre o género propaganda:

A3: A senhora sabia que langcaram agora a nova sanddlia Havaiana? Ela é
superconfortdavel e tem de vdrias cores e ilustracbes. Compre! Vocé ndo vai se
arrepender! (a aluna fala esse texto como se estivesse fazendo um comercial).
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P1: Nossa! Como ela td afiada, td vendo? (Os alunos aplaudem a A3). Td vendo como
ela té afiada?

A A3 surpreendeu a professora e a turma ao apresentar a propaganda pronta
da sandalia, que era o tema da aula. Inclusive, usou o modo imperativo para se
expressar “Compre!”, tipica desse género, além de qualificar muito bem o objeto da
propaganda. A proposta apresentada pela A3 ndo foi usada totalmente no texto, pois,
por se tratar de uma producdo coletiva, a professora precisaria dar voz a outros
alunos. Todavia, além de algumas informacdes aparecerem no texto final, a
propaganda produzida pela A3 foi aceita pela professora como modelo a ser produzido
pela turma. Desse modo, sua participacao foi reconhecida por ela ter proposto o que
deveria ser dito e por ter sugerido o modo como deveria ser construido o texto.

Na Aula 2 da turma B, outra crianca mostrou ter conhecimentos sobre o género

solicitado:

P2: “A1”, como a gente pode comegar a resenha?
A1l: Akeella é uma menina de 11 anos ...

P2: Entdo, a gente pode dizer: “O filme fala...”
Al: ... sobre uma menina...

A2: Sobre uma adolescente...

A3: (discordando do colega A4) Pré-adolescente!
P2: (Fala enquanto escreve) O filme fala sobre...
Al: ... uma menina...

A3: (Mantendo sua opinido sobre a fase em que Akeella se encontrava)... pré-
adolescente.

P2: ... uma menina...

A Professora 2 solicitou que os alunos iniciassem a resenha sobre o filme que
tinham assistido, baseado em fatos reais. O Al iniciou o texto afirmando que se tratava
de uma menina, mas o A2 e o A3 discordaram e disseram, respectivamente, que se
tratava de uma adolescente e uma pré-adolescente. Todavia, o A2 manteve sua
sugestdo, conseguindo que sua contribuicdo fosse aceita quando a Professora 2
confirmou que a personagem do filme era uma menina e registrou essa proposta no
texto. Nesse trecho, o Al teve a preocupacdo em manter a veracidade dos fatos, ja
gue essa era uma das caracteristicas do género resenha, principalmente por estarem

relatando um filme baseado em fatos reais. Manter o foco no tema foi importante



para a sua ideia ser aceita.

Vejamos outro exemplo ainda na Aula 2 da turma B:

P2: Depois, o que foi que aconteceu?

A2: Ela sofreu racismo.

P2: Diga, “A3”. (Apontando para um aluno no fundo da sala)

A3: Ela... ela... primeiro o treinador perguntou se ela tinha se inscrevido, ai ele deu um
papelzinho a ela. Ai a amiga dela ficou conversando com ela no meio da rua e ela disse:
“Ndo, ndo, eu ndo quero ser isso ndo”. Al ela pegou e jogou o papel. Ai a amiga disse:
“Se eu tivesse a facilidade que vocé tem com as letras eu seria copiloto”... “oxe, quero
ndo!”. Ela pegou e jogou o papel fora.

P2: Isso! Alguém quer completar?

O que estava em jogo nesse momento da aula era a sequéncia do texto. O A2
sugeriu uma ideia que, além de ndo fazer parte daquele momento da histéria, ndo era
uma informacdo relevante para constar da resenha. Assim, o A3 aproveitou a
oportunidade que lhe foi dada para apresentar sua sugestdo, que logo foi aceita pela

professora.

CONSIDERAGOES FINAIS

Com base nos dados analisados nesta pesquisa, podemos concluir que:

» as professoras promoviam situacbes produtivas de producdo de textos,
mediando as discussoes e estimulando o grupo-classe a dar sugestées durante
as aulas;

» embora houvesse estimulo a que muitas criancas participassem das discussoes,
as docentes privilegiavam mais umas criangas que outras; esse privilégio estava
diretamente relacionado a criangas que eram reconhecidas por ja terem
certas(os) habilidades/conhecimentos consolidadas(os);

» alguns alunos afirmaram que certos colegas ndo "participavam" da atividade
porque "sua fala era tomada pela fala daqueles que sempre contribuiam e que,
via de regra, eram ouvidos pela professora"; tal constatacdo evidencia a
necessidade de aprofundamento de discussdes sobre as intera¢des na sala de

aula e os processos de exclusdo que nesse espago ocorrem;
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» a pouca participacdo de alguns alunos decorreu também: da timidez, que
dificultava as intervencdes desses alunos; da falta de conhecimento do género
e do tema da producdo por parte dos alunos; e da "representacdo desses
alunos" de que suas ideias ndo seriam aceitas pelas professoras;

» as principais causas de as sugestdes dos alunos serem aceitas pelas professoras
foram: i) coeréncia entre a sugestdo dada e o tema proposto; ii) pertinéncia da
sugestdo aos objetivos da professora; iii) pertinéncia da sugestdo quanto as
caracteristicas do género proposto; iv) "representacdes da professora" acerca

de quais estudantes tém maior capacidade de dar sugestdes coerentes.

Foi possivel concluir, portanto, que a pratica de producdo coletiva motiva as
criancas a se constituirem como autoras, mas é necessdrio refletir mais sobre os
modos de mediacdo, buscando uma intervencao que inclua mais criangas no processo
de criacdo. Além dessa conclusdo, outra reflexdao importante foi possivel. As evidéncias
mostraram que existem diferentes tipos de participacdo nas situacdes de producdo

coletiva de textos:

» apresentacdo de sugestGes aceitas e registradas no texto;

» apresentacdo de sugestdes ndo aceitas e, portanto, ndo registradas no texto;

» intervencGes orais aceitas como modelos para exemplificar a ideia ou o género
em producdo, ou seja, que serviam como ponto de partida para decisdes acerca
do que seria dito e de como seria dito;

» intervencGes orais de alunos concordando ou discordando das ideias dos
colegas ou mesmo da proépria professora;

» reacbes corporais e gestos que evidenciavam concorddncia com sugestdes
apresentadas ou discordancia, estimulando os colegas a defender ou ndo suas
propostas;

» participacdo nos momentos de votacdo, que ocorriam nos processos decisorios
no momento da producao.

Esses diferentes modos de participacdo decorrem da complexidade das
situacdes de producdo coletivas, que sdo repletas de pontos de vista convergentes e

divergentes, exigindo, em muitos momentos, negociacdo de sentidos a serem
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construidos nos textos.

Diferentes comportamentos foram observados nesses momentos de
negociacdo. No entanto, ndo parecia haver uma concepg¢do clara por parte das
docentes de que os alunos, ao reagirem corporalmente, estimulando seus colegas a
apresentar argumentos ou mesmo demonstrando insatisfacdo diante do que era dito,
ou ainda, ao votarem nos momentos das decisdes, estavam colaborando efetivamente
para a construgdo do texto.

As docentes, como foi exposto anteriormente, oscilavam quanto a considerar,
ou ndo, as crian¢as que ndo davam sugestdes como autoras dos textos, assim como
oscilavam também em se considerarem autoras.

Diferentemente, apesar de ndo terem sempre suas ideias inseridas nos textos,
todos os alunos entrevistados se consideraram autores, contrariando o que é

defendido por Souza (2008, p. 38), que afirma:

O autor é aquele que faz opgdes, posiciona-se no texto. Escolhe as
informacbes e faz a transcricdo de acordo com as compreensdes
construidas ao longo de suas experiéncias. E no meio dos discursos,
nas interagoes, que o sujeito pode constituir-se autor {(...).

Tal citacdo remete a processos de construcdo de autoria de um modo geral,
que caracterizaria um autor constituido. Nao é, portanto, um principio universal,
sobretudo quando se trata de processos de escrita em espacos em que 0s sujeitos
estdo aprendendo a serem autores.

Constatamos, com base nos dados analisados, que, em situacdes de producao
coletiva de textos, os alunos, mesmo quando ndo ddo sugestdes ao grupo,
desenvolvem conhecimentos sobre a escrita e se constituem como autores. Tais
aprendizagens podem ser favorecidas pela mediacdo de professores que, diante de
relacdes complexas e dindmicas, enfrentam, nem sempre com sucesso, o desafio de:
propor situacoes de escrita significativas para os estudantes; realizar intervencdes que
garantam a distribuicdo equilibrada do tempo entre os estudantes; mediar as
negociacoes entre os sujeitos da escrita; valorizar os diferentes tipos de participacdo e
estimular os estudantes a expor suas sugestdes e debaté-las; lidar com os sentimentos

e dificuldades das criancas, ajudando-as a supera-las.
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S30 muitos os desafios. E necessario, portanto, que nas acdes de formacdo
continuada, tais nuancas das interacdes em sala de aula se constituam como foco de
estudo e aprofundamento.

Os dados da pesquisa evidenciaram que as professoras investigadas realizavam
um ensino em que buscava preparar os estudantes para a escrita do texto; abordar
conhecimentos importantes sobre os temas e os géneros de textos; problematizar as
decisdbes a serem tomadas durante a escrita; proporcionar situacdes de discussao
favordveis a participacdo dos estudantes, dentre outras qualidades observadas. No
entanto, ndo conseguiam favorecer a participacdo dos alunos igualmente,
privilegiando aqueles que tinham mais facilidade para participar desse tipo de
situacdo. Também ndo tinham sensibilidade para valorizar os outros tipos de
contribuicdo presentes no contexto de producao.

Por fim, é importante salientar que este estudo problematizou o préprio
conceito de autoria, ao evidenciar que a especificidade do contexto de producdo pode
determinar diferentes modos de interagao e diferentes modos de conceber quem é
autor de um texto. O autor é aquele que é capaz de interagir dando sugestdes, mas
também pode ser aquele que participa de outras formas, influenciando os que
apresentam as sugestées ou mesmo votando sobre quais sdo as melhores opgdes para
a escrita do texto.

Podemos, assim, defender a ideia de que a concepcdo de autoria é
intrinsecamente relacionada as praticas sociais de producdo de textos. Ha diferentes
tipos de autores em diferentes espacos sociais de interlocu¢do. Ser autor em uma
situacdo escolar de aprendizagem ndo é o mesmo que ser autor individual de uma
obra literdria; ser autor em uma situacdo de criacdo de uma campanha publicitaria em
uma empresa, em um trabalho de equipe ndo é o mesmo que ser autor de um
trabalho académico a ser apresentado em um congresso. Enfim, podemos assumir
uma concepcdo de autoria relacionada a cada género textual, a cada tipo de pratica

social de interacdo por meio dos textos.
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CAPITULO

O ensino da produgao de textos no Ensino Fundamental: reflexdes sobre os
documentos curriculares brasileiros®!

Telma Ferraz Leal
Ana Carolina Perrusi Brand3o
Ana Paula de Holanda Cavalcanti

1. Introdugao

A partir da década de 1980, com o fim do regime militar no Brasil, o problema da
aprendizagem dos alunos das escolas publicas, principalmente no que se refere a
leitura e a escrita comeca a ser debatido. Questionamentos, discussdes, estudos e
pesquisas contribuiram substancialmente para mudancas significativas quanto a
concepcao de aprendizagem e de ensino, bem como para a ampliacdo e
implementacdo do conceito de alfabetizacdo, possibilitando, assim, o surgimento da
concepcao de alfabetizar na perspectiva do letramento.

Com essas transformacdes no processo de alfabetizacdo, o texto passou a ser
utilizado como objeto de ensino nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A partir
disso, o trabalho com a producao de textos tem sido tratado como eixo de ensino nas
escolas publicas brasileiras, sendo oficialmente sugerido pelos Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa, em 1997.

Tendo em vista que as Secretarias de Educacdo possuem autonomia para
elaborar e implementar nas escolas o seu préprio curriculo, e considerando, ainda, que
ha uma grande diversidade de teorias e concepcbes de aprendizagem e de praticas
educativas permeando as praticas escolares, discutimos, neste capitulo, sobre como o

ensino da produgdo de textos foi abordado em documentos curriculares oficiais de

31 Apoio: CNPg, FACEPE.
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estados e capitais brasileiros das diferentes regides do pais na primeira década do
século XXI.

Nessa direcdo, apresentaremos uma pesquisa em que analisamos 16
documentos curriculares. Uma primeira conclusdo desse estudo é a de que predomina,
nos documentos, a adocdo de uma perspectiva sociointeracionista de ensino da lingua,
seja por meio da explicitacdo dessa op¢ao, seja por meio da mobilizacdo de conceitos e
principios oriundos de textos produzidos por autores adeptos de tal abordagem. Para
melhor fundamentarmos as andlises a serem expostas, discutiremos brevemente essa

perspectiva no préximo tépico.

2. Sociointeracionismo: pressupostos fundamentais

Para tratar sobre sociointeracionismo, Vygotsky é um dos autores mais citados, tanto
em textos de pesquisadores sobre o tema quanto em materiais orientadores da pratica
do professor, tal como constatado nos documentos curriculares discutidos aqui. De
fato, o papel desse pesquisador para a drea da Psicologia Cognitiva e para a Educacao,
assim como para outras ciéncias, como a Linguistica, é especialmente importante. Um
aspecto crucial da teoria Vygotskyana é a centralidade da linguagem nos processos de

desenvolvimento e aprendizagem. Para ele,

o momento de maior significado no curso do desenvolvimento
intelectual, que da origem as formas puramente humanas de
inteligéncia pratica e abstrata, acontece quando a fala e a atividade
pratica, entdo duas linhas completamente independentes de
desenvolvimento, convergem (VYGOTSKY, 2007, p. 11-12).

Tal conclusdo resulta da ideia de que, no percurso do desenvolvimento, a
crianca realiza atividades ndo necessariamente mediadas pela fala, desenvolvendo
paralelamente a linguagem, a principio ndo verbal, culminando com a capacidade de
falar. Como foi dito, essas linhas de desenvolvimento em dado momento da histéria do
individuo se encontram, possibilitando capacidades mentais superiores, tipicamente
humanas.

Para Vygotsky, portanto, a linguagem verbal possibilita novas formas de

comportamento e novas capacidades intelectuais. Assim: "Antes de controlar o préprio



comportamento, a crianca comeca a controlar o ambiente com a ajuda da fala. Isso
produz novas relacdes com o ambiente, além de uma nova organizacdo do préprio
comportamento"”. (VYGOTSKY, 2007, p.12). Desse modo, a fala, no ambito desse
modelo explicativo do desenvolvimento, desempenha fungbes relativas tanto aos
modos de interacdo social quanto ao proprio desenvolvimento intelectual e

autocontrole. Nessa perspectiva:

A capacitagdo especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciar instrumentos auxiliares na solugao de tarefas
dificeis, a superar a acao impulsiva, a planejar uma solu¢do para um
problema antes de sua execucdo e a controlar seu préprio
comportamento. Signos e palavras constituem para as criangas,
primeiro e acima de tudo, um meio de contato social com outras
pessoas. As fungdes cognitivas e comunicativas da linguagem
tornam-se, entdo, a base de uma forma nova e superior de atividade
nas criangas, distinguindo-as dos animais. (VYGOTSKY, 2007, p. 17-
18).

A fala, portanto, assume centralidade, como ja foi dito, no percurso

desenvolvimental. E, é na interagdo social, por meio da linguagem, que ocorrem as

transformag&es cognitivas. Segundo Vygotsky (2007):

a) uma operacgdo que inicialmente representa uma atividade externa
é reconstruida e comega a ocorrer internamente {...).

7

b) Um processo interpessoal é transformado num processo
intrapessoal (...).

c) A transformagdo de um processo interpessoal num processo
intrapessoal é o resultado de uma longa série de eventos ocorridos
ao longo do desenvolvimento. (VYGOTSKY, 2007, p. 57-58).

Tais pressupostos justificam a grande énfase dada pelos pesquisadores adeptos
dessa abordagem tedrica as diferentes formas de interagao e ao papel da linguagem
na aprendizagem. Ao indicar que as func¢des superiores aparecem duas vezes,
inicialmente entre pessoas (processos interpsicolégicos) e posteriormente
internamente (processos intrapsicolégicos), o autor contrapde-se a uma teoria
segundo a qual o individuo adquiriria conhecimentos na sua relacdo direta com o

objeto do saber.
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Para Vygotsky (2007, p. 100), ocorre uma apropriacdo mediada pelas intera¢des
entre individuos, pois, "o aprendizado humano pressupde uma natureza social
especifica e um processo através do qual as criancas penetram na vida intelectual
daqueles que as cercam".

Em suma, nessa abordagem tedrica a aprendizagem antecede o
desenvolvimento, ou seja, é a necessidade de aprender gerada nas interacdes sociais
marcadas pela cultura que impulsiona o desenvolvimento. Dessa forma, segundo
Vygotsky (2007, p. 103), "o processo de desenvolvimento progride de forma mais lenta
e atras do processo de aprendizado: desta sequenciacdo resultam, entdo, as zonas de
desenvolvimento proximal".

O conceito de “zona de desenvolvimento proximal” evidencia, por sua vez, que
tanto o desenvolvimento quanto a aprendizagem sdo processos que demandam
vivéncias coletivas e que, quanto mais complexos, mais implicam atividade do sujeito.

A zona de desenvolvimento proximal, portanto, é:

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com
companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 2007, p. 97).

Para Vygotsky (2007, p. 94), no entanto, tais situacGes sdo vivenciadas em
diferentes espacos sociais, pois ele defende que "qualquer situacdo de aprendizado
com a qual a crianca se defronta na escola tem sempre uma histéria prévia".

Podemos, com base nessa breve sintese, conceber alguns conceitos e principios

fundamentais que caracterizariam a adesao a tal abordagem tedrica. Sao eles:

* 0 aprendizado antecede o desenvolvimento, de modo que n3o é necessario aguardar
dado estdgio de desenvolvimento para que se proponha determinada aprendizagem;
assim, ndao é necessario esperar um nivel de maturidade constituido para iniciar o

ensino da producdo de textos;

* a linguagem é fruto do desenvolvimento e da aprendizagem, mas é também meio

para o desenvolvimento e a aprendizagem; assim, através do ensino de producdo de



textos estimula-se o desenvolvimento de habilidades complexas que sdo mobilizadas

no proprio processo de elaboracdo de textos;

* o0 desenvolvimento e a aprendizagem ocorrem em processos de interacdo social, de
modo que 0s processos interpessoais tornam-se intrapessoais; assim, nas situacoes
coletivas de producdo de textos, as criancas se apropriam de estratégias,
conhecimentos e habilidades que serdo mobilizados nas situacdes em que terdo que,

individualmente, elaborar textos;

* a transformacdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal ocorre
durante um periodo de vivéncia do aprendiz, em que uma série de eventos ocorrem ao
longo do desenvolvimento; assim, a aprendizagem de producdo de textos ndo se da

em um curto periodo de tempo; é necessario favorecer situacdes variadas de

experiéncias de escrita de textos;

* antes de ser capaz de resolver determinado problema com autonomia, o individuo é
capaz de resolvé-lo em parceria, caracterizando a zona de desenvolvimento proximal;
assim, mesmo antes de a crianca ter dominio da escrita, é capaz de produzir textos

com auxilio de escritores mais experientes;

* as aprendizagens escolares ocorrem com base em aprendizagens ndo escolares, pois
as operacdes e os conceitos em funcionamento fora da escola sdo mobilizados em
situacbes de interacdo das quais as criancas participam; assim, as experiéncias
extraescolares com os textos que circulam socialmente sdo ponto de partida para a

escrita de textos na escola.

Como foi evidenciado até aqui, os pressupostos gerais vygotskyanos podem ser
ponto de partida para as reflexdes sobre o ensino da lingua na escola, pois a fala é ao
mesmo tempo objeto de aprendizagem e meio para aprender e desenvolver-se. A
producdo de textos escritos também se caracteriza, como a fala, tanto como um meio

para que as criancas aprendam e se desenvolvam, quanto um conteudo escolar
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multifacetado e extremamente complexo, que exige a participacdo do aprendiz em
diferentes eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento.

Segundo Hayes (1981), para tornar-se um produtor de textos autébnomo, o
individuo vivencia em torno de dez anos de esfor¢co mantido. Bereiter e Scardamalia
(1987), assim como Hayes (1981), também salientam o carater complexo das
atividades de producdo de textos escritos. No entanto, apontam algumas

peculiaridades dos processos. Segundo eles,

a escrita € um dominio (area de conhecimento) que possibilita o
estudo das relacdes entre as funcdes cognitivas faceis e dificeis. Por
um lado, é vista como dificil de adquirir e que é bem mais
desenvolvida em algumas pessoas. Por outro lado, é compartilhada
por membros normais da espécie. Pessoas com rudimentos do
letramento podem produzir textos (BEREITER; SCARDAMALIA, 1987,

p. 4).

Tal constatacdo é especialmente relevante para o debate sobre o ensino de
producdo de textos. Sem duvidas, como é dito pelos autores citados, muito
precocemente as criangas sao capacitadas a escrever textos coerentes para atender a
diferentes finalidades. No entanto, situacdes mais complexas de producdo de textos
sdo dificeis de ser enfrentadas, mesmo por pessoas com grande experiéncia de escrita.
Conhecimentos variados podem ser demandados nessas situacdes, tais como os
relativos aos temas em foco, as especificidades dos géneros solicitados ou mesmo os
relativos aos recursos linguisticos necessdrios para lidar com a situacdo. Além dos
conhecimentos, habilidades relativas a coordenacdo de acdes para a atividade de
producdo de textos também sdo muitas vezes pouco desenvolvidas entre individuos
pouco experientes.

As diferentes demandas emergentes nas variadas situacoes de escrita também

sdo salientadas por Bronkart (1999, p.71), para quem:

cada texto esta em relacdo de interdependéncia com as propriedades
do contexto em que é produzido; cada texto exibe um modo
determinado de organizacdo de seu conteudo referencial; cada texto
é composto de frases articuladas umas as outras de acordo com
regras de composicdo mais ou menos estritas; enfim, cada texto
apresenta mecanismos de textualizacdo e mecanismos enunciativos
destinados a Ihe assegurar coeréncia interna.



Enfim, o que se pode deduzir das reflexdes de autores sociointeracionistas é
gue a atividade de producao de textos escritos ocorre em variadas situagdes sociais,
exigindo do produtor diferentes conhecimentos, vivéncias e habilidades. Desse modo,
cabe a escola favorecer reflexdes sobre as praticas de linguagem e sobre os géneros
textuais e experiéncias de leitura e produgao de textos diversificadas.

Na pesquisa relatada neste capitulo, buscou-se investigar que tipos de
orientacdes relativas ao ensino de producao de textos estavam presentes em
documentos curriculares, dado que, como foi anunciado anteriormente, prevalecem
declaragbes e conceitos que situam tais documentos em uma perspectiva

sociointeracionista de ensino de lingua.

3. Analise de documentos curriculares brasileiros

Conforme foi dito anteriormente, foram analisados documentos curriculares de
Secretarias de Educag¢ao estaduais e municipais de capitais brasileiras. Para a obtengao
desses documentos foi enviada, em 2010, uma carta as Secretarias de Educacao,
solicitando que encaminhassem os documentos curriculares vigentes naquele ano. Foi
solicitado também apoio da UNDIME (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacao) e CONSED (Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo), que reforcaram
o pedido. Seguindo o que foi solicitado, as Secretarias de Educagdao encaminharam os
documentos por e-mail ou em versao impressa.

Em 2011, apds levantamento dos documentos recebidos, foi enviada nova carta
reforcando o pedido para as Secretarias que nao tinham feito o envio. Apds essa fase
de coleta, foi realizada a ultima etapa, que constou de uma busca, em 2011, nos
portais das Secretarias de Educac¢do dos estados/capitais que ainda ndo tinham feito o
envio das propostas curriculares. Desse modo, foram acrescidos alguns documentos
que tinham sido elaborados/reformulados em 2011, totalizando 26 documentos2.

Neste capitulo, apresentamos o resultado da anadlise de 16 propostas

curriculares, de 8 estados brasileiros. Foram utilizados dois critérios para essa sele¢do:

32 Foi também considerado um documento de Santa Catarina, que complementava a proposta curricular
de 2005.
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(1) existéncia de dois documentos do estado (da Secretaria Estadual e da capital); (2)
elaboragdo/reformulacdo dos documentos no periodo de 2000 a 2011.

O estudo exposto neste capitulo foi realizado com base na andlise de conteldo
de Bardin (2007), a partir da qual foram criadas 16 categorias de analise, acerca das
orientacdes apresentadas para o ensino de producdo de textos no Ensino
Fundamental. As categorias foram agrupadas em trés dimensbes da atividade de
escrita na producdo dos textos: dimensdo sociointerativa, dimensdo dos aspectos
composicionais e recursos linguisticos e dimensao do desenvolvimento de estratégias
de escrita.

No Quadro 01, abaixo, indicamos os documentos de oito Estados brasileiros

(Secretarias Estaduais e capitais), totalizando os 16 documentos analisados.

Quadro 01- Documentos curriculares analisados

Estado e Titulo Ano Elaboracéo / Autoria
Capital
Parana Ensino Fundamental de Nove Anos — 2010 Coordenagdo e Equipe Técnico-
OrientacGes Pedagdgicas para os Pedagdgica de Educagdo Infantil
Anos Iniciais. e Anos Iniciais.
Lingua Portuguesa: Angela Mari
Gusso
Curitiba Diretrizes Curriculares para a 2006 Equipes de profissionais
Educagdo Municipal de Curitiba. pedagdgicos e administrativos.
Volume 3 - Ensino Fundamental.
Santa Catarina | Proposta Curricular de Santa 2005 Grupo Multidisciplinar:
Catarina - educadores. Consultores:
Estudos Tematicos. professores das Universidades e
professores da rede estadual de
ensino.

Grupos de Trabalho: educadores,
especialistas, gestores e

Floriandpolis consultores.
Proposta Curricular Rede Municipal 2008 Departamento de Educagdo
de Ensino. Fundamental, educadores e

consultores.
Espirito Santo Curriculo Basico Escola Estadual. 2009 Comissdo Curricular - SEDU,

equipe de apoio, assessora
especial, consultoras,
especialistas, professores
referéncia, professores
colaboradores,
superintendéncias regionais de

Vitéria educagdo — técnicos.
Diretrizes Curriculares de Lingua 2004 Professores, assessoria:
Portuguesa. professores das universidades.
Minas Gerais OrientagGes para a organizagdo do 2004 CEALE - Centro de Alfabetizagdo,
Ciclo Inicial de Alfabetizagdo. Leitura e Escrita da Faculdade de
Educagdo - UFMG, e professoras
Caderno 1: Ciclo Inicial de alfabetizadoras.
Alfabetizagdo

Caderno 2: Alfabetizando
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Caderno 3: Preparando a escolae a
sala de aula
Caderno 4: Acompanhando e
avaliando
Caderno 5: Avaliagdo Diagnostica:
alfabetizagdo no ciclo inicial
Caderno 6: Planejamento da
alfabetizagdo
Belo Horizonte | Desafios da formacdo - Proposicdes 2010
curriculares — Ensino Fundamental —
Lingua Portuguesa.
Rio de Janeiro Diretrizes Curriculares — Ensino 2010
(Estado) Fundamental — Anos Iniciais.
Rio de Janeiro Orientacdes  Curriculares:  Areas 2010 Coordenagdo técnico-
(Capital) especificas pedagdgica, consultoria,
professores colaboradores.
Sdo Paulo Orientagdes curriculares do Estado 2008 Coordenacdo: Neide Nogueira,
(Estado) de Sdo Paulo: Lingua Portuguesa e Telma Weisz; Elaboracdo, Angela
Matematica —ciclo 1. Maria da Silva Fegueiredo e
Curriculo do Estado de Sdo Paulo: outros.
Linguagens, cédigos e suas 2010
tecnologias
OrientagGes Curriculares - 2007 Assessoria Pedagodgica
Proposicdo de Expectativas de (Coordenagdo Geral),
Aprendizagem para o Ensino elaboradores: especialistas,
Fundamental: ciclo I. colaboradores: equipes técnicas
das Coordenadorias de Educagdo
e professores do Ciclo | e de
Educacdo Infantil.
Sdo Paulo
(Capital)
Mato Grosso Orientagdes curriculares para a 2011 Secretaria de Educagdo
Educagdo Basica do Estado de Mato Parte 1
Grosso. (concepgdes
gerais)
Parte 2
Cuiaba (linguagem)
Escola Sard: Cuiaba nos ciclos de 2000
formagao.
Pernambuco Base Curricular Comum para as 2008 Professores assessores: equipe
Redes Publicas do Estado de de coordenagdo da elaboragdo,
Pernambuco: lingua portuguesa. professores especialistas das
redes publicas de ensino,
pareceristas, comissdo de revisdo
e atualizagdo.
Recife Proposta Pedagdgica da Rede 2004
Municipal de Ensino de Recife —
Construindo Competéncias.

Em todas as propostas curriculares analisadas, o ensino da producdo de textos

é enfatizado. Isto evidencia o abandono de antigas metodologias e concepc¢des
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praticadas nas escolas e veiculadas pelos livros didaticos, com base nas quais a
aprendizagem de producdo de textos seria decorrente simplesmente do dominio do
sistema de escrita, ortografia, conven¢des gramaticais e estruturas textuais.

Ha, também, nos documentos, o pressuposto de que a leitura e a producdo de
textos sdo eixos de ensino que precisam ser tratados de modo articulado, pois, via de
regra, sdo inseridas orientacdes em que as duas expressdes aparecem juntas "ler e
produzir textos", "ler e escrever”, como pode ser observado nos trechos a seguir,

extraidos dos documentos de Sao Paulo:

Ler e escrever ndo se resume a juntar letras, nem a decifrar cédigos:
a lingua ndo é um cdédigo — é um complexo sistema que representa
uma identidade cultural. E preciso saber ler e escrever para interagir
com essa cultura com autonomia, inclusive para modifica-la, do lugar
de quem enuncia e ndo apenas consome. (SAO PAULO - Estado, 2010,

p. 8).

Neste documento, entende-se que tanto a aquisi¢ao do sistema de
escrita como o dominio da linguagem escrita em seus diversos usos
sociais sdo aprendizagens simultdneas. A tarefa da escola é assegurar
a condicdo basica para o uso da lingua escrita, isto é, a apropriacdo
do sistema alfabético, que possibilita aos estudantes lerem e
escreverem com autonomia. Mas é também introduzi-los na cultura
escrita, isto é, criar as condi¢cdes para que possam conviver com as
diferentes  manifestacbes da escrita na sociedade e,
progressivamente, ampliar suas possibilidades de participacdo nas
praticas sociais que envolvem a leitura e a produgdo de textos. (SAO
PAULO - capital, 2007, p. 48).

Apesar desses pontos de encontro observados, ha diferencas entre as
propostas curriculares analisadas. No Quadro 02, estdo apresentadas as orientagdes
didaticas acerca das dimensdes sociointerativas envolvidas na atividade de escrita que
foram encontradas nas propostas. Como é possivel notar, ha diferencas entre os
documentos de estados e capitais, de modo que nem sempre as orientacdes

mencionadas aparecem nos dois documentos.



Quadro 02- Orientacdes didaticas sobre as dimensdes sociointerativas da atividade de
escrita nos documentos curriculares de estados e capitais

Secretarias Secretarias Total Percentual
Orientagdes didaticas Estaduais Municipais
presentes nos documentos (8 doc.) (8 doc.)
01 - E preciso diversificar os géneros discursivos a 07 05 12 75,00%
serem produzidos
02 - E preciso promover situacdes de escrita com 07 06 13 81,25%
finalidades claras e diversificadas
03 - E preciso promover reflexdes sobre a situacdo 04 05 09 56,25%
que gerou a escrita do texto
04 - E preciso promover reflexdes sobre o suporte 05 02 07 43,75%
textual onde o texto sera escrito
05 - E preciso promover reflexdes sobre os papéis 01 03 04 25,00%
assumidos na autoria dos textos
06 - E preciso promover reflexdes sobre os 08 07 15 93,75%
destinatarios provaveis dos textos

Com base no Quadro 02, vemos que as propostas estaduais tendem a
contemplar um maior numero de orientacdes em relacdao aos documentos das capitais.
Apesar disso, pode-se afirmar que ha mais aproximacdes do que distanciamentos
entre propostas no que se refere as orientacdes para o trabalho com producdo de
textos. Como é possivel constatar, as orientacées 01, 02 e 06 estdo entre as mais
citadas e se mostram presentes tanto nos documentos estaduais, quanto nas
propostas das capitais. Destaca-se a categoria 06 (E preciso promover reflexdes sobre
os destinatdrios provdveis dos textos), presente em 15 dos 16 documentos analisados
(93,75%).

Vale frisar que em uma perspectiva sociointeracionista, refletir sobre o
destinatario do texto na situacdo de producdo é, de fato, determinante para a
organizacdo do texto. Tal designacdo é o que torna possivel planejar e pensar o que
escrever, de que maneira escrever e para quem escrever, bem como “projetar” a
compreensao dessa mensagem pelo outro, algo que influencia a prépria construcdo do
texto.

A esse respeito, os estudos de Bakhtin (2003, p.271) contribuiram para a
adesdo ao principio de que “o ouvinte, ao perceber e compreender o significado
(linguistico) do discurso, ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posicao

responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o, aplica-o,
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prepara-se para usa-lo, etc..”. Nesse processo, Leal (2003, p. 54) salienta que no

processo de escrita

uma pergunta fundamental emerge: para que se escreve? Uma das
respostas possiveis é: para ser lido e compreendido. Reconhecemos,
de antemado, que os alunos, quando produzem os seus textos, em
gualquer momento de sua vida escolar, esperam uma resposta ao
gue produziram.

Voltando ao Quadro 02, vemos que a orientacdo 01, que trata da diversificacdo
dos géneros discursivos a serem produzidos, estava presente em 12 das 16 propostas
(75%). Ou seja, apenas 25% dos documentos ndo indicam a necessidade de variagdo
dos géneros na escola.

Ainda sobre essa orientacdo, algumas propostas sugerem a necessidade de
diversificar os géneros a serem escritos, citando alguns exemplos, mas deixando que o
professor ou a escola definam que géneros serdo abordados. Outros documentos,
porém, apontam os géneros que devem ser ensinados em cada ano de escolaridade,
como é o caso do documento do municipio de Sdo Paulo (2007 p.36), que a apresenta

aos professores o seguinte quadro:

Géneros selecionados em cada ano do Ciclo | em atividades
Esfera de permanentes ou ocasionais
circulagdo 10 20 30 4° ] 50
. Regras de jogo, . , |Roteiro, mapa
Receda, lsta, Bihete, carta/ Regras de jogo,
Cotidiana carta bilhete, ista, e-mail. receita. |9¢ localizagdo, | oo hal
carta ) regras de jogo )
— Verbete de
/e /
g Verbele de | Verbete de encidopédia | Verbete de enci-
curiosidades, | Verbetle de enci- | curiosidades, B
. . i . ) virtual, antigo clopédia, verbete
E Escolar verbete de clopédia nfantil, | artigo de divul-
- Lo p ) i o de divuigacio |de enckiopédia
o enciclopédia | diagrama Gagdo cienti- .
@ clentifica para | virtual
@ Infantil fica
g | crnancas
Manchete,
§ Jomalistica Mav‘\chcta Noticla, legenda. | entrevista, Notida, repor- | Repostagem,
" notica ) tagem entrevista
B reportagem
Conlto tradi- :
= cional, conto Conlo de re- Fabula, lenda, Lenda, mito, Fabula, conto tra-
peticio, conto conto tradiclo-
Literana (prosa) |acumulativo, N Meratura in- dicional, Iteratura
acumulabivo, nal, Iteratura
literatura - fanti infanto-juvenil
literatura infantil infanto-juvenil
infantil
Cantiga, Poema para Poema narra-
" trava-lingua, criangas, parlen- | tivo, cantiga Poema, can. .
Literéria (verso) adivinha, da, trava-lingua, |tradicional, ¢oes Cordel, cancio
trova ‘adwmha. trova cangdo

Fonte: S3o Paulo. 2007, p.36 - Orientagdes Curriculares - Proposi¢do de Expectativas de Aprendizagem
para o Ensino Fundamental: ciclo I)

A orientacdo 02 (E preciso promover situacdes de escrita com finalidades claras

e diversificadas) foi a segunda mais contemplada pelas propostas (81,25%) e articula-



se de modo claro com pressupostos sociointeracionistas como, por exemplo, com o
modelo de producdo de textos proposto por Schneuwly (1998). Segundo esse modelo,
na situacdo de escrita o autor constréi uma base de orientacdo e é a partir desse
conjunto de representacdes que mobiliza os conhecimentos e as estratégias de escrita.
A proposta curricular do estado de Pernambuco (2008) explicita essa questdo, quando
estabelece competéncias a serem desenvolvidas nos alunos acerca da producdo de

textos escritos. Segundo essa proposta:

Espera-se que o professor, no trabalho com a producdo de textos
escritos (em géneros selecionados para cada etapa da escolaridade),
oriente o aluno no desenvolvimento de competéncias para:
Responder ao objetivo especifico previsto para o texto.

Cada texto, independentemente da funcdao que cumpre, tem uma
finalidade particular. Pretende, assim: fundamentar, defender,
ressaltar, refutar, opinar, persuadir, advertir, divulgar, explicar,
ironizar, divertir, emocionar, por exemplo. (1EF, 2EF, EM)
(PERNAMBUCO, 2008, p. 93)

A orientacdo 03, que trata da situacdo que gerou a escrita do texto, presente
em 56,25% dos documentos, esta intrinsecamente ligada a orientacdo 02, embora
enfatize uma acdo pedagdgica mais reflexiva, mais problematizadora, que remete a
necessidade de pensar sobre a motivacdo da escrita de cada texto. Ou seja, sugere-se a
necessidade de promover reflexdes para que o aluno compreenda que o texto é fruto
de um dado momento, isto é, de uma situacdo especifica de comunicacdo. Tal
recomendacdo mostra a importancia de auxiliar os professores a perceber que, a partir
da necessidade de comunicar-se, o autor “elege” determinada forma de escrever e,
portanto, de expressar-se, tendo em vista a situacdo comunicativa e a finalidade a que
se destina o texto. A proposta curricular de Curitiba (2006, p. 216, 217) ilustra esse

tipo de orientagdo:

No que diz respeito a escrita, é preciso considerar que os
encaminhamentos propostos devem ser sempre fundamentados em
situacbes de uso carregadas de significado, como elaboracdo de
convites para a festa junina da escola ou para uma reunido de pais. E
necessario que os estudantes percebam que a situacdo e o
interlocutor sdo elementos determinantes da producdo e devem
compor, primordialmente, o rol de conhecimentos necessarios para a
elaboracao de seus textos.
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As orientagdes 05 (E preciso promover reflexdes sobre os papéis assumidos na
autoria dos textos) e 04 (E preciso promover reflexdes sobre o suporte textual onde o
texto serd escrito) foram as menos mencionadas nos documentos (a quinta foi
contemplada em 07 propostas, ou seja, 25% dos documentos e a quarta em 04
propostas ou 43,7% dos documentos). Tais dados parecem sinalizar que, embora haja
reconhecimento de que é importante levar os alunos a refletirem sobre o contexto que
motivou a escrita, sobretudo sobre a finalidade, ha algumas dificuldades de
problematizar de um modo mais aprofundado a perspectiva dialdgica de Bakhtin
(2003).

Vale frisar que a delimitacdo das finalidades, géneros e destinatarios dos textos
representou um avancgo de concep¢do sobre o ensino da lingua portuguesa, atendendo
aos apelos que autores — como Geraldi (1996, 1997) — fizeram nas décadas de 1980 e
1990, de que escrever é interagir e que, ao escrever, se diz algo a alguém para atingir
determinado objetivo. Naquele momento, buscou-se combater um ensino em que os
estudantes escreviam apenas para o professor, com o propdsito de ser avaliado por
ele. Os textos seguiam modelos escolares distanciados dos géneros que circulam na
sociedade e a circulagdo era restrita aos alunos e professores. A esse modelo de
ensino, Schneuwly e Dolz (2004) denominaram "Pedagogia do Coroamento". Na
atualidade, embora na escola tais praticas ainda sejam constantes, no discurso de
pesquisadores e documentos oficiais predominam concepg¢des mais interativas, como
pode ser ilustrado com base no trecho abaixo, extraido da proposta curricular de Belo

Horizonte (2010, p. 11):

Nas atividades de escrita, é importante desenvolver com os alunos
uma reflexdo sobre o que é escrever e sobre as especificidades dessa
modalidade de linguagem, com o objetivo de levar os alunos a
compreender os aspectos inerentes ao processo de produgdo escrita:
Para quem estou escrevendo? O que eu quero escrever? Como eu
posso escrever? Quem vai ler o que eu estou escrevendo? Onde ele
esta? Serd que ele vai entender o meu texto? Para que estou
escrevendo?

No entanto, o desdobramento das orientagdes mais gerais sobre o contexto de

escrita para um ensino mais problematizador, em que os estudantes possam pensar



sobre as praticas de linguagem, as relacGes que se estabelecem por meio dos textos e
os papéis desempenhados pelos que interagem na sociedade, ainda estd em vias de
consolidacdo. Isto é, se por um lado, é recomendado que o professor ofereca boas
condicOes para a escrita do texto e reflita com os estudantes sobre para quem eles vao
escrever, por outro, poucas vezes é explicitado que é necessario refletir sobre por que
a finalidade proposta é importante ou sobre os suportes onde os textos serdo
divulgados, e suas relacdes com os destinatarios propostos, ou mesmo quanto aos
papéis desempenhados na sociedade pelos que escrevem ou leem determinado texto.

Oscilacdes nos documentos quanto aos pressupostos sociointeracionistas
também foram identificadas nas andlises das orientacbes relativas aos aspectos
composicionais e recursos linguisticos a serem adotados na atividade de escrita. O
Quadro 03, abaixo, apresenta as orientacdes nesta direcdo encontradas nos

documentos curriculares analisados.

Quadro 03: Orientacdes didaticas sobre as dimensdes composicionais e recursos
linguisticos na atividade de escrita nos documentos curriculares de estados e capitais

OrientagGes didaticas Secretarias Secretarias Total Percentual
presentes nos documentos Estaduais Municipais %
(8 doc.) (8 doc.)
01 - E preciso atender a forma composicional 04 05 09 56,25%
do género
02 - E preciso variar os recursos linguisticos no 03 05 08 50%
texto
03 - E preciso atender as prescrigdes 07 07 14 87,5%
gramaticais
04 - E preciso ensinar a escrever texto 05 02 07 43,75%
coerente e claro

Como vemos no quadro acima, a orientacio 03 (E preciso atender ds
prescricdes gramaticais) ganhou destaque dentre as demais. Assim, percebemos que a
maior parte dos documentos (87,5%) busca “assegurar” o aprendizado das normas
gramaticais que regem a lingua portuguesa oficial, estabelecendo essa prioridade
entre os aspectos da textualidade. Abaixo, extraimos trechos de propostas curriculares

qgue evidenciam tal tendéncia:

Revisar — coletivamente, com ajuda do professor — textos (proprios e
de outros), do ponto de vista ortografico. (SAO PAULO, 2008, p.11).
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Para escrever em conformidade com os padrdes da linguagem escrita
e respeitando as restricbes impostas pelos géneros, elas (as criancgas)
precisam refletir sobre os usos da lingua e, progressivamente,
aprender e automatizar suas convengdes. (SAO PAULO, 2007, capital
p. 127).

Dispor, ordenar e organizar o proprio texto de acordo com as
convengdes graficas apropriadas;

Escrever segundo o principio alfabético e as regras ortograficas;

Usar a variedade linguistica apropriada a situa¢do de producdo e de
circulacdo, fazendo escolhas adequadas quanto ao vocabulario e a
gramatica; (FLORIANOPOLIS 2008, p. 39).

Reconstruir as regularidades da escrita (derivacdo de regras
ortogréficas, concorddncia nominal e verbal, relacbes entre
acentuagdo e tonicidade e outros aspectos que se mostrarem
necessarios a partir das dificuldades dos alunos nas producdes de
texto) para apropriar-se de nomenclaturas e analisar os recursos da
lingua em diferentes situacdes de uso. (VITORIA 2004, p.15).

Produzir textos coesos e coerentes a partir de conhecimentos da
organizacdo sintatico-morfoldgica da linguagem. (CURITIBA, 2006,
p.228).

Esses fragmentos ilustram como essas propostas englobam o ensino da
gramatica em consonancia com atividades que envolvem a producdo de textos. H3,
assim, uma articulacdo entre o ensino de producdo de textos e o de andlise linguistica,
mas com maior énfase em aspectos prescritivos da gramatica de prestigio social.

A recomendacdo 02, que orienta o professor a auxiliar os estudantes a lancar
mao de variados recursos linguisticos para atender aos propdsitos de escrita,
refletindo sobre como tais recursos sao recorrentes em outros textos do mesmo
género, representa de modo mais claro a proposta de andlise linguistica defendida por

Mendonca (2007), também enfatizada por Geraldi (1996, p. 62):

A reflexdo linguistica, terceira prdtica apontada, se da
concomitantemente a leitura, quando esta deixa de ser mecanica
para se tornar construgdio de uma compreensdo dos sentidos
veiculados pelo texto, e a producao de textos, quando esta perde seu
carater artificial de mera tarefa escolar para se tornar momento de
expressao da subjetividade de seu autor, satisfazendo necessidades
de comunicagao a distancia ou registrando para outrem e para si
proprio suas vivéncias e compreensdes do mundo de que participa.



Como é possivel observar no Quadro 03, diferentemente do que ocorreu com
os aspectos mais prescritivos, apenas a metade dos documentos enfatizou tal
orientacdo. Vejamos fragmentos das propostas dos municipios do Rio de Janeiro e de
Floriandpolis, sobre a questao:

“Os recursos linguisticos se constituem em pistas na superficie do
texto que levardao a compreensao do que o produtor do texto quer
dizer”. (RIO DE JANEIRO, 2010).

“Usar recursos expressivos (estilisticos e literdrios) adequados ao
género e aos objetivos do texto”. (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 39).

Do mesmo modo, a orientacdo 04, que trata das questdes relativas a clareza e
coeréncia do texto, obteve um percentual relativamente baixo: 43,75%. Segundo Koch
(2005, p. 21), “nunca é demais lembrar que a coeréncia ndo constitui uma propriedade
ou qualidade do texto em si: um texto é coerente para alguém em dada situacdo de
comunicacao especifica”. Desse modo, é um aspecto pouco preciso e menos propicio a
prescricoes.

A orientacdo 01 (E preciso atender d forma composicional do género), com
56,25%, também foi relativamente pouco contemplada, considerando-se sua
importancia. De acordo com Schneuwly e Dolz (2004), a constru¢cdo composicional é
um dos elementos que caracterizam o género, e estd intrinsecamente ligada as
finalidades e a histdria de emergéncia do género. Ainda segundo Todorov (1980), os
géneros emergem de atos de fala. Nessa linha de pensamento, a forma composicional
é construida em conformidade com os tipos de acdo linguistica que geraram esse
instrumento cultural, que é o género.

Como mostra o Quadro 04, abaixo, quando buscamos analisar as orientacées
voltadas para o desenvolvimento de estratégias de escrita pelos alunos, a necessidade

de desenvolver habilidades de revisao textual foi bastante enfatizada.
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Quadro 04: Orientacdes didaticas sobre o desenvolvimento de estratégias de escrita
nos documentos curriculares de estados e capitais

Orientagdes didaticas Secretarias Secretarias Total Percentual
presentes nos documentos Estaduais Municipais %
(8 doc.) (8 doc.)
01 - E preciso promover situacdes para o 06 03 09 56,25%

desenvolvimento de estratégias / habilidades de
planejamento do texto

02 - E preciso promover situacdes para o 07 06 13 81,25%
desenvolvimento de estratégias / habilidades de
revisdo do texto

Como mostra o Quadro 04, sete dos 16 documentos ndo abordam questdes
relativas ao planejamento do texto, ao passo que apenas trés deixam de tratar de
questdes relativas a revisdo textual. Considerando que a revisdo é facilmente
identificada como um processo em que as violagdes gramaticais podem ser corrigidas,
é possivel que a maior énfase nesse aspecto observada nos documentos seja
decorrente de uma maior preocupacdo com questdes normativas da lingua, conforme
jé apontado anteriormente.

Ainda sobre esse tépico, vale ressaltar que é no movimento de escrita e de
reescrita que o aluno reflete sobre a prépria acdo de escrever e, consequentemente,
desenvolve as estratégias de planejamento e de revisdao do seu texto. Ou seja, é no
processo de revisdo que o aluno vai se apropriando das habilidades textuais, o que
possibilita olhar para o texto a partir de outro ponto de vista (BRANDAO, 2007;
ROCHA, 2013). Assim, a revisdo se constitui como um instrumento, uma estratégia que

auxilia na reelaboragdo do texto. Nas palavras de Citelli (2008, p. 33-34):

de certa maneira, no movimento de feitura e (re)feitura do texto é
gue o aluno vai dominando a sua escrita, percebendo os limites da
linguagem, operando as variagdes intertextuais com a consciéncia de
guem dialoga com uma tradicdo que o antecede e que o transcende.

Como vimos discutindo até o momento, os documentos analisados avancaram
em relacdo as propostas curriculares do século passado, pois assumem uma
perspectiva mais interacionista, com foco principal no texto, e ndo nas prescricdes
gramaticais. No entanto, como foi exposto, algumas oscilagdes foram identificadas

quanto aos pressupostos gerais adotados.



Por fim, a comparacdo entre os documentos estaduais e municipais evidenciou
mais aproximacdes do que afastamentos quanto as orientacbes dadas nos
documentos que circulam em um mesmo estado (Secretaria Estadual e Secretaria
Municipal de Educacdo da capital). Os distanciamentos observados refletem apenas a
auséncia de orientacdes em um dos documentos, e ndo orientagdes contrarias.

Considerando o total de 12 orientacdes didaticas sobre o trabalho de producao
de textos, identificadas nos documentos curriculares e que foram apresentadas nos
quadros 02, 03 e 04, o Quadro 05, abaixo, mostra o numero de orienta¢des presentes
nos documentos das Secretarias Estaduais e da capital.

Quadro 05 — Frequéncia/ percentual de orientag¢des didaticas compartilhadas pelos
documentos curriculares dos estados e capitais

Documentos Orientagdes diddticas comuns
Frequéncia Percentual

Minas Gerais e Belo Horizonte 9 75%
Sdo Paulo e Capital 8 66,66%
Parana e Curitiba 6 50%
Santa Catarina e Floriandpolis 6 50%
Espirito Santo e Vitéria 6 50%
Rio de Janeiro e Capital 4 33,33%
Pernambuco e Recife 3 25%
Mato Grosso e Cuiaba 0 0

Conforme vemos no Quadro 05, foram as propostas curriculares de Minas
Gerais/Belo Horizonte e de S3do Paulo estado/capital, com percentuais de 75% e
66,66%, respectivamente, que apresentaram maior grau de compartilhamento quanto
as orientacdes dadas em relacdo ao ensino de producdo de textos. No Parand, Santa
Catarina e Espirito Santo também foi constatado que 50% das orientacGes que
identificamos em nossa andlise estavam explicitadas nos dois documentos (estados e
capitais). Nos documentos dos demais estados observou-se, entretanto, um pequeno

percentual de orientacées compartilhadas pelos dois documentos.

4. Consideragoes finais

A andlise das propostas curriculares apresentada aqui evidencia uma aproximacao

entre as recomendacdes inseridas nos documentos e os principios difundidos nas

perspectivas sociointeracionistas de ensino. Por outro lado, observamos também
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énfases diferenciadas quanto as dimensdes sociointeracionistas explicitados nos
documentos da Secretaria Estadual de Educagao e da Secretaria Municipal da capital, o
que remete a oscilacdes acerca de tais principios. Como afirmamos, no entanto, nao
foram observadas orientag¢des contraditdrias entre os dois documentos.

Outro aspecto evidenciado foi o de que os documentos tendem a enfatizar
mais os aspectos sociointerativos da atividade de producdo de textos, em detrimento
de outros aspectos dessa mesma atividade. Esse fato pode ser compreendido com
base na perspectiva sociointeracionista de ensino da lingua, adotada pelos
documentos, que considera uso social da linguagem para atender as necessidades
especificas da comunicacdo e interacdo social.

Apesar da maior incidéncia de recomendacdes relativas a dimensdo
sociointerativa da atividade de escrita, observou-se também, em varios documentos,
uma frequéncia mais alta de orientacGes acerca das prescricbes gramaticais do que
para refletir sobre os recursos linguisticos ou os efeitos de sentido provocados por tais
recursos, algo que seria caracteristico de uma abordagem mais ligada aos géneros.

Concluimos, portanto, que muitos avancos foram observados quanto ao que se
propde nos documentos curriculares, porém, ainda hd necessidade de maior
aprofundamento das reflexdes sobre como os pressupostos tedricos gerais podem ser
concretizados em principios didaticos mais especificos. Esse pode ser um préximo
passo para que as condi¢des de producdo de textos nas escolas sejam mais favordaveis

ao aprendizado dos estudantes.
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2014) e o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Mato Grosso - 2013-2016).

E coordenadora do Grupo de Pesquisa ALFALE - Alfabetizac3o e Letramento Escolar.



ELAINE CRISTINA NASCIMENTO DA SILVA

Professora assistente da Universidade Federal Rural de Pernambuco e formadora do
Centro de Estudos em Educacdo e Linguagem (UFPE / CEEL). E doutoranda do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da UFPE (PPGE), na linha de pesquisa
Educacdo e Linguagem. Tem experiéncia na area de Educacdo, com énfase em
Linguagem, e na drea de Letras, com énfase em Linguistica Aplicada, atuando
principalmente no ensino de Lingua Portuguesa, especificamente em relacdo ao

ensino-aprendizagem da producdo textual.

JOSENIR SILVA SOUSA

Possui graduacdo em Letras Portugués e Literatura pela Universidade Federal do
Amapa (UNIFAP) e mestrado em Direito Ambiental e Politicas Publicas (PPGDAP/
UNIFAP. Atuou como colaboradora do Curso de Formacao Continuada de professores -
Pro-Letramento e como coordenadora Adjunta do Programa Pacto pelo
Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM/Amapa). Atualmente é professora efetiva do
Departamento de Letras e Comunicacdo da UNIFAP, coordenadora do Comité Gestor
Institucional de Formagdo Inicial e Continuada de Profissionais de Educagao Basica
(COMFOR/UNIFAP) e Formadora no Programa Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa
(PNAIC/Amapa). Tem experiéncia na area de Lingua Portuguesa, Linguistica Aplicada,
com pesquisas voltadas para o ensino-aprendizagem, atuando principalmente nos
seguintes temas: ensino de leitura e escrita; letramento e alfabetizacdo; didatizacdo e

producdo textual académica.

LEILA NASCIMENTO DA SILVA

E doutora em Educacio pela Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) e professora
adjunta da Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) - Campus Académico
de Garanhuns. Atua também como membro do Centro de Estudos em Educacdo e
Linguagem (CEEL/UFPE) e tem participado de varios cursos de formacdo de professores
de redes publicas de ensino, tais como o Pro-letramento e o PNAIC (Programa Pacto
pela Alfabetizacdo na Idade Certa). Além disso, realiza outros trabalhos técnicos

relacionados a drea, tais como elaboracdo de pareceres para o PNLD e construcdo de
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material didatico para a formacdo de professores. Desenvolve pesquisas referentes a

pratica docente e ensino de lingua portuguesa, com énfase no ciclo de Alfabetizacao.

LIVIA SUASSUNA

E licenciada em Letras-Portugués pela Universidade Federal de Pernambuco, mestre
em Lingua Portuguesa pela Pontificia Universidade Catdlica de S3o Paulo e doutora em
Linguistica pela Universidade Estadual de Campinas. Atua como professora associada
na Universidade Federal de Pernambuco (Centro de Educacdo - Departamento de
Métodos e Técnicas de Ensino e Programa de Pds-graduacdo em Educacdo). Tem
varios livros, artigos e capitulos publicados na area do ensino-aprendizagem da lingua

portuguesa, incluindo livro didatico, avaliacdo, curriculo e formacao docente.

ROSIVALDO GOMES

Doutor em Linguistica Aplicada pela Universidade Estadual de Campinas/Instituto de
Estudos da Linguagem. Mestre pelo Programa de Pés-Graduacdo em Direito Ambiental
e Politicas Publicas da Universidade Federal do Amapa (PPGDAP/UNIFAP), graduado
em Letras Portugués e Literatura pela UNIFAP. Professor Assistente Il de Lingua
Portuguesa do Departamento de Letras e Artes da UNIFAP. Lider do Nucleo de Estudos
e Pesquisas em Linguistica Aplicada (NEPLA/CNPg-UNIFAP). Coordenador geral do
Pacto pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC/Amapa). Tem pesquisas voltadas para
ensino e aprendizagem de lingua portuguesa, atuando principalmente nos seguintes
temas: géneros discursivos como objeto de ensino, sequéncias didaticas e protétipos
didaticos digitais como instrumento de ensino, montagem e avaliacdo de material
didatico e mediacdo tecnolégica no ensino de Lingua Materna e formacdo de

professores.

TELMA FERRAZ LEAL

E professora associada do Centro de Educacdo da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE), doutora em Psicologia pela Universidade Federal de Pernambuco
(2004) e realizou pds-doutorado na Universidad de Buenos Aires. Desenvolve
pesquisas e tem diversas publicacdes nas areas de alfabetizacdo, leitura e producdo de

textos e da argumentacdo. Atua na Pds-graduacdo em Educacdo e é membro do



Centro de Estudos em Educacgdo e Linguagem (CEEL/ UFPE).

VINICIUS VARELLA

E doutor e mestre em Educacdo pela Universidade Federal de Pernambuco e
especialista em Gestdo Escolar e em Educacdo a Distancia. E bolsista FACEPE,
pesquisador/orientador no curso de Letras Virtual da UFPB, pedagogo e licenciado em
Matematica. Desenvolve pesquisas nas areas de producado de texto, producdo coletiva
de textos, autoria em uma perspectiva bakhtiniana, géneros textuais, formacdo de

professores, metodologias de ensino e tecnologias na educacao.
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