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ROSA, Douglas Corréa da. Encaminhamentos de producao de textos nos anos
iniciais: um exercicio de escrita ou uma atividade de interacdo? 2014. 232f.
Dissertacao (Mestrado em Letras) - Universidade Estadual do Oeste do Parana -
UNIOESTE, Cascavel.

RESUMO

Ao nos debrugarmos sobre estudos que refletem o ensino de Lingua Portuguesa (LP),
percebemos que desde os anos de 1980 uma mudanca significativa nas concepcdes de
ensino e aprendizagem da lingua materna vem ocorrendo. Uma dessas mudancas se refere
a pratica de producdo de textos na escola, o tema desta pesquisa. A escrita, antes
trabalhada em atividades mecéanicas, passa a ser vista como uma préatica social, isto é,
como trabalho, carregada de intengdes sdcio-discursivas. Logo, o trabalho com a producgéo
de textos em sala de aula deve priorizar o carater social e discursivo da escrita. Esse novo
olhar para com a modalidade escrita da lingua também se faz presente nos documentos
oficiais que norteiam o trabalho do professor de LP. Um desses documentos, priorizado em
nossa pesquisa, € o Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal da regido Oeste do
Parana — CBEPM - (AMOP, 2010) que, partindo de préaticas sociais letradas em que os
alunos estéo inseridos, mediados pelos Géneros do Discurso (BAKHTIN, 1992), considera a
producdo de textos como uma pratica social. Em funcdo desse contexto de ensino da LP,
esta pesquisa se propds a investigar como os professores dos anos iniciais de um municipio
do oeste paranaense compreendem e encaminham a proposta de producéo de textos e se
consideram as orientagdes curriculares em relagédo a essa habilidade. Para tanto, adotamos
como metodologia a pesquisa de abordagem etnogréfica, do tipo qualitativa interpretativista.
A pesquisa foi realizada com professores da Educacdo Basica, anos iniciais, de um
municipio do oeste paranaense. Esses professores participam de um projeto de formacao
continuada, cujo titulo € “Formacgao continuada para professores da educacdo basica nos
anos iniciais: aces voltadas para a alfabetizagdo em municipios com baixo IDEB da regido
oeste do Parana”, ligado ao Programa de Pds-graduacao Stricto Sensu em Letras, nivel
mestrado e doutorado, da Unioeste campus Cascavel, e conta com fomento da
CAPES/INEP, uma vez que integra o Programa do Observatorio da Educag¢éo (OBEDUC). O
corpus que analisamos foi gerado por meio de entrevistas e observacdo em sala de aula.
Esta pesquisa se insere, assim, no campo da Linguistica Aplicada (LA), adotando como
base tedrica a concepcdo interacionista da linguagem (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006),
bem como autores que compartiihem de tal posicionamento tedrico, tais como Geraldi
(1984, 1997), Koch e Elias (2010), Marcuschi (2008), entre outros. Os dados nos mostraram
gue, na escola, ainda encontramos atividades mecanicas de escrita, sem levar em conta os
aspectos interativos da linguagem. No entanto, também encontramos indicios significativos
de atividades que primam pela interacdo, demonstrando, assim, que os professores ja
demonstram amadurecimento da proposta curricular, isto é, tomam o trabalho com produgéo
textual como uma atividade dialdégica. A partir, entdo, destas constatacdes, propomos
possibilidades de trabalho com a producédo textual nos anos inicias. Esperamos, portanto,
contribuir para uma reflexdo que considere a lingua em sua dimensao social, percebendo a
escrita como uma atividade interativa.

PALAVRAS-CHAVE: Produgdo escrita de textos; interacionismo; dialogismo;
proposta curricular, ensino fundamental.
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ROSA, Douglas Corréa da. Referrals production of texts in the early years: a
writing exercise or an activity of interaction? 2014. 232. Dissertation (Masters in
Language) — Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, Cascavel.

ABSTRACT

By examining studies that reflect on the teaching of Portuguese Language (LP) , we
find that since the 1980’s a significant change in conceptions of teaching and
learning of the mother tongue is happening . One such change refers to the practice
of producing texts in school, the subject of this research. Writing before worked in
mechanical activities, is seen as a social practice, that is, such as work, laden with
socio- discursive intentions. Therefore, working with the production of texts in the
classroom should prioritize social and discursive character of writing. This new look
with the written form of the language is also present in official documents that guide
the work of Professor LP. One of these document , prioritized in our research , is the
Basic Curriculum for Municipal Public School West of Parani - CBEPM - ( AMOP ,
2010) that , starting from literate social practices in which students are embedded ,
mediated by Genres Discourse ( BAKHTIN , 1992) , considers the production of texts
as a social practice . Given this context of teaching the LP, this research aims to
investigate how the teachers in the early years of a city in western Parana
understand and forward the proposal for production of texts and consider curriculum
guidelines in relation to this ability. To this end, we adopted the methodology of
ethnographic research approach, the interpretive qualitative type. The survey was
conducted with teachers of basic education, early years, in a city in western Parana.
These teachers participate in a continuing education project, whose title is "
continuing to basic education teachers in early years education: actions to
municipalities with low literacy IDEB the western Parana " Stricto Graduate on the
Program Degree in Letters, master's and doctoral level, campus Unioeste Cascavel,
and has encouraging CAPES / INEP, since it is linked to the Centre of Education
(OBEDUC) program. The corpus that we analyzed was generated through interviews
and observation in the classroom. This research thus falls within the field of Applied
Linguistics ( LA ) , taking as its theoretical basis the interactionist conception of
language ( BAKHTIN / VOLOSHINOV , 2006) , as well as authors who share this
theoretical positioning such as Geraldi (1984 , 1997 ) , Elias and Koch (2010 )
Marcuschi (2008) , among others. The data showed us that in school, we still find
mechanical writing activities, without regard to the interactive aspects of language .
However, we also found significant evidence of activities that are conspicuous by
their interaction, thus demonstrating that teachers have demonstrated maturity of the
proposed curriculum, namely take the job with textual production as a dialogical
activity. Since then, these findings suggest possibilities for working with text
production in the initial years. We therefore hope to contribute to a reflection that
considers the language in its social dimension, perceiving writing as work.

KEYWORDS: Production of written texts; interactionism; dialogism; curriculum
proposal.
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INTRODUCAO

Nos ultimos anos, cresceram 0s comentarios sobre o péssimo nivel da
educacdao bésica brasileira, devido ao fato da divulgacdo de varios indices, como,
por exemplo, o Programa de Avaliacdo Internacional de Estudantes (PISA) e o
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). A constatacéo é de que
o sistema escolar brasileiro, de um modo geral, ndo tem dado conta da tarefa de
formar escritores proficientes de textos. Prova disso é que, desde os anos de
1980, pesquisadores da area da linguagem, como Britto (1984), Geraldi (1984),
Garcez (1998) e outros, tém se ocupado de estudos sobre o ensino de producgéao
textual na escola, mais especificamente, no que diz respeito ao desenvolvimento
dessa habilidade pelos alunos.

Pode-se dizer que, até a década de 1980, havia o consenso de que o
ensino da Lingua Portuguesa (doravante, LP) na escola béasica deveria ter por
foco o ensino da gramatica normativa, abordada a partir de frases/palavras
soltas. Com o propdésito de alterar esse quadro, uma série de reflexdes feitas por
estudiosos da linguagem chegou a rede publica a partir dessa década. Nelas,
enfatizava-se a necessidade de um deslocamento do objeto de ensino de lingua
materna: de palavras/frases soltas para o texto (GERALDI, 1984), lugar onde a
lingua se realiza, espaco de interacdo de sujeitos e constituicdo de
subjetividades.

Tais reflexdes ganharam destaque especial com a publicacdo da obra O
texto na sala de aula, organizada por Jodo Wanderley Geraldi (1984). A
discussdo feita nessa obra é sobre a presenca do texto na sala de aula,
mormente no que diz respeito as atividades de leitura e de producéo de textos.
Sobre esse Ultimo aspecto, o pesquisador menciona que a producdo escrita na

escola foge totalmente ao sentido de uso da lingua. Segundo o autor,

Os alunos escrevem para o professor (Gnico leitor, quando Ié os
textos). A situacdo de emprego da lingua é, pois, artificial. Afinal,
gual a graca em escrever um texto que néo sera lido por ninguém ou
gue sera lido por apenas uma pessoa (que por sinal corrigird o texto
e dara uma nota para o texto)? (GERALDI, 1984, p. 54-55, destaque
Nosso).
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A critica que o autor faz repousa sobre a artificializacdo da producédo de
texto na escola. Ou seja, na realidade exercita-se a escrita; todavia, ndo se
produzem realmente textos.

Essa reflexdo sobre a producdo de textos na escola é retomada e
ampliada pelo autor na obra Portos de Passagem (GERALDI, 1997). Para o
autor, produzir texto é realizar uma “atividade discursiva onde alguém diz algo a
alguém” (GERALDI, 1997, p.98). Ou seja, para que se produza um texto (oral ou
escrito) é necessario que se instaure uma situacao interlocutiva, do contrério,
sera apenas um exercicio de escrita e ndo producdo de textos. Por isso, segundo

Geraldi, para se produzir um texto é necessario que

a) se tenha o que dizer; b) se tenha uma razéo para dizer o que se
tem a dizer; c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d) o
locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para
guem diz; e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e
(d)” (GERALDI, 1997, p. 137).

Essa € a génese do que é produzir textos na sala de aula. Embora essas
reflexdes circulem por todo o territério nacional, nas universidades e nas escolas,
nos parece que tal proposta, na maioria das vezes, estad longe das praticas
escolares. Pensando na regido Oeste do Parana, onde tais reflexfes tiveram
grande impacto por ter sido nessa regido que fora publicado o livro O texto na
sala de aula (GERALDI, 1984), as discussfes oriundas dos trabalhos de Geraldi
e de outros pesquisadores tém sido amplamente discutidas, principalmente, por
meio de cursos de formacdo continuada. Apesar disso, ainda se percebe a
dificuldade de se por em pratica tal proposta, o que se reflete, muitas vezes, nas
dificuldades apresentadas pelos alunos na escrita e, consequentemente, nos
indices de avaliag@es feitas pelo governo.

Pensando nessa realidade, o Programa de Pos-graduacéo Stricto Sensu
em Letras — Nivel de Mestrado e Doutorado — com area de concentracdo em
Linguagem e Sociedade, da Universidade Estadual do Oeste do Parana -
UNIOESTE, campus de Cascavel/PR, formulou uma proposta de Nucleo de
Pesquisa e de Extensdo, cujo projeto intitula-se: “Formacdo continuada para
professores da educacdo bésica nos anos iniciais: acdes voltadas para a
alfabetizacdo em municipios com baixo IDEB da regido Oeste do Parana”. O
escopo basilar do projeto foi de implementar um nucleo de pesquisas focalizando

estudos que valorizem a alfabetizacdo como um processo essencial ao exercicio
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de préticas sociais de leitura, oralidade e escrita, de forma que, por meio de
acOes voltadas as politicas educacionais de cada municipio e, dentre elas, a
formacédo continuada de docentes, promova o sucesso escolar de municipios da
regido oeste paranaense que apresentaram, no ano de 2009, IDEB abaixo de 5,0
(cinco).

Como bolsista (CAPES/INEP) do projeto, participamos ativamente na
formacao continuada desses professores na qualidade de formador. No ano de
2012, debrucamo-nos em refletir, na teoria e na pratica, junto com os professores
dos municipios participantes, o que estaria envolvido no processo de ensino e de
aprendizagem da producdo de textos nos anos inicias. Refletimos, portanto, a
partir das questdes postas por Geraldi na obra O texto na sala de aula (1984) e
Portos de Passagens (1997). Também, partimos das diretrizes que sao
propostas no Curriculo basico para a escola publica municipal da regido Oeste
do Parana (AMOP, 2010) para o trabalho com a lingua. Esse documento,
corroborando com as discussodes feitas por Geraldi (1984, 1997, 2011), parte das
praticas de linguagem desempenhadas pelos alunos, as quais sdo mediadas
pelos géneros discursivos/textuais’. Em termos de escrita, 0 que se propde
nesse documento € que ndo se produza frases soltas, mas sim géneros
discursivos (BAKHTIN, 1992) que se materializam em textos (orais ou escritos).
Assim, as atividades de producdo devem contemplar tal proposta de trabalho
com a lingua.

Portanto, as formacdes continuadas partiram desse posicionamento
tedrico-metodologico. Nesse sentido, ao nos debrugarmos sobre essa tematica
da producao e reescrita de textos, surgiu a necessidade de investigar como esse
trabalho ocorre em sala de aula.

Pensando que o trabalho com a producdo e reescrita de textos €
fundamental no processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa,
mormente nos anos inicias, nos indagamos: Como professores dos anos
iniciais de um municipio do oeste paranaense compreendem e encaminham
a pratica de producéao de texto? Essa é a questao que esta pesquisa procurara

responder. Para isso, nos reportaremaos, inicialmente, ao Curriculo basico para a

! Neste trabalho, ao nos referirmos aos géneros, escolhemos adotar a denominagdo géneros
discursivos/textuais, sabendo que a denominagdo Géneros do Discurso é feita por Bakhtin (1992) e Géneros
Textuais € feita por Bronckart (2003). Essa escolha se da pelo fato que, geralmente, os professores dos anos
inicias utilizam o termo género textual, assim, por uma questdo metodoldgica, decidimos grafar Géneros
discursivos/textuais.
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escola publica municipal da regido Oeste do Parana (AMOP, 2010), pingando
dele as orientacdes em relacdo ao trabalho com a producéo e a reescrita textual.
Também, objetivaremos investigar se os professores dos anos iniciais conhecem
tal orientagdo que embasa o trabalho com a lingua, isso sendo feito por meio de
entrevista estruturada. Por fim, por meio da observacdo em sala de aula,
verificaremos como o trabalho de producéo e reescrita de textos se efetiva na
pratica. Se contrapondo a outras pesquisas ja publicadas sobre o tema,
objetivamos ndo uma pesquisa denunciativa da pratica do professor, mas uma
pesquisa que realmente contribua com possibilidades significativas para o
trabalho com a producéo de textos.

Assim, estabelecemos como objetivo geral desta pesquisa: investigar
como os professores dos anos iniciais de um municipio do oeste paranaense
compreendem e encaminham a proposta de producéo de textos e se consideram
as orientagOes curriculares em relacdo a essa habilidade.

Dentro desse macro objetivo, buscaremos atender aos seguintes objetivos

especificos:

e |dentificar quais sdo o0s encaminhamentos tedrico-metodolégicos
propostos no Curriculo da AMOP para o trabalho com a producédo de
textos nos anos iniciais;

e Verificar se o0s professores afirmam conhecer e seguir 0sS
encaminhamentos prescritos no Curriculo;

e Observar como o trabalho com a producédo de textos se efetiva na sala de
aula;

e Perceber se o0s docentes seguem o0s encaminhamentos teorico-
metodoldgicos propostos no curriculo da AMOP;

e Propor possibilidades significativas de acdo pedagdgica para que se

trabalhe a producéo de textos em sala de aula.

Mas por que propormos uma pesquisa que vise a verificacdo dos
encaminhamentos que subjazem a producdo e reescrita de textos nos anos
iniciais?

Recorrendo a literatura que versa sobre a aquisi¢cdo da linguagem escrita,

verificamos que, durante muito tempo, as atividades de producao textual em sala
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de aula tiveram como obijetivo principal levar o aluno a pdr em pratica, na
escrita, 0s seus conhecimentos gramaticais, copiando o estilo e a linguagem
utilizados pelos autores dos grandes classicos da literatura brasileira e universal
(SUASSUNA, 1995). Assim conduzido, o processo de ensino e aprendizagem da
escrita de textos escolares, salvo raras excec¢des, ndo privilegiava a perspectiva
interacional e discursiva da lingua. Antes, ocupava-se, basicamente, dos
aspectos lexicais e formais do texto (SUASSUNA, 1995). Desse modo, o que
prevalecia em sala de aula, sobretudo nas atividades de producdo e reescrita
textual, era uma escrita sem finalidade, sem objetivos, desprovida de funcgao
social, apenas com o objetivo de verificar aspectos ortograficos e gramaticais.

Muito fora publicado com relacdo a producdo de textos, principalmente
com o intuito de contribuir para o desenvolvimento de um processo reflexivo da
atividade de escrita. Entre essas publicacfes encontram-se varios documentos
pedagdgicos que orientam a préatica do professor em sala de aula. A grande
maioria desses documentos, como, por exemplo, os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998), as Diretrizes Curriculares da Educagédo Basica
(PARANA, 2008) e o Curriculo basico para a escola publica municipal da regido
Oeste do Parana (AMOP, 2010), os quais adotam uma concepc¢ao interacionista-
discursiva da linguagem. Assim, a pratica de producdo de textos deveria
contemplar o aspecto discursivo/interacional da lingua, isto €, o principio de que
produzimos textos (orais ou escritos) tendo em vista uma situagéo interlocutiva
em que dizemos algo a alguém porque temos uma necessidade de fazer isso.

Apesar de tanta publicagéo refletindo sobre como deveria ser conduzido o
processo de producao e reescrita de textos em sala de aula, apesar de tantos
pesquisadores refletirem sobre o aspecto dialdégico da linguagem, ainda, na sala
de aula, muitas vezes, persistem atividades mecanicas de escrita, em que nao se
produzem textos, mas realizam-se exercicios de escrita. Isso, muitas vezes,
decorre da incompreensdo das propostas tedrico-metodologicas postas nos
documentos pedagdgicos, justificando pesquisas nesse aspecto.

Além do mais, numa pesquisa que realizamos no inicio do corrente ano no
banco de dissertages da Capes® verificamos que ha uma grande
predominancia de pesquisas que, quando se referem a producéo e reescrita de

textos, dedicam-se a analisar especificamente a producdo escrita do aluno,

2 http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do
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buscando marcas de oralidade, marcas de autoria e subjetividade, entre outros

aspectos. Outro montante de pesquisas objetiva verificar como os livros didaticos

se posicionam em relacdo a producdo de textos. No entanto, ao procurarmos

pesquisas que se dedicam aos encaminhamentos tedrico-metodolégicos que

subjazem ao trabalho com a producédo de textos, verificamos uma quantidade

muito pequena de pesquisas. Alistamos, na sequéncia, algumas pesquisas que

se aproximam, de algum modo, ao foco investigativo desta dissertacao:

PRODUCAO COLETIVA DE TEXTOS NA EDUCACAO INFANTIL:
A MEDIACAO E OS SABERES (GIRAO, 2011). A pesquisa
identifica e analisa os tipos de intervencdo de duas professoras
durante situacOes de escrita coletiva, investigando que saberes
relativos a pratica de producéo de textos sédo explicitados;

A PRODUCAO TEXTUAL EM SALA DE AULA: MARCAS DO
DISCURSO DOCENTE E SUAS IMPLICACOES NA AUTORIA DE
TEXTOS DE ALUNOS (ALENCAR, 2010). Analisa-se, nessa
dissertacdo, o processo de producdo textual, tendo em vista
identificar as marcas do discurso do professor, e daqueles por ele
apresentados, nos textos escritos pelos alunos em sala de aula e
suas implicagbes para o desenvolvimento da autoria dessa
producéo escrita;

PRODUCAO TEXTUAL: A RELACAO ENTRE @)
ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO E O DESENVOLVIMENTO
DA ESCRITA (SCHINIGOSKI, 2004). A presente investigacao
caracteriza-se como um estudo exploratério e descritivo que
objetivou identificar a influéncia de metodologias utilizadas na
producdo escrita dos alunos. O trabalho enfoca as praticas de
producdo textual desenvolvidas por professores de classes de
alunos de segunda série, do ensino fundamental, de escolas
municipais de Ponta Grossa, Parana;

A PRATICA DA ESCRITA NA ESCOLA (RODRIGUES, 2004). A
pesquisa apresenta uma visdo da pratica de producdo de textos
desenvolvida por duas professoras junto a alunos do ensino médio

de uma escola particular da cidade de Campina Grande-PB. Nesse
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contexto, delimitamos como focos especificos: analisar, a luz da
teoria do interacionismo sociodiscursivo, o trabalho das professoras
no encaminhamento das atividades de producao textual;

e O ENSINO DA PRODUCAO ESCRITA DE ACORDO COM 0OS
PCNEM DE LINGUA PORTUGUESA E A PROPOSTA
CURRICULAR DO ESTADO DE SAO PAULO (SILVA, 2011). O
tema desta pesquisa é o0 ensino de producdo de textos escritos
proposto pelos estudos atuais da Linguistica Aplicada e pelos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998), também
encampados pela Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo
(SAO PAULO, 2008), cujas orientacdes para o trabalho do professor
constam no “Caderno do Professor”. O problema que motivou a
pesquisa decorre de os professores ainda terem davidas sobre o
desenvolvimento dessa proposta e de o “Caderno do Professor”
também néo informar detalhes sobre a fundamentacao tedrica em

gue esse trabalho deve se basear.

Pudemos verificar, na busca realizada no banco de dissertacbes da
Capes, que sao poucas as pesquisas que focalizam a questdo do ensino, isto é,
do encaminhamento da producado e da reescrita de textos. Por isso, justificamos
a importancia desta pesquisa que pretende focalizar esse aspecto investigativo.

Para tanto, esta pesquisa adotarA& como base tedrica a concepcgao
interacionista da linguagem (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006), que se efetiva,
portanto, numa atividade interlocutiva. Assim, a producdo de textos (orais ou
escritos) adota 0 mesmo principio, até porque a linguagem se efetiva por meio de
géneros discursivos, 0s quais se materializam em textos que circulam
socialmente. Ou seja, nos comunicamos por meio de textos que sédo construidos
socialmente. Portanto, hoje entendemos que a producéo de textos é uma pratica
social, fornecendo aos alunos subsidios para melhor interagir nos diversos
ambientes sociais que terdo contato. Assim, um dos objetivos objetivo da escola
deve ser formar produtores/autores de textos.

Metodologicamente, esta pesquisa se insere no arcabouco da Linguistica

Aplicada, uma vez que essa area se dedica a investigar “problemas de uso da
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linguagem tanto no contexto da escola quanto fora dele” (MOITA LOPES, 1996,
p. 19-20). A pesquisa em questdo é, também, do tipo qualitativa-interpretativista
(TRIVINOS, 1987). O interesse central desse tipo de pesquisa estd em uma
interpretacdo das acgles realizadas em uma realidade socialmente construida,
preocupando-se mais com o processo do que com o produto propriamente dito.
Outro fator caracteristico desta pesquisa é sua abordagem etnogréafica (ANDRE,
1995, 1997) devido ao fato de que nos apropriaremos de instrumentos de
geracdo de dados utilizados por etnégrafos. Os instrumentos de geracdo de
dados que utilizamos para atendimento aos propositos desta pesquisa foram as
entrevistas, a observacdo em sala de aula e o diario de campo (ou de bordo).

O trabalho em questdo possui alguns fios condutores, que, ao final,
entrelacando-os, possibilitardo a confec¢ao do tecido textual desta dissertacdo. O
capitulo 1 aborda os aspectos metodolégicos. Nesse, explicitamos a abordagem
tedrica, o tipo de pesquisa, a perspectiva metodoldgica, os sujeitos da pesquisa
e, por fim, os instrumentos de geracdo de dados. O segundo capitulo versa sobre
0s aspectos tedricos que fundamentam a pesquisa, buscando refletir sobre a
concepcao dialdgica da linguagem, recuperando historicamente o trabalho de
producédo de textos, dialogando com o documento curricular do Oeste do Parana
no que concerte a producdo de texto. No terceiro capitulo apresentamos 0s
dados gerados e os analizamos a luz dos pressupostos teéricos adotados no
segundo capitulo, dedicando um espaco, nesse capitulo, a uma proposicao de

acao pedagdgica para que se trabalhe a producéo de textos em sala de aula.
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1 TECENDO O FIO METODOLOGICO

“Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino
continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda ndo conhe¢o e comunicar ou anunciar a
novidade”.

Paulo Freire

Neste primeiro capitulo, refletimos sobre o tipo de pesquisa e a perspectiva
metodologica adotados para esta investigacdo. Tendo sido explicitados tais
aspectos, apresentaremos 0s sujeitos da pesquisa, bem como 0s instrumentos

utilizados para a geracao de dados.

1.1 TIPO DE PESQUISA

A pesquisa em questdo é do tipo qualitativa-interpretativista (TRIVINOS,
1987). O interesse central dessa pesquisa estd em uma interpretacdo das acdes
realizadas (pelo professor) em uma realidade socialmente construida (a sala de
aula). Os dados obtidos por meio de tais acdes sdo de natureza qualitativa, e
analisados correspondentemente. A pesquisa qualitativa, diferentemente da
pesquisa quantitativa, ndo se preocupa em testar as relacbes de causa e
consequéncia entre fendbmenos, nem mesmo gerar leis que causem um alto grau
de generalizacbes. A pesquisa qualitativa procura entender, interpretar
fenbmenos sociais inseridos em um contexto (BORTONI-RICARDO, 2008).

Ao refletir sobre a pesquisa qualitativa, Flick assevera:

A pesquisa qualitativa € de particular relevancia ao estudo das
relacdes sociais devido a pluralidade das esferas de vida [...]. Desta
forma, a pesquisa estd cada vez mais obrigada a utilizar-se de
estratégias indutivas. Em vez de partir de teorias e testa-las, sdo
necessarios “conceitos sensibilizantes” para a abordagem dos
contextos sociais a serem estudados. Contudo, ao contrario do que
vem sendo equivocadamente difundido, estes conceitos séo
essencialmente influenciados por um conhecimento tedrico anterior
(FLICK, 2009, p. 20-21).
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Por meio das palavras acima podemos perceber uma das principais
diferenciacdes entre pesquisa qualitativa e quantitativa. Um ponto refere-se a
inducao, isto é, enquanto a pesquisa quantitativa ocupa-se em testar a teoria e
os dados e fazer mensuracdes, a pesquisa qualitativa interpreta desenvolve a
teoria e interpreta os dados. Portanto, o carater interpretativo € a tbnica das
pesquisas qualitativas. Obviamente, como nos alertou Flick (2009), ndo trata-se
de interpretagcbes a esmo, sem nexo, mas sim balizadas por meio de um
conhecimento teorico anterior.

Ainda, de acordo com o autor, “a pesquisa qualitativa dirige-se a analise
de casos concretos em suas peculiaridades locais e temporais, partindo das
expressodes e atividades das pessoas em seus contextos locais” (FLICK, 2009, p.
37). Nesse sentido, o pesquisador esta interessado em um processo que ocorre
em determinado ambiente e quer saber como “os atores sociais envolvidos nesse
processo o percebem, isto é, como o interpretam” (BORTONI-RICARDO, 2008,
p. 34). H4, portanto, maior interesse no processo do que no produto. Por isso, 0
gue se deve levar em conta € o carater socio-histérico da pesquisa qualitativa.
Essa € outra caracteristica que ndo se percebe nas pesquisas puramente
quantitativas, ou seja, nas pesquisas quantitativas o contexto sécio-historico nao
€ relevante, nem mesmo a participacdo do pesquisador, haja vista que ele
mantém distancia do processo (FLICK, 2009). Contrariamente a isso, nas
pesquisas qualitativas o contexto social € fundamental, bem como o pesquisador
participa do processo investigativo.

Segundo Moita Lopes (1998), o carater interpretativo da pesquisa, por
meio da linguagem, busca pistas para compreender o fendmeno investigado, ja
gue é por meio dela que os participantes atribuem significados a si mesmos, aos
outros e aos contextos sociais no qual estao inseridos.

Essas caracteristicas da pesquisa interpretativista possibilitam ao
pesquisador chegar mais perto dos sentidos e significados dos participantes e,
ao ser aliada a uma perspectiva critica de investigacdo, ganha uma nova
caracteristica: ndo apenas o de investigar e compreender, mas também o de
transformar os ambientes e sentidos e significados dos envolvidos na pesquisa.

De acordo com Freitas (2002), o viés soécio-histérico da pesquisa

gualitativa prioriza ndo os resultados, mas sim o todo, o processo no qual estao
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envolvidos os sujeitos e 0 pesquisador, 0os quais devem ser encarados como
seres sociais, situados historicamente.

Na pesquisa qualitativa, fazem-se necessarias a interagdo e a
familiarizacdo do pesquisador com o0s sujeitos envolvidos no processo de
investigacdo e o contexto cultural, social e histérico que os cercam para gerar
materiais necessarios. Segundo Freitas, “0 pesquisador procura trabalhar com
dados qualitativos que envolvem a descricdo pormenorizada das pessoas, locais
e fatos envolvidos. A partir dai, ligadas a questdo orientadora, vao surgindo
outras questdes que levardo a uma compreensdo da situacdo estudada”
(FREITAS, 2002, p. 28).

Freitas (2002) defende a ideia que “a abordagem sécio-histérica aponta
para uma outra forma de fazer ciéncia, que envolve a arte da descricdo
complementada pela explicacdo e que pode ser encontrada na pesquisa
qualitativa com enfoque socio-histérico” (FREITAS, 2002, p 26).

Esse tipo de pesquisa, dentro da abordagem sbécio-historica, se bem
conduzido, supera a artificialidade, geralmente vista em pesquisas na area das
ciéncias exatas, proporcionando, assim, uma ressignificagdo com relacdo os
sujeitos, ao produto e ao processo da pesquisa, que, consequentemente,
resultam em aprendizagem e producéo de conhecimento.

Para Trivinos (1987), a abordagem qualitativa se configura por abordar o
fendmeno estudado de modo a compreender suas causas e relagdes. A pesquisa
qualitativa propicia a reflexdo e a critica em relacdo ao fenbmeno abordado,
trazendo a formacao de um posicionamento teérico do pesquisador, extrapolando
o carater descritivo tipico da analise quantitativa. Para Bogdan & Biklen (apud
LUDKE & ANDRE, 2005), a pesquisa interpretativa é delimitada pelo ambiente
natural, pelos dados predominantemente descritivos e pela postura indutiva que
0 pesquisador deve adotar perante seu objeto de pesquisa.

No que diz respeito ao perfil interpretativista de nossa abordagem
metodoldgica, é partindo dele que subsidiamos nossos gestos interpretativos,
pois a abordagem qualitativa garante ao pesquisador subsidios para que ele
observe seu objeto de modo a interpreta-lo, partindo de sua condi¢cdo social e
histdrica. O aspecto interpretativo pode ser depreendido da condi¢céo subjetiva da
analise qualitativo-interpretativa (MOITA LOPES, 1994). A subjetividade
necessaria para a andlise qualitativo-interpretativa também da suporte a
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interpretacdo. Dessa forma, sdo considerados importantes aspectos que
compdem o cenario social e histérico.

Corroborando com tal perspectiva, Flick assevera que

A subjetividade do pesquisador, bem como daqueles que estédo
sendo estudados, tornam-se parte do processo de pesquisa. As
reflexbes dos pesquisadores sobre suas proprias atitudes e
observacdes em campo, suas impressoes, irritagcdes, sentimentos,
etc., tornam-se dados em si mesmos, constituindo parte da
interpretacao e séo, portanto, documentadas em diarios de pesquisa
ou em protocolos de contexto (FLICK, 2009, p. 25).

Vimos, portanto, que as impressoes, sobretudo advindas das observacoes
e de seus registros, sdo fundamentais no processo de uma pesquisa do tipo
qualitativa, pois elas, a partir da interagdo do pesquisador com 0 ambiente e com

0S sujeitos da pesquisa, direcionardo o rumo da pesquisa.

1.2 PERSPECTIVA METODOLOGICA

Considerando a insercdo desse trabalho na abordagem qualitativa-
interpretativista, optamos por desenvolver uma pesquisa de abordagem
etnogréfica, conforme definido por André (1995).

De acordo com André (1997), o interesse dos pesquisadores educacionais
pela Etnografia surgiu no final dos anos de 1970, especialmente motivados pelo
estudo das questdes de sala de aula e pela avaliagao curricular. Até entdo, os
estudos eram orientados pelos principios da psicologia comportamental, que
segmentavam os comportamentos em unidades mensuraveis — categorias pré-
existentes & investigacéo — impondo “limites em algo que é continuo” (ANDRE,
1997, p. 47), resultando em uma supervalorizacdo da metodologia em detrimento
da teoria.

Os estudos etnograficos, advindos da Antropologia, foram a alternativa
encontrada para superar os problemas enfrentados. Entretanto, André assevera
que “o que se tem feito, pois, € uma adaptacdo da etnografia a educacgéo”
(ANDRE, 1995, p. 28). Por essa razdo, André (1995) apresenta definicdes que

diferenciam os termos etnografia e estudos do tipo etnografico. Para a autora,

Se o foco de interesse dos etnografos € a descricdo da cultura
(préticas, habitos, crencas, valores, linguagens, significados) de um
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grupo social, a preocupacéo central dos estudiosos da educagéo é
com o processo educativo. Existe, pois, uma diferenca de enfoque
nessas duas areas, o que faz com que certos requisitos da
etnografia ndo sejam — nem necessitem ser — cumpridos pelos
investigadores das questdes educacionais. [...] O que se tem feito,
pois, é uma adaptacdo da etnografia & educacédo, o que me leva a
concluir que fazemos estudos do tipo etnogréfico e ndo etnografia
no seu sentido estrito (ANDRE, 1995, p. 28).

Como vimos, convencionou-se titular este tipo de investigacdo ndo de
pesquisa etnografica, mas de pesquisa do tipo etnografico, ou de cunho
etnogréafico, ou, ainda, de abordagem etnografica (ANDRE, 1995), que &,
conforme ja dito, a que se pretende desenvolver neste trabalho de investigacao.

Segundo André (1995), a abordagem etnogréfica de pesquisa é
caracterizada como um contato direto do pesquisador com a situacéo
pesquisada, o que lIhe permite reconstruir 0S processos e as relagcdes que
configuram a experiéncia escolar diaria. Se o0 objetivo € o de investigar a
percepcdo dos professores sobre os encaminhamentos tedricos e metodoldgicos
que subjazem a producédo de textos em sala de aula e o reflexo dessa orientagcéo
na pratica, entdo se faz necessario compreendermos e interpretarmos o
fendmeno pesquisado de acordo com o0 contexto em que se insere, inserindo-
nos, portanto, na pesquisa de cunho etnografico.

O olhar voltado as praticas de letramento escolar, dentro do paradigma
mencionado, exige um contato mais extenso e proximo entre o pesquisador e o
campo de pesquisa (ERICKSON, 1989, p. 247). Por essa razdo, OS
procedimentos e instrumentos da Etnografia se mostraram coerentes aos
propdsitos e principios deste estudo.

O que se busca, na abordagem etnogréafica, € compreender e descrever
uma situacdo, revelar seus multiplos significados (ERICKSON, 1989, 1990;
ANDRE, 1995; BORTONI-RICARDO, 1995). Caracterizada por ser um ambiente
complexo, cujas interacfes ocorrem sempre num contexto permeado por uma
multiplicidade de significados, os quais, por sua vez, fazem parte de um universo
cultural.

Moita Lopes (1996) caracteriza a etnografia na sala de aula como a
descricdo narrativa dos padrBes tipicos da rotina dos participantes sociais
(professores e alunos) na sala de aula de linguas, cujo objetivo é a tentativa de

compreensdo dos processos de ensinar/aprender linguas. Para o autor, essa
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descricdo deve valer-se da observacado, da escritura de diarios, de entrevistas
com alunos e professores, da gravagdo de aulas em audio e video etc.

Mas em que media se pode dizer que um trabalho caracteriza-se como de
abordagem etnografica? Para André, “em primeiro lugar quando ele faz uso das
técnicas que tradicionalmente sdo associadas a etnografia, ou seja, a
observacado participante, a entrevista intensiva e a analise de documentos”
(ANDRE, 1995, p. 28).

Dessa forma, esta pesquisa pode ser considerada como do tipo
etnogréfica, pois compreende um estudo feito a partir da observacédo direta de
aulas de professores dos anos iniciais, assistindo e descrevendo (no diario de
campo) as aulas de Lingua Portuguesa de quatro professores (2° ao 5° ano), a
fim de proporcionar melhor descricdo e interpretacdo do objeto selecionado, ou
seja, como ocorre o encaminhamento da producdo escrita de texto na sala de
aula.

Sustentados por esse principio metodolégico, podemos, nesse momento,

esquematizar nossa pesquisa da seguinte maneira:

Figura 1: Esquema metodoldgico

Tipo de Pesquisa Instrumento de geracéo de
dados
Pesquisa qualitativa- Entrevista estruturada

interpretativista

< Observacgdo em sala de
aula

Pesquisa de abordagem
etnogréafica

Diario de campo

(.

Fonte: Dados gerados pelo pesquisador
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1.3 SUJEITOS DA PESQUISA

Conforme ja apresentado, o objetivo geral desta pesquisa € investigar
como professores dos anos iniciais de um municipio do oeste paranaense
compreendem e encaminham a proposta de producdo de textos. O ponto de
partida desta pesquisa, como apresentado na introducdo deste trabalho, é a
nossa participacao no projeto de pesquisa e extensdo que contempla a formacao
continuada de professores dos anos inicias da regido Oeste do Parana.

Assim, 0s sujeitos de nossa pesquisa foram professores dos anos inicias,
de um municipio do oeste paranaense, que participam do projeto acima referido.
Esses docentes receberam, no ano de 2011-2012, por meio de nosso projeto, 80
horas de formacgédo continuada. No ano de 2011, 40 horas de formacéo foram
destinadas a reflexbes acerca da leitura, tendo com parametro as Matrizes de
Referéncia da Prova Brasil. No ano de 2012, nés ministramos aos docentes 40
horas de formacdo acerca da tematica producdo de textos. Entdo, dos
professores que participaram das formacdes, aproximadamente 30,
selecionamos 8 (2 professores de cada ano de ensino — 1° o 5° anos) para
efetuar uma entrevista (0os quais se ofereceram voluntariamente para
participarem da pesquisa), na qual buscamos indicios discursivos que dardo
sustentacdo as nossas reflexdes. Todos esses professores atuam nos anos
iniciais por muitos anos, e todos eles possuem formacao em Pedagogia. Dos 10
professores que foram entrevistados, 4 deles (um de cada ano de ensino — 2° ao
5° anos) nos permitiram acompanhar por um periodo suas aulas, mais
especificamente aquelas que contemplaram o trabalho com a producdo e
reescrita de textos. Portanto, esses sdo 0s sujeitos que construirdo, juntamente

conosco, esta pesquisa.

1.4 INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS

A pesquisa em questao é considerada do tipo etnografica devido ao fato
de que nos apropriaremos de instrumentos de geracdo de dados utilizados por
etnografos, tais como: as entrevistas, a observacdo em sala de aula, registrada
em diario de campo. Salientamos que, na condicdo de pesquisadores, temos

consciéncia de que as informacdes prestadas nos questionarios e nas entrevistas

28



ndo podem ser utilizadas sem a autorizacdo dos responsaveis. Portanto, ndo
h&, em nosso trabalho, citacdo direta do nome do municipio envolvido, nem dos
professores que colaboraram com a pesquisa. Essa acdo se deve ao
compromisso assumido pelos pesquisadores e pelos professores selecionados,
indicado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, assinado por todos
esses participantes, ja que esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica da
Unioeste, conforme Parecer 069/2011 - CEP?.

1.4.1 Entrevista

Um dos instrumentos utilizados para a geracdo de dados foi a entrevista
com o0s sujeitos desta pesquisa (ver Apéndice C). Para Gil, “pode-se definir
entrevista como a técnica em que o0 investigador se apresente frente ao
investigado e Ihe formula perguntas, como o objetivo de obtenc&o dos dados que
interessam a investigagcdo” (GIL, 1994, p. 113). Podemos, portanto, encarar a
entrevista como uma forma de interacdo social, sendo uma das técnicas mais
utilizada no ambito das ciéncias sociais.

Optamos por esse instrumento considerando, de acordo com Ludke e
André (1986), que “[...] desempenha importante papel ndo apenas nas atividades
cientificas, como em muitas outras atividades humanas. [...] na entrevista, a
relacdo que se cria € de interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia
reciproca entre quem pergunta e quem responde” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
33). Esse instrumento também € tido como essencial para as pesquisas de
cunho etnografico. De acordo com André, “as entrevistas tém a finalidade de
aprofundar as questdes e esclarecer os problemas observados” (ANDRE, 1995,
p. 28).

Dentre os tipos de entrevistas alistados por Gil (1994), escolhemos para

esta pesquisa a entrevista estruturada. Segundo esse autor,

A entrevista estruturada desenvolve-se a partir de uma relacéo fixa
de perguntas, cuja ordem e redagdo permanece invariavel para
todos os entrevistados, que geralmente sdo em grande ndamero. Por
possibilitar o tratamento quantitativo dos dados, este tipo de

¥ Como esté pesquisa esta vinculada ao Nucleo de Pesquisa do Observatério da Educacao, articulado
pelo Projeto “Formacgédo continuada para professores da educagédo basica nos anos iniciais: a¢des
voltadas para a alfabetizagdo em municipios com baixo IDEB da regido oeste do Parana”,
subsidiamo-nos pelo parecer emitido para a criagdo do nucleo investigativo.

29



entrevista torna-se o mais adequado para o desenvolvimento de
levantamentos sociais (GIL, 1994, p. 117).

Entdo, para as entrevistas que realizamos, nos utilizamos de uma relagao
fixa de perguntas, tendo em vista que 10 professores foram entrevistados, sendo
que fizemos as mesmas perguntas a todos. Os registros das respostas foram
feitos por meio de gravacdo em audio, com sugere Gil (1994), haja vista que
essa técnica possibilita-nos um maior registro de informagbes que, se nos
utilizassemos de anotacdes pessoais, certamente perderiamos muitas
informacdes preciosas. Para tanto, os professores assinaram um Termo de
consentimento livre e esclarecido, atestando estarem cientes de que a entrevista
seria gravada em audio.

Assim, o objetivo foi, por meio da interacdo provocada pela entrevista,
conhecer um pouco mais sobre o perfil dos sujeitos integrantes da pesquisa e de
suas praticas com o ensino a Lingua Portuguesa, verificando como esses
professores conduzem a pratica de producdo e reescrita de textos, bem como
perceber até que ponto as formacgBes continuadas ministradas a esses
professores contribuiram para uma visao reflexiva do trabalho de producéo e
reescrita de textos. Além disso, outro objetivo foi o de verificar o grau de
familiaridade que esses docentes tinham em relagdo ao Curriculo basico para a
escola publica municipal da regido Oeste do Parand (AMOP, 2010), haja vista
que esse é o documento que subsidia a pratica docente nos anos inicias em
relacdo a disciplina de Lingua Portuguesa. Especificamente em relacdo a esse
documento, buscavamos perceber, na entrevista, se o0s professores tinham
conhecimento dos encaminhamentos metodoldgicos para o trabalho com a
producao e a reescrita de textos propostos nesse documento oficial.

A entrevista foi realizada, portanto, por meio de gravacdo em audio, no
més de setembro de 2012, na escola onde esses professores atuam, contando
com a participacdo de 8 professores de 2 °3 °4 ° e 5 © anos, isto é, dois
professores de cada ano de ensino. As entrevistas foram baseadas em
perguntas fixas e realizadas individualmente com os professores. Optamos por
entrevistar professores de todos os anos de ensino para verificar como se da a
compreensdo do trabalho com a producdo e reescrita de textos em todos o0s

ciclos, inclusive na alfabetizagéo.
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1.4.2 Observacao

Apés realizarmos a entrevista estruturada, nos utilizamos de outro
instrumento de geracdo de dados, caracteristico das pesquisas de cunho
etnografico, a observacéo. Para André, “[...] o que esse tipo de pesquisa visa € a
descoberta de novos conceitos, novas relacdes, novas formas de entendimento
da realidade” (ANDRE, 1995, p. 32). Assim, tomamos por base o pressuposto de
que, na observacgao, o pesquisador gera dados, participando e interagindo com o
grupo, nesse caso, a sala de aula, e com todos os elementos que o compdem,
observando as pessoas, seu comportamento em situagdes de sua vida cotidiana
nesse ambiente.

Concordando com Ludke e André (1986), consideramos importante a
utilizacdo dessa técnica, devido a possibilidade de acompanhar as experiéncias
diarias dos sujeitos e de apreender o significado que atribuem a realidade e as
suas acles. Nas palavras de Flick, na observacdo, “o observador estd em
relacdo face a face com os observados e, ao participar da vida deles, no seu
cenario cultural, colhe dados” (FLICK, 2009, p. 204).

No entanto, um fator causado pela observacdo é que a presenca do
pesquisador, de acordo com Gil, “pode provocar alteracdbes no comportamento
dos observados, destruindo a espontaneidade dos mesmos” (GIL, 1994, p. 105).

E fato que a observacdo ¢ o método mais adequado pra investigar um
determinado problema (ANDRE, 1995; GIL, 1994; LUDKE & ANDRE, 1986;
FLICK, 2009). No entanto, o pesquisador deve determinar o grau de participacao
no trabalho, a explicitacdo do seu papel e dos propdsitos da pesquisa junto aos
sujeitos pesquisados (LUDKE & ANDRE, 1986).

Com relacdo ao grau de participacdo, optamos por sermos apenas
observadores. Nesse sentido, adentramos a sala de quatro professores, os quais
atuam no 2 °3 94 °© e 5 ° anos do ensino fundamental, com o objetivo de
observarmos como ocorre o trabalho com a producdo e reescrita de textos.
Todas as observacbes foram previamente agendadas como os professores e
com autorizacdo da diretora da escola, firmando isso por meio de um documento.

Nesses momentos de observagdo, que ocorreram nos meses de
novembro e dezembro de 2012, nos posicionavamos ao fundo da sala e

observavamos todo o ambiente da sala de aula, ndo interagindo nem intervindo
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nas aulas. Para que pudéssemos observar aulas de producdo textual,
solicitamos aos professores que, de acordo com 0s seus planejamentos, nos
informassem o dia que trabalhariam com producdo de textos para que
pudéssemos observa-los. Como os professores observados ndo se sentiram a
vontade com a ideia de gravarmos em audio as aulas, os detalhes das
observacbes foram registrados mediante diario de campo, a partir das nossas
impressdes no ato da observacdo. Nesses registros, descrevemos as atividades
gue eram desempenhadas em sala de aula, como eram propostas as atividades,
como eram recebidas pelos alunos etc. As observacdes tiveram em média 8 h/a
em cada turma, isto é, um montante de 32 h/a de observagéao.

O diario de bordo (BORTONI-RICARDO, 2008), instrumento alternativo a
gravacdo em audio, € de fundamental importancia para nossa pesquisa. Isso
porque é impossivel confiarmos Unica e exclusivamente na nossa memaria, pois
corremos o risco, portanto, de esquecer-se de dados importantes, até porque
realizamos varias observacdes em dias diferenciados. Nesse sentido, esse
instrumento nos da possibilidade de registrarmos por escrito detalhes
fundamentais da pesquisa. Além disso, mesmo que as observacdes sejam
gravadas por meio de audio, ainda assim o diario de bordo € oportuno, pois, com
o audio, perdem-se elementos fundamentais, como, por exemplo, reacfes
pessoais, gestos, expressdes faciais, entre outros elementos que nao sao
perceptiveis por meio da gravacdo auditiva. Assim, no registro que fizemos,
procuramos apontar elementos do todo do ambiente que cercou o trabalho com a
producao e reescrita de texto em sala de aula.

Como forma de fornecer um panorama geral do processo de geracao de
dados, no quadro 1 estdo dispostos, na ordem de seu inicio, cada etapa e

momentos deste processo, bem como os instrumentos que dele fizeram parte.

Quadro 1: Percurso da geracédo de dados

ETAPAS MOMENTOS PERIODOS
A Acesso ao campo de | Contatos preliminares com a Junho de 2012.
pesquisa. escola em busca de

autorizacdo para a entrada
no campo, bem como para
possibilitar a selegdo dos
participantes da pesquisa;
apresentacdo de aspectos
relevantes da pesquisa.
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B Selecao dos
participantes.

Contato com os professores
que voluntariamente se
ofereceram para participar
da pesquisa.

Julho de 2012.

C Termos de
COMpromisso.

Solicitamos assinatura dos
participantes por meio do
Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, o qual
explicita as condi¢cdes de
participacdo da pesquisa

Agosto de 2012.

D Entrevistas. Contato com os professores Setembro de 2012.
para realizar as entrevistas
estruturadas, que foram
gravadas em audio

E Observagédo de aulas. | Observagcdo de aulas no 2° Novembro de 2012.
ano do ensino fundamental.

F Observacéo de aulas. | Observacdo de aulas no 5° Novembro de 2012.
ano do ensino fundamental.

G Observagédo de aulas. | Observagcdo de aulas no 3° Dezembro de 2012.
ano do ensino fundamental.

H Observacéo de aulas. | Observacdo de aulas no 4° Dezembro de 2012.

ano do ensino fundamental.

Todos os elementos aqui mencionados, referentes a metodologia, serdo

retomados ao longo deste trabalho, especialmente no momento da anélise dos

dados,

no terceiro capitulo desta dissertacao.

No capitulo subsequente,

trataremos dos aspectos tedricos que adotamos nesta pesquisa.
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2 TECENDO O FIO TEORICO

“Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos ndés sabemos
alguma coisa. Todos nds ignoramos alguma coisa. Por isso
aprendemos sempre”.

Paulo Freire

Neste capitulo teceremos o fio tedrico que dara a sustentacdo e a
articulacdo que julgamos necesséarias para esta pesquisa. Refletiremos,
inicialmente, sobre o campo epistemoldgico no qual nossa pesquisa se insere.
Na sequéncia, teceremos consideracdes sobre a concepcédo de linguagem que
subsidia nossas reflexdes, bem como seu relacionamento com a pratica de
producdo de textos em sala de aula. Faremos, ainda, uma tentativa de
recuperacao historica acerca do trabalho com a producéo de textos. Além disso,
discutiremos sobre a relagcédo do letramento e escrita e o professor como agente
de letramento. Finalizaremos este capitulo com a apresentacdo dos
encaminhamentos tedrico-metodolégicos que o documento curricular do oeste do
Parana (AMOP, 2007) apresenta em relacdo ao trabalho com producédo de textos

NoS anos iniciais.

2.1 ABORDAGEM TEORICA: EM FOCO A LINGUISTICA APLICADA

Partimos do entendimento de que esta pesquisa se inscreve no campo
epistemoldgico da Linguistica Aplicada (LA, doravante), uma vez que investiga
problemas relacionados aos estudos da linguagem, num contexto real, isto €, o
contexto de sala de aula. Por muitos anos, muitos embates teoricos tém sido
travados a fim de esclarecer qual é o terreno de investigacdo da LA. Um desses
embates refere-se a ideia que muitos ainda mantém em relacdo a LA. De acordo
com Moita Lopes, “equacionavam a LA com aplicagdo de teoria linguistica para
resolver problemas de ensino de linguas ou para levar a efeito descricbes de
linguas especificas” (MOITA LOPES, 1996, p. 19).

Além disso, segundo o autor supracitado, a LA foi compreendida, por
muitos anos, como um apéndice da Linguistica, prejudicando, obviamente, o

desenvolvimento da LA como uma area independente de investigacéo.
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Corroborando tal visdo, Rojo afirma que “ja ndo se trata mais de ‘aplicar’ uma
teoria a um dado contexto para testa-la. Também néo se trata mais de explicar e
descrever conceitos ou processos presentes em determinados contextos,
sobretudo escolares, a luz de determinadas teorias emprestadas” (ROJO, 2008,
p. 258). Trata-se, sim, de enfocar problemas de linguagem significativos,
interpretando-os de maneira a contribuir com possibilidades de melhoria da
gualidade do ensino da linguagem em sala de aula.

Ao definir a LA, Moita Lopes (1998) entende-a como uma area de
investigacdo aplicada, interdisciplinar, cujo foco € a resolu¢do de problemas de
uso da linguagem. O autor ainda afirma que as pesquisas em LA utilizam-se de
meétodos de investigacao interpretativista, como é 0 nosso caso, e evidenciam
guestdes relacionadas ao uso da linguagem na sala de aula, envolvendo, assim,
0 ensino, a aprendizagem e a formacdo do professor. A teoria fundamenta a

pratica que, apos investigada, reorganiza a teoria. Para Moita-Lopes,

Em LA a teoria informa a pratica e a prética informa a teoria. A teoria
gue se quer é formulada interdisciplinarmente mas é modificada pela
pratica para se formular conhecimento que tenha efeito no mundo
social, ele tem que ser informado pela pratica social onde as
pessoas agem. E, em dltima analise, gerado no contexto de
aplicacédo (MOITA LOPES, 1998, p. 110).

Outro aspecto relevante a se destacar no campo da LA é seu caréater
interdisciplinar. De acordo com Celani (2000), a LA faz uso ndo somente dos
conhecimentos tedricos produzidos pela Linguistica, mas, acima de tudo, dialoga
com as descobertas de uma variedade de campos tais como a Antropologia, a
Teoria Educacional, a Psicologia e a Sociologia, entre outros, para atingir 0s
seus objetivos, mantendo, assim, uma forte caracteristica multidisciplinar.

Quanto a essa questao, Celani (2000) diz que

A LA como é&rea de conhecimento é vista hoje como articuladora de
multiplos dominios do saber, em dialogo constante com varios
campos que tém preocupacdo com a linguagem. Tendo em vista
gue a linguagem permeia todos os setores de nossa vida social,
politica, educacional e econébmica, uma vez que € construida pelo
contexto social e desempenha o papel instrumental na construcao
dos contextos sociais nos quais vivemos, esta implicita a
importancia da LA no equacionamento de problemas de ordem
educacional, social, politica e até econdmica (CELANI, 2000, p. 19-
20).
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Dessa maneira, sua investigagdo envolvera a andlise do uso da
linguagem em suas praticas sociais e, consequentemente, fora do limite das
ciéncias linguisticas, adentrando no territério da Linguistica Aplicada. Segundo
Celani (1998), em seu artigo “Transdisciplinaridade na Linguistica Aplicada no
Brasil”, durante uma época a LA foi também entendida como uma disciplina
articuladora de muitos dominios do saber, dialogando, constantemente, com
inUmeros campos do conhecimento que tém preocupacdo com a linguagem.

Assim, comenta a autora:

Ndo h& davida quanto ao carater multi/pluri/interdisciplinar da
Linguistica Aplicada. Os que nela militam a todo momento se dao
conta de que estdo entrando em dominios outros que os de sua
formacao inicial (na maioria das vezes, na area de Letras), se dao
conta de que precisam ir buscar explicagcdes para os fendbmenos que
investigam em outros dominios do saber que ndo os da linguagem
stricto-senso. Esse dialogo ja faz parte da préatica dos linglistas
aplicados (CELANI, 1998, p. 131).

Essa visdo multi/pluri/interdisciplinar da LA foi, no entanto, ampliada.
Atualmente, uma nova postura delimita a area de atuacéo e define a pesquisa da
LA: a transdisciplinaridade (CELANI, 1998; MOITA LOPES, 2008; FABRICIO,
2008; SIGNORINI, 2008; CAVALCANTI, 2008; ROJO, 2008). Essa nova visdo e
pratica dos pesquisadores envolvem muito mais que a timida relacéo de areas do
conhecimento; ela requer uma colaboracdo das disciplinas para elaborar um
eixo, uma trajetoria, uma convivéncia de saberes numa interface dinamica e
lagos mais solidos. Como reflexo dessa nova atitude, novos conhecimentos séo
gerados e novas parcerias surgem com pesquisadores de outras areas.

A LA, segundo Moita Lopes (2008), pautada em uma postura
transdisciplinar, e que tem como objeto de investigacdo a linguagem, busca e
observa as multiplas disciplinas delineadas e sem esgotar as possibilidades de
elos entre umas e outras, percorre-as entrecruzando o ambito de cada uma, até
gue se dissolve em seu objeto investigado. As linhas de pesquisa e seus
projetos, nessa visdo transdisciplinar, podem ser relacionados em quatro grandes

grupos, conforme nos propde Celani (1998):

1. Interacdo em contextos institucionais e informais: estudos sobre
contextos especificos tais como, negécios, academia, texto literério,
sala de aula (bilingle, bidialetal e monolinglie), médico/paciente,
andlise critica do discurso;
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2. Interagdo em aprendizagem: projetos em letramento,
aprendizagem de segunda lingua, interacBes transculturais e
interculturais em contextos pedagdgicos, o foco sendo sociocultural,
discursivo e psicolégico;

3. Aquisicao e desenvolvimento da linguagem (materna, estrangeira,
[orais e de sinais)):inclui situacdes tanto de primeira quanto de
segunda lingua, inclui projetos sobre aquisicdo e desenvolvimento da
escrita, de leitura, de habilidade oral, de letramento e alfabetizagéo;

4. Ensino de lingua: inclui, particularmente, projetos sobre traducéo,
do ponto de vista da teoria, da pratica e do ensino (CELANI, 1998, p.
136).

Kleiman (1998) ressalta que, além dessa preocupacdo com 0s usos da
linguagem, trazendo, portanto, contribuicbes de diversas areas, a LA configura-

se também como uma ciéncia com inquietacdes que abrangem o contexto social.

Se, por um lado a incorporacdo de métodos interpretativos é uma
decorréncia esperada numa area de pesquisa que se preocupa com
a descoberta da realidade social, por outro, ao contrario das ciéncias
descritivas do social, a LA tem compromisso com a utilidade social
da pesquisa, ou seja, propde-se a contribuir para resolver problemas
da vida social (KLEIMAN, 1998, p. 60).

Essa concepcéo de LA revela uma postura dialética da autora em relacao
as pesquisas desenvolvidas nessa area. Para Kleiman (1998), ao escolher um
problema de pesquisa, j existe uma postura critica social no pesquisador e um
objetivo de mudanca da realidade social. Acreditamos que esse viés da LA é o
que buscaremos contemplar em nossa pesquisa, uma vez que, com OS
resultados obtidos, discutiremos a formacao de professores, verificando a
utilidade da LA para a resolucdo de problemas que fazem parte do cotidiano
escolar, no caso mais especifico, os problemas relacionados a producédo de
textos em sala de aula.

Nas discussbes sobre o campo da pesquisa em LA, reitera-se um fazer
compromissado com o social. Por exemplo, vejamos alguns posicionamentos de

linguistas aplicados:

Trata-se de pesquisa aplicada no sentido em que se centra
primordialmente na resolucédo de problemas de uso da linguagem
tanto no contexto da escola quanto fora dele, embora possa
também contribuir para a formulacédo teodrica [...] a LA é uma ciéncia
social, jA que seu foco é em problemas de uso da linguagem
enfrentados pelos participantes do discurso no contexto social [...]
(MOITA LOPES, 1996, p. 19-20, destaques nosso0s).
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A LA se caracteriza pela expansdo dos dados que estuda, das
disciplinas-fonte e das metodologias, em funcdo da necessidade de
entendimento dos problemas sociais de comunicacdo em
contextos especificos (0 seu objeto abrangente) que procura
resolver (o seu objetivo abrangente) ( KLEIMAN, 1998, p. 55,
destaques nossos).

Se indagarmos que tipo de conhecimento € buscado na LA, teremos
de considerar, em primeiro lugar, o que denominei de “interesse
primario de conhecimento”, que abrangeria entender, explicar ou
solucionar problemas e aprimorar solucdes existentes
(EVENSEN, 1998, p. 91, destaques nossos).

Trata-se de conhecimento centrado na resolucdo de um problema
de um contexto de aplicacdo especifico, ou seja, tem uma
orientacdo para a pratica social ou para a acdo. Isso significa dizer
gue a resolugcdo do problema gerard conhecimento util para um
participante do mundo social e que seus interesses e
perspectivas sdo considerados na investigacdo (MOITA LOPES,
1998, p. 118-119, destaques nossoS).

Como se pode observar nos recortes acima, ha uma insisténcia discursiva
no gue concerne a resolucdo de problemas contextualizados, que estdo ligados
ao uso da linguagem (oral ou escrita). Tais problemas que motivardo as
pesquisas deverdo ser de relevancia social, isto é, que trardo contribuicdes
significativas a sociedade.

Ao determinarmos um problema a pesquisar, compartilhamos da visdo de

Rojo (2008). Segundo essa pesquisadora,

N&o se trata de qualquer problema — definido teoricamente -, mas de
problemas com relevancia social suficiente para exigirem respostas
tedricas que tragam ganhos a praticas sociais e seus participantes,
no sentido de uma melhor qualidade de vida, num sentido ecol6gico
(ROJO, 2008, p. 258, destaques nossos).

Nesse sentido, o problema que dard origem a pesquisa devera ser de
relevancia social, haja vista o compromisso social que a universidade e,
consequentemente, 0s pesquisadores que nela se inserem, tém com a
comunidade, cabendo-lhes trazer melhorias em suas vidas.

Muitos pesquisadores da area tém buscado focalizar a linguagem como
pratica social e observa-la em uso, imbricada em ampla amalgamacéao de fatores
contextuais. Em outras palavras, cada vez mais se percebe que para que a teoria
tenha alguma utilidade, precisa-se levar em consideracdo sua utilidade pratica

para os individuos no seu cotidiano, caso contrario, a elaboracdo de tais teorias
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tera a simples finalidade de satisfazer a criatividade e o ego de quem a
desenvolveu (MOITA LOPES, 2008; ROJO, 2008). Portanto, ndo caberia ao
profissional competente, comprometido com a melhoria da qualidade de vida do
ser humano, almejar o saber pelo saber, ou a invencdo pela invencéo,
deslocados de compromissos éticos.

Assim, acreditamos que o problema que procuraremos investigar nesta
pesquisa de mestrado tem relevancia social, pois focaliza a linguagem como
pratica social. Partimos da premissa que a pratica de producdo de textos €&
fundamental no ensino e na aprendizagem da lingua materna. Inclusive, esse é
um direito assegurado por lei. De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Brasileira, n® 9.394, de 20/12/96 — nova LDB — o Ensino Fundamental
tem por objetivo a formacédo basica do cidaddo mediante “o desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura,
da escrita e do calculo” (Art. 32, I). Se é dever da escola fazer com que os alunos
tenham pleno dominio da producédo escrita, € de grande relevancia investigar
como tal producdo escrita é posta em pratica em sala de aula, percebendo se
essas atividades que envolvem escrita sdo atividades de interacdo ou se séo
meramente atividades mecanicas que nao contribuem para o pleno dominio da
escrita. Além disso, dominar a escrita tem sido um dos grandes déficits do ensino
brasileiro, como se verifica nas principais avaliacbes educacionais brasileiras,
como, por exemplo, o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM -, citando
apenas esse exame.

Apoés delinearmos, em base resumida, uma visdo acerca do campo
epistemoldgico da LA e alguns de seus principios norteadores, trataremos, na

sequéncia, sobre a concepcéao de linguagem que defendemos nesta pesquisa.

2.2 A CONCEPCAO INTERACIONISTA DA LINGUAGEM

Esta pesquisa surge em um momento em que, mais do que discutir sobre
a necessidade de mudancas no ensino de LP, é necessario refletir sobre como
tais mudancas estdo se configurando nas praticas de sala de aula. Segundo
Soares (2002), no percurso histérico da educacédo, as transformacdes na
disciplina de LP aconteceram tanto por fatores internos a linguagem, ou seja,
inerentes a evolucdo da propria area do conhecimento sobre a linguagem;
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guanto por fatores externos de natureza social, politica e cultural. Hoje, os
primeiros fatores podem ser entendidos a partir das contribuicdes da concepcao
de lingua ndo mais como objeto autdnomo, mas estritamente relacionado ao
contexto de uso. Nessa perspectiva se destacam as contribuicbes de Bakhtin
(1992) e Bakhtin/Volochinov (2006), por exemplo, e os estudos da Linguistica
Aplicada (LA), mais recentemente. Ja os fatores externos tém ressaltado, cada
vez mais, a urgéncia de letramentos da populacdo e da formacdo de leitores e
produtores de discursos, 0s quais respondam ativamente aos discursos que lhes
sao apresentados (ROJO, 2008).

Nesse sentido, tanto fatores internos quanto externos acabam
influenciando os documentos oficiais que se configuram também numa outra
forca importante de regulacdo das praticas. Um exemplo disso € o documento
que orienta o trabalho com a LP nos anos iniciais no oeste do Parana (AMOP,
2010), como veremos mais adiante.

E na sala de aula, porém, que encontraremos tensdes entre essas forcas
reguladoras e praticas historicamente legitimadas que, por sua vez, também séo
pautadas (mesmo que inconscientemente) em alguma(s) concepcao(des) de
linguagem, de sujeito e mesmo de quais sejam 0s objetivos da escola. Tal
encontro pode culminar tanto na reconfiguracdo dos fatores em prol da
manutencao das praticas ja conhecidas ou pode mudar, de fato, essas ultimas.
Portanto, se for a sala de aula o lugar onde queremos mudancas que reverberem
em mudancgas sociais, € preciso entender como os diversos fatores mencionados
se articulam nesse contexto em relacdo ao que ja existe na escola.

Entender qual a concepcéo que se tem de linguagem € muito importante
para entender os direcionamentos de uma pesquisa linguistica, ou da pratica de
ensino e de aprendizagem de uma lingua. Afinal, de acordo com a concepcéo
que tivermos, a estudaremos ou a ensinaremos por um Viés e nao por outro
(KOCH:; ELIAS, 2010).

Na esteira das concepcbes de linguagem, tradicionalmente destacam-se
trés, a saber: Linguagem é a expressdo do pensamento; linguagem é
instrumento de comunicacéo e linguagem € uma forma de interagcdo (GERALDI,
1984).

A primeira concepcdo — Linguagem como expressao do pensamento -, de

acordo com Perfeito (2007), é sustentada desde os gregos, e apregoava que “a

40



expressado é produzida no interior da mente dos individuos. E da capacidade de
o homem organizar a logica do pensamento dependera a exteriorizacdo do
mesmo (do pensamento), por meio de linguagem articulada e organizada”
(PERFEITO, 2007, p. 825). Nesse sentido, em tal concepcao, vé-se a linguagem
como uma tradugéo do pensamento individual, isto é, “um espelho da mente”.

Bakhtin/VVolochinov (2006) denomina essa concepgédo de “subjetivismo
idealista”. De acordo com os autores, no subjetivismo idealista o objeto de estudo
€ a fala. O ato de fala é tido como individual “[...] por isso que tenta explica-lo a
partir das condigbes da vida psiquica individual do sujeito falante”
(BAKTHIN/VOLOCHINOQV, 2006, p. 109). Portanto, a lingua € vista como um
produto acabado, “enquanto sistema estavel - léxico, gramatica e fonética”
(BAKTHIN/VOLOCHINQV, 2006, p. 72).

Nessa linguagem organizada, articulada, as regras gramaticais sao muito
valorizadas. De acordo com Perfeito, usa-se a gramatica para “conceituar,
classificar, para, sobretudo, entender e seguir as prescricbes — em relacdo a
concordancia, a regéncia, a acentuagdao, a pontuagdo, ao uso ortografico”
(PERFEITO, 2005, p. 29). Segundo Costa-Hubes,

Sob a luz de tal concepcao, filésofos e outros estudiosos
acreditavam que a linguagem era um dom individual, produzida no
interior da mente dos individuos. Por isso, estava a servico do
pensamento, ja que era considerada a sua forma de traducdo. A
linguagem articulada estava diretamente relacionada a capacidade
de organizar logicamente o pensamento e, caso faltasse clareza na
articulacdo da fala ou da escrita, por exemplo, entendia-se que o
individuo ndo pensava bem (COSTA-HUBES, 2008, p. 85).

Como percebemos, devido a essa compreensédo, exige-se, portanto, dos
falantes, ao usarem a linguagem, precisdo e clareza, sendo fieis as regras
gramaticais e, nesse respeito, tem-se como modelo “os bons escritores”
(TRAVAGLIA, 2005, p. 25), os quais mantém as normas de bom uso da lingua.
Com isso, ndo se considera as variacdes linguisticas, apenas a nhorma padrao da
lingua. Trata-se, portanto, de uma concepcdo que Vvé a linguagem como
subjetiva, hereditaria, cabendo, entdo, aos sujeitos adequarem-se a heranca
recebida. Para essa concepc¢éo, ndo importa nem o locutor nem o contexto em

gue tais textos sédo produzidos, mas unicamente o pensamento do locutor.
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A segunda concepc¢do contempla a linguagem como instrumento de
comunicacdo. Perfeito afirma que “na linguagem como instrumento de
comunicacdo, a lingua € vista, historicamente, como um codigo, capaz de
transmitir uma mensagem de um emissor a um receptor, isolada de sua
utilizacao” (PERFEITO, 2007, p. 826). Observamos que, nessa perspectiva, vé-
se a linguagem apenas como estrutura. Assim, o mais importante € a estrutura
da lingua. Essa concepc¢do é baseada, principalmente, nos estudos de Ferdinand
Saussure. Para Saussure (1995), a lingua deveria ser tratada como um cédigo e
organizada em estruturas fixas — fonemas, morfemas, palavras, frases — as quais
deveriam ser estudadas. Portanto, o linguista focou, em seus estudos, a
estrutura da lingua, sem considerar, por uma op¢cao metodoldgica de pesquisa, 0
contexto e os interlocutores. Bakhtin/Volochinov define tal concepcdo como
“objetivismo abstrato” (BAKTHIN/VOLOCHINQOV, 2006 p. 72). Pelo fato de a
lingua ser vista como estrutura, um conjunto de signos, um sistema, o autor tece

uma critica a tal concepcao:

Um tal sistema, o individuo tem que tomé-lo e assimila-lo no seu
conjunto, tal como ele é. Nao ha lugar aqui para quaisquer
distin¢des ideoldgicas, de carater apreciativo: é pior, € melhor, belo
ou repugnante, etc. Na verdade so existe um critério linglistico: esta
certo ou errado; além do mais, por correcdo linguistica deve-se
entender apenas a conformidade a uma dada norma do sistema
normativo da lingua. Ndo se poderia, por conseguinte, falar em
“gosto linguistico” nem em verdade linguistica. Do ponto de vista do
individuo... (BAKHTIN/VOLOCHINQV, 2006, p. 79).

Percebemos que, nessa segunda concepgédo, a preocupagao repousa em
estudar a estrutura para compreender o funcionamento da lingua. Um dos fatores
a diferencia da primeira é o fato de que naquela privilegiava-se a norma culta,
padrdo da lingua; nesta, porém, estuda-se o funcionamento linguistico dentro de
uma variedade linguistica, a qual, ndo necessariamente deveria ser a padrdo. De
acordo com Travaglia, a lingua, para essa concepgao, era vista “como um
codigo, ou seja, como um conjunto de signos que se combinam segundo regras,
e que é capaz de transmitir uma mensagem, informacdes de um emissor a um
receptor” (TRAVAGLIA, 1996, p. 22). Em tal contexto, 0 que ocorre é o processo
denominado decodificacdo, isto €, o receptor receberd a mensagem e, portanto,

restara a ele somente decodifica-la.
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Por fim, a terceira forma de conceber a linguagem trata-a como um
processo de interacao, isto €, a linguagem se constitui um processo realizado por
meio da interacdo verbal e social dos locutores. Para Perfeito, conceber a
linguagem como forma de interacao significa “entendé-la como um trabalho
coletivo, levando em conta sua natureza soécio-histérica® (PERFEITO, 2007, p.
827). Tal olhar para com a linguagem pauta-se, a principio, em Vygotsky (1991),
para quem a linguagem tem a finalidade de comunicar, regrar comportamentos,
planejar a acdo e generalizar conceitos e experiéncias. Posteriormente, recorre-
se a Bakhtin/Volochinov (2006), para o qual a linguagem s6 é produzida na
interacdo verbal, ou seja, na interagcdo entre sujeitos. O autor concebem a
comunicacdo como um processo interativo, muito mais amplo do que a mera
transmissédo de informacdes. Para ele, a linguagem é interacdo social. O sujeito,
ao falar ou escrever, deixa em seu texto marcas, as quais revelam muito de seu
produtor. Entdo, ao assumir essa concepc¢ao de linguagem, Bakhtin/Volochinov

sustenta-se na seguinte critica as concepc¢des anteriores:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linglisticas nem pela enunciacdo monoldgica
isolada, nem pelo ato fisiolégico de sua producdo, mas pelo
fendbmeno social da interacdo verbal, realizada através da
enunciagdo ou das enunciagdes. A interacdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.
123).

Partindo desse pressuposto, a linguagem ocorre na interacao entre
sujeitos e nao isoladamente, o que nos faz entender que a linguagem esta a
servi¢co da interacdo entre os sujeitos, 0os quais estdo socialmente estabelecidos,
organizando seus discursos de acordo com as suas intencdes e de acordo com
contexto socio-histérico no qual se inserem.

Nessa concepcédo, a linguagem sé se realiza na interagdo com 0 outro.
Sem interacdo, obviamente, ndo ha linguagem. Sendo assim, 0s sujeitos séo
vistos como construtores sociais, pois € por meio da interacao verbal, de didlogos
entre os interlocutores que ocorrem as trocas e construcao de conhecimentos.

Diante do exposto, compreendemos que a concepc¢éo de linguagem que
hoje orienta a metodologia de trabalho com a lingua é que compreende a
linguagem como forma de interacdo social entre sujeitos, e € essa a concepgao

gue adotamos nesta pesquisa, por ela reconhecer a natureza social da
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linguagem, a qual é produto de uma necessidade histérica do homem de se

organizar socialmente e de interagir com os outros individuos (PARANA, 2008).
Nesse sentido, o documento que orienta 0s professores dos anos inicias, no
oeste paranaense, no que concerne a disciplina de LP, € baseado nessa
concepcao de linguagem. No entanto, antes de focalizarmos propriamente nesse
documento, refletirmos, na sequéncia, a relacdo que o interacionismo possui com

a escrita.

2.3 INTERACAO E ESCRITA?

A todo momento estamos em contato com o0 outro, estamos interagindo
com esse outro. Por isso, comumente, ainda que de modo inconsciente,
produzimos um intercambio, isto €, realizamos “trocas”, uns com os outros, as
quais sO sao possiveis dentro de uma relagdo interlocutiva, a medida em que ha
uma resposta, ou uma atitude equivalente por parte desse “outro”. Essa
necessidade de se obter uma resposta ou uma confirmacdo em forma de aceite
para 0s nossos enunciados, por parte dos nossos ouvintes, ou interlocutores, €
inerente a interacdo. Essa interacdo entre sujeitos acontece por meio de

enunciados. Para Bakhtin,

A utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e Unicos, qgue emanam dos integrantes duma ou
doutra esfera da atividade humana. O enunciado reflete as
condicdes especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas,
nao s6 por seu conteudo (teméatico) e por seu estilo verbal, ou seja,
pela selecdo operada nos recursos da lingua — recursos lexicais,
fraseolégicos e gramaticais —, mas também, e sobretudo, por sua
construgdo composicional. Estes trés elementos (contetdo temético,
estilo e construgcdo composicional) fundem-se indissoluvelmente no
todo do enunciado, e todos eles s&o marcados pela especificidade
de uma esfera de comunicagdo (BAKHTIN, 1992, p. 279, grifos
Nossos).

Como vimos, as trocas realizadas pelos sujeitos participantes da interacao
verbal ocorrem por meio de enunciados, que podem ser orais ou escritos. Assim,

compreendemos que o0 enunciado é uma unidade concreta e real da

* Nesta secao, ao discorrermos sobre a relagdo entre a interacéo e escrita, embora utilizamos principalmente duas
obras de Bakhtin , ao apresentarmos o0s conceitos, entendemos que eles foram pensados e discutidos dentro do
Circulo Bakhtiniano. Nesse sentido, nos pautamos nas reflexdes que o circulo fez, sobretudo por meio dos
escritos de Bakhtin.
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comunicacédo efetuada em uma rede de comunicagao discursiva. Segundo

Rodrigues,

[...] o discurso s6 pode sé pode existir na forma de enunciados
concretos e singulares, pertencentes aos sujeitos discursivos de
uma ou outra esfera da atividade e comunica¢cdo humanas. Cada
enunciado, dessa forma, constitui-se um novo acontecimento, um
evento Unico e irrepetivel da comunicacédo discursiva. Ele ndo pode
ser repetido, mas somente citado, pois, nesse caso, constitui-se
CoOmo um novo acontecimento. [...] 0 enunciado representa apenas
um elo na cadeia complexa e continua da comunicagéo discursiva,
mantendo relagcbes dialégicas com outros enunciados: ele ja nasce
como resposta a outros enunciados (surge com sua réplica) e
mantém no seu horizonte os enunciados que o seguem (todo
enunciado esta orientado para a reacao-resposta ativa do(s) outro(s)
participante(es) da interacdo) (RODRIGUES, 2004, p. 424).

Assim, todo enunciado é Unico, pois €é realizado por um novo sujeito, a um
novo interlocutor, os quais possuem caracteristicas socio-histéricas particulares,
sendo inseridos em uma nova situacdo de comunicagdo, muito embora no
momento da enunciacdo se retome enunciados ja produzidos por outros sujeitos,
em outros contextos soécio-histéricos.

Segundo Bakhtin/Volochivov, “Toda compreensdo da fala viva, do
enunciado vivo é de natureza ativamente responsiva [...], toda compreenséo é
prenhe de resposta [..]: o ouvinte [o outro] se torna falante”
(BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006, p. 271). Logo, o enunciado ndo é estéril, mas
fecundo, pois é capaz de gerar ou provocar a réplica, uma resposta do
interlocutor. E o que ocorre quando se é interpelado por um enunciado oral ou
escrito. De alguma forma, reage-se em relacédo a ele. Tal reacdo pode ser
imediata ou ndo. Pode ser de aceitacdo, ou de contestacao, de indiferenca ou de
mudez frente a esse enunciado, o que nao deixaria de ser, em certa medida,
uma resposta, visto que, num outro momento, esse enunciado poderia exercer
alguma influéncia na fala ou no comportamento desse ouvinte.

Quanto a constituicdo do enunciado, sabemos que ele ndo é composto
apenas pela dimensao verbal (material linguistico), nem apenas pela dimenséao
estrutural (a construcdo composicional de cada enunciado), mas também, e
principalmente, por uma dimensdo social. Nas palavras de Rodrigues, essa

dimensao social refere-se a
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[...] situacdo de interacdo, que inclui o tempo e o0 espaco historicos,
0s participantes sociais da interacdo e a sua orientacdo valorativa.
Desse modo, considerando-se a dimensdo social como parte
constitutiva do enunciado, este tem o autor e destinatario, tem uma
finalidade discursiva, esta ligado a uma situacao de interacao, dentro
de uma dada esfera social, entre outros aspectos. A situacdo de
interacdo ndo € um elemento externos (contextual); ela se integra ao
enunciado, constituindo-se como uma das dimensfes constitutivas,
indispenséavel para a compreensdo do sentido do enunciado
(RODRIGUES, 2004, p. 424)

E importante lembrar que durante tal processo, sdo estabelecidas as
fronteiras do enunciado, que sdo a delimitacao do texto, uma vez que as palavras
de um sujeito terminam quando comecam as do outro. Do mesmo modo, as
palavras desse outro s6 se iniciam quando as daquele terminam
(BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006). Dessa forma, cada enunciado se constitui em
um novo texto, que pede uma nova resposta, que se constitui em um outro texto,
em uma contra-palavra (GERALDI, 1997). E, entdo, por meio desse jogo da
interacdo entre os participantes de um dialogo que se estabelecem as fronteiras
ou os limites dos enunciados. Sobre isso, Bakhtin/VVolochinov afirma: “O falante
termina 0 seu enunciado para passar a palavra ao outro ou dar lugar a sua
compreensao ativamente responsiva” (BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006, p. 275),
isto €, sdo os proéprios individuos envolvidos no didlogo que determinam, por
meio da alternancia de posicdes falante/ouvinte, a posse e a vez de fazer uso da
palavra. Nesse sentido, ceder a palavra ao outro implica estabelecer limites ao
préprio discurso, uma vez que sdo essas fronteiras que possibilitam a interacao.

Para Garcez, “a busca de compreensdo, a necessidade de ser
compreendido e o carater dialdgico intrinseco ao enunciado faz com que o sujeito
que o enuncia [locutor] constitua para si um possivel destinatario [o outro]”
(GARCEZ, 1998, p. 61). Em outras palavras: € a necessidade da réplica, com a
devolucédo da palavra ao outro, da contra-palavra que possibilita a esse outro,
inicialmente ocupando a posicédo de ouvinte, constituir-se, também, como locutor
em uma situagcdo comunicativa (GERALDI, 1997).

A esse processo interativo de troca de posicbes discursivas,
Bakhtin/Volochinov d4 o nome de “alternancia dos sujeitos do discurso”
(BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006, p. 275), que é uma caracteristica da interacao.
Nesse sentido, o locutor € visto como alguém que espera uma compreensao

ativa de seus enunciados por parte do ouvinte/leitor. O locutor espera que a

46



réplica desse ouvinte ndo seja apenas uma reproducdo ou copia de seu
enunciado, mas uma atitude consciente em forma de resposta. Isto sé é possivel
qgquando o0 ouvinte se constitui como sujeito nesse processo, concebendo-se
como capaz de ouvir, perceber e compreender a fala do outro, podendo, enfim,
decidir-se conscientemente se responde ou ndo, e sobre o tipo de resposta que
dara ao seu interlocutor.

E importante destacar que néo se trata apenas de o sujeito ter consciéncia
a respeito do que diz, colocando-se como autor de seu discurso (GERALDI,
1997). Até porque, tal crenca contradiz o pensamento de Bakhtin/Volochivov
(2006), para o qual a palavra usada pelo falante deve ser considerada sob trés
aspectos: € neutra, pois ndo pertence a ninguém; é alheia, dos outros, porque
contém ecos de enunciados de outros falantes; e, somente em ultima instancia,
ela é do falante-locutor, uma vez que também contém a sua expressividade
(BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006). E, tdo pouco, de assumir-se como sujeito
assujeitado as condicdes e limitacdes histéricas, como produto do meio, da
heranca cultural e das ideologias, o que também néo é o caso, considerando-se
gque, dessa forma, o discurso deste sujeito estaria desprovido de
intencionalidade, cabendo-lhe apenas ocupar um lugar previamente estabelecido
na sociedade pela estrutura ideoldgica dominante (GERALDI, 1997). Trata-se,
portanto, de alguém que ndo é somente produto da heranca cultural, mas
produtor e herdeiro dessa herancga, que tem consciéncia acerca das suas acdes
e influéncias sobre ela (GERALDI, 1997). Em outras palavras, um sujeito capaz
de agir e de interagir de maneira autbnoma e consciente com o seu interlocutor,
ou seja, que tenha consciéncia do carater de responsividade inerente a
linguagem.

Expandindo esse conceito, a interagdo nao ocorre apenas por meio dos
relacionamentos realizados face a face, como num dialogo, mas também por
intermédio dos diversos textos escritos que circulam em uma sociedade, como,
por exemplo, os romances, as cartas, os livros cientificos, os artigos e as
cronicas jornalisticas etc., 0s quais possuem um carater altamente interativo,
uma vez que esperam ser lidos e compreendidos pelos seus leitores. Para
Bakhtin/Volochinov, “O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente
um elemento da comunicagao verbal” (BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006, p. 123). A

escrita, portanto, apesar de suas particularidades, é igualmente considerada
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como uma importante forma de comunicacdo verbal, uma vez que, também,
espera ser compreendida. Compreensdo geralmente acompanhada por uma
resposta do outro, seja por meio de uma atitude, seja por meio de um sentimento
provocado pelo enunciado em questdo. Sobre isso, Bakhtin/VVolochinov assevera:
“A obra [...] esta disposta para a resposta do outro (dos outros), para a sua ativa
compreensdo responsiva, que pode assumir diferentes formas: influéncia
educativa sobre os leitores, sobre suas convicgBes, respostas criticas,
[...]"(BAKHTIN/VOLOCHIVQOV, 2006, p. 279). Quer dizer, essa ‘“influéncia
educativa”, ou pedagdgica a que o leitor esta sujeito, pode ser entendida como
as influéncias ou as reacfes que um determinado texto escrito pode provocar em
seus leitores.

Para Bakhtin/Volochinov (2006), todo discurso oral ou escrito é intencional,
uma vez que, geralmente, é portador, ou esta carregados de ideias, valores,
opinides e crencas. Além disso, é importante ressaltar que Bakhtin/Volochinov
(2006) advoga a existéncia da alternancia de sujeitos ndo somente nas situacdes
discursivas em que locutor e interlocutor estdo frente a frente, mas até mesmo
quando estdo ausentes materialmente, como acontece com os textos escritos. E
0 que se vé quando afirmam: “[...] as obras [...] sdo, pela propria natureza,
unidades da comunicacao discursiva: também estédo nitidamente delimitadas pela
alternancia dos sujeitos do discurso [...]"(BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006, p. 279).
Nessa perspectiva, a interacdo por intermédio do texto escrito se da por meio da
individualidade do locutor, que, geralmente, é evidenciada na obra, em confronto,
ou em respostas as ideias apresentadas por outros locutores e obras, com as
guais esse locutor dialoga (BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006). Visto assim, o texto
escrito pode ser entendido como um lugar de interacdo, onde locutor e
interlocutor agem e interagem entre si. Contudo, tal interacdo so6 € possivel se o
texto for lido por alguém, o que permitiria ao texto escrito cumprir a sua fungao
social, e possibilitar a interacdo (locutor-interlocutor), uma vez que também se
confronta, se correlaciona e dialoga com outros textos (GERALDI,1997).

A linguagem escrita, entdo, constitui-se como um importante instrumento
de mediagdo entre locutor e interlocutor, uma vez que serve, também, para
transmitir uma mensagem entre 0s participantes de uma situacdo comunicativa,
colocando-se entre eles. Dessa forma, “[...] pode se situar a linguagem escrita

[...] como instrumento mediador [...]J, [...] mediando a linguagem oral’
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(BARQUERO, 2001, p. 84-85). E o que ocorre, por exemplo, nas situacdes
discursivas em que locutor e interlocutor ndo estdo face a face, como no caso
dos dialogos que ocorrem nas chamadas “salas de bate-papo”, “correio
eletrénico” etc., via Internet, ou por intermédio de outras manifestacbes escritas,
nas quais ela serve como uma espécie de ponte, que permite a comunicacao, e a
interacdo entre os participantes da situacdo comunicativa. Nesse contexto, a
palavra surge como peca fundamental na interacdo, pois sdo elas que
materializam, que dao “forma” as manifestagcdes discursivas, conforme
Bakhtin/Volochinov argumenta: “Ela [a palavra] constitui justamente o produto da
interacéo do locutor e do ouvinte”; “A palavra € o territério comum do locutor e do
interlocutor” (BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006, p. 133). A palavra, portanto, é
fundamental no contexto comunicativo, visto que atua como mediadora entre 0s
sujeitos numa relacao dialdgica.

Desse modo, compreende-se que a palavra é a esséncia do discurso, uma
vez que, na interacdo com o outro, ela desempenha um papel fundamental.
Contudo, apesar da sua importancia como forma de interacdo e de acao sobre o
outro, a palavra ndo confere ao seu usuario o titulo de posse, ou de autoria sobre

ela. E o que Bakhtin/Volochinov declara:

A oracdo como unidade da lingua, a semelhanca da palavra, ndo
tem autor. Ela é de ninguém, como a palavra, e s6 funcionando
como um enunciado pleno ela se torna expressédo da posicao do
falante individual em uma situagdo concreta de comunicacao
discursiva (BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006, p. 289).

A impressao que o locutor tem de originalidade sobre os seus enunciados
é falsa. Até porque, segundo Bakhtin/Volochinov, recorrendo a metafora do
“Adao mitico”, o falante ndo é um Adao que se relaciona somente com objetos
virgens, que ndo foram ainda nominados, nem se comunica por intermédio de um
discurso composto por palavras inéditas, nunca ditas por ninguém
(BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006). Tal ilusdo €, possivelmente, alimentada pelo
fato de que tanto as escolhas dos “meios linguisticos”, quanto a dos “géneros do
discurso”, e, por que ndo, das estratégias discursivas para enunciar o seu
discurso, séo prerrogativas do locutor (BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006). Segundo
o autor, “Nosso discurso, isto €, todos os nossos enunciados (inclusive as obras
criadas) é pleno de palavras dos outros”, e “O objeto do discurso do falante, seja

esse objeto qual for, ndo se torna pela primeira vez objeto do discurso em um
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dado enunciado, e um dado falante ndo € o primeiro a falar sobre ele”
(BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006, p. 294).

Por sua vez, se a palavra ocupa um papel fundamental nas relagbes
discursivas, uma vez que serve de mediadora entre o0s participantes da situacéo
comunicativa, o “outro” pode ser visto como ndo menos importante nesse
processo. Até porque é para ele, o outro do discurso, que as palavras e 0s
enunciados sdo enderecados. Esse direcionamento do discurso é abordado por
Bakhtin/VVolochinov, “A palavra dirige-se a um interlocutor”
(BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006, p. 112). Depreende-se dessa afirmacéo que o
falante elabora o seu discurso, oral ou escrito, em funcdo do seu interlocutor, no
caso, do(s) participante(s) de uma determinada situacdo comunicativa, mesmo
gquando ndo se tem um interlocutor real. Além disso, na interagcdo 0s
interlocutores formam uma espécie de auditério social, o qual, ainda que
inconscientemente, € levado em conta pelo locutor no momento da enunciacéo,
uma vez que é a partir deste auditério que se escolhe o género textual e se
elabora o0 contetdo e a forma de dizer do seu discurso
(BAKTHIN/VOLOCHINQV, 2006). Para o fil6sofo,

Ao falar, sempre levo em conta o fundo aperceptivel da percep¢éo do
meu discurso pelo destinatario; [...], levo em conta as suas
concepgbes e convicgbes 0s seus preconceitos (do meu ponto de
vista), as suas simpatias e antipatias — tudo isso ir4 determinar a ativa
compreensdo responsiva do meu enunciado por ele. E essa
consideragdo ira determinar também a escolha do género do
enunciado e a escolha dos procedimentos composicionais e, por
altimo, dos meios linglisticos, isto é, o estilo do enunciado
(BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006, p. 302)

Com isso, reafirma-se a importancia do outro, do auditério social no
processo comunicativo, visto que faz parte da natureza do enunciado o seu
direcionamento, ou enderecamento a alguém (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006).
E importante ressaltar que a palavra é determinada tanto pelo fato de que
procede de alguém, porque ndo € neutra, quanto pelo fato de que se dirige para
alguém, o interlocutor, o qual exerce alguma influéncia sobre ela
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006). Diante disso, pode-se dizer que os enunciados
sdo duplamente determinados, ora porque carregam marcas da individualidade
do locutor, ora porque séo produzidos em funcédo de um interlocutor inserido em
um determinado auditério social, o que o constitui como dialégico. Acerca da
abrangéncia do termo dialogo, Bakhtin/Volochinov esclarece:
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O dialogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, é claro, sendo
uma das formas, é verdade que das mais importantes, da interagdo
verbal. Mas pode-se compreender a palavra ‘dialogo’ num sentido
amplo, isto €, ndo apenas como a comunicacdo em voz alta, de
pessoas colocadas face a face, mas toda comunicacdo verbal, de
qualquer tipo que seja (BAKHTIN/VOLOCHINOQOV, 2006, p. 123).

O dialogo pode ser entendido, num sentido amplo, como o resultado de
uma atividade interativa entre um (ou mais) locutor e seu interlocutor,
configurando-se tanto por meio do texto escrito, quanto por meio da oralidade, da
fala, do discurso.

Desse modo, a interacdo ndo exclui os relacionamentos ocorridos em
contexto de ensino, mas surge como peca fundamental deste. Pode-se dizer que
as praticas sociais realizadas na escola, por intermédio das atividades — tedrico-
metodoldgicas — de ensino e aprendizagem de lingua materna, por exemplo,
aparecem como essencialmente dependentes da interacdo. Especificamente
sobre a interacdo realizada por meio da producéo de discursos, de textos, € que
trataremos nesta pesquisa. Nesse sentido, na proxima secao, abordaremos mais

especificamente sobre o trabalho com a producao de textos na sala de aula.

2.4 PRODUCAO DE TEXTOS: PERCURSO HISTORICO

Durante muito tempo, as atividades de producao textual em sala de aula
tiveram como objetivo principal levar o aluno a por em pratica, na escrita, 0s seus
conhecimentos gramaticais, copiando o estilo e a linguagem utilizados pelos
autores dos grandes classicos da literatura brasileira e universal (SUASSUNA,
1995). Assim conduzido, o processo de ensino e aprendizagem da escrita de
textos escolares, salvo raras excecbes, nao privilegiava a perspectiva
interacional e discursiva da lingua; antes, ocupava-se, basicamente, dos
aspectos lexicais e formais do texto (ANTUNES, 2006).

Desse modo, o que prevalecia em sala de aula, sobretudo nas atividades
de producao textual, era uma escrita sem finalidade, sem objetivos, desprovida
de fungéo social, muitas vezes, realizada simplesmente porque estava prevista
ao final da licdo do livro didatico, fazendo com que essa ocupasse um papel

secundario nas aulas de lingua materna (ANTUNES, 2006).
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Antunes, discorrendo sobre o tema, faz a seguinte critica: “E flagrante,
na escola, a falta de condi¢Oes para que a escrita seja uma prioridade e ocupe,
de fato, um plano de trabalho significativo” (ANTUNES, 2006, p. 177). O que se
tinha, entdo, eram propostas de escrita, geralmente, desprovidas de discussdes
prévias acerca do tema, sem a explicitacdo de objetivos definidos, e distantes da
necessidade real dos alunos, ou seja, uma escrita produzida para a escola,
geralmente, com o Unico intuito de o aluno demonstrar sua habilidade gramatical
ou para ganhar nota, e ndo produzida na escola, situagdo em que o aluno
transmite seu ponto de vista e tem consciéncia do que diz (GERALDI, 1997). Tal
auséncia de funcdo para os textos produzidos pelos alunos acabava sendo
altamente negativa para o processo de ensino e aprendizagem desta habilidade,
uma vez que contribuia para que o aluno construisse uma imagem negativa a
respeito da escrita, que passava a ser encarada como uma atividade cansativa,
como algo sem importancia na vida do individuo.

Isso é reiterado por Passareli: “No contexto escolar, a lingua se transforma
num fim em si mesma, uma vez que atende a objetivos de ordem académica sem
vinculo com um sentido social mais amplo” (PASSARELI, 2004, p. 35). Isto &,
escrevia-se simplesmente porque o professor mandava. Nao se tinha, portanto, a
consciéncia de que a escrita € um objeto social, e ndo um objeto meramente
escolar (PASSARELI, 2004). No entanto, ndo se pode negar que 0 insucesso da
escola na tarefa de formar leitores e escritores proficientes em lingua materna
acabou por contribuir para que o ensino de Lingua Portuguesa (LP) fosse
repensado. Como afirma Marinho, “Com as criticas e denuncias a essas praticas
de ensino, passou-se a repensar o conteudo das aulas de portugués, com o
intuito de se procurarem alternativas pra o ensino e aprendizagem da lingua”
(MARINHO,1997, p. 88). Pode-se dizer que € a partir de entdo que comecaram a
surgir os primeiros estudos e propostas de mudancas para o ensino de LM.

Somente por volta dos anos 1980 € que surge uma outra forma de se
compreender a linguagem (MATENCIO, 2001), a partir de uma vis&o de lingua
como forma de interacdo, que chega até as escolas, inicialmente, por meio de
Geraldi (1984) e dos textos que circulavam no livro “O texto na sala de aula”, por
ele organizado. Sob essa nova perspectiva teorica, passaram a ser considerados
alguns aspectos até entdo desprezados por outras concepcgoes de linguagem,

gue ndo levavam em conta questbes tidas como importantes no processo de
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ensino e aprendizagem da producao escrita, tais como as condigbes de
producdo e seus desdobramentos, a saber: a realizacdo de atividades prévias
gue antecedam a escrita; a consideracao do interlocutor/outro, como elemento
fundamental para a realizacdo discursiva; a constituicdo do sujeito, agora
autbnomo e consciente, ndo somente quanto ao seu papel, como sujeito capaz
de estabelecer fronteiras ao seu enunciado, por meio da alternancia dos sujeitos
no discurso, mas, principalmente, conhecedor do papel mediador da palavra e da
contra-palavra no processo interativo, reconhecendo o texto como lugar de acéo
e de interacdo entre os sujeitos (GERALDI, 1997). Independentemente do roétulo
gue os acompanha, os pressupostos contidos nas condi¢cdes de producdo podem
ser vistos como caracteristicas atuais da interagdo na producao textual realizada
em sala de aula.

Por essa razao, a linguagem passou a ser concebida como lugar de acao
e de interacdo humana, permitindo ao falante da lingua praticar acdes que nao
conseguiria praticar a ndo ser falando, e a agir sobre o ouvinte (GERALDI, 1984).
Isso é reiterado por Travaglia, ao afirmar que “A linguagem é pois um lugar de
interacdo humana, de interacdo comunicativa pela producdo de efeitos de
sentido entre interlocutores, em dada situacdo de comunicagdo e em um
contexto socio-historico e ideoldgico” (TRAVAGLIA, 2005, p. 22), concepgao de
linguagem que orienta boa parte dos estudos e propostas para o ensino de LP,
no Brasil, até hoje.

A partir dessa nova orientagao, o aluno € incentivado a “produzir textos”
em vez de “fazer redacbes”. Todavia, € importante ressaltar que tais mudancgas
nao se limitaram a troca de nomenclaturas “redacdo x producido textual”
(GERALDI, 1997), apenas, mas foram além, introduzindo, como descrito
anteriormente, orientacdes tedrico-metodologicas que alterariam profundamente
o modo de se conduzir o trabalho com o0 ensino e a aprendizagem da escrita de
textos escolares, em sala de aula. Nesse sentido, as condi¢des de producdo, em
virtude da influéncia que suas orientacdes exerceram sobre o trabalho com a
producdo de textos, podem ser entendidas como um divisor de aguas entre o
modelo tradicional de ensino e o atual. Dai a necessidade de se distinguir
redacdo e producao textual, o que foi feito com muita propriedade por Geraldi,
quando propde: “E a partir desta perspectiva que estabeleco, no interior das
atividades escolares, uma distingcao entre produgédo de textos e redacéo. Nesta

53



produzem-se textos para a escola; naquela produzem-se textos na escola”
(GERALDI, 1997, p. 136, grifos nossos). Em outras palavras, uma proposta de
producédo escrita que néo leve em conta as condi¢des de producdo, conduziria 0s
alunos a escrita de redacéo, e ndo de producao textual.

As ideias de Bakhtin/Volochinov (2006) acerca da interacdo verbal
influenciaram significativamente os estudos realizados nessa area, haja vista as
mudancas e as alteracbes ocorridas no ensino de LM e da producgao textual, no
Brasil, a partir de entdo. Sobre as contribuicbes dos estudos de
Bakhtin/Volochinov nesse contexto, Garcez declara: “Em toda a obra de Bakhtin,
o carater interativo da linguagem é enfatizado e tem, atualmente, sido
incorporado as reflexdes sobre a linguagem e sua aprendizagem” (GARCEZ,
1998, p. 56). Com relacdo aos avancos dos estudos da linguagem, Soares
afirma: “Todos os que atuamos na area de lingua portuguesa, na escola,
reconhecemos que uma mudanca significativa nas concepg¢des de aprendizagem
e ensino da lingua escrita vem ocorrendo a partir dos anos de 1980” (SOARES,
2001, p. 50-51). Acredita-se que, quando Soares se refere a “mudanca
significativa nas concepgdes de aprendizagem de lingua portuguesa”, que ela
esteja se referindo, basicamente, as novas propostas para o trabalho com o
ensino de leitura e de producao textual contidas na concepcao de ensino que vé
a linguagem como forma de interagao.

Assim, ndo foram poucos os esforcos empreendidos nessas Uultimas
décadas para a melhoria do ensino de LM, tanto por parte de estudiosos da
linguagem, como Britto (1984), Geraldi (1984), Suassuna (1995), Travaglia
(2005), entre outros, quanto pelas instituicbes governamentais, a partir da
elaboracdo de novas diretrizes para a educacdo. Segundo Antunes, “E possivel
documentar, atualmente, uma série de agdes que as instituicbes governamentais,
em todos os niveis, tém empreendido a favor de uma escola mais formadora e
eficiente” (ANTUNES, 2006, p. 21).

Nesse sentido, imbuidos desse espirito de mudanca, desde a instancia
nacional a regional se empenharam em elaboracfes de diretrizes curriculares
gue pudessem orientar a questdo tedrico-metodologica para o trabalho com a
lingua. Assim, elaborou-se, nacionalmente, os Parametros Curriculares
Nacionais — PCN (BRASIL, 1997;1998); em relacdo ao estado do Parana,
elaborou-se as Diretrizes Curriculares Estaduais — DCE (PARANA, 2008), e
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regionalmente, tratando-se do oeste paranaense, organizou-se o Curriculo
Basico para Escola Publica Municipal (AMOP, 2007). Essas publicacdes
reafirmaram, e ainda reafirmam, a necessidade de um novo olhar para com o
trabalho com a lingua, ja desde os primeiros anos de escolarizacao.

A partir desses documentos, os textos passaram a ser compreendidos no
contexto de determinado género do discurso. Para compreendermos o conceito

de género do discurso, recorremos a Bakhtin, que afirma:

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que
sejam, estdo sempre relacionadas com a utilizacao da lingua. Nao é
de surpreender que o carater e os modos dessa utilizagdo sejam téo
variados como as proprias esferas da atividade humana, o que néao
contradiz a unidade nacional de uma lingua. A utilizacdo da lingua
efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e
Gnicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana. O enunciado reflete as condi¢des especificas e
as finalidades de cada uma dessas esferas, ndo s6 por seu
contetdo (temético) e por seu estilo verbal, ou seja, pela selegéo
operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseolégicos e
gramaticais —, mas também, e sobretudo, por sua construcdo
composicional. Estes trés elementos (conteddo tematico, estilo e
construcdo composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do
enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma
esfera de comunicacdo. Qualquer enunciado considerado
isoladamente €, claro, individual, mas cada esfera de utilizacdo da
lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados,
sendo isso que denominamos géneros do discurso (BAKHTIN, 1992,
p. 279, grifos do autor).

Para Bakhtin, os géneros do discurso resultam em formas-padréo
“relativamente estaveis” de um enunciado, determinadas socio-historicamente. O
autor refere que s6é nos comunicamos, falamos e escrevemos por meio de
géneros do discurso. Assim, o0s sujeitos tém um infindavel repertério de géneros
e, muitas vezes, nem se dao conta disso. Até na conversa mais informal, o
discurso é moldado pelo género em uso. Tais géneros nos sdo dados, conforme
Bakhtin, “quase da mesma forma com que nos é nos € dada a lingua materna, a
qual dominamos livremente até comegarmos o estudo da gramatica” (BAKHTIN,
1992, p. 282).

Nesse sentido, 0s sujeitos, em quaisquer de suas atividades, vao servir-se
da lingua, e, a partir do interesse, da intencionalidade e da finalidade especificos
de cada acdo, produzirdo enunciados linguisticos que se organizardo de
maneiras diversas. A essas diferentes formas de organizacdo dos enunciados, o

autor denomina géneros do discurso. Sendo caracterizados como modelos de
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enunciados, os géneros discursivos sdo, para Bakhtin (1992), textos que
circulam socialmente, por meio da linguagem falada e escrita, em cada campo da
sociedade, e que se diferenciam daqueles.

Rodrigues, ao se debrucar sobre o estudo dos géneros discursivos,

assevera que Bakhtin

[...] define os géneros como tipos de enunciados, relativamente
estaveis e normativos, que estdo vinculados a situacdes tipicas da
comunicacdo. Essa € natureza verbal comum dos géneros que o
autor se refere: a relacdo intrinseca dos géneros como 0s
enunciados ( em ndo com uma dimensédo linguistica e/ou formal
propriamente dita, desvinculada da atividade social, que excluiria a
abordagem de cunho social dos géneros); isto €, a natureza sécio-
ideoldgica e discursiva dos géneros” (RODRIGUES, 2004, p. 423).

“

Corroborando com Rodrigues (2004), Marcuschi considera que “é
impossivel se comunicar verbalmente a ndo ser por algum género, assim como €
impossivel se comunicar verbalmente a nao ser por algum texto” (MARCUSCHI,
2005, p. 22). O autor assevera, assim, a materialidade dos discursos por meio
dos géneros, sendo esses considerados ndo como formas padronizadas, mas
dindmicas, maleaveis, passiveis de modificactes.

Notamos entdo que os documentos oficiais de ensino, desde a instancia
nacional a regional, acenam para um trabalho que contemple os géneros
discursivos. Devemos ressaltar; porém, que embora tais documentos
representem um avancgo significativo em direcdo a melhoria do ensino de lingua
materna, pois, no caso especifico da area de LP, trazem embutido, entre outras
coisas, a nocédo das condicdes de producao para o ensino da escrita de textos
(REINALDO; SANT’ANA, 2005), por outro, esses documentos, sozinhos, ndo tém
o poder de modificar a praxis do professor. Até porque, possivelmente, muitos
professores nunca o0s leram na integra, ou, quando os leram, ndo
compreenderam sua proposta, por conta de que, especificamente no caso dos
gue atuam nos anos inicias, os professores ndo possuem formacao em Letras,
isto é, ndo tém formacéo em linguistica, dificultando, assim, a compreenséo dos
elementos que envolvem o ensino da LP.

Dai a necessidade de se aprofundar as investigacbes no sentido de
verificar como o documento curricular do oeste do Parana (AMOP, 2007) orienta

56



o trabalho com a producdo de textos, especificamente, como o professor
compreende tal proposta, e como ela efetivamente se traduz para a sala de aula.

O que ja pudemos constatar (antecipando os dados de andlise) é que os
problemas existentes parecem ser os mesmos de ontem, ou seja, salvo raras
excecOes, ha ainda muitas aulas de redacdo, no lugar das de producao textual
(GERALDI, 1997). O resultado disso € o numero inexpressivo de alunos
proficientes que a escola tem formado. Além disso, ha o fato de que as aulas de
producédo textual, de um modo geral, tem pouco espaco dentro da sala de aula,
além de um tempo considerado insuficiente para se produzir um texto com um
minimo de qualidade, a partir de uma concepcdo de escrita que concebe o
processo de producdo como trabalho (FIAD & MAYRINK-SABINSON, 1994).
Nessa perspectiva, o texto do aluno ndo é visto como um produto pronto, mas
como algo que se oferece para vérias versdes, até que aluno e professor
cheguem a um consenso quanto ao resultado obtido com o texto escrito
(SERCUNDES, 1997).

De acordo com Tardelli, “[...] a producédo de textos é escassa, mesmo na
disciplina responsavel pelo ensino da lingua materna” (TARDELLI, 2002, p. 39).
Diante de tal afirmacao, pode-se questionar o que estariam fazendo os alunos,
nas aulas de producéo textual. Possivelmente, gastando a maior parte do tempo
no estudo de nomenclaturas e regras gramaticais, conforme o que fora
anteriormente comunicado por Geraldi (1984; 1997) e Antunes (2006).

E vélido destacar que a escrita de textos escolares é uma atividade
processual, composta por etapas que contemplam, além da leitura de textos
sobre o tema que se pretende escrever, a reflexdo, a discusséo e, por ultimo, a
escrita, propriamente dita. E, que, por essa razdo, ndo pode ser improvisada,
feita de uma hora para outra (ANTUNES, 2006). Além disto, sO se aprende a
escrever, escrevendo, o que ocorre por meio do exercicio continuo dessa pratica,
0 que contribui para que o aluno desenvolva a habilidade da escrita de textos. E

0 que Evangelista, defende, ao afirmar que

Para que o aluno aprenda a escrever é necessario que ele, de
fato, escreva e que as situacbes de escrita sejam constantes e
variadas. Quanto mais o aluno escreve, quanto mais analisa o
proprio texto, quanto mais produz textos para atingir diferentes
objetivos em diferentes situacBes, mais pode ampliar as suas
habilidades de produtor de texto escrito (EVANGELISTA, 1998, p.
119).
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Quer dizer, como qualquer outra habilidade do sujeito, a escrita de textos
precisa ser exercitada na escola com determinada frequéncia, para que o aluno
possa ter a possibilidade de desenvolvé-la. Entretanto, por mais paradoxal que
possa parecer, acredita-se que a solucdo para o problema em questdo ndo se
daria apenas pelo aumento do nimero de aulas de producéo textual nas escolas.
Tampouco, por um maior contato dos alunos com essas atividades, em sala de
aula. Mas, principalmente, por uma mudanca de paradigma tedrico-metodolédgico
por parte dos docentes, seja apoiando-se integralmente em uma concepcgao de
linguagem que oriente essa pratica escolar, de modo mais criativo, e eficiente,
seja rompendo com os ja cristalizados e ainda preservados modelos tradicionais
de ensino, para as atividades de producédo textual. Sobre a realidade do ensino

da escrita de textos, Antunes comenta:

No que se refere as atividades em torno da escrita, ainda se
pode constatar: um processo de aquisicdo da escrita que ignora a
interferéncia decisiva do sujeito aprendiz, na construgcdo e na
testagem de suas hipéteses de representacdo gréfica da lingua; a
pratica de uma escrita mecéanica e periférica, centrada, inicialmente,
nas habilidades motoras de produzir sinais graficos e, mais adiante,
na memorizacdo pura e simples de regras ortograficas [...]; artificial
e inexpressiva, realizada em ‘exercicios‘ de criar listas de palavras
soltas ou, ainda, de formar frases [...]; sem funcdo, destituida de
qualquer valor interacional, sem autoria e sem recepc¢ao [...]; que se
limita a oportunidades de exercitar aspectos ndo relevantes da
lingua [...]; improvisada, sem planejamento e sem revisdo
(ANTUNES, 2006, p. 25-27).

Tal afirmacdo corrobora com a ideia de que o problema da inaptidao de
muitos alunos para a escrita de textos escolares nao seria apenas de ordem
guantitativa; mas, principalmente, qualitativa, pois, como se viu, grande parte das
aulas de producao textual, ainda que escassas, sao subsidiadas por modelos
tedricos considerados ultrapassados, seja porque muitos professores ainda
insistem em trabalhar sob essa orientacéo tedrico-metodoldgica, seja porque néo
tomaram contato, ou, simplesmente, porque ndo compreenderam as novas
propostas para o ensino de LM e producéo textual, que concebem a lingua como
forma de interacgéao.

Por conseguinte, considerando-se o panorama atual do ensino de LM no
Brasil, e, mais especificamente, o quadro das condi¢cdes de producdo escrita
vigente, segundo o qual, a escrita, salvo raras excecoes, € apresentada ao aluno
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como mais uma obrigacdo, sem finalidade, destituida de funcdo social,

constituindo-se em uma escrita para a escola, é fundamental que esse ensino
seja revisto, sob pena de se perpetuarem as aulas de “redagcdo” e ndo as de
“producao textual” (GERALDI, 1997). Sob a perspectiva interacionista de ensino,
a finalidade ou objetivos para a producéo escrita do aluno, por exemplo, ndo &
deixada em segundo plano ou desconsiderada, mas constitui-se como parte
fundamental de todo o processo de ensino e aprendizagem da producgao textual,
sendo estabelecida no inicio do processo, por meio das condi¢cbes de producao,

tema da proxima secao.

2.4.1 As condicdes de producéo textual

A partir da distingdo realizada por Geraldi (1997) a respeito do que seja
uma aula de redagcdo e uma de producédo textual, pode-se ter uma ideia acerca
da importancia e da necessidade de se levar em conta, durante o processo de
ensino e aprendizagem da escrita de textos escolares, as condi¢cbes de
producdo. Nesse sentido, € importante ressaltar que tais orientacdes teorico-
metodoldgicas sdo vistas aqui como principais caracteristicas de mediacdo no
ensino da producao textual, o que vem ao encontro do objetivo principal desta
pesquisa, que é o de investigar como sdo propostos 0os encaminhamentos de
producédo de textos em sala de aula.

Para Geraldi, qualquer manifestacao discursiva, seja ela oral ou escrita,
exige do seu enunciador “um certo quadro de condi¢gdes necessarias a producao
de um texto” (GERALDI, 1997, p. 160), ou seja, € preciso que sejam observadas
algumas particularidades constitutivas do ato discursivo. Assim, ancorado em
Bakhtin/Volochinov (2006), Geraldi sistematizou o que ele proprio denominou de

condi¢cbes de producéao, a saber:

a) se tenha o que dizer; b) se tenha uma razdo para se dizer o
gue se tem a dizer; c) se tenha para quem dizer o que se tem a
dizer; d) o locutor se constitui como tal, enquanto sujeito que diz o
que diz para quem diz [...]; €) se escolhem as estratégias para
realizar (a), (b), (c) e (d) (GERALDI, 1997, p. 160).

Como se pode observar, essas orientacdes procuram atender todas as

etapas do processo de producéo escrita, iniciando-se a partir da constatacao de
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que € fundamental que o aluno receba orientagdo para a sua producédo escrita,
gue nao pode, como o modelo tradicional de producédo de redacédo, se resumir ao
simples estabelecimento de um tema (REINALDO; SANT'ANA, 2005).

Expandindo o conceito proposto por Geraldi, observa-se que ele propde
como ponto de partida para o trabalho com a producéo escrita a realizacdo de
atividades que antecedam a pratica da escrita de textos, ou as chamadas
“atividades prévias”, as quais o professor e os materiais didaticos poderiam
oferecer sob a forma de sugestfes para que se assistam a um determinado filme,
peca de teatro, programa de televisdo, ou a leitura e discussao de textos de
autores distintos sobre um mesmo tema, para, a partir da andlise e discussao
desses textos, despertar 0 senso critico nos alunos. E importante ressaltar que
nao se trata de servir-se dessas atividades prévias como meros pretextos para
producdes escritas futuras; mas sim utiliza-las com o escopo de contribuir para
que o aluno, a partir delas, consiga desenvolver seu senso critico.

Acerca da importancia de se fornecer previamente ao aluno informactes
sobre o tema que ele devera escrever, Sercundes alerta: “[...] as atividades
prévias funcionam como um ponto de partida para desencadear uma proposta de
escrita”, e “todas as atividades prévias sdo, na verdade, o suporte de todo o
processo de produgdo” (SERCUNDES, 1997, p. 83-84). Tais afirmacdes
confirmam ndo somente a importancia de se fornecer ao aluno subsidios para
que ele tenha o que dizer em seu texto, mas, principalmente, chama a atencéo
para a necessidade de se capacitar o produtor de texto para responder, de
maneira ativa (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006), a interpelacdo feita pelo
comando de producédo textual. Um outro aspecto considerado relevante no
ensino da escrita, também contemplado nas condicbes de producéo, € que o
aluno tenha uma razdo, um porqué para dizer o que se tem a dizer (GERALDI,
1997). Tal afirmacdo leva em conta o carater artificial predominante nas
atividades de producéo de textos realizadas em sala de aula, que, conduzidas a
partir do modelo tradicional de ensino, tém se mostrado pouco eficazes na tarefa
de formar escritores proficientes de textos. No tocante a isso, Brito comenta: “O
carater artificial desta situacdo [de escrita] dominara todo o processo de
producédo da redacao, sendo fator determinante de seu resultado final” (BRITO,
1984, p. 119). O desafio, entéo, para que se obtenham melhores resultados dos
alunos nas atividades de escrita de textos, é apresentar-lhes uma finalidade, o
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mais concreta possivel, um “porqué” para a escrita, que os convenca de que
tarefa de produzir um texto ndo se resume, unicamente, ao fato de ganhar nota,
preencher o tempo da aula ou obedecer ao comando de producéo textual do LD,
apos assistir a um filme, realizar um passeio etc. (SERCUNDES, 1997). Acredita-
se, ainda, que essa artificialidade tenha como um de seus principais
responsaveis a auséncia de interlocutores marcados para os textos dos alunos, o
que, infelizmente, € comum tanto nos comandos de producéo escrita elaborados
pelos préprios professores, quanto nos dos LD, que, geralmente, ndo déo a
devida importancia a essa etapa do processo da escrita.

A esse respeito, Antunes assevera: “Escrever sem saber para quem é&,
logo de saida, uma tarefa dificil, dolorosa e, por fim, € uma tarefa ineficaz, pois
falta a referéncia do outro, a quem todo texto deve adequar-se” (ANTUNES,
2006, p. 46). Talvez essa seja uma das razfes pelas quais tantos alunos dizem
nao gostar de escrever textos.

Conforme mencionado anteriormente, para Bakhtin/Volochinov, esse “para
quem”, ou o Iinterlocutor, tanto pode ser real, como alguém ou algum
representante do grupo social do interlocutor. Para o autor, “[...] a enunciagéo é o
produto da interacdo de dois individuos socialmente organizados e, mesmo que
nao haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo representante médio
do grupo ao qual pertence o locutor “(BAKHTIN/VOLOCHINQV, 2006, p. 112).

Em contexto escolar, geralmente, a figura que ocupa o papel de
interlocutor real do aluno € a do professor (MENEGASSI, 1997), consequéncia,
muitas vezes, da desconsideracdo das condicOes de producdo durante o
processo de ensino e aprendizagem da escrita de textos, com os alunos. Quanto
ao interlocutor virtual, Maténcio esclarece: “[...] a interacdo em sala de aula
coloca em jogo um interlocutor virtual, que pode ser tanto o autor do livro didatico
quanto alguém para quem o texto do aluno seria dirigido” (MATENCIO, 2001, p.
34), isto é, pode-se escrever para interlocutores especificos, como para o prefeito
da cidade, ou para o diretor da escola, que sao interlocutores reais, mas,
também, é possivel escrever mesmo quando ndo se sabe ao certo quem ira ler o
nosso texto, no caso, um interlocutor virtual, como quando se escreve para
participar de um concurso de redacdo, ou uma redacdo de Vestibular, ou para
uma revista, por exemplo. Nessas circunstancias, o produtor do texto ndo sabe
ao certo quem ira ler o seu texto, o que dificulta a escolha de um interlocutor real
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para a sua producdo. Nesses casos, 0 interlocutor eleito pelo produtor acaba
sendo o interlocutor virtual, que se coloca como um outro, que nao é imaginavel,
definivel ou identificavel, mas que é passivel de existéncia.

No tocante ao aluno constituir-se como sujeito-autor de sua producao
escrita, recorre—se ao pensamento de Garcez (1998), para fundamentar a
concepcao de interlocutor, visto que sua definicdo no processo de elaboracédo e
constituicdo dos enunciados € de suma importancia, pois seria esse interlocutor
real ou virtual que determinaria o tipo de didlogo que se estabeleceria entre os
individuos, permitindo ao ‘eu’ assumir-se como sujeito enunciador, a partir da
compreensdo da sua prépria enunciacdo e da possibilidade de compreenséo do
‘outro’ e, por ultimo, compreendendo que o seu discurso €, também, a soma de
outros discursos, de outras vozes (GARCEZ, 1998, p. 62). Tal afirmacéo permite
compreender a necessidade e a importancia de o aluno saber ou ter um
destinatario previamente dado para o seu texto, o “para quem”, ou seja, 0o(S)
interlocutor(es), com quem ele, o locutor, ird estabelecer um dialogo por meio do
texto escrito.

Em relacdo a escolha das estratégias para se “dizer o que se tem a dizer”,
essas seriam pensadas e escolhidas em funcao do interlocutor eleito. Em outras
palavras, tanto a forma e a estrutura do texto, quanto o seu conteudo, levariam o
interlocutor em conta no momento de sua elaborac&o. E o que Menegassi afirma:
“A determinagao do interlocutor aponta o tipo de linguagem empregada no texto,
a maneira de expor o assunto, em virtude do género escolhido e do lugar de
circulagdo, conduzindo o autor a uma constru¢do mais adequada do texto”
(MENEGASSI, 2003, p. 57). Assim, é o interlocutor, que acaba por “definir’ o
encaminhamento de todo o processo de escrita, escolhendo as estratégias, a
forma, o conteudo, os objetivos etc.

De acordo com Costa-Hubes,

Quando assumimos o trabalho com producdo de texto na escola,
dependendo da concepg¢do que orienta nossa préatica pedagogica,
podemos priorizar 0os seguintes encaminhamentos ou optar por um
deles: a producédo de texto como exercicio de escrita ou a producao
de texto como atividade de interagdo (COSTA-HUBES, 2012, p. 10).

Como temos defendido neste capitulo, espera-se que na escola produzam-

se textos, isto é, que se priorizem atividades de interacdo. Todavia, isso s6

acontecera, conforme Costa-Hubes, “quando conseguirmos mediar momentos de
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aprendizagem por meio dos quais o aluno possa “mergulhar’ em situagdes
reais de interacdo. Em outras palavras: o aluno sé aprendera a escrever se
vivenciar praticas cotidianas de uso da escrita’” (COSTA-HUBES, 2012, p. 10).

Nesse sentido, os encaminhamentos que antecedem 0s momentos de
producdo de textos sdo fundamentais para que se garanta que os aprendizes
vivenciem situacdes reais de interacdo. Assim, nés professores, segundo Costa-
Hubes,

[...] precisamos ter clareza dos objetivos que orientam o trabalho
com a lingua, dos enunciados como forma de interacdo, dos
géneros como 0 elemento organizador dos enunciados e, nesse
contexto, do texto como a materialidade discursiva da lingua. O
encaminhamento que precede uma situacdo de producdo escrita,
por exemplo, deve organizar-se a partir desses pressupostos
norteadores, pois sédo as condi¢cbes de producdo que fulcram o que
e como escrever naquele contexto significativo. A lingua deve se
materializar, portanto, na singularidade do momento em que se
enuncia, e o texto escrito € uma forma de representacdo dessa
singularidade (COSTA-HUBES, 2012, p. 10-11).

Por isso, é fundamental que o professor compreenda o caréater discursivo
da lingua, e que ela se concretiza em géneros de textos, que sdo marcados
pelas condi¢cdes de producdo. Nesse sentido, os documentos oficiais de ensino
tém fornecido a compreensao tedrica e metodoldgica para que os docentes
encaminhem praticas de producdo textual que privilegiem o aspecto interacional
e dialégico da linguagem.

A pesquisadora Costa-Hiibes (2012) assevera que o encaminhamento que
precede uma producédo escrita de texto deve acenar, pelo menos, para 0s
elementos que organizam o discurso e responder aos seguintes

guestionamentos, conforme a figura abaixo elaborada pela pesquisadora:

Figura 2: Elementos que encaminham uma proposta de producéo de texto para a
interacéo
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- a ™

A) GENERO UAL?

B) INTERLOCUTOR(ES) PARA QUEM?
1) ENUNCIADO /
ENCAMINHAMENTO C) TEMA O QUE?
DE ESCRITA
D) FINALIDADE POR QUE?

D) ESTRATEGIAS como?

> -

Fonte: Costa-Hubes (2012, p. 11)

Como notamos na figura acima, uma producdo textual (oral ou escrita)
deve conter elementos que garantam o aspecto interacional da linguagem, isso
porque compreendemos que a linguagem so6 é realizada por meio da interacéo,
quando, por meio de alguma necessidade, nos comunicamos com 0(S) outro(s).
Tendo em vista esse querer dizer, recorremos a algum género a partir do qual
construimos nosso discurso, considerando a esfera social na qual atuamos e
para a qual direcionamos nosso dizer, o contexto de produc¢ao, entendo-o como:
para quem falamos/escrevemos, quando, onde, por que etc.

Corroborando com o exposto acima, Antunes (2005) afirma que escrever
€: uma atividade de interacao, de intercambio verbal com outrem; uma atividade
cooperativa, em que dois ou mais sujeitos agem conjuntamente para a
interpretacdo de um sentido, de uma intencdo; uma atividade contextualizada,
isto &, situada em algum momento, em algum espaco, inserida em algum evento
cultural; é uma atividade necessariamente textual, o que equivale a dizer: s6 nos
comunicamos por meio de textos (sejam eles orais ou escritos); é uma atividade
tematicamente orientada, ou seja, em um texto ha uma ideia central, um topico,
um tema global que se pretende desenvolver; uma atividade que envolve, além
de especificidades linguisticas, outras pragmaticas, de uso; € uma atividade que

se manifesta em géneros particulares de textos; € uma atividade que retoma
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outros textos, isto é, ha intertextualidade; e, por dltimo, € uma atividade em
relacdo de interdependéncia com a leitura.

Contrapondo-se a essa maneira de compreender a atividade de producéo
de textos como interacdo, existem as atividades de producdo que podemos
caracterizar como apenas um exercicio de escrita. Essas atividades tém como
escopo principal o trabalho com determinado conteido de ensino, levando o
aluno a aprender a escrever. Costa-Hibes menciona algumas formas de
encaminhamentos que estariam voltados ao exercicio da escrita apenas.

Segundo a pesquisadora,

[...] introduzir ou concluir um texto, a partir de um fragmento dado;
recontar uma histéria narrada oralmente ou lida pelo professor,
avaliando-se, assim, sua capacidade de memorizacdo e/ou
reproducédo dos fatos narrados; escrever um texto a partir de uma
sequéncia de figuras, verificando a capacidade de o aluno ordenar
sequencialmente as ideias, marcar os paragrafos, apresentar a
ordem cronolégica dos fatos; reproduzir didlogos, para avaliar o
discurso direto, dentre outras formas de encaminhamentos. Essas
propostas de produgéo se esvaziam em si mesmas, ja que uma vez
atendido ao solicitado, o texto é avaliado (corrigido) pelo professor,
encerrando-se ai o exercicio de escrita (COSTA-HUBES, 2012, p.
10).

Obviamente nao estamos dizendo que tais encaminhamentos sdo errados;
no entanto, eles apenas focam a escrita como uma atividade mecanica, pois ndo
se estabelece nessas atividades uma situacdo de comunicacgao, isto é, ndo se
assume, nesses encaminhamentos, uma “relagao interlocutiva” (GERALDI, 1997,
p. 161). O obijetivo final dessa producédo serd a avaliacao por parte do professor,
0 qual sera, provavelmente, o Unico leitor do texto. Fazemos uma ressalva,
porém, que é necessario em algumas situacbes o docente se debrucar em
apenas avaliar a escrita do aluno, pois essa é uma das tarefas da escola. Os
encaminhamentos que Costa-Hubes (2012) menciona que estariam voltados ao
exercicio de escrita também devem ocorrer, tendo em vista que sdo conteddos
de ensino, como, por exemplo, avaliar se o aluno consegue ordenar uma
sequenciacdo de imagens, se ele consegue reproduzir oralmente uma historia
contada. Todavia, 0 que temos percebido € que essas atividades tém sido
praticamente unanimes em sala de aula. O que n&o ocorre com
encaminhamentos que procuram envolver os alunos em situagbes de real

interacao.
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Considera-se fundamental, portanto, que, na medida do possivel, as
producBes dos alunos contemplem os aspectos jA mencionados por Geraldi
(1997) e também por Costa-Hibes, que essas produgbes tenham outros
interlocutores, que ndo somente o professor da turma, o colega de classe, o
diretor do colégio ou a comunidade escolar, 0 que, muitas vezes, impede que 0
texto do aluno ultrapasse os muros da escola. Acredita-se que um maior cuidado
e critério contribuiria para que o produtor de texto perceba a existéncia de uma
funcdo social para a escrita. Além de minimizar a artificialidade do processo, isso
poderia despertar, no aprendiz, a vontade de escrever textos. E possivel, entdo,
perceber a abrangéncia e a importdncia que esses encaminhamentos
desempenham em todo o processo de escrita de textos escolares, exigindo que a
suas definicbes se deem com bastante cuidado, sob pena de se propor
atividades de escrita sem finalidade, as quais, geralmente, se tornam
desmotivantes e improdutivas, ndo despertando nos alunos o interesse pela
escrita.

Como se V€, essa abordagem para o trabalho com producédo textual na
escola nédo propde uma mudanca de nomenclatura apenas, mas de postura, em
relacdo ao ensino da escrita de textos, por parte de todos os envolvidos nesse
processo:do professor, porque nao bastard mais fornecer um tema para que 0s
alunos escrevam, visando ao “produto final”; do aluno, porque, ao entregar o seu
texto para o professor, ndo terd necessariamente encerrado ali o seu trabalho.

Certamente, cabe ao aluno grande parcela no trabalho com a producao de
textos, isto é, ele deve estar engajado em um projeto de dizer
(BAKHTIN/VOLOCHINQV, 2006), saber para que escrever, 0 qué escrever, para
quem escrever e como o fazer. No entanto, ressaltamos que para que o aluno
seja proficiente nessa atividade, muito dependera da mediacéo na escrita.

No caso das situacdes de ensino e aprendizagem da escrita de textos
escolares, essa atividade interativa, geradora de enunciados orais ou escritos,
entre dois individuos socialmente organizados, centra-se, basicamente, nas
figuras do professor e do aluno, e ainda que esses nédo se deem conta, a fungao
mediadora da linguagem se faz presente, possibilitando a interacdo entre esses
individuos (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006).

Para tanto, é fundamental que o professor de producédo textual tenha

consciéncia a respeito do carater interativo e mediacional da linguagem escrita, a
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fim de que possa criar as condicbes necessarias para que a sala de aula se
torne um lugar de interacdo verbal, por meio do dialogo entre o0s sujeitos
(GERALDI, 1997).

Sobre o risco de isso ndo ser levado em conta pelo professor, Tardelli
alerta: “O aprendiz é silenciado através de tarefas escritas que ele realiza, quase
sempre, sem interesse. A passividade subjuga a acdo e garante o respeito a
autoridade hierarquicamente constituida® (TARDELLI, 2002, p. 34). Quer dizer,
se conduzido assim, o processo de ensino e aprendizagem da escrita anula o
carater interativo e mediacional da linguagem, uma vez que somente o professor
tem a palavra em sala de aula.

Tendo explicitado até o momento sobre a concepcdo de linguagem que
orienta o trabalho com a lingua, sobre o que se entende por producéo de textos e
as condicdes para que ela ocorra, é importante atrelarmos nossas reflexdes a
nocao de letramento, pois ela é basilar para que se compreenda a escrita como

uma pratica social. Faremos tal reflexdo a seguir.

2.5 LETRAMENTO: UMA CONCEPCAO SOCIAL DA ESCRITA

Os estudos mais recentes desenvolvidos no ambito das relagbes sociais
mediadas pela escrita tém dado preferéncia ao termo Letramento em detrimento
a Alfabetizacdo. Isso se explica por diversos fatores, principalmente, pela
abrangéncia conceitual e aplicabilidade do primeiro em relacdo ao segundo. Em
nossa proposta de discussdo, em que sao levantadas questdes relativas as
atividades de escrita desenvolvidas pelo professores nas aulas de lingua
materna, o conceito de letramento € efetivamente contemplado, haja vista
apresentar um viés teorico-metodoldgico que privilegia, entre outros aspectos, a
producédo de texto como uma prética sécio-cultural.

A escrita, como tecnologia e sistema simbdlico, deve acompanhar o
desenvolvimento das relacdes sociais e as suas diferentes materializacdes de
linguagem, visto ser ela uma prética socialmente delimitada. Hoje, talvez, ndo se
escreva com 0s mesmos fins para 0s quais se escrevia em tempos passados,

nem tampouco, a pessoa que hoje escreve goze da mesma representacao social
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de outrora. Isso, porque as relacbes sociais se modificam e alteram,
proporcionalmente, os instrumentos de linguagem que as mediam.

Assim sendo, além de ser instrumento social de comunicacao, a escrita €
objeto cultural de ensino, e os processos de aprendizagem que a envolvem
devem considerar as transformacdes sociais por que passam as culturas
letradas; sendo, pois, relevante, observar a funcionalidade dessa escrita e se ela
corresponde aos anseios do momento historico em que funciona. Aprender a ler
e a escrever pode ser entendido como um dever ou um direito de cada cidadao,
sendo o0 acesso ao ensino formal na/pela escola o principal responsavel pelo
desenvolvimento dessas habilidades, direito esse assegurado pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira, n® 9.394, de 20/12/96 — nova LDB, na
qual a escola deve ter por objetivo a formagao basica do cidadao mediante “o
desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo” (Art. 32, |) (BRASIL, 1996).

Em meio ao complexo e emaranhado sistema de relagdes/transformacdes
historico-socio-culturais, a escrita, habilidade individual que pode ser ensinada,
com fim em si mesmo — a alfabetizacdo, como conhecemos — ndo consegue dar
conta de toda essa complexidade do processo a que estamos nos referindo. Por
isso, nesse contexto de evolugbes sociais do qual a escrita participa
efetivamente, surge a necessidade de se trazer para 0 ensino uma abordagem
mais ampla e reflexiva sobre o processo de aprendizagem da escrita e,
consequentemente, da leitura, como praticas sociais. Alcunha-se uma nova
terminologia, que traz consigo uma amplitude e mobilidade conceituais para
tentar abranger as diferentes situacdes que envolvem a escrita nos dias de hoje
e para referir-se ndo s6 aqueles que a utilizam diretamente como aos que por ela
séo condicionados e a seus usos submetidos (KLEIMAN, 1995).

Eis que surge o termo Letramento, uma ampla e inovadora concep¢ao do
processo de aprendizagem da leitura e da escrita, que procura, essencialmente,
relacionar essas habilidades aos aspectos sociais, puramente determinantes a
esses dominios. Assim, com o letramento, quaisquer que sejam as
circunstancias de ensino, o contexto social mediara e influenciara os resultados,
ndo devendo, jamais, se tratar de algo individual, puramente técnico,
espacialmente isolado (KLEIMAN, 1995).
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Pelo que se sabe, o termo letramento foi referido inicialmente, no Brasil,
por Mary Kato, em 1986, ao mencionar em seu livro “No mundo da escrita: uma
perspectiva psicolingiistica”. Pouco tempo depois, Leda Verdiani Tfouni (1988),
em seu texto, “Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso”, retoma esse
termo para fazer a distincdo entre letramento e alfabetizacdo; ou seja, ha pouco
mais de duas décadas € que se comecou a falar, no Brasil, sobre Letramento da
forma como entendemos hoje. Esse termo, que tem seu correspondente em
Inglés “Literacy” e que em Portugués € sindbnimo de “Alfabetismo” (SOARES,
2005), surgiu para significar um processo mais amplo de aprendizagem da
escrita do que o que se vinha entendendo ao longo do tempo por alfabetizacao.

Angela Kleiman (1995), quando organizou o livro intitulado “Os
Significados do Letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social da
escrita”, reforcava a mudanca de paradigma no tocante a natureza da escrita,
tanto no que se refere as préticas escolarizadas quanto as ndo escolarizadas.
Com isso, trouxe a luz discussdes sobre o letramento e as muitas perspectivas
tedrico-metodologicas que nele se interpenetram, com especial énfase as
abordagens que incluem as préticas da oralidade em interface com o letramento.
Antes disso, conforme citamos, Kato (1986); Tfouni (1988) e Soares (1986) ja
vinham discutindo sobre o assunto, relendo os pressupostos de Street (1984), e
introduzindo, de forma gradual, o tema nos diversos ambitos das discussbes
sobre educacdo e linguagem e, principalmente, sobre o ensino de lingua
materna.

Segundo Kleiman,

O conceito de letramento comecou a ser usado nos meios
académicos numa tentativa de separar os estudos sobre o
impacto social da escrita dos estudos sobre a alfabetizacao,
cujas conotacdes escolares destacam as competéncias
individuais no uso e na préatica da escrita. Os estudos sobre o
letramento examinam o desenvolvimento social que acompanhou a
expansdo dos usos da escrita desde o século XVI, tais como a
emergéncia do Estado como unidade politica, a formacédo de
identidades nacionais ndo necessariamente baseadas em aliancas
étnicas e culturais, as mudangas socioecondmicas nas grandes
massas que se incorporaram as forcas de trabalho industriais, o
desenvolvimento das ciéncias, a dominacao e padronizacdo de uma
variante de linguagem, a emergéncia da escola, o aparecimento das
burocracias letradas como grupos de poder nas cidades, enfim, as
mudancas politicas, sociais, econémicas e cognitivas relacionadas
com o0 uso extensivo da escrita nas sociedades tecnoldgicas
(KLEIMAN, 1995, p. 15-16, grifo nosso0).
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Assim, a partir de meados da década del990, a nocao de letramento foi
explorada sob variados pontos de vista, principalmente pelo fato de ela incluir,
mas néo se restringir, em termos de aplicabilidade ao ensino e usos sociais, a
nocado de alfabetizagcdo. Segundo Pereira, letramento “tem uma acepcdo bem
mais ampla” do que alfabetizacédo. Para a autora, torna-se muito dificil precisar a
significagdo do termo, “uma vez que se trata de um fenbmeno que envolve uma
gama de conhecimentos, habilidades, capacidades, valores, usos e funcdes
sociais da leitura e da escrita” (PEREIRA, 2005, p. 62). Em virtude disso, quando
falamos em letramento, estamos nos referindo a um conjunto de praticas sociais
gue envolvem nao so as habilidades de ler e escrever, proprias da alfabetizacéo,
como também as que conduzem 0s sujeitos a uma efetiva participacdo no mundo
da escrita, possibilitando-lhes vivenciar experiéncias culturais e discursivas a
partir dos contextos particulares de interacao, dando-lhes maior mobilidade social
para poderem agir no e sobre 0 mundo que os rodeia. Nessa perspectiva, € que
se pode pensar nas praticas orais como sendo reflexos de uma organizacao
social letrada e, por isso, devendo ser consideradas num continnum em relagcéo a
escrita, as préticas letradas (MARCUSCHI, 2001).

Magda Soares, em seu texto “Letramento: um tema em trés géneros”, faz
uma diferenciacdo entre letramento e alfabetizacdo. Segundo a autora,
alfabetizacido “é a acao de ensinar/aprender a ler e a escrever’. Ja letramento é
‘o estado ou condicdo de quem nao apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e
exerce as praticas sociais que usam a escrita” (SOARES, 2005, p. 47). Nesse
sentido, inferimos que o letramento constitui um processo plural, amplo, que
engloba a alfabetizacdo, mas néo se reduz a ela; ou seja, comporta todos os
eventos de participacdo dos individuos nos meios de interacdo social, mediados
pela escrita. Com isso, 0 conceito de letrado passa a significar algo diferente do
gue convencionalmente entendemos pela dicotomia letrado x iletrado. Essa
mudanca implica diretamente o papel da escola no tocante a alfabetizacdo, uma
vez que as praticas orais, os conhecimentos oriundos das interacdes extra-
escolares devem fazer parte dos dominios das situacbes de letramento
desenvolvidas em sala de aula. Dessa forma, entendemos que o aprendiz ja traz
consigo um leque de experiéncias advindas das relagbes com a familia e a

comunidade, ou seja, temos um sujeito letrado que detém uma oralidade
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secundaria e, por assim ser, encontra-se plenamente apto a desenvolver a
escrita formal por meio da agéncia escolar do letramento.

Basicamente, o que caracteriza a alfabetizacdo é o fato de ela comportar
um conjunto de habilidades, o que a torna “um fendmeno de natureza complexa,
muitifacetado” (SOARES, 2005, p. 18). Ja o letramento € mais do que um
conjunto complexo de habilidades, ele € um conjunto de préticas sociais, de
comportamentos que vao caracterizar um modo de agir do sujeito diante do meio
social circundante. Letramento € mais do que aprender a ler e a escrever. Ser
letrado ou estar letrando-se € interagir em contextos mediados pela escrita,
envolvendo-se em diferentes situacbes comunicativas, desenvolvendo
gradativamente diferentes niveis de letramentos, no sentido plural da palavra
(SOARES, 2005).

Street (1995), um dos precursores no estudo de letramento, considera o
letramento sob dois enfoques: o auténomo e o ideoldgico, sendo que o primeiro
refere-se, basicamente, as habilidades individuais do sujeito, e o Ultimo as
praticas sociais que envolvem leitura e escrita em geral. No modelo autbnomo,
estdo incluidas as atividades de processamento da leitura, tanto as que ocorrem
de forma consciente como as inconscientes na construcéo de sentido do texto.

Os pesquisadores dos novos estudos dos letramentos consideram que sao
necessarias mais que habilidades para resolver alguns dos problemas que os
estudantes enfrentam nas atividades de leitura e escrita. Street (1995) enfatiza o
processo ideoldgico de letramento, que propde uma pratica social implicita nos
principios socialmente construidos, pois os modos pelos quais as pessoas usam
a leitura e a escrita sao atrelados a concepcdes de conhecimento, identidade e
modos de ser e estar, nas praticas sociais ou contextos particulares.

Assim, os letramentos dos sujeitos serdo dependentes desses contextos,
em que as relacdes de poder desempenham papel predominante. Salienta-se
gue o modelo ideoldgico envolve o0 autbnomo, mas é mais abrangente que este,
pois as praticas de letramento sdo determinadas por caracteristicas socio-
histdricas, dependentes do periodo e do local em que ocorrem.

As préticas de letramento, para Street (1995), sdo o0s episodios
observaveis que se formam e se constituem pelas praticas sociais. Nesses

eventos, o texto escrito passa a fazer parte da interacdo do sujeito com o
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contexto comunicativo. Por isso se afirma que as praticas de uso da escrita sdo
consideradas praticas situadas (KLEIMAN, 2005).

Ao referir-se ao modelo ideoldgico de letramento, Street afirma:

Prefiro trabalhar com base no que chamo de modelo “ideolégico” de
letramento, o qual reconhece uma multiplicidade de letramentos;
gue o significado e os usos das praticas de letramento estédo
relacionados com contextos culturais especificos; e que essas
praticas estdo sempre associadas com relacdes de poder e
ideologia: ndo sao simplesmente tecnologias neutras (STREET,
2007, p. 466).

Inquestionavelmente, as reflexdes sobre o letramento, um fendmeno
social, por isso constitutivo das praticas sociais de linguagem, trazem para o
ensino da escrita uma nova abordagem teorico-metodoldgica, tanto no que se
refere aos processos de apreensdo na e pela escola (Letramento escolar) quanto
a sua propria natureza como objeto de estudo. Hoje, a escrita deve ser vista
sempre como uma pratica social, ndo podendo estar distanciada dos diferentes
usos que os sujeitos dela fazem; bem como, nessa perspectiva, 0 seu ensino
escolar deve estar sempre alicercado numa concepcao social da linguagem. Por
essa concepcao, concordamos com Kleiman, ao nos afirmar que “uma
concepcao de linguagem como interagdo entre sujeitos em sociedade
(sociointeracionista) implica uma crenca na capacidade dos sujeitos de criar ou
construir contextos (construcionista), de forma sempre renovada, inovadora”

(KLEIMAN, 2006, p. 25).

2.5.1 Professor: agente de letramento

A problematica da formacdo de professores, em especial de linguas
materna e estrangeira, € um assunto que tem se tornado constante nas
pesquisas académicas, principalmente no ambito da LA. Trata-se de uma
questdo ampla e multidisciplinar que requer sempre direcionamentos especificos
relacionados aos diferentes dominios que se entrecruzam nesse tema.

O nosso interesse, no momento, € discutir um pouco sobre a formacao
tedrico-pratica do professor no que se refere ao ensino da escrita na aula de

lingua materna. E importante destacar a figura do professor como um agente

72



promotor das praticas de letramento na escola, favorecendo-as e delas
participando mutuamente (KLEIMAN; MATENCIO, 2005).

Seguindo uma linha de pensamento que relaciona o sujeito (professor) ao
processo (ensino e aprendizagem), queremos refletir sobre questbes que tém
nos inquietado constantemente. A primeira delas diz respeito até que ponto os
professores de lingua materna associam teoria e pratica no seu fazer
pedagdgico, haja vista serem dominios, a nosso ver, especificos e implicados,
simultaneamente.

O saber-fazer pressupde uma assimilacdo anterior de conhecimentos
multiplos que, em se tratando do professor, referem-se aos saberes disciplinares,
curriculares, profissionais e experienciais (OLIVEIRA, 2001). Nesse sentido,
Oliveira afirma que, atualmente, “‘um ensino de qualidade, indispensavel a
formacédo do cidadao critico e ao desenvolvimento do pensamento reflexivo, vem
sendo relacionado ao tipo de formacdo dos professores, seus saberes e seus
fazeres” (OLIVEIRA, 2001, p. 153, grifo nosso).

Nesse sentido, faz-se necessario um professor de lingua materna que
apresente um dominio significativo dos saberes acima especificados. Para que
iIsso seja possivel, € relevante uma assimilacdo de todos os saberes
(disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais) pelo professor, de forma
equilibrada e proporcional.

O professor, agente do letramento, assim representado por Kleiman
(2006), apresenta-se como um dos principais responsaveis, junto aos alunos,
pelas préaticas escolares de leitura e escrita, as quais chamamos de praticas de
letramento.

Em nosso entender, o professor, na condicdo de agente, deve tornar-se
um promotor da aprendizagem nos variados eventos de letramento(s) que se
desenvolvem no ambiente escolar, corroborando com o0 posicionamento de
Geraldi, que vé “a producao de textos (orais e escritos) como ponto de partida (e
ponto de chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua”
(GERALDI, 1997, p. 135). E é claro que, nesse processo, a pessoa do professor,
facilitando e proporcionando momentos diversificados de atividades com textos, é
fundamental.

Dado esse posicionamento, € mister esclarecermos o que entendemos por

professor agente promotor do letramento. A no¢do que subjaz a esse conceito
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nadao tem a ver com a ideia de mediacdo ou “intermediador”’, centrada

essencialmente no professor. Concordamos com Kleiman, ao afirmar que

A concepcdo de ensino da escrita dos estudos do letramento
esvazia a idéia do intermediador, na medida em que todos os
participantes da interacdo sao potencialmente mediadores, ao
mobilizarem recursos de outros eventos, outras situacdes, outras
préticas sociais (KLEIMAN, 2006, p. 81).

Por isso, entendemos que o termo “promotor” se encaixa de modo mais
adequado ao papel desempenhado pelos professores, porque as relacdes
interacionais que travam os participantes dos eventos de letramento escolar
(professores e alunos), especialmente em sala de aula, devem ter o professor, no
seu papel social, como aquele que promove, facilita, oportuniza os momentos de
interacdo por meio dos textos entre todos os participantes desses eventos.
Nesse sentido, esse professor ndo tem o poder da verdade absoluta nem o
direito exclusivo as escolhas. Tudo isso deve ser construido conjuntamente,
considerando os anseios de todos os envolvidos, seus conhecimentos, suas

expectativas. Ainda, de acordo com Kleiman,

Na medida em que o professor consegue ouvir os alunos (dificil no
contexto, mas nao impossivel), suas leituras, que produza vozes
diferentes daquelas convencionalmente reproduzidas no meio
escolar, ndo ficariam apagadas, como ficam numa relacao de forcas
entre professores e alunos (KLEIMAN, 2006, p. 81).

A representacdo do professor de lingua materna como agente promotor do
letramento é algo tdo importante a ser compreendido por ele quanto a ideia que
tem sobre seu papel de cidaddo formador de opinides. Os efeitos dessa
representacao certamente influenciardo no seu modo de agir e nas acgbes de
linguagem que venha realizar em seu cotidiano, na condi¢c&o de leitor e produtor
de textos. Os reflexos disso recairdo, sem duvida, no seu fazer pedagogico em
sala de aula. Entdo, nada melhor do que nos revestirmos da imagem de
possibilitador que somos, para tentarmos ndo desistir daguele que, mesmo as
vezes nao reconhecendo, sempre nos confia e nos deposita esperanca: N0Sso
aluno.

Tendo, portanto, Iniciado uma discussdo sobre letramento, e
compreendendo o professor como um promotor de letramento(s), e reafirmando

também que ele deve buscar uma assimilagdo de todos os saberes
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(disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais), de forma equilibrada e

proporcional, na sequéncia, refletiremos sobre um desses saberes: os saberes
curriculares, mais especificamente sobre o Curriculo Basico para Escola Publica
(AMOP, 2007), o qual norteia o trabalho com a lingua no oeste Paranaense,
contexto desta pesquisa, conferindo como esse documento subsidia o trabalho

com a producéo de textos na escola.

2.6 CURRICULO DA AMOP E OS ENCAMINHAMENTOS PARA A PRODUCAO
DE TEXTOS

O ensino publico municipal, na regidao Oeste do Parand, tem sido orientado
pelo Curriculo Basico para a Escola Municipal: Educacédo Infantil e Ensino
fundamental (doravante, CBEPM) (AMOP, 2007)°, documento publicado em
2007, pela AMOP - Associacdo dos Municipios do Oeste do Paranad — o qual
apresenta os pressupostos filosoficos, legais, psicoldgicos e pedagdgicos que
fundamentam as areas do conhecimento para o Ensino Fundamental (anos
iniciais) na rede municipal de ensino da regido Oeste do Parana.

Segundo Simioni e Costa-Hubes,

A AMOP - Associagdo dos Municipios do Oeste do Parand —
convocou, em 2005, um grupo de docentes pesquisadores para
pensar, juntamente com professores da rede municipal de ensino
dos 49 municipios associados, na elaborac¢édo de um curriculo para a
escola publica municipal, atendendo, dessa forma, aos anseios de
educadores. Uma vez criado o grupo de coordenadores (com
representantes de cada area), iniciou-se, em 2006, a elaboracéo do
Curriculo Béasico para a Escola Publica Municipal, culminando com
sua publicacdo em 2007 (AMOP, 2007). Foi, portanto, um trabalho
de muito estudo e dedicagcdo, envolvendo leituras, discussoes,
producbes escritas e revisGes, e hoje se encontra distribuido para
todos os professores da Educacéo Infantil e do Ensino fundamental
— anos iniciais — da regido Oeste do Parana (SIMIONI; COSTA-
HUBES, 2010, p. 1).

Esse documento foi uma producdo filosofico-cientifica elaborada por

professores-pesquisadores envolvidos diretamente com 0 ensino nos anos

5 Esse documento curricular foi revisado e publicado novamente em 2010, verséo essa que utilizaremos em
nosso trabalho.
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iniciais da regidao oeste paranaense. Ao nos debrucarmos na leitura desse

documento, notamos que a base filoséfica que permeia todo o curriculo é a do
materialismo historico-dialético, “propondo esse método como um caminho para
0 conhecimento e para a pratica escolar em todas as areas do ensino” (GEDOZ,
2011, p. 15). De acordo com o CBEPM (AMOP, 2010), por meio do materialismo

histdrico-dialético, os educadores podem

[...] fazer da educacdo um instrumento de compreensdo, de
interpretacdo e de explicagcdo e desvelamento da Histéria; um
instrumento de apropriacdo, de producdo e de socializacdo do
conhecimento; um instrumento de compreensao, apreensao e
transformacéo da realidade (AMOP, 2010, p. 33).

No que tange a disciplina de Lingua Portuguesa, e em harmonia com a
base filosofica apresentada, o documento pauta-se na concepcao
sociointeracionista da linguagem, concebendo-a ndo como um ato individual,
mas sim uma forma de interacdo social, haja vista que, ao falarmos ou
escrevermos, fazemos isso tendo em vista interlocutores concretos e
objetivos/intencdes definidos (AMOP, 2010).

Em termos de ensino, a lingua passou a ser compreendida como forma de
interacdo. Nessa perspectiva, tornou-se necessario elaborar estratégias de
trabalho que considerassem os diversos textos/contextos de uso da lingua, para
gue o aluno pudesse dela fazer uso em situacdes diversas, sejam elas formais,
informais, orais ou escritas.

Para isso, os docentes, no trabalho com a lingua, devem considerar o
conhecimento que o aluno ja porta consigo ao chegar a escola, sabendo que ele
ja participa em eventos de letramento mesmo antes de iniciar seu processo de
escolariza¢do. Entdo, cabe a escola o ensino das praticas sociais de uso da

linguagem. Para tanto,

[...] € papel da escola (e mais especificamente da area de Lingua
Portuguesa) garantir ao aluno o dominio efetivo sobre a lingua, a fim
de que possa utiliza-la, de forma oral ou escrita, com propriedade,
adequando-a as diferentes situacdes de uso (AMOP, 2010, p. 142).

A concepcao sociointeracionista da linguagem aponta para um trabalho
pautado na teoria dos géneros discursivos (BAKHTIN, 1992), partindo das ideias

do filésofo russo Mikhail Bakhtin, o qual entende a lingua como resultante de um
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trabalho coletivo e histérico, na e pela qual o homem se constitui
(BAKHTIN/VOLOCHINQV, 2006). Conforme esse parametro tedrico,

Os modos de dizer do homem séo realizados a partir das
possibilidades oferecidas pela lingua numa determinada situa¢ao ou
contexto de producdo, e s6 podem concretizar-se por meio dos
géneros discursivos, como enunciados relativamente estaveis que
circulam nas diferentes areas de atividade humana, caracterizados
pelo contetdo tematico, pela constru¢cdo composicional e pelo estilo
(AMOP, 2010, p.145).

Nesse sentido, a lingua é entendida como um instrumento dialégico com o
qual o sujeito estabelece comunicacdo, (re)constroi significados num
emaranhado de relacdes sociais. Esse processo vem se desenvolvendo ao longo
da histéria da humanidade, pois 0s seres humanos sempre tiveram a
necessidade de sociabilizar-se. Tal processo se concretiza por meio de situacdes
interlocutivas que se configuram em géneros discursivos.

Bakhtin (1992) e os tedricos do circulo bakhtiniano também tratam do uso

da lingua nas atividades humanas. De acordo com o autor,

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que
sejam, estdo sempre relacionadas com a utilizagdo da lingua. N&o é
de surpreender que o carater e os modos dessa utilizacdo sejam tao
variados como as préprias esferas da atividade humana (BAKHTIN,
1992, p. 279).

Gracas a sua natureza social, compreendemos que a linguagem s6 é
realizada por meio da interac&o, quando, por meio de alguma necessidade, nos
comunicamos com o(s) outro(s). E, para isso, recorremos a algum género a partir
do qual construimos nosso discurso, considerando a esfera social na qual
atuamos e para a qual direcionamos nosso dizer, o contexto de producéo,
entendo-o0 como: para quem falamos/escrevemos, quando, onde, por que etc.

Se compreendermos a natureza historica e social da linguagem
(BAKHTIN, 1992), compreenderemos o seu carater dialégico, ou seja, tudo que
dizemos ou escrevemos relaciona-se com algum enunciado anteriormente
estabelecido e, de alguma forma, se dirige a interlocutores reais, numa relacao
dialégica.

Assim, reconhecemos 0s géneros como a materializacdo da interacao
entre os individuos, que, elaborando formas mais ou menos estaveis de

discursos (compreendidos como enunciados), acabam por revelar a esfera
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social a qual pertencem (BAKHTIN, 1992). Cada esfera social (familiar, escolar,
cientifica, politica etc.) possui um discurso que |Ihe é caracteristico e que a
representa nas situagdes discursivas. Tais discursos materializam-se em textos
socialmente construidos, denominados por Bakhtin (1992) como géneros do
discurso. De acordo com Marcuschi (2003), os géneros sdo 0s textos
materializados que encontramos em nossa vida diaria e que apresentam
caracteristicas definidas.

Quando utilizamos os géneros discursivos, nao devemos considerar
apenas a estrutura dos géneros, mas sim, e principalmente, a fungdo social
desses, 0 uso efetivo na sociedade, para que os aprendizes possam ter acesso
aos varios textos ou discursos que circulam na sociedade. Para Bakhtin (1992),
0 estudo dos géneros se caracteriza a partir do contetdo tematico, do estilo e da
construcdo composicional, os quais, para o0 autor, estdo indissoluvelmente
ligados no todo do enunciado.

Assim sendo, o uso dos géneros discursivos em sala de aula € uma
excelente oportunidade de se lidar com a lingua nos seus mais diversos usos do
cotidiano. Se a comunicacao se realiza por intermédio dos textos, materialidade
dos diversos géneros, deve se possibilitar aos estudantes a oportunidade de
produzir e compreender géneros de maneira adequada em cada situacdo de
interacdo comunicativa. A melhor alternativa para trabalhar o ensino de géneros
discursivos é envolver os alunos em situacdes concretas de uso da lingua, de
modo que consigam, de forma criativa e consciente, escolher meios adequados
aos fins que se deseja alcancar em determinado contexto de comunicacdo. E
necessario ter a consciéncia de que a escola é um “auténtico lugar de
comunicagao” e as situagdes escolares “sado ocasides de producdo e recepcdo
de textos” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 78).

Ao explorar a diversidade textual, o professor aproxima o aluno das
situacOes originais de producédo dos textos nao escolares. Essa aproximacao
proporciona condi¢gbes para que o aprendiz compreenda o funcionamento dos
géneros discursivos, apropriando-se, a partir disso, de suas peculiaridades, o que
facilita o dominio que devera ter sobre eles. Sendo assim, Marcuschi entende
que, “ao classificarmos os géneros do discurso, ndo podemos fazé-lo de forma

racional, estavel e definitiva, ou seja, apenas a partir da forma, mas, também, e

78



principalmente, a partir da fungdo comunicativa que exercem durante a
interacao verbal “ (MARCUSCHI, 2003, p. 21, grifos do autor).

O trabalho com géneros requer do professor de lingua materna um
conhecimento amplo a respeito de diferentes géneros discursivos, para que, a
partir das orientacdes curriculares, ele possa auxiliar o aluno na compreenséo de
como tais textos circulam socialmente.

O documento defende que o ensino da leitura e da escrita

[...] deve ocorrer por meio de textos, que representam géneros
textuais, produzidos por alguém e dirigidos para alguém, numa dada
situacdo interlocutiva, regulada pelas suas condi¢ées de producao.
Por outro lado, implica pensar que o letramento consiste num
fendbmeno social complexo, discursivo, polissémico, que entrelaca
lingua, cultura e sociedade. Assim, a ampliagdo dos modos de
acesso e de intervencdo no universo letrado estara vinculada a
dimensdo sistémica e discursiva da lingua, configurando-se na
alfabetizacéo e no letramento (AMOP, 2010, p. 143).

Para que tal trabalho seja levado a cabo, o documento apresenta uma
proposta de agrupamento dos géneros, a qual pauta-se em Dolz e Schneuwly
(2004). De acordo com o curriculo, esses autores propdem o0 seguinte

agrupamento de géneros:

a) Para atender aos dominios sociais de comunicacao da cultura
literaria ficcional, selecionar géneros do NARRAR que apresentam
como capacidades de linguagem predominante: descrever acdes
através da criacdo de intrigas (Ex.:contos, fabulas, lendas, histérias
infantis, quadrinhas, parlendas, cantigas, entre outros);

b) Para atender aos dominios sociais de comunicacdo que
representam a documentacdo e a memorizacdo das acbes
humanas, selecionar géneros do RELATAR, que compreendem,
como capacidade de linguagem dominante, a representagéo, pelo
discurso, de experiéncias vividas, situadas no tempo (Ex: relatos de
experiéncia vivida, relatérios, noticias, reportagens, e-mails,
biografias, cartas familiares, bilhetes, entre outros);

c) Para atender aos dominios sociais de comunicacdo que
envolvem discussdo de problemas sociais controversos, selecionar
géneros do ARGUMENTAR, que apresentam, como capacidades de
linguagem dominantes, a sustentacdo, a refutacéo, a negociacao de
ideias e a tomada de posicdo (Ex.: cartas de reclamacédo ou de
solicitagdo, artigos de opinido, propagandas, cartazes, anuncios,
charges, resenhas, entre outros);

d) Para atender aos dominios sociais de comunicacdo na
transmissdo e construcdo de saberes, selecionar géneros do
EXPOR, que apresentam, como capacidades de linguagem
dominantes, a exposicao de diferentes formas dos saberes (EX.:
seminarios, entrevistas, mapas, graficos, placas, aulas expositivas,
entre outros);
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e) Para atender aos dominios sociais de comunicacdo no
sentido de instruir e prescrever, selecionar géneros do
DESCREVER ACOES, que apresentam, como capacidades de
linguagem dominantes, a regulacdo mutua de comportamentos
(Ex.:manuais de instrucao, receitas culinarias, regulamentos, regras
de jogo, bulas de medicamentos, faturas, leis, contratos entre
outros) (AMOP, 2010, p. 143-144).

O escopo de o curriculo apresentar tal proposta de agrupamento €
defender que a aprendizagem da leitura e da escrita ndo é um trabalho
considerado unitario, mas que ocorre “‘num conjunto de aprendizagens
especificas de géneros textuais variados” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY,
2004 apud AMOP, 2010, p. 144). Diante disso, o trabalho com cada género
necessita de tratamento diferenciado, tendo em vista que cada género de texto
possuiu especificidades particulares, que devem levar em conta desde o0s
aspectos estruturais até os aspectos relacionados ao contexto em que esse texto
fora produzido.

Para harmonizar esse agrupamento a uma metodologia de ensino, 0
documento adota o encaminhamento didatico-metodolégico da Sequéncia
Didatica (SD, doravante).

Essa metodologia fora proposta por Dolz, Noverraz & Schneuwly (2004).
Um fato importante a ser mencionado é que tal metodologia fora desenvolvida
para atender as necessidades sociais do contexto no qual os pesquisadores
estavam envolvidos, a saber, Genebra — Suica. Os pesquisadores, ao
constatarem o fracasso do ensino da lingua materna — a francesa -, apontaram
0s géneros de texto como objeto de ensino da lingua a partir de uma perspectiva

didatica que levasse em consideragdo as seguintes exigéncias:

permitir o ensino da oralidade e da escrita a partir de um
encaminhamento, a um s6 tempo, semelhante e diferenciado; propor
uma concepcao que englobe o conjunto da escolaridade obrigatoria,
centrar-se, de fato, nas dimensfes textuais da expressdo oral e
escrita; oferecer um material rico em textos de referéncia, escritos e
orais, nos quais os alunos possam inspirar-se neles para suas
producdes; ser modular, para permitir uma diferenciagéo do ensino;
favorecer a elaboracdo de projetos de classe (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p p. 96).

Para que essas exigéncias fossem contempladas, esses autores se
orientaram pelo procedimento chamado Sequéncia Didatica. De acordo com Dolz,

Noverraz e Scheneuwly, uma “Sequéncia Didatica” € um conjunto de atividades
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escolares organizadas, de maneira sistemética, em torno de um género textual

(oral ou escrito), cujo objetivo € o de auxiliar ao aluno a

[...] dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim,
escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada
situacdo de comunicacdo. O trabalho sera realizado sobre géneros
que o aluno ndo domina ou o faz de maneira insuficiente; sobre
aqueles dificilmente acessiveis, espontaneamente, para a maioria
dos alunos; e sobre géneros publicos e ndo privados (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97).

Esse conjunto de atividades tém a finalidade de ajudar o aluno a dominar
uma pratica de linguagem, a qual € materializada em um género textual, o qual
estara atrelado a uma situacdo comunicativa.

De acordo com Nascimento, as SD “sdo os dispositivos de organizagéo
dos conteudos a serem ‘didatizados’ sobre uma pratica de referéncia’
(NASCIMENTO, 2009, p. 69).

Do ponto de vista estrutural, uma SD é constituida pelos seguistes passos:
a) apresentacdo da situacdo; b) producdo inicial; ¢c) mddulos de atividades
(quantos necessarios); d) producao final (aqui incluido o processo de leitura,
refaccdo/reescrita textual); como demonstra o esquema a seguir (DOLZ,
NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 98).

Essa metodologia pode ser assim ilustrada:

Figura 3 — Esquema da Sequéncia Didatica

= =)=

Fonte: Dolz, Noverras e Schnewly (2004, p. 98)

A partir da proposta apresentada pelos autores ao ensino de linguas em
seu contexto (Genebra — Suica), algumas adaptacdes foram necessarias para
aproximar essa proposta do ensino de lingua no Brasil. Enquanto naquele pais
as disciplinas de ensino de lingua e de producdo textual sédo ofertadas
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separadamente, aqui no Brasil elas acontecem conjuntamente, de forma que

nas aulas de Lingua Portuguesa sejam trabalhados com os eixos da oralidade,
leitura, producéo escrita e reescrita/andlise linguistica dos textos. Logo, algumas
alteracdes foram necessarias. Para isso, Costa-Hiibes (2008)° propds a insercéo
de alguns modulos, reconfigurando a SD, conforme representado na figura

seguinte:

Figura 4 — Adaptacdes da SD

MODULO DE MODULO DE
RECONHECIMENTO ATIVIDADE/EXERCICIO
eyt (1 \|prooucho| [, \[ | | [PRODUGAO| |CIRCULACA
CAO | )| INICIAL | | FINAL DO GENERO
COMUNICACAO / \ YR )
Pesquisa I ‘
Leitura
Analise Linguistica

Fonte: Swiderski e Costa-Hiibes (2009)

Como na ilustracdo acima, o trabalho com os géneros discursivos, com
base na metodologia da SD, pode ser assim desenvolvido, segundo o

documento:

1) APRESENTACAO DA SITUACAO: Toda proposta de producéo oral
e escrita deve estar pautada numa necessidade (motivo) para que
aquela acdo se efetive, ou seja, trata-se de apresentar ao aluno
situacbes de producdo verdadeiras, reais, que exijam, realmente, a
participacdo do aluno na dada situagdo de interagéo.

2) SELECAO DO GENERO: Essa necessidade de producdo, que
provocara um “querer dizer” no aluno tendo em vista seu(s)
interlocutor(es), exige a selecdo de um género textual/discursivo
(oral ou escrito) que o represente socialmente. Além disso, requer
um “saber dizer” embasado num “ter o que dizer”, ou seja, requer
conhecimento do tema.

3) RECONHECIMENTO DO GENERO: No entanto, para utilizar-se do
género selecionado, é preciso, antes de tudo, reconhecé-lo quanto
ao seu meio de circulacdo, a sua forma de composicao, a sua
organizacdo discursiva, aos seus aspectos tipolégicos e a sua
estrutura linguistica. Para isso, inicialmente, é importante buscar, na
sociedade, textos prontos, ja publicados, que o represente. Por meio
da leitura desses “modelos” do género, o aluno podera reconhecer,
gradativamente, sua forma “mais ou menos estavel” de organizagao.
Além disso, o educador podera encaminhar atividades que explorem
esse género, organizadas, por exemplo, da seguinte forma:

® Em sua pesquisa de doutorado.
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a)

3.1) Dentre os “modelos” do género que esta sendo trabalhado,
0 professor seleciona um para desenvolver as seguintes reflexdes
(ou atividades):
a) Contextualizacdo sécio-historica do género (Qquem o produziu,
quando, por que, para quem...);
b) Analise de sua organizacdo discursiva e estrutura
composicional (que esfera social representa, quais as marcas
representativas dessa esfera, que sequéncias discursivas sao
predominantes: narrativas, descritivas, argumentativas, expositivas,
injuntivas? Nesse caso, 0 género representa que tipologia?);
c) Verificacdo do estilo de linguagem presente no género
(arranjos morfossintéaticos, escolha do léxico, entre outros);
d) Compreensdo do conteudo tematico do género por meio de
atividades LEITURA E INTERPRETACAO, momento em que o
professor fara, juntamente com os alunos, a andlise do texto,
elaborando questdes orais e/ou escritas que impliquem no
reconhecimento do codigo, na compreensao do contetdo global do
texto e na localizac&o de informagfes pontuais, no estabelecimento
de relagBes entre o texto e o contexto mais amplo (social, histérico,
ideoldgico).
e) Analise da ESTRUTURA LINGUISTICA do texto por meio de
ATIVIDADES GRAMATICAIS CONTEXTUALIZADAS, o que exige
um outro tratamento para a gramatica. Nao se trata mais de ensinar
regras “do bem falar e do bem escrever’, mas sim de pensar a
lingua na sua funcionalidade, em seu uso efetivo. Trata-se de
garantir ao aluno, por meio de reflexbes sobre o funcionamento da
lingua, o conhecimento necessario para que possa utiliza-la com
desembarago em momentos concretos de interlocugéo.
4) PRODUCAO ORAL OU ESCRITA: O processo de produco,

principalmente no que se refere ao texto escrito, compreende
minimamente as seguintes fases:

Planejamento do texto (primeiro esboco ou rascunho);

Reescrita do rascunho. Ndo no mesmo dia, apos a producéo, pois
se faz necessario um distanciamento do autor em relacdo ao texto
produzido. Quanto mais tempo o autor se distanciar do texto, mais
condicbes terd de perceber as inadequacdes cometidas. Num
trabalho em sala de aula, a sugestdo é retomar o texto no dia
seguinte ou dois dias depois.

5) REESCRITA DO TEXTO: As atividades de reescrita do texto séo
fundamentais para observar se ele é inteligivel e interpretavel.
Portanto, elas se tornam indispensaveis no processo de
sistematizacdo do codigo e da lingua, o qual pode acontecer da
seguinte forma:

Analise, pelo professor (ou pelos/com o0s alunos), do texto
produzido;

Levantamento das maiores dificuldades apresentadas pela turma e
reveladas na producéo escrita,;

Selecdo de UM CONTEUDO para ser enfocado no momento da
reescrita;

Selecdo de UM TEXTO que apresente dificuldades no trato do
conteudo selecionado.

6) CIRCULACAO DO GENERO: Uma vez o texto reescrito e
sanados o0s seus problemas, este deve cumprir a sua funcao social,
ou seja, deve-se propiciar a circulagcdo do género, tendo em vista
o(s) interlocutor(es) definido(s) inicialmente (AMOP, 2010, p. 145-
146).
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Diante do exposto, compreendemos que a SD tem por finalidade auxiliar
os alunos na producdo (oral ou escrita) de textos de determinado género,
producdo essa que contempla a leitura e a andlise linguistica, processos
indissociaveis da pratica de producdo de textos. Nesse sentido, ao analisarmos
os dados gerados para esta pesquisa, buscaremos avaliar se os docentes, ao
encaminharem as propostas de atividades de producéo de textos, contemplaram
tais passos, assim como o documento orienta.

Como o objetivo de clarear ainda mais essa proposta de trabalho, o
curriculo tenta organizar os conteddos a serem trabalhados. Faz isso por meio de
uma tabela que apresenta duas divisdes: na primeira parte estdo os géneros
propostos e, na segunda parte, os conteudos relativos ao trabalho com esses
géneros (AMOP, 2010, p. 149).

Segundo o documento, procura-se contemplar nesse quadro

[...] alguns objetivos especificos, os eixos que norteiam o trabalho
com a lingua, uma relacdo de contetudos e seu enfoque nos
diferentes anos. Em termos de progressao curricular, lembramos
que a cada ano deverd ser focalizado, de forma efetiva, um género
de cada agrupamento (narrar, relatar, argumentar, expor e
prescrever agdes), resultando na abordagem de, no minimo, cinco
deles que deverdo ser trabalhados e consolidados. Desde que
considere esse critério, o professor podera fazer escolhas a partir da
variedade presente no quadro (AMOP, 2010, p. 150).

O Curriculo apresenta sete eixos para o trabalho com os géneros
discursivos, a saber: “Cultura da escrita, Leitura, Oralidade, Apropriacdo do
sistema de escrita alfabética, Andlise linguistica e Producdo oral e escrita”
(AMOP, 2010, p. 150). Todos eles devem ser trabalhados ndo de forma isolada,
mas sim de forma articulada, pois um perpassa (ou pressupde) o outro, ambos
contribuindo com a producéo textual (oral ou escrita).

Abaixo, apresentamos 0s eixos de ensino prescritos no curriculo,
relacionados com seus objetivos especificos e com os conteudos curriculares

correspondentes:

Quadro 3: Eixos de ensino de LP — 1° ao 5° ano

OBJETIVOS EIXOS CONTEUDOS CURRICULARES
ESPECIFICOS
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1- Propiciar situagfes
de contato,
familiarizacéo,
vivéncia e
conhecimento de
diferentes modos
de producédo e
circulacdo da
escrita na
sociedade.

CULTURA DA
ESCRITA

1.1- Reconhecimento de espacos de circulacdo dos
textos (no meio doméstico, urbano e escolar, dentre
outros);

1.2- Reconhecimento de espacos de manutencao,
preservacao, distribuicdo e venda de material escrito
(bibliotecas publicas, bibliotecas escolares, livrarias,
bancas de jornais e revistas, sebos, supermercados,
farmacias, etc.)

1.3- Reconhecimento de formas de aquisi¢éo e
acesso aos textos (compra, doacao, empréstimo e
troca de livros, assinatura de jornais e revistas,
organizacédo de cadernos de receita, etc.);

1.4- Reconhecimento de contexto de uso e espaco
de circulacao de diferentes suportes de textos
escritos (listas telefénicas, crachas, agendas, diarios,
embalagens, cartazes, outdoors, para-choque de
caminhao, livros sem ilustra¢des, livros de literatura
infantil, jornais, revistas, folhetos publicitarios,
almanaques, enciclopédias, dicionarios, murais
escolares, folders, livros etc.)

1.5 Reconhecimento de instrumentos e tecnologias
utilizados para o registro (lapis, giz, caneta, pincéis,
lousas, cadernos, blocos de escrever, folha de sulfite,
magquinas de escrever, computadores, etc.)

1.6 Uso adequado dos objetos de escrita presentes no

cotidiano escolar:

a) saber manusear
literatura infantil;

b) usar de maneira adequada os cadernos;

c) saber segurar e manipular lapis de escrever,
lapis de colorir, a borracha, a régua, o
apontador, a caneta;

d) saber sentar corretamente na carteira para
ler e escrever;

e) cuidar dos materiais escolares.

livros didaticos e de

2. Ler diferentes textos
do mesmo género,
produzindo significados
a partir de elementos
contextualizadores e
das sequéncias
discursivas que
determinam a sua
tipologia e das marcas
linguisticas que os
caracterizam.

LEITURA

2.1 Praticas sociais de leitura de textos de diferentes
géneros textuais, veiculados em diferentes suportes
textuais:

a) momentos desencadeados pelo professor;

b) momentos de leitura compartilhada com
participacdo do aluno (professor-aluno;
aluno-aluno);

c) momentos de tentativas de leitura por parte
do aluno (recorrendo ao suporte do texto
escrito para identificar a finalidade e funcdo
da leitura, bem como possibilidades de
significacdo do texto)

d) Leitura autdnoma de diversos textos,
considerando diferentes possibilidades de
producéo de sentido.

2.2 Leitura autbnoma de diversos textos,
considerando diferentes possibilidades de produgéo
de sentido.

2.2 Conhecimento da direcdo convencional da leitura.

2.4 Interpretacdo de formas variadas de
representacdo (mimica, dramatizacdo, desenho,
pintura, esculturas, nimero etc.), a partir do género

trabalhado.
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2.5 Leitura com fluéncia, entonacgéo e ritmo.

2.6 Estrutura da narragéo.

2.7 Estrutura do relato

2.8 Estrutura da argumentacéao

2.9 Estrutura da exposicéo / explicacéao

2.10 Estrutura da descricdo

2.11 Estrutura da injuncdo

2.12 Reconhecimento da funcéo e do valor
semantico das palavras e dos elementos gramaticais
no texto (adjetivos, substantivos, verbos, pronomes,
conjuncdes, advérbios, etc.).

3- Propiciar o trabalho
com diferentes géneros
da oralidade, atentando
para diferentes
situacdes sociais em
gue eles ocorrem, 0s
interlocutores
envolvidos, o0 suporte
em que sao veiculados,
o formato e a variedade
linguistica empregada.

ORALIDADE

3.1 Contexto de producdo.

3.2 veiculo de circulacao.

3.3 Caracteristicas de géneros orais.

3.4 Oralidade e variacao linguistica.

4-  Compreender e
utilizar o sistema de
escrita alfabética do
portugués.

APROPRIACA
0 DO
SISTEMA DE
ESCRITA
ALFABETICA

4.1 Reconhecimento das relacdes entre fonemas e
grafemas, de sua jungéo na formacéo de silabas
(leitura decodificagcdo), para a organizacéo global de
palavras, veiculando sentidos.

4.2 Distin¢éo entre os simbolos da escrita e outros
grafismos (desenho, logotipo, nimero, etc.),
reconhecendo sua légica de funcionamento.

4.3 Reconhecimento das letras do alfabeto como
sistema de representacdo grafica dos sinais sonoros
produzidos na linguagem oral (valor fonético fixo,
posicional e arbitrario).

4.4 Conhecimento da direcdo convencional da
escrita.

4.5 Categorizacao gréafica (diferentes formas de
tracar a letra, exercendo a mesma fun¢éo na
palavra), e categorizagéo funcional das letras
(arbitrariedade do sistema da escrita).

4.6 Distincdo entre letras e notagdes Iéxicas

(acentos, til, trema, apostrofo, cedilha, hifen).

4.7 Utilizac&o das letras do alfabeto nas tentativas de
escrita, com compreensdo do principio alfabético da
lingua.

4.8 Distingéo entre letras e silabas e consequente
segmentacdo das palavras em final de linha,
reconhecendo as silabas (com uma, duas ou mais
letras) e seu valor fonético.

4.9 Identificacdo de novas palavras resultantes de
trocas de silaba, acréscimo ou supresséao de letras
numa palavra.

4.10 Reconhecimento da grafia das palavras
(ortografia).

5- Produzir textos, orais

PRODUCAO

5.1-Producdo (oral ou escrita) de texto, considerando
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e escritos, tendo em | ORAL E 0 género trabalhado, o interlocutor, o contexto de

vista o] género | ESCRITA produgéo, o suporte (instrumento que carrega o texto

trabalhado, o] — cartolina, envelope, papel sulfite etc.), seu veiculo

interlocutor, o suporte e de circulacdo (mural, revista, jornal etc.) e sua funcéo

seu veiculo de social.

circulagéo. 5.2- Escolha de vocabulario adequado as
circunstancias da interagéo.

6- Revisar o texto (oral | ANALISE 6.1 Quanto ao género e a situacao de producao:

ou escrito) produzido, | LINGUISTICA | 6.1.1. Adequac&o a necessidade de interacdo

considerando 0S
aspectos  contextuais,
textuais, gramaticais e
ortograficos.

estabelecida (Quem? p/ quem? O qué? Quando?
Onde? — contexto de producéo).

6.1.2 Adequacéo a esfera de circulagéo.

6.1.3 Adequacéo ao suporte fisico de circulacao.

6.1.4 Adequacgdo ao tema.

6.1.5 Adequacgédo ao formato do género.

6.1.6 Expressdo do dominio da capacidade de
linguagem que o género requer (narrar, relatar,
argumentar, expor ou descrever agoes).

6.2 Quanto ao texto:
. 2.1 Clareza / coeréncia:

. 2.1.1 Progressao.

. 2.1.2 Grau de informatividade.

. 2.1.3 Ideias ndo-contraditérias.

. 2.2 Uso dos mecanismos de coesao:

. 2.2.1 Referencial

. 2.2.2 Sequencial

DO OO OO |O[O|OD

. 2.3 Adequacéo a variedade linguistica
selecionada.

6.2.4 Emprego dos circunstanciadores de
tempo/lugar/modo etc. em textos
predominantemente narrativos.

6.2.5 Emprego dos verbos (modo/tempo).

6.2.6 Emprego da concordancia verbal.

6. 2.7 Emprego da concordancia nominal.

6.2.8 Adequacéo vocabular.

6.2.9 Emprego da pontuacéo.

6.2.10 Emprego do discurso direto.

6.2.11 Emprego do discurso indireto.

6.2.12 Emprego da paragrafacéo.

6.3 Quanto aos aspectos ortograficos:

6.3.1 Emprego de palavras com silabas candnicas
(simples = consoante + vogal)?

6.3.2 Emprego de palavras com silabas complexas.

6.3.3 Uso do tragado legivel.

6.3.4 Atendimento as orientagfes da escrita (de cima
para baixo, da esquerda para a direita)?

6.3.5 Emprego da segmentacédo entre as palavras
(espaco em branco entre uma palavra e outra)?

6.3.8 Emprego adequado das letras com
correspondéncia biunivoca (sonora Unica); ex.: p, t, d,
f, b?

6.3.9 Emprego adequado das letras com
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correspondéncia cruzada ou arbitraria (mais de uma
correspondéncia sonora); ex.: ¢, g, S?

6.3.10 Distingéo entre letras e outros sinais graficos
(nimeros, acentos, sinais de pontuacao, desenhos
etc.).

6.3.11 Disposicdo adequada da escrita no papel.
6.3.12 Emprego adequado de letras mailsculas.

7- Divulgar  textos | CIRCULACAO | 7.1 Divulgacéo do texto produzido, conforme
produzidos, de acordo | DO GENERO | estabelecido na situagio de produgao.

com o0 género textual
selecionado, o(s)
interlocutor(es), o}
suporte e o veiculo de
circulacdo, a fim de
garantir a fungdo social
da escrita.

Fonte: AMOP (2010, p. 155-165)

Na organizacdo dos conteldos, como exposto acima, podemos notar uma
harmonia com a concepc¢ao sociointeracionista da linguagem, a qual indica que a
lingua ndo é um ato individual, mas sim, social, ou seja, € uma forma de
interacdo entre sujeitos, uma vez que, quando falamos ou escrevemos, dirigimo-
nos a interlocutores concretos que também estabelecem uma relacédo dialégica
com o mundo (AMOP, 2010). Nesse sentido, tanto os objetivos como o0s
conteldos tentam dar conta dos aspectos sOcio-histéricos que envolvem a
utilizacdo da linguagem.

Nas palavras de Bakhtin/Volochinov,

[...] a lingua ndo se transmite; ela dura e perdura sob a forma de um
processo evolutivo e continuo. Os individuos ndo recebem a lingua
pronta para ser usada; eles penetram na corrente da comunicagao
verbal; ou melhor, somente quando mergulham nessa corrente é
gue sua consciéncia desperta e comeca a operar
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 108).

Tomando como referéncia essa orientacdo tedrica, as praticas de
producédo de texto, conforme podemos observar por meio dos encaminhamentos
expostos na tabela, devem priorizar a interagdo com outro(s) interlocutor(es). Por
isso, os professores devem fazer com que os alunos possam vivenciar praticas
de uso da escrita. Os pressupostos contidos no documento estdo em
consonancia com Geraldi, que assevera que “a interlocu¢ao é entendida como o
espaco de produgdo da linguagem e de constituicdo de sujeitos” (GERALDI,
1997, p. 5), o que justifica a necessidade de propiciar, na escola, situacdes de

producéo escrita (ou oral) que promovam diferentes interacoes.
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A patrtir das reflexdes de Geraldi (1984) é que o texto passou a ocupar
um lugar central nas aulas de lingua materna, envolvendo atividades de leitura,
escrita e analise linguistica. Por conta da totalidade da lingua que se materializa
nos textos é que esses sao constituidos como a unidade de ensino, haja vista
gue nos comunicamos por meio de textos que circulam socialmente. Nesse
sentido, o autor nos lembra que “um texto € um produto de uma atividade
discursiva onde alguém diz algo a alguém” (GERALDI, 1997, p. 98, destaques do
autor). Entdo, a producéo de textos (orais ou escritos) pressupde um processo de
interlocugao, isto &, produzimos um texto para ser lido por alguém. “O outro”, diz
Geraldi, “é a medida: é para o outro que se produz o texto. E o0 outro ndo se
inscreve no texto apenas no seu processo de producao de sentidos na leitura. O
outro insere-se ja na producdo, como condicdo necessaria para que o texto
exista” (GERALDI, 1997, p. 102, destaques nossos). Como vimos, a producéo de
qualquer texto pressupfem um interlocutor, ou seja, estad situada numa dada
situacdo de comunicacdo, em que esse outro torna questdo sine qua non para
gue o texto ganhe vida, e isso é garantido nos objetivos e os conteddos de
ensino expostos na tabela.

O interlocutor é fator determinante da organizacdo discursiva, pois incide
diretamente na organizacéo do discurso, na escolha do género, na estruturacao
do texto, na selecéo lexical, enfim, na estrutura linguistica do texto. Portanto, hoje
entendemos que a producao de textos € uma pratica social, assim como se pode
perceber nas orientac6es dadas no curriculo em questado, fornecendo aos alunos
subsidios para melhor interagir nos diversos ambientes sociais que terdo contato.
Assim, é objetivo da escola formar produtores/autores de textos.

As reflexdbes tanto do carater interativo da linguagem
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006), como do trabalho com a producdo de textos
(GERALDI, 1984; 1997), se fazem presentes, conforme ja dito, no documento
curricular que subsidia o trabalho no oeste do Paranad. De acordo com o

documento,

Pensar o ensino de Lingua Portuguesa implica pensar na realidade
da linguagem como algo que permeia todo o0 nosso cotidiano,
articulando nossas relacdes com o mundo e com o outro, € com 0s
modos como entendemos e produzimos essas relagbes. A
percepcéo da natureza historica e social da linguagem, estabelecida
nos meios de producdo, conduz-nos a compreender seu carater
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dialégico, no sentido de que tudo o que dizemos, fazemo-lo
dirigido a alguém, a um interlocutor concreto, quer dizer, sécio-
historicamente situado. Em decorréncia do dialogismo que
constitui a linguagem, a lingua configura-se como resultante de um
trabalho coletivo, portanto, também sdcio-historico. Sob esse
prisma, os sentidos passam a ser produzidos na relacdo
estabelecida entre os homens, conforme suas condicbes de
producdo (AMOP, 2010, p. 139, destaques Nnossos).

Como vimos, a linguagem se efetiva numa atividade interlocutiva. Assim, a
producdo de textos (orais ou escritos) adota 0 mesmo principio, até porque a
linguagem se efetiva por meio de géneros discursivos, 0s quais se materializam
em textos que circulam socialmente. Assim, esse documento adota que o ponto
de partida para o ensino de Lingua Portuguesa deve ser o texto, ou seja, deve-se
trabalhar a partir dos géneros do discurso, abordando os eixos: oralidade, leitura
e escrita, elegendo-se, para isso, a metodologia da SD, como apresentado
anteriormente. Assim, a melhor alternativa para se trabalhar o ensino da lingua a
partir dos géneros discursivos seria envolver os alunos em situagdes concretas
de uso da lingua, situacdes de uso.

A fim de que isso realmente ocorra, € necessario se ter clareza dos
objetivos que orientam o trabalho com a lingua, como os elencados por meio do
documento curricular. O encaminhamento que precede uma situacdo de
producao escrita, por exemplo, deve organizar-se a partir desses pressupostos
norteadores, pois sdo as condi¢cdes de producdo que determinam o qué devemos
escrever e quais as estratégias que escolheremos para cumprir tal objetivo.

Portanto, a partir dos elementos tecidos nesse capitulo sobre a concepcéao
interacionista da linguagem, da relacéo entre interacdo e escrita, da relacao entre
letramento e uma concepcéo social da escrita e, por fim, a partir dos elementos
curriculares para o trabalho com LP, mais especificamente, com a producao de
textos (orais ou escritos), o terceiro capitulo desta dissertacdo tecera

consideracdes analiticas acerca do corpus.
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3 TECENDO O FIO ANALITICO

"Sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere
na busca, ndo aprendo nem ensino".
Paulo Freire

Nos dois primeiros capitulos deste trabalho, refletimos sobre a metodologia
utilizada para nossa pesquisa, bem como sobre a base teorica que deu
sustentacdo a reflexdo ora proposta. Agora, neste capitulo, temos por objetivo
cotejar os fundamentos estudados com os dados levantados em nossa
investigacdo. A fim de melhor vislumbrar esses dados, tracamos, na secdo 3.1, o
perfil da regido Oeste do Parand e do municipio pesquisado, com informacdes
sobre o municipio e sobre os docentes que atuam nos anos inicias. Na sec¢ao
subsequente (3.2), fazemos uma breve contextualizacdo dos cursos de formacgao
continuada que ocorreram no municipio pesquisado. Na se¢ao 3.3, analisamos
as entrevistas que foram realizadas com alguns docentes do municipio foco de
nossa investigacao. Na secédo 3.4, trazemos a tona os dados gerados in natura,
isto €, informacdes registradas no diario de campo a partir da observacéo
realizada em sala de aula. Por fim, ap06s apresentarmos e analisarmos esses
dados, a secéo 3.5 tem por objetivo indicar, a partir das consideracoes realizadas
por meio do corpus gerado, uma proposicao didatica acerca do trabalho com a
producao textual em sala de aula.

A perspectiva que tomamos para a analise dos dados busca verificar o
contexto socio-histérico em que esses dados se situam, aléem das interferéncias
diversas a eles atribuidas. O olhar que lancamos para o0s sujeitos da pesquisa é
interpretativista, pois os dados sé@o descritos e interpretados a partir do contato
interativo que tivemos com o objeto de estudo. Essa interac&o proporcionou-nos
a compreensao da subjetividade dos sujeitos e a complexidade da situacdo

examinada.

3.1 TRACANDO O PERFIL DO MUNICIPIO INVESTIGADO
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O municipio pesquisado (MP, doravante) localiza-se na regido Oeste do
estado do Parana. A regido Oeste do Parana apresenta um historico de
colonizacdo marcado por diversos interesses econdmicos, politicos e sociais.
Trata-se de uma regido que, desde o século XVI, ja sofria disputas entre
portugueses e espanhois. Além disso, por décadas ficou a mercé de um
processo desorganizado de colonizacéo.

Essa regiao, assim como todo o estado, possui sua economia baseada na
agricultura. Esso fator motivou, desde os primérdios, que a regido fosse foco de
indUstrias estrangeiras que dominaram a regido. Porém, com o tempo, tais
empresas perderam espaco para as industrias nacionais, devido ao grande
incentivo por parte do governo brasileiro em povoar essa regiao.

De acordo com Maccari (1999), as companhias estrangeiras cederam
lugar a outros grupos, formados especialmente por gadchos e catarinenses, que
passaram a se instalar na regidao por meio de empresas colonizadoras. Entéo,
muitas pessoas comecaram a chegar ao Oeste, impulsionadas pelo movimento
conhecido como “Marcha para o Oeste”, criado pelo governo federal para
incentivar a migracao e a ocupacao de terras localizadas nas regides de fronteira
do nosso pais. Além disso, conforme assevera Maccari (1999), as populacdes
foram incentivadas pela propaganda que a Companhia Industrial Madeireira e
Colonizadora Rio Parana S.A. (MARIPA) fazia da regido. Tal Companhia, de
origem gaucha, explorava o0s recursos naturais da regido (madeira
principalmente) e organizava a colonizacdo, vendendo lotes para os que aqui
chegavam. Ainda que os objetivos econdmicos tenham sido evidentes nas acoes
da Companhia MARIPA, de certa forma sua atuacdo foi decisiva para a
ocupacao do Oeste paranaense.

Segundo o pesquisador supracitado, as décadas de 1950 e 1960 sé&o
marcadas por acdes de aceleragcdo na colonizagdo, pois novas companhias
passaram a compor a regido. E nesta década e neste contexto que se inicia a
colonizacdo do municipio no qual desenvolvemos nossa pesquisa.

O MP teve seu inicio no final da década de 60 (sessenta) do século
passado, sendo que 0s primeiros colonizadores que aqui chegaram eram
oriundos da regido norte do estado e de outros estados (sobretudo Minas
Gerais) da federacédo. O grande motivo dessa migracdo baseava-se no fato de

gque a cultura do café estava em seu auge e as terras da regido oeste
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paranaense apresentavam-se propicias a instalacdo dessa cultura devido aos
baixos precos das terras e a sua alta fertilidade. No entanto, no ano de 1975,
uma grande geada quase dizimou a cultura do café, levando os agricultores a
investirem em novas culturas, como a do algodao.

Nesta década, de acordo com informacfes da propria administracdo do
municipio’, o que tem se observado é uma crescente mudanca na estrutura
fundiaria do municipio devido a sua topografia bastante acentuada e os baixos
precos das terras. Isso estd gerando uma ampliacdo de pastagens, fazendo com
gque as areas produtivas sejam reduzidas drasticamente. Assim, como a
agricultura aos poucos deixa a forca motriz da cidade, os habitantes empregam-
se em industrias localizadas proximas ao municipio, fazendo com que o0s
cidaddos dediqguem-se aos estudos a fim de atender aos requisitos das
industrias.

O MP localiza-se a 91 km de Cascavel (cidade conhecida com a capital do
Oeste do Parana), possuindo 3.942 habitantes, segundo dados do IBGE. O
municipio possui 520 alunos matriculados no ensino fundamental — anos iniciais
(foco da nossa investigagao) -, contanto com 25 docentes que atendem a esses
alunos.

Em relacdo aos docentes que atuam nesse municipio, apés analise de um
questionario (Apéndice D)?, percebemos que a grande maioria desses
professores esta na faixa de idade entre 30 a39 anos, com experiéncia docente
de 10 a 15 anos. Ha uma pequena porcentagem de professores abaixo dos 24
anos, e com menos de 2 anos de atividade profissional na area. Quando
verificamos a formacdo especifica desses professores, encontramos: 16
docentes com formacdo em Pedagogia, 1 professor com formacdo em Ciéncias
Biologicas, 1 professor com formagdo em Educacdo Fisica, 1 professor com
formacdo em Historia, 1 professor com formacdo em Letras e 4 professores com
formacdo no Curso Normal Superior. Dos 25 docentes atuantes, 18 deles ja
realizaram cursos de POs-Graduacdo Lato Sensu, sendo nas areas de
Psicopedagogia (10 ), Gestdo Escolar (2 ), Educacao Especial (2), Biologia e

” Site do municipio: http://cidadesaojose.comunidades.net/ Acesso 25 out. 2013.

8 Esse questionério néo foi elaborado por ocasi&o desta pesquisa, mas fora elaborado no inicio do projeto ao qual
esta pesquisa esta vinculada. Assim, para contextualizar o municipio pesquisado, nos apropriamos dos dados
gerados por meio desse questionario, cujas informagdes tratam da formacdo académica desses professores,
guantos anos atuam na area; principais cursos de formagdo continuada que receberam, entre outras informagoes
pertinentes.
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Educacdo Ambiental (1), Pedagogia Social ( 1) e Educacéo Infantil (2). De
todos esses docentes, 18 afirmaram, em resposta ao questionario, estarem mais
preparados para trabalhar a disciplina de Lingua Portuguesa.

De forma muito sintética, podemos ter uma nocédo dos docentes atuantes
no municipio investigado. S&o professores que possuem uma boa experiéncia
profissional, ja atuando por muitos anos em sala de aula. Também, séo
professores que se preocupam com a formagao profissional, pois a grande
maioria buscou realizar estudos apés a graduacao.

Vejamos, na sequéncia, quais foram, entdo, as acdes de formacgao

continuada nesse municipio especifico.

3.2 AS ACOES DE FORMACAO CONTINUADA NO MUNICIPIO INVESTIGADO

O projeto ao qual estd pesquisa esta vinculada partiu de trés principios
fundamentais. Primeiramente, partiu-se do principio de que o desenvolvimento
dos alunos que estdo nos anos iniciais € de fundamental importancia, pois é
nessa fase de ensino que se adquire a base para todo o desenvolvimento
educacional e profissional de um aluno, fornecendo a ele o desenvolvimento das
habilidades necessarias a leitura e a escrita. Em segundo lugar, compreendemos
que para que esse primeiro passo possa efetivar-se é necessario que o professor
esteja bem preparado. Se ele estiver devidamente qualificado para desempenhar
sua funcéo, grande parte do sucesso do aluno pode estar assegurada. Por isso,
entendemos que deve ocorrer um grande investimento na formac&o continua dos
docentes. O terceiro principio baseia-se nos dados quantitativos ja publicados em
relacdo a educacdo béasica. A cada ano, avaliacbes de diferentes portes dao
conta de que, no contexto brasileiro, a escola vem falhando na funcéo de formar
leitores e produtores de textos. A titulo de exemplificacdo, o Programa
Internacional de Avaliacdo de Aluno — PISA, segundo dados do INEP (BRASIL,
2004), diagnosticou, em 2000, alunos das escolas brasileiras quanto as
habilidades basicas de letramento em leitura, ou seja, a capacidade de uso e
reflexdo sobre textos escritos. O que se verificou foi o desempenho dos alunos
na analise, interpretacdo, identificacdo de informacdes e reflexdo sobre tipos

diversificados de textos. Dentre os 32 paises que participaram da avaliacéo, o
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Brasil ficou em dltimo lugar, ou seja, o pais apresenta um indice de
aprendizagem considerado critico no ranking mundial.

Ja no ano de 2005, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Béasica
(SAEB) avaliou o desempenho dos estudantes brasileiros nas areas de Lingua
Portuguesa (com foco em leitura) e Matematica (com foco em resolucdo de
problemas). Os resultados ndo foram diferentes daqueles ja identificados no
PISA. Em relacdo ao desempenho dos alunos da 42 série, os dados dessa
avaliacdo demonstraram que, se comparado ao desempenho verificado no
primeiro exame, realizado em 1995, ao longo desses 10 anos houve um
decréscimo da capacidade interpretativa dos estudantes. A média de Proficiéncia
em Lingua Portuguesa de alunos de 42 série/5° ano do Ensino Fundamental caiu
de 1,6 para 1,0, apresentando um déficit geral de 2,9.

Para relatar dados mais recentes, destacamos o0 resultado de uma
avaliacdo feita com 40 paises, incluindo o Brasil, resultado esse noticiado
amplamente pela imprensa nacional e internacional®. Em uma pesquisa feita pela
Economist Intelligence Unit (EIU), cujo estudo intitula-se The Learning Curve (A
curva de aprendizagem), o Brasil obteve baixo rendimento e ocupou a penultima
posicdo, figurando na 392 colocacdo. O ranking dessa pesquisa, de prestigio e
renome interacional, € baseado em um indice que compara os resultados
obtidos pelos paises em duas categorias de ensino, a saber: habilidades
cognitivas (em leitura e escrita) e nivel de escolaridade. A pontuacdo indica,
portanto, se 0s paises estdo acima ou abaixo da média entre os participantes.
Novamente, o Brasil demonstrou, nessa avaliacdo, baixo rendimento no que
concerne a leitura.

Essas avaliacbes destacam, cada qual a sua maneira, que, em termos de
leitura e escrita, o Brasil ainda tem um longo caminho a percorrer. Obviamente,
varios aspectos podem ser trazidos a tona para buscarmos compreender o
porqué de tais resultados. A grande maioria das pessoas nos responsabiliza (os
professores) veementemente por conta do baixo desempenho dos alunos,
pontuando, principalmente, a nossa “‘ma’ formagdo académica, que,
consequentemente, interferird na metodologia utilizada em sala de aula. Outros;

porém, aos alunos jogam a responsabilidade, afirmando que eles ndo tém

’ Informacgdes retiradas do site:

http://www.gazetadopovo.com.br/ensino/conteudo.phtml?id=1322485&tit=Brasil-fica-na-penultima-posicao-
em-novo-ranking-de-educacao . Acesso: 06 jun 2012.
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interesse nos estudos, ndo gostam de ler e escrever, e sua familia também
nao os incentiva. Ha, ainda, aqueles que culpabilizam o Estado pela falta de
investimento, por conta da estrutura precaria das instituicbes publicas de ensino,
devido a baixa remuneracéo dos professores, entre outros fatores. Nao € objetivo
deste texto tentar designar um culpado, mas fazer constatacées empiricas e, a
partir delas, tecer consideracbes e possibilidades de como se trabalhar a
producéo de textos em sala de aula.

Na sequéncia, apresentamos um quadro com o indice de Desenvolvimento

da Educacéo Basica (IDEB) do referido municipio nos ultimos anos.

Figura 5: IDEB do municipio pesquisado

|deb Observado

2005+ 2007+ 2009+ 2011+
47 45 415 4.7

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/resultado. Acesso: 15 set 2013.

Como observamos na imagem, o MP obteve, nas ultimas avaliacdes
oficiais, uma nota abaixo de 5,0. Devido a tal fator, esse municipio foi
selecionado para participar do projeto “Formacao continuada para professores da
educacdo basica nos anos iniciais: acfes voltadas para a alfabetizacdo em
municipios com baixo IDEB da regiao Oeste do Parana”, proposto pelo Programa
de Pés-graduacdo Stricto Sensu em Letras — Nivel de Mestrado e Doutorado —
com area de concentracdo em Linguagem e Sociedade, da Universidade
Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE, campus de Cascavel/PR, ao
Programa Observatorio da Educacédo — CAPES/INEP.

O escopo basilar do projeto foi de implementar um nucleo de pesquisas

focalizando estudos que valorizassem a alfabetizagdo como um processo
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essencial ao exercicio de praticas sociais de leitura, oralidade e escrita, de
forma que, por meio de acgbes voltadas as politicas educacionais de cada
municipio e, dentre elas, a formacdo continuada de docentes, promovesse 0
sucesso escolar de municipios da regido oeste paranaense que apresentaram,
no ano de 2009, IDEB abaixo de 5,0 (cinco).

Como bolsista (CAPES/INEP) do projeto, participamos ativamente na
formacao continuada desses professores na qualidade de formador, no ano de
2012, quando debrugcamo-nos em refletir, na teoria e na prética, junto com o0s
professores do MP, o que estaria envolvido no processo de ensino e de
aprendizagem da producdo de textos nos anos inicias. No ano de 2011, o MP
recebeu 40 horas de formacéo continuada, focalizando temas relacionados ao
ensino da Leitura em sala de aula. No ano de 2012, mais 40 horas de formacao
continuada foram ofertadas ao MP, sendo que nesse 0 ano o foco foi o ensino da
producéo textual nos anos inicias. Durante as formacdes, propomos uma reflexao
a partir das questdes postas por Geraldi na obra O texto na sala de aula (1984) e
Portos de Passagens (1997). Também, partimos das diretrizes que sao
propostas no Curriculo basico para a escola publica municipal da regido Oeste
do Parana - CBEPM - (AMOP, 2010) para o trabalho com a lingua. Esse
documento, corroborando com as discussOes feitas por Geraldi (1984, 1997,
2011), parte das praticas de linguagem desempenhadas pelos alunos, as quais
sdo mediadas pelos géneros do discurso. Em termos de escrita, 0 que se propde
nesse documento € que os alunos nao produzam frases soltas, mas sim géneros
discursivos (BAKHTIN, 1992) que se materializam em textos (orais ou escritos).
Assim, as atividades de producado devem contemplar tal proposta de trabalho
com a lingua.

Portanto, ao enfocar o trabalho com a producéo escrita de texto durante as
acOes de formacao continuada, assumimos a producao de texto como atividade
de interacdo. Essa perspectiva teodrica significa priorizar, nessa atividade, a
interlocucdo, quando o aluno poderd, por meio de seu texto, interagir com
diferentes interlocutores. E nessa maneira de compreender a producéo de texto
gue se sustenta a proposta curricular (AMOP, 2010), em consonancia com outros
documentos oficias como os PCN (BRASIL, 1998) e as DCE (PARANA, 2008).
Conforme pressupostos desses documentos pedagdgicos, a lingua ndo € um ato

individual, mas social, ou seja; € uma forma de interacdo entre sujeitos, uma vez
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gue, quando falamos ou escrevemos, dirigimo-nos a interlocutores concretos
que também estabelecem uma relacdo dialégica com o mundo. Em termos de
pratica escolar, a lingua deixa de ser concebida como um sistema fechado de
regras e passa a ser compreendida como forma de interacdo. Sendo assim, ela
ndo deve ser ensinada ao aluno como se estivesse pronta, acabada, cabendo-
Ihe apenas assimila-la para o seu uso diario. Ao contrario, nas palavras de
Bakhtin / Volochinov,

[...] a lingua n&o se transmite; ela dura e perdura sob a forma de um
processo evolutivo e continuo. Os individuos ndo recebem a lingua
pronta para ser usada; eles penetram na corrente da comunicagéo
verbal; ou melhor, somente quando mergulham nessa corrente €
gue sua consciéncia desperta e comega a operar
(BAKHTIN/VOLOCHINQV, 2006, p. 108).

Tomando como referéncia essa orientacdo teorica, as praticas de
producdo de texto devem priorizar a interagdo com outros interlocutores. Para
isso, 0 ensino da lingua escrita sO irA acontecer quando conseguirmos mediar
momentos de aprendizagem por meio dos quais o aluno possa vivenciar
situacdes reais de interacdo. Em outras palavras: o aluno s6 aprenderad a
escrever se vivenciar praticas cotidianas de uso da escrita. Geraldi assevera que
“a interlocugcdo é entendida como o espaco de producdo da linguagem e de
constituicdo de sujeitos” (GERALDI, 1997, p. 5), o que justifica a necessidade de
propiciar, na escola, situacbes de producéo escrita (e oral) que promovam
diferentes interagdes. Focalizar a lingua escrita a partir do processo interlocutivo
significa instaura-la, no exercicio de revisdo/reescrita do texto, na singularidade
dos sujeitos que se constituem na e pela linguagem.

Tais consideragOes apontam para a sala de aula como o lugar privilegiado
para instrumentalizar o aluno para o uso da escrita, e as a¢des docentes devem
orientar-se como um meio que favoreca o acesso e a apropriacédo da lingua em
suas diferentes formas e modalidades de interacé&o.

Assim, durante os cursos de formacdo continuada, buscamos trabalhar
nesse viés tedrico e metodoldgico, caracterizando a atividade de producao de

textos como uma atividade interativa e dialogica.

3.3 O DISCURSO DOS PROFESSORES
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Nesta secao, temos por objetivos analisar as entrevistas realizadas.
Optamos por esse instrumento, pois, de acordo com Ludke e André (1986), “na
entrevista, a relacdo que se cria € de interagdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 33). Além disso, de acordo com André, “as entrevistas tém a finalidade
de aprofundar as questdes e esclarecer os problemas observados” (ANDRE,
1995, p. 28).

Entdo, para as entrevistas que realizamos, nos utilizamos de uma relagéo
fixa de perguntas (vide Apéndice C), tendo em vista que 10 professores foram
entrevistados, sendo que fizemos as mesmas perguntas a todos. Os registros
das respostas foram feitos por meio de gravacdo em audio, pois essa € uma
técnica muito utilizada, possibilitando-nos um maior registro de informacgdes que,
se nos utilizdssemos de anotacBes pessoais e confiAssemos na memoria,
certamente perderiamos muitas informacdes preciosas. Para tanto, o0s
professores assinaram um Termo de consentimento livre e esclarecido,
atestando estarem cientes de que a entrevista seria gravada em audio.

Assim, o objetivo foi, por meio da interagcdo provocada pela entrevista,
conhecer um pouco mais sobre o perfil dos sujeitos integrantes da pesquisa e de
suas praticas com o ensino a Lingua Portuguesa, verificando como esses
professores conduzem a prética de producdo de textos, bem como perceber até
que ponto as formacgfes continuadas com esses professores contribuiram para
uma visdo reflexiva do trabalho de producdo de textos. Além disso, outro
objetivo foi o de verificar o grau de familiaridade que esses docentes tinham em
relacdo ao Curriculo basico para a escola publica municipal da regido Oeste do
Parana (AMOP, 2010), haja vista que esse € o documento que subsidia a pratica
docente nos anos inicias em relagdo a disciplina de Lingua Portuguesa.
Especificamente em relacdo a esse documento, buscdvamos perceber, na
entrevista, se o0s professores tinham conhecimento dos encaminhamentos
metodoldgicos para o trabalho com a producdo de textos propostos nesse
documento oficial.

A entrevista foi realizada, portanto, por meio de gravacdo em audio, no
més de setembro de 2012, todas no mesmo dia, na escola onde esses
professores atuam, contando com a participacéao de 8 professores de 2°3°4°e

5 © anos, isto é, dois professores de cada ano de ensino. As entrevistas foram
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baseadas em perguntas fixas e realizadas individualmente com os

professores. Optamos por entrevistar professores de todos os anos de ensino
para verificar como se da a compreensao do trabalho com a producéo de textos
em todos os ciclos, inclusive na alfabetizagdo. Ressaltamos que, por uma
decisédo de ordem metodoldgica, retiramos do corpus as entrevistas feitas com os
dois docentes do primeiro ano. Portanto, na sequéncia, analisaremos as
entrevistas de 8 professores, que atuam no 2 °,3 °4 ° e 5 © anos da educacgao
basica. Eles serdo nominados da seguinte forma: P1(2%no), P2(2°no),
P3(3%ano), P4(3%ano), P5(4°ano), P6(4°ano), P7(5°ano) e P8(5%no). Além disso,
ha entre os entrevistados homens e mulheres, portanto, sempre que nos
referirmos a eles, trataremos de o(s) professor(es) e/ou o(s) docente(s).

A0 nos reunirmos com 0s entrevistados, fizemos com que se sentissem
descontraidos e tranquilos, para que pudessem responder as questdes
solicitadas. Fizemos juntos alguns testes no gravador, pedimos que o
manuseassem, gravassem algo, a fim de se familiarizar com o instrumento. Apos
alguns minutos, iniciamos a entrevista.

Eles j4 sabiam de antemdo que a pesquisa da qual contribuiriam trataria
da tematica producado textual em sala de aula; portanto, as perguntas feitas
caminhariam por essa seara.

A pergunta inicial foi: VOCE TRABALHA COM PRODUCAO DE TEXTO
EM SUAS AULAS? POR QUE? O objetivo dessa pergunta foi o de sondar se a
producdo de textos € uma pratica recorrente da acdo do docente, e também
sondar a importancia que essa atividade tem para o professor. Vejamos, entéo,

na sequéncia, o que o professor P1(2°no) nos respondeu:

P1(2°ano). Sim, porque através da producdo de um texto posso vé
como ta a escrita do aluno, né, da pra observar melhor a ideia, o
conhecimento do real e também o que cada aluno domina ou faz de
maneira insuficiente, podendo assim explorar os conteidos com
dificuldades, né, entdo a producao de texto é fundamental pra pode
faze essa avaliacdo do aluno.

Observamos, entdo, que o professor afirma trabalhar com a producéo de
textos em suas aulas. A forca motriz para esse trabalho, de acordo com o
professor, é avaliar o progresso do aluno em relacdo a escrita, se ele consegue

construir um texto, desenvolver uma ideia. Alem disso, segundo o docente, é
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possivel que a partir da producdo do aluno o professor consiga abordar os

aspectos que ainda ndo domina em relacédo a producdo de um texto. Vejamos o

gue um docente do mesmo ano de ensino disse:

P2(2°no). Sim, para ampliar o vocabulario, a leitura e a escrita e a
compreensdo. Também a gente sempre que garanti ao aluno um
dominio sobre a lingua oral e escrita, observando o real, que ele

consiga traze o real para a sala de aula pra sua producao textual.
Nessa fala, notamos varios aspectos interessantes. O docente relata que
trabalha, sim, com a producéo de textos. Além disso, ele relaciona a pratica de
produzir textos a leitura, gerando ampliacdo de vocabulario e compreensdo dos
textos estudados. Como veremos nas falas dos demais professores, apenas
este relacionou a pratica de produzir textos com a pratica de leitura. Se partirmos
do principio de que o ensino da producdo de textos deve ser guiado por uma
teoria dialdgica da linguagem (como defendido no capitulo anterior), em que
temos como objetivo didatico fundamental levar os alunos a aprender a usar a
escrita para interagir na escola e fora dela; e se considerarmos que, quando
escrevemos um texto, resgatamos o0s conhecimentos construidos a partir do
contato com outros textos usados em situacbes semelhantes a que nos
deparamos naquele momento, entdo, para aprender a escrever, € necessario ter
praticas de leitura. Isso nos leva a conceder grande importancia a leitura de
textos diversos para a insercdo dos alunos em préticas sociais em que a escrita
estd presente, para 0 seu proprio desenvolvimento pessoal e para o
desenvolvimento de capacidades de producdo de textos. Também, o docente
menciona, assim como o docente anterior, a preocupacao de que o aluno traga
para sala de aula a sua realidade. Na verdade, essa € a premissa tanto da
concepcao dialégica da linguagem quanto do Curriculo Basico (AMOP, 2010)
utilizado na regido em que o MP se insere. Como base nos pressupostos

bakhtinianos, o curriculo defende que:

[...] a linguagem, que se concretiza no momento da interacdo entre
os individuos, traduz-se como instrumento de transformacado social.
Durante uma situacdo comunicativa ocorre, principalmente, a troca
de informacgdes, fator esse determinante no processo de ensino e de
aprendizagem. Portanto, € papel da escola (e mais especificamente
da area de Lingua Portuguesa) garantir ao aluno o dominio efetivo
sobre a lingua, a fim de que possa utilizid-la, de forma oral ou
escrita, com propriedade, adequando-a as diferentes situagdes de
uso (AMOP, 2010, p. 142).
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Como observado, a lingua/linguagem efetua-se na interacdo com outros
individuos, portanto, quando os professores mencionam que 0s alunos devem
trazer o real para a sala de aula, para o texto, podemos compreender que, de
certa forma, eles apropriam-se da ideia de que os alunos estdo inseridos em
praticas sociais que se concretizam por meio da linguagem. Por isso, consideram
importante que essas praticas desenvolvidas fora da sala de aula ganhem
também espaco na vida escolar dos alunos; que eles possam utilizar-se dessa
vivéncia, de todo seu conhecimento de mundo para melhor contribuir com o
desenvolvimento da habilidade de produzir textos na escola.

Em relacdo ainda a primeira pergunta feita aos professores, vejamos

agora o que um professor do 3° ano nos respondeu:

P3(3°ano). Sim, para verificar se o0 texto estd bom, bem escrito.
Também, para formar bons escritores, que 0s texto sejam
coerentes, sejam bons. Porque sO produzir oralidade ndo da pra
saber como que os alunos tdo né, tem que escrever para
acompanhar o crescimento, para ver se aprenderam a escreve
certinho, sem erros ortograficos, sem erros da gramatica, porque
isso depois, la na frente eles vao ter problema se néo sabe escrever
certo que nem na gramatica né.

Esse docente também afirma que a producdo de textos faz parte da sua
pratica pedagdgica. Quanto ao por que ele acha importante trabalhar com a
producdo de textos na sala de aula, notamos que a grande preocupacdo do
professor € justamente que o aluno escreva “certinho”, sem erros ortograficos ou
gramaticais. Ainda, ele adverte que se nao possuir o dominio da “boa escrita”
tera dificuldades posteriores. Outro aspecto perceptivel é valorizagdo da escrita
em detrimento a oralidade. O docente argumenta que “s6 produzir oralidade n&o
da pra saber como que os alunos tdo né, tem que escrever para acompanhar o
crescimento” (P3(3%ano)). Essa visdo da superioridade da escrita ja foi discutida
por varios pesquisadores. De acordo com Favero, Andrade e Aquino, “a escrita
tem sido vista como estrutura complexa, formal e abstrata, enquanto a fala, de
estrutura simples ou desestruturada, informal, concreta e dependente do
contexto” (FAVERO; ANDRADE; AQUINO, 2009, p. 9). Para muitos, a fala,

portanto, é tida como ndo planejada, presa a situacdo enunciativa, voltada as
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necessidades mais imediatas, dispersa, sendo considerada um “caos’,

enquanto a escrita é caracterizada como planejada previamente, mais ligada a
cultura de um povo e a elaboracgdo intelectual, coesa e bem estruturada. Desse
modo, percebemos que a lingua escrita foi e é supervalorizada. Segundo Faraco
e Tezza, uma das razbes histéricas da supervalorizagcdo da escrita sobre a
oralidade é que “ao longo dos séculos, nés nos transformamos numa ‘civilizagéao
grafocéntrica’, que tem no poder da palavra escrita um elemento fundamental
para sua sobrevivéncia e continuidade” (FARACO; TEZZA, 1993, p. 79, destaque
dos autores). Portanto, talvez por conta dessa valorizacdo da escrita € que a
grande preocupacdo quando se produzem textos escritos é que sejam
formatados de acordo com as normas tradicionais de escrita.

Na verdade, percebemos que tal fala € ainda um eco de muitos docentes
que atuam nos varios anos de ensino. Embora muito j& fora discutido em termos
de linguagem, ensino e escrita, ainda, para muitos, tém-se uma visao tradicional
do que € produzir e ensinar a produzir textos. Podemos perceber essa visao nas

falas dos outros professores entrevistados. Vejamos:

P5(4° ano). Sim, porque através da producdo de texto podemos ter
uma visdo ampla do conhecimento de cada aluno, podemos detectar
como_mais facilidade as dificuldades de aprendizagem que os
alunos apresentam, sendo assim tudo é mais facil, a gente pode ta
vendo como ta a apropriacdo do conhecimento deles.

P6(4° ano). Sim, trabalho, porque a gente sabe que é tarefa nossa
ensinar o aluno a escrever. Ele tem que saber gue tem um jeito
certo né, ndo pode escrever de gualquer jeito, ndo pode ter erros
ortograficos, as pessoas que vao ler tem que entender, entdo se a
gente ndo ensina isso eles nunca vao aprender né.

P7(5%°no). Sim, pra que o educando registre suas ideias elaborando
0 _seu conhecimento e compreendendo a escrita, a _ortografia, a
pontuacdo, a paragrafacdo e a gramatica. Se ndo escrever ndo vai
aprende s6 falando né.

P8(5°ano). Sim, trabalho, porque a gente sabe que €é nossa
obrigacdo ensinar _os _alunos a escrever, né, tem que saber a
escrever certo, isso desenvolve o raciocinio deles, e a gente sabe
gue ajuda ndo sé na aula de portugués, porque eles também
escreve em matematica, artes, nas outras disciplinas, por isso que a
producao de texto € muito, muito importante.

Como podemos observar nos excertos acima, percebemos uma

constancia em afirmar que por meio das producdes textuais é possivel verificar a
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‘boa escrita” dos alunos. Expressdes como “um jeito certinho”, “escrever

certo”, “um jeito certo”, demonstram uma das grandes preocupacgdes de boa
parte dos professores: prezar pelos aspectos formais do texto, isto €, verificar se
estd gramaticalmente bem construido, primar pela ortografia, paragrafacéo etc.
Certamente, esse visdo também faz parte de uma tradicdo. Alguns
pesquisadores ja haviam levantado essas informagcdes em sua pesquisas. Por
exemplo, recorrendo a literatura que versa sobre a aquisicdo da linguagem
escrita, Suassuna (1995) afirma que durante muito tempo as atividades de
producéo textual em sala de aula tiveram como objetivo principal levar o aluno a
por em pratica, na escrita, 0s seus conhecimentos gramaticais, copiando o estilo
e a linguagem utilizados pelos autores dos grandes classicos da literatura
brasileira e universal, isto €, que sdo modelos da “boa escrita”. Entdo, segundo a
autora, salvo excecbes, o trabalho com a producdo escrita de textos néao
privilegiava a perspectiva interacional e discursiva da lingua. Antes, ocupava-se,
basicamente, dos aspectos lexicais e formais do texto (SUASSUNA, 1995).
Desse modo, 0 que prevalecia em sala de aula, sobretudo nas atividades de
producdo e reescrita textual, era uma escrita sem finalidade, sem objetivos,
desprovida de funcao social, apenas com o objetivo de verificar aspectos
ortograficos e gramaticais.

Portanto, ao verificarmos o porqué esses professores propdem atividades
de producéo textual escrita, a grande maioria dos docentes sinalizou em suas
falas uma preocupacao justamente com o0s aspectos formais, estruturais da
lingua escrita. Nas perguntas subsequentes, buscaremos verificar se tal olhar
ainda permanece em seus discursos.

Correlacionada a essa pergunta inicial, a segunda questdo proposta foi:
QUAL E SEU OBJETIVO AO PROPOR UMA PRODUCAO DE TEXTO? Com tal
guestionamento, objetivAvamos verificar a motivacao do professor ao propor uma
producao textual.

Ao recorrermos ao documento oficial que embasa o trabalho com a Lingua
Portuguesa na regido oeste paranaense, encontramos um objetivo geral para os

docentes:

O objetivo que se pretende alcancar com o ensino de Lingua
Portuguesa nas séries iniciais é que os alunos desenvolvam, de
forma continua, os conhecimentos em relagdo aos usos da
linguagem, possibilitando-lhes interagir socialmente com o outro, ter
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acesso aos bens culturais e agir efetivamente no mundo letrado
(AMOP, 2010, p. 141).

Notamos que o documento apresenta com objetivo geral para o ensino de
Lingua Portuguesa o desenvolvimento dos conhecimentos em relagdo aos usos
da linguagem, permitindo, portanto, aos alunos, a partir da percep¢ao de como a
linguagem permeia os varios ambientes sociais, interagir de forma ativa nos mais
variados campos de atividade humana. Tal objetivo esta em harmonia com o0s
pressupostos teéricos adotado pelo curriculo bem como harmoniza-se com a
base tedrica que utilizamos nos cursos de formacao e nesta pesquisa. Vejamos,
entdo, o0s objetivos dos professores ao proporem producdes textuais.

Inicialmente, trazemos a fala do professor P1(2°ano):

P1(2°ano). O objetivo é que o aluno expresse por escrito de maneira
clara suas ideias, efetivando seus conhecimentos de mundo, né, o
objetivo € que o aluno reproduza através da escrita dele aquilo que
as informagdes, aquilo que nos trabalhamos em sala. A partir do
momento que o aluno coloca no papel aquilo que nés pedimos pra
ele, que nds propomos pra ele, dai naquela escrita avaliamos o grau
de aprendizagem dele. Entdo, acho assim esse objetivo faz com que
nos verificamos, nds pelo menos aqui de alfabetizagé@o, nos estamos
duas vezes por semana fazendo essa producéo de texto, justamente
para isso, porque quando ele produz algo ja sabemos que ele esta
alfabetizado, né, entéo, esse objetivo € muito interessante.

Como podemos notar na fala do docente, o seu objetivo ao propor
producdes de textos € que o aluno possa, por meio da escrita, reproduzir os
conteudos trabalhados em sala de aula. Entéo, a partir da producédo do aluno, o
professor consegue verificar o “grau de aprendizagem” do aluno. O docente
afirma realizar producbes textuais duas vezes todas as semanas; assim, ele
consegue constatar se o aluno estd ou nao alfabetizado. Certamente, essa é
uma preocupacao importante nos primeiros trés anos da educacéo basica, pois €
nesse ciclo que o aluno deve ser alfabetizado. No entanto, vimos que o professor
se refere a producdo de textos apenas como uma maneira de reproducdo de
conteudos trabalhados, além de permitir que ele verifique se o aluno organiza
sua escrita, isto é, se ele se expressa de maneira clara. Notamos nesse fala, um
direcionamento, possivelmente inconsciente, a concepcdo de linguagem como
expressdo do pensamento. De acordo com Koch (2011), nessa concepcao, a
linguagem é vista com estrutura e produzida na mente dos locutores. Além disso,

a concepcgao de sujeito da linguagem é do sujeito assujeitado, isto €, “ quem fala,
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na verdade, € um sujeito anénimo, social, em relacdo ao qual o individuo que,

em dado momento ocupa o papel de locutor € dependente, repetidor’ (KOCH,
2011. p. 14). Na fala do docente, percebemos que o papel do aluno ao produzir
um texto é o papel de um repetidor, reproduzindo, no texto escrito, o conteudo
ensinando pelo professor.

Vejamos agora, a fala de outro professor:

P2(2°ano). Ah, é fazer com que eles escreve, melhore a escrita, 0
linguajar o vocabulario. Como é alfabetizacdo, o objetivo é pra ver
se o aluno realmente ta sabendo escreve, se ele consegue por no
papel o que ensinamos em sala de aula, se ele sabe escreve
corretamente as palavras, sabe usar paragrafo, sabe usar a

7

pontuagdo, essas coisas, porque as dificuldades maior é saber
escrever certo né, ndo errar palavras, tipo dois esses, trocar p por b,
essas coisas que acontecem muito. Entdo, as producdo textual é
para verificar isso, se eles sabe escrever.

A fala desse docente assemelha-se a fala anterior. A fala de P1(2°no)
sobre o objetivo de se propor a producdo de um texto possui dois aspectos. Os
mesmos elementos sdo encontrados na fala de P2(2°ano). O primeiro aspecto é
a constatacdo de que o aluno esta ou ndo alfabetizado. Essa constatagao é feita
por verificar se o aluno “escreve corretamente as palavras, sabe usar a
pontuagao”. O segundo aspecto € a constatacdo da apropriagcdo dos conteudos
trabalhados. O professor deseja que o aluno repita ou reproduza, por meio do
texto, os conteudos trabalhados, com o objetivo principal de verificar se ele sabe
escrever, isto €, se esta alfabetizado. Notamos, portanto, que os dois professores
preocupam-se com o ato de alfabetizar, isto é, que os alunos apropriem-se do
coédigo escrito da lingua. Embora seja de fundamental importancia estar
alfabetizado, essa nao € a primordial preocupacdo. Como vimos anteriormente, o
préprio curriculo defende a preocupacdo central de compreender como a
linguagem é utilizada na sociedade, em seus varios campos de atividade, e néo
focar-se apenas na estrutura da lingua em si. Novamente, com base no excerto
obtido pela entrevista, notamos, possivelmente, uma concepc¢ao tradicional de
ensino de lingua.

Agora, observamos a fala dos dois docentes do terceiro ano em relagao

aos objetivos de se propor atividades de producgao de textos:

P3(3%ano). Para observar se o0 educando produz texto com
coeréncia, se da continuidade em seu texto, se fugiu do assunto e
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também observar erros ortograficos. A producdo textual é tipo um
diagnostico do nosso trabalho, onde a gente precisa ver o que
melhorar, como ajudar o aluno, se € na ortografia, se € na
pontuacéo, se é em usar paragrafo, essas coisas.

P4(3° ano). Pra mim, o meu objetivo, é para eu saber se os meus
educandos estdo mesmo aprendendo, estdo sabendo o que a gente
ta colocando, passando pra eles. Por que vocé sabe ne, que a
producédo de texto tem que te inicio, meio, fim , e tem muitos alunos
gue escreve la e ndo tem coeréncia nenhuma, entdo geralmente eu
coloco pra eles que vocés tem que escrever pra outra pessoa
entender, por que muitas vezes eles escreve somente pra eles,
porque eles acham que outras pessoas nuca vao ler, quer dize, sé o
professor ne, entdo, pra mim, eu coloco a producdo de texto para
ver como estd a producao deles, se eles sabem organizar o
pensamento deles direitinho pra por no papel.

Na fala desses dois docentes, nhovamente notamos uma preocupacao em
se verificar a apropriacdo dos contetdos por parte dos alunos. Certamente, por
meio da producdo textual dos alunos o professor poderd avaliar o nivel de
apropriacao dos alunos em relagdo aos conteudos abordados, especialmente no
que se refere aos conteddos de Lingua Portuguesa. Como afirmou o docente
P3(3%ano), os textos funcionardo como um diagnostico, demonstrando ao
professor os aspectos ja dominados pelos alunos e aqueles que ainda nao
dominam, permitindo ao professor planejar acoes que visem a auxiliar os alunos
nos aspectos que ainda apresentam dificuldades. Porém, acreditamos que a
grande preocupacao de se propor uma producao textual ndo deveria concentrar-
se apenas em verificar o que os alunos aprenderam ou ndo em termos de
contetdos, embora iSso seja hecessario, mas sim preocupar-se que em gue seja
uma atividade de interacdo. Nesse sentido, Geraldi discute a importancia da
producao de textos em sala de aula, concebendo “[...] a produgao de textos (orais
e escritos) como ponto de partida (e ponto de chegada) de todo o processo de
ensino/aprendizagem da lingua” (GERALDI, 1997, p. 135, grifos nossos). Ao
fazer uso da lingua escrita, o aluno compromete-se com sua palavra e articula
seus pontos de vista, 0 que gera novidade no texto; contudo, segundo o autor, 0s
estudantes produzem textos “para a escola” e ndo “na escola”, ou seja, ha muita
escrita (exercicios de escrita) e pouco discurso (atividades de intera¢ao).

Para fugir da artificialidade textual, o estudioso delineia condi¢cbes
necessarias para se produzir um bom texto, sdo elas: ter o que dizer; ter uma
razdo para dizer; ter para quem dizer; o locutor constituir-se como tal e se

escolher estratégias para realizar as condi¢cdes anteriores. Além dessas
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categorias, € importante também que o aluno seja interlocutor efetivo dos

seus textos, o professor deve assumir a relacdo interlocutiva como norte do

processo educacional. Assim, 0 ensino na producao de textos implica

[...] tomar a palavra do aluno como indicador dos caminhos que
necessariamente deverdo ser trilhados no aprofundamento quer
da com preensédo dos proprios fatos sobre os quais se fala quer
dos modos (estratégias) pelos quais se fala (GERALDI, 1997, p.
65).

Dessa forma, se compreendemos que a linguagem sé ocorre na interacao
com outros sujeitos, e essa interacdo € mediada pela utilizagdo de diversificados
géneros discursivos (orais, escritos, imagéticos etc.), devemos entender que a
producdo de textos deve primar pelos aspectos dialégicos e interacionais da
linguagem, isto €, o foco € como interagir com 0 outro por meio da escrita,
levando em conta as funcbes comunicativas especificas e relevantes que a
escrita cumpre na sociedade, desenvolvendo, assim, atividades interativas de
producédo de textos, e ndo exercicios mecanicos de escrita.

Na fala do docente P4(3%no), ao falar sobre a importancia da organizagéao
dos textos, que eles devem ter coeréncia, o professor menciona a base de toda
utilizacdo da linguagem: “que vocés tem que escrever pra outra pessoa
entender”. O professor menciona que muito do que os alunos escrevem néo tem
coeréncia, pois acham que ninguém, além do professor, lerd seus textos.
Obviamente, trata-se de alunos que ainda estdo no terceiro ano, processo de
alfabetizacdo. Todavia, € papel do professor fazer com que os alunos entendam
que o trabalho da escrita pressupde a existéncia de um ou mais interlocutores,
com o(s) qual(ais) dividimos o momento da escrita. Assim, as propostas de
producdes textuais elaboradas pelos professores devem garantir que a interacao
com o(s) outro(s) realmente ocorra. No entanto, Geraldi (1984), na obra O texto
na sala de aula, ja acenava para o fato de que o professor &, geralmente, o Unico
leitor do texto do aluno. Ainda, essa leitura objetiva tdo somente corrigir o texto
para formular uma nota. Passados quase trinta anos, esse fato mencionado pelo
autor ainda acontece. Percebemos que o Unico leitor dos textos produzidos pelos
alunos, na grande maioria das vezes, € o professor. Tendo em vista essa
realidade, insistimos, como discutido no capitulo anterior, que as condi¢fes de

producdo, os encaminhamentos que antecedem o momento da producéo em si,
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sao fundamentais para que possamos garantir um trabalho que levem em

conta o carater interativo da linguagem, que realmente se possa compreender
que a producdo textual existe para servir a comunicacao entre sujeitos.
Agora, vejamos a fala de mais dois docentes em relagédo aos objetivos de

se trabalhar a producéo de textos:

P5(4°ano) O meu objetivo € colaborar para que o aluno adquira o
hébito de elaborar textos, tema, destinatario, finalidade, escolhas de
linguagem, recursos linguisticos e que eles melhorem na escrita,
saibam escrever de acordo com a norma culta, pra ndo ter problema
depois né, quando tem que fazer um concurso, que nem sempre fala
na TV, que as pessoas reprovam nos concurso porque nao sabem
escrever a propria lingua portuguesa, entdo, nosso trabalho é fazer
eles escrever bem.

P6(4°ano) Muitas vezes, as vezes 0 objetivo é perceber se ele
busca novos conhecimentos, se ele buscou ampliar os
conhecimentos da sala de aula. N6s estamos nos queixando muito
gue a crianca quando o professor vai fazer uma aula expositiva, dai
pega o livro, dai a crianga em dois minutos diz que ja leu e ele néo
guer mais saber, e essa € a grande dificuldade da gente trabalhar.
Essa semana mesmo trabalhando ali oralmente, porque eu sempre
converso bastante, dai tive que parar e chamar a atengdo, porque
ficam conversando, o aluno ndo ta nem ai. Por isso que a gente fica
decepcionada com o resultado, dai ndo sei o que fazer, por que voe
trabalha os géneros, trabalha carta, poema, por que ta dentro dessa
proposta, por que tem fazer uma escrita espontanea, ela tem que
saber porque ta escrevendo, quem vai ler, o que ela vai dizer, né,
gual é o suporte deste texto, a gente ta com bem clareza disso, mas
guando vai para a pratica na sala de aula o aluno ta pouco se
importando com que o professor ta trabalhando. Vocé nédo avanga, o
gue gue vocé pensa, pensa em trabalhar tradicional, por o texto no
guadro, da aquelas perguntinhas que vai procurar sé la no texto, e
acabou, porque se vai fazer o que, acho que tem que da uma olhada
nisso, de onde vem, porque ta dificil, a gente vem falando nesses
cursos sempre isso, onde estd o problema? Por que a gente tem
propostas boas, como os géneros, a sequéncia didatica, mas o
aluno ndo ta mais querendo isso, a gente sente dificuldade disso.
Alguns anos atras, eu trabalhava com trinta e poucos alunos no
guarto ano e via o interesse, eles participavam, hoje eu tenho vinte e
tenho mais dificuldade de caminhar o contetdo, mas tento fazer eles
gostar do texto, porque sempre falo que eu gosto muito de
portugués, gosto muito dos textos. Por que usamos hoje os poemas
de Vinicius de Moraes, A porta, eu aprendi la atras quando estudei,
e ele é novo sempre que vou ler, entdo to assim sempre nesse
incentivo de como € gostoso, vai pra casa, |1é pra mée, pro pai, sabe,
por que ndo, mas as criangas ndo tdo nem ai, mas as outras coisas
eles estdo bem mais espertos.

Na fala do professor P5(4°ano), inicialmente o docente diz que seu objetivo
€ ajudar o aluno a ter o habito de elaborar textos. Se harmonizando com a

proposta apresentada no curriculo da Amop (2010), para o docente, produzir
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texto pressupde ter um tema, um destinatario, ter uma finalidade, um objetivo

de escrever, ainda pressupde “escolhas de linguagem, recursos linguisticos”, que
vao ser determinados a partir do interlocutor, isto é, dependendo para quem se
escreve, podemos utilizar uma linguagem mais formal ou informal, de acordo
com o género discursivo escolhido para mediar a interacdo. Assim, na parte
inicial da fala desse docente, percebemos que ele sabe o0 objetivo de se produzir
textos conforme o documento prescreve: fazer com que o aluno interaja
socialmente por meio da escrita, realizando escolhas (tema, interlocutor, género
discursivo, recursos linguisticos etc.) para levar a cabo a interagdo. Apos acenar
para uma compreensdo dialdgica da lingua, o docente afirma que um dos
objetivos da produgéo € que os alunos saibam escrever de acordo com a “norma
culta”. Para justificar isso, até utiliza como argumento o apelo sensacionalista
que a midia faz ao afirmar que muitos candidatos em concursos ndo sabem
escrever a propria lingua portuguesa. Assim, o professor conclui dizendo que é
seu trabalho fazer os alunos escrever bem. Embora o docente inicialmente
apresente uma visdo contemporanea sobre o ensino de producdo de textos,
recorre novamente ao tradicionalismo, apelando ao ensino da “norma culta” do
‘bem escrever”. Isso certamente faz parte de uma herancga cultural muito forte no
ensino de Lingua Portuguesa no nosso pais, que perdura até hoje, o ensino
tradicional da lingua. E claro que entendemos que é funcdo da escola ensinar a
modalidade padrdo da lingua; porém, também é papel da escola ensinar que a
modalidade padrdo € apenas uma das variagcdes que temos em nossa lingua.
Por isso, o que deve conduzir o trabalho com a lingua em sala de aula, ao nosso
ver, € o0 aspecto dialégico da linguagem. Nesse viés, o aluno seria levado a
compreender que a lingua ndo é estanque, mas sucessivel a mudancas e
variacbes. Além disso, o aluno compreenderia que dependendo da situacao
comunicativa, fazemos escolhas, isto €, podemos utilizar a norma padrao da
lingua, dependendo da situacdo comunicativa, ou seja, dependendo de quem é
nosso interlocutor, em que circunstancias interagiremos com ele, ou podemos
utilizar outra variante da lingua, isso em outra situacdo de comunicacao.
Concluindo, conduzir o trabalho pelo viés interativo da linguagem permitird aos
alunos interagirem por meio da linguagem em varias situacfes de comunicacéo,
fazendo com que eles circulem pelos mais diversificados campos de atividade
humana.
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Na fala do professor P6(4°ano), assim como em falas de outros

docentes, o professor diz que seu objetivo é perceber se os alunos buscaram e
ampliaram novos conhecimentos. Essa ampliacdo e busca de novos horizontes
ocorre, certamente, por meio da leitura. Apos essa afirmacédo, o professor, em
um longo trecho, faz um desabafo. Sua frustracdo € de que os alunos nao se
interessam nas aulas. O docente diz que ha muita conversa em sala de aula.
Além disso, defende que o professor leva uma proposta interessante para a sala,
trabalhando com a SD, com géneros diversificados, com uma proposta bem
definida, ao que parece, como exemplificado no trecho: “por que vocé trabalha os
géneros, trabalha carta, poema, por que ta dentro dessa proposta, por que tem
fazer uma escrita espontanea, ela tem que saber porque ta escrevendo, quem
vai ler, o que ela vai dizer, né, qual € o suporte deste texto, a gente ta com bem
clareza disso”, mas, apesar disso, o docente afirma que o aluno ndo esta
interessado, ndo se importa com o0 que o professor esta trabalhando em sala de
aula. Dai, por conta desse desinteresse, o docente afirma que o desejo é voltar
ao tradicional, passando tudo no quadro s6 para o aluno copiar. Esse desabafo
certamente é corroborado por uma grande quantidade de professores, que
também argumentam sobre a indiferenca dos alunos em relacdo ao ensino. Nao
€ nosso objetivo discutir o porqué isso acontece, mas possivelmente esse quadro
delicado possa contribuir para a desmotivacdo do profissional docente, talvez
desincentivando-o a se aperfeicoar e continuar a buscar uma formacao continua,
mas acreditamos que é uma guestao importante a se investigar.

Por fim, traremos, abaixo, a fala dos docentes do quinto ano em relac&o ao

objetivo de trabalharem a producédo de textos em sala de aula:

P7(5°ano) Bom, sempre tenho como objetivo levar o educando a
compreender a linguagem escrita, pra pode se comunicar com
outras pessoas, ele tem que entender que as vezes vocé ndo pode
fala de qualque jeito, assim, ndo pode escrever pra professora da
mesma forma que escreve pra mae ou pro colega, enfim, ensinar os
tipos de linguagens certas pra escrever.

P8(5°ano) Temos varios objetivos, trabalhar a leitura, escrita,
ortografia, gramatica, paragrafagéo, trabalhar aquilo que ele sabe, o
que ele traz de casa sim por possibilitar ao aluno desenvolver o
pensamento, da leitura, da escrita. Para que o aluno esteja sempre
aprimorando  seus conceitos ortograficos, gramaticais e
paragrafacéo textual. Para estar atualizado dos acontecimentos e
saber analisar criticamente as situacdes, por ser conteudo curricular,
para que o aluno reconheca os diferentes géneros textuais, né.
Desenvolver o raciocino, a leitura, a escrita, argumentacdo. Saber
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usar 0s conceitos ortograficos, gramaticais, expressar seus
pensamentos de forma certa.

O primeiro docente apresenta um posicionamento que corrobora com o
documento oficial utilizado no municipio para orientar o trabalho com a lingua. O
seu objetivo é que o aluno compreenda a linguagem escrita, que ela seja
utilizada para interagdo com os outros, ponto basilar da compreensdo de toda
atividade comunicativa. Ainda, o docente trabalha para que o aluno compreenda
as diversificadas formas de se utilizar a linguagem escrita, que essa é permeada
por funcBes sociais, isto é, sdo as relacBes sociais que determinardo como
escrever. O docente exemplifica isso por dizer que ndo se pode escrever para
professora da mesma forma que se escreve para mde. O docente entende,
portanto, que ha, no exemplo dado, relacdes diferentes de interacdo e que essas
relacdes sdo determinadas pelo contexto social. O professor possui uma relacéao
social de poder, ele é uma autoridade na sala de aula, exigindo, portanto, que o
aluno, ao interagir textualmente com o professor, utilize a linguagem de uma
forma que mantenha tal relacdo. JA a méae possui outra relacdo social com o
aluno/filho. Embora a mée também exerca uma relacdo social de poder sobre o
filho, a relagdo é muito mais informal, devido a ligacéo fraternal. Entdo, em cada
uma dessas situagdes de comunicacdo, sdo exigidas escolhas linguisticas,
lexicais diferenciadas. Assim, na sua fala, o professor demonstra, com grande
eficAcia, conhecer todos esses elementos que permeiam o trabalho com a
producédo de textos, atestando conhecer a proposta curricular e dando indicios de
uma compreensédo do carater dialdgico e interativo da linguagem.

Para o docente P8(5°ano), ao propor producdes textuais, seu objetivo é
trabalhar com leitura, escrita, ortografia, gramatica, paragrafacao,
desenvolvendo, no aluno, o pensamento, o raciocino e a argumentacdo. Além
disso, o professor diz que um dos objetivos é levar o aluno a ser critico diante
dos fatos e situagcbes, assim como o curriculo da Amop (2010) incentiva.
Percebemos, também, novamente uma énfase ao ensino de aspectos
ortogréaficos, gramaticais, pois em trés momentos o professor insiste que o aluno
deve saber usar 0s conceitos que envolvem a ortografia e a graméatica.

De maneira geral, ao verificarmos as falas dos professores, constatamos

gue alguns deles corroboram a proposta curricular para o ensino da producéo de
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textos. Essa proposta curricular prioriza, na atividade de producédo de textos, a

interlocucdo, quando o aluno podera, por meio de seu texto, interagir com
diferentes interlocutores. Conforme pressupostos desse documento pedagdgico,
a lingua ndo é um ato individual, mas social; € uma forma de interacdo entre
sujeitos, uma vez que, quando falamos ou escrevemos, dirigimo-nos a
interlocutores concretos que também estabelecem uma relagdo dialégica com o
mundo. Percebemos, também, que uma boa parcela dos professores, ao
mencionarem o0s objetivos do trabalho com a produgdo textual, afirmou
preocupar-se com 0s aspectos formais da lingua, isto €, ensinar a ortografia, a
gramatica, o “jeitinho certo de escrever’, compartihando uma concepgao
tradicional de ensino de lingua.

Acreditamos que para aproximar a producdo escrita das necessidades
enfrentadas no dia a dia, o caminho atual € enfocar o desenvolvimento dos
comportamentos leitores e escritores, ou seja, levar o aluno a participar, de forma
eficiente, de atividades da vida social que envolva a leitura e a escrita. Por
exemplo, noticiar um fato num jornal, ensinar os passos para fazer uma
sobremesa ou argumentar para conseguir que um problema seja resolvido pela
diretora da escola: cada uma dessas acdes envolve um tipo de texto com uma
finalidade, um suporte e um meio de veiculacdo especificos, além de exigirem
escolhas linguisticas especificas para cada situagdo de comunicacdo. Tais
aspectos séo inerentes a pratica de producdo de textos e devem ser ensinadas
pelos professores.

Se produzir um texto implica, como ja discutido no capitulo anterior, fazer
escolhas para a elaboracdo de enunciados, de discursos, isso indica que as
atividades ou os encaminhamentos que antecedem a pratica de produzir um
texto sdo de fundamental importancia. Tendo em vista essa afirmacao, vejamos,
na sequéncia, como os professores responderam a terceira pergunta: NA SUA
PRATICA, QUE ENCAMINHAMENTOS ANTECEDEM OU ACOMPANHAM A
PROPOSTA DE PRODUCAO DE TEXTO?

Vejamos, inicialmente, como os professores do segundo anos costumam

encaminhar as propostas de producao de texto:

P1(2°ano) E encaminhada a partir do género escolhido. Depende do
objetivo que estamos trabalhando. Ou contamos uma historia,
teatro, escreve histéria a partir do carimbo, figuras, passeio,
ilustracdes, contar a historia através dos desenhos. Estamos nessa
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semana, né, trabalhando o género convite. Estamos trabalhando
bastante essa questdo. Pedimos pra eles trazer convites,
casamento, aniversario, cha de bebe, e dai, montamos um cartaz,
dai eles classificam, faz leitura, interpretacdo. Faz uma atividade de
interpretacdo. Dai abordamos onde esse género circula, quem
recebe, eles conseguem identificar mesmo tando no segundo ano,
para que o préximo passo efetua a producdo. Embora que o
curriculo ndo pede isso para 0 segundo ano. Ele ndo precisa
reescrever o texto, mas ele tem que ter claro qual € o objetivo do
convite, tem que ter claro isso, pra que que serve. S6 que nés, como
professor, sabe como é que é, que ver se o aluno consegue
produzir, entdo, pede para que ele faca essa producéo.

Notamos na fala de P1(2°ano) que ele, ao encaminhar a proposta de
producdo de textos, demonstra conhecer e seguir as prescricdées do documento

curricular, o qual afirma:

[...] é papel da escola (e mais especificamente da area de Lingua
Portuguesa) garantir ao aluno o dominio efetivo sobre a lingua, a fim
de que possa utiliza-la, de forma oral ou escrita, com propriedade,
adequando-a as diferentes situacdes de uso.Uma das possibilidades
de se atingir esse objetivo é por meio do reconhecimento dos
géneros textuais como objeto de ensino, e do texto como unidade de
ensino. Entendendo-se o0 género como um material verbal (e nao
verbal), produto de uma determinada visdo de mundo, de uma
intencdo e de uma producdo, o trabalho com diferentes géneros
possibilita a reflexdo sobre as acdes que se pode fazer com a lingua
(AMOP, 2010, p. 142, grifos n0ossos).

Como vimos, de acordo com o documento, o objeto de ensino de Lingua
Portuguesa sdo os géneros discursivos (ou textuais conforme o documento).
Assim, o docente afirmou que o ponto de partida de seu trabalho de producao de
textos é a partir da escolha de um género. O docente exemplifica com um
trabalho que estava desenvolvendo naquela semana com o0 género convite.
Menciona ele que os alunos trouxeram exemplares do género convite
(casamento, cha de bebe, aniverséario), montaram um cartaz, classificaram os
diferentes convites encontrados, fizeram atividades de leitura, interpretacéao,
verificaram a circulacdo desse género, para, por fim, produzirem seus convites.
Como abordado no capitulo anterior, 0 documento sugere como metodologia
para o trabalho com os géneros a Sequéncia Didatica. Desse modo, na fala do
professor, ainda que de forma sintética, percebemos que 0S passos
mencionados por ela confirmam a utilizagdo dessa metodologia. Além desse

trabalho mencionado pelo docente, que aponta para uma atividade de producao
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de textos como uma pratica interativa, o professor informa outras maneira de

introduzir o trabalho com a escrita: “Ou contamos uma histéria, teatro, escreve
histéria a partir do carimbo, figuras, passeio, ilustracdes, contar a historia através
dos desenhos “. Uma pratica recorrente nos anos iniciais, sobretudo nas turmas
de alfabetizagdo, é a utilizacdo de carimbos, figuras, ilustragbes para se propor
uma atividade de escrita. Pede-se para, a partir do carimbo, escrever um texto,
ou a partir de uma sequéncia de imagens criar uma histéria. Nao raro, esses
encaminhamentos desconsideram 0s géneros textuais, ndo propiciam uma
interagdo com interlocutores, torna-se, na realidade, apenas uma atividade
mecanica de escrita.

O professor afirma positivamente que esse trabalho com os géneros é
produtivo, apesar de ser uma turma de segundo ano, ainda em processo de
alfabetizacdo. De acordo com o docente, ele trabalha com o género, a sua
identificagdo, sua circulagéo, dai afirma: “Embora que o curriculo néo pede isso
para o segundo ano. Ele ndo precisa reescrever o texto, mas ele tem que ter
claro qual € o objetivo do convite, tem que ter claro isso, pra que que serve. S6
que nos, como professor, sabe como € que €, que ver se 0 aluno consegue
produzir, entdo, pede para que ele faca essa produgado”. Apesar de o professor
mencionar que o curriculo ndo pede isso para o segundo ano, percebemos, ao
analisar a proposta de objetivos e contetdos para o ensino da lingua portuguesa,
ja no segundo ano, pede-se, por exemplo, com relacdo ao género convite, que se
trabalhe e consolide, isto é, “desenvolver um trabalho aprofundado com o género
selecionado” (AMOP, 2010, p. 150). Tal documento apresenta uma lista
consideravel de géneros que devem ser trabalhados sistematicamente ja no
segundo ano, mesmo que esses alunos ainda estejam na fase de alfabetizacao.

Vejamos, agora, a fala de outro docente do segundo ano:

P2(2°no). Acho que cada professor faz de um jeito. Eu mesmo
trabalho bastante a interpretacdo oral, questiono bastante,
argumenta com eles. Também faz estudos, contacdo de historias,
leitura, interpretacdo do género que vou propor para a producéo.
Ap0s dias de trabalho, praticamente no final, depois que a gente leu,
fez atividades, conheceu o género textual, trabalho a producéo, ele
vai produzir e passar pro colega o texto que produziu. Entdo faco
assim, a partir do género escolhido. Depende do objetivo que
estamos trabalhando. Ou contamos uma historia, teatro, escrevem
histéria a partir do carimbo, as vezes dou uma lista com figuras pra
eles produzirem um texto a partir das imagens, falar das férias, dum
passeio, esses € 0s encaminhamentos que faco.

115



Nesse excerto, percebemos uma fala quase idéntica ao docente anterior.
O professor afirma também encaminhar em torno de um género proposto.
Durante alguns dias de trabalho, faz-se leitura, interpretacdo, reconhecimento do
género, para, ao final, fazer a producdo escrita do texto. Algo interessante
mencionado foi mencionado pelo professor: o aluno produz o texto e compartilha
com o colega, tendo como leitor ndo somente o professor, mas também o colega,
que auxiliard o companheiro na verificacdo da coeréncia daquele texto. Esses
passos descritos pelo professor se assemelham a proposta da sequéncia
didatica, que, escolhendo-se um género e elaborando-se uma situacdo de
comunicacéo, elaboram-se atividades de leitura, interpretacdo, para, por fim,
produzir-se o texto escrito, o qual devera ser revisado e reescrito, se necessario.
Assim como na fala de P1(2°ano), o docente afirma realizar tais
encaminhamentos:” Ou contamos uma histéria, teatro, escrevem histéria a partir
do carimbo, as vezes dou uma lista com figuras pra eles produzirem um texto a
partir das imagens, falar das férias, dum passeio, esses € os encaminhamentos
que fago”.

Como mencionado anteriormente, essas atividades sao comuns nesse
ciclo de ensino, pois argumenta-se que 0s alunos ainda estdo em fase de
apropriacdo do cédigo escrito, assim, uma atividade com sequéncias de figuras
ou um carimbo auxiliam na producdo textual. Porém, essas atividades geram,
nao raro, a formulacéo de frases soltas, ndo levando o aluno a produzir um texto,
envolvido numa situacdo de comunicacdo, com interlocutores definidos, com um
género selecionado, com estratégias para que a interacao interlocutiva realmente
se estabeleca, apenas ha um exercicio de escrita. Segundo Costa-Hlbes, ao se
referir a tais atividades, “essas propostas de producdo se esvaziam em si
mesmas, ja que uma vez atendido ao solicitado, o texto € avaliado (corrigido)
pelo professor, encerrando-se ai o exercicio de escrita” (COSTA-HUBES, 2012,
p. 10). Dessa forma, compreendemos que tais atividades tornam-se exercicios
de escritas, pois se trata de um exercicio de treinamento (tendo como
parametro textos “bem escritos”, sem “erros”) e ndo de um ato social de
interlocucdo. Como estamos discutindo nesta pesquisa, num exercicio de

escrita (atividade que ndo se preocupa com uma situacdo de interacao, isto €,
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nao se definem interlocutores, objetivos de dizer, o que dizer, estratégias para

dizer o que se tem a dizer etc.) o professor esta mais interessado em avaliar se
o aluno sabe escrever de acordo com as regras da lingua padrdo do que
realmente preocupado em saber o que o aluno conhece e pensa sobre
determinado assunto ou acerca da realidade em que vive, ou se ele conhece o
modo como os discursos se organizam socialmente, tendo condi¢cdes de, numa
dada situacdo comunicativa, interagir por meio da escrita.

Agora, veremos as respostas que foram formuladas pelos professores do

terceiro ano:

P3(3%ano). Primeiro, eu seleciono um tipo de texto, um género no
gual quero trabalhar. Depois a gente faz a leitura ou questionamento
do texto que se tem. Logo apds, eu peco a producdo. No outro dia,
eu retomo com 0s textos, dai pego e faco a reestruturacao, ndo de
todos, mas de alguns. Escolho um dos textos e jogo no quadro pra
fazer as corre¢bes de ortografia e pontuacdo, sem mudar o texto do
aluno né, pra valorizar o que ele escreve.

P4(3%°ano). Por exemplo, tem um passeio, qguando a gente chega a
gente vai retomando sobre o passeio, eles vao anotando para a
producdo de texto. Como nos fizemos ano passado. A gente fez
bastante passeio sobre o municipio, visitamos as comunidades.
Cada vez que chegava, retomava 0 assunto, fazia os topicos para a
producdo. Tem vérios encaminhamentos, mais parece que fica mais
pratico quando a gente de fazer o passeio, ou ver o video, fica mais
facil escrever. Também geralmente faco a leitura de vérios textos do
género que escolhi, depois fazemos atividades de compreenséao, e
apos isso fazemos a produgdo. Mas com passeio é bem mais facil,
porque eles assimilam bem melhor.

Percebemos, na fala de P3(3%no), ainda que de forma muito sintética, os
encaminhamentos que o curriculo da Amop (2010) prescrevem para o trabalho
com os géneros. O docente diz que seleciona um género a ser trabalhado. A
partir do género selecionado, realiza leituras, questionamentos com base nos
textos selecionados. Depois, realiza-se a producao propriamente dita. Por fim, a
revisdo e reestruturacdo de textos. Quando olhamos o esquema da SD,
percebemos que, em sintese, esses Sao 0S principais passos propostos por tal

metodologia, assim como podemos observar na figura abaixo.

Figura x — Esquema da adaptacéo da SD
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Fonte: Swiderski e Costa-Hubes (2009)

Certamente, como base no que foi enunciado pelo docente, ele conhece e
utiliza tal metodologia em suas aulas. Depois da producdo, notamos também que
o docente afirma realizar a reestruturacédo do texto, atividade que faz parte de
todo esse processo de produzir um texto escrito, escolhendo um texto para fazer
a reestruturacdo coletiva. A partir dessa revisdo coletiva, verifica-se a pontuagao
e ortografia, que, como ja visto nas falas anteriores, tém sido 0s principais
aspectos de preocupacdo dos professores, tendo o cuidado de manter o discurso
do aluno.

Em relacdo a fala do docente P4(3°ano), embora ele mencione que faz
varias leituras e atividades a partir do género discursivo/textual e escolhido, bem
como pede a producao escrita desse género de texto, ndo conseguimos, de fato,
perceber o modo como é encaminhada a proposta de producdo. Apenas relata-
se que guando se faz um passeio e assiste-se a um video, facilita a escrita; no
entanto, faltaram informacdes de como efetivamente a producao ocorre na sala
de aula.

Agora, veremos como o0s professores do quarto ano afirmam encaminhar

as propostas de producéo textual:

P5(4°ano) Olha, primeiro com a leitura em voz alta na sala de aula,
poemas, noticias , cartas historias, convites, etc. Depois de ler um
tipo de texto, a gente faz a interpretacdo, vé o que que o autor quis
dizer com aquilo, depois peco pra eles escrever o que entenderam
do texto, fazer um resumo, ou inventar uma histéria. As vezes leio o
comeco de uma historia e peco pra eles terminar, ou escrever um
texto narrativo, inventar uma histéria que eles gostam.

Na fala desse docente, percebemos que ele nos relatou grande parte das
atividades que ele realiza em termos de leitura. Segundo o docente, |é-se um
texto, realiza-se a interpretacéo, os alunos escrevem o que entenderam, resume-
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se aquele texto. Quando o professor nos relata isso, na realidade nos relata

atividades que estéo ligadas a leitura e compreensao textual. O professor relata,
ainda, que solicita aos alunos a escreverem um texto de tipologia narrativa, a
inventarem uma histoéria, ou a finalizarem uma historia ja publicada por algum
autor. Com base no excerto, hdo conseguimos ter um panorama bem claro se
esse docente de fato conduz o trabalho com a producdo de texto numa
perspectiva interativa, como orienta o documento oficial de ensino, ou se a
atividade de producgéo reduz-se apenas a essas atividades de escrita.

Vejamos, abaixo, a resposta dada pelo docente P6(4°ano):

P6(4°ano) Quando assim, a gente trabalha uma producédo de texto,
a gente indica a leitura, faz conversacgéo, as vezes sai fora da sala
de aula, faz pesquisa na internet mesmo, depois a gente quer saber
0 que ele guardou, como é que ele ta escrevendo, se ele consegue
fazer uma relacéo disso com o seu dia a dia, com a vida dele, 14 na
rua . Eu sempre falo assim, gente aconteceu isso na televisao, né,
esses dias mesmo, 11 de setembro, dai eu cheguei na sala e disse,
hoje é 11 de setembro, dai perguntei hoje o Brasil 0 mundo que
atencao que tem a essa data, o que que lembra, dai a gente quer
fazer um trabalho com o dia a dia dele, o que ele aprendeu, isso
passa pra escrita. Dai olha como ta essa escrita, quais as
dificuldades, se ele tem inicio, meio e fim, entdo, tem o objetivo de
cada proposta. A gente procura envolver a criangca no contexto do
texto, para que ele perceba algo pra ele, porque sempre tem algo
gue esta relacionado a realidade da crianga, onde ta vivendo. Mas
parece ( existe uma barreira, porque quando chega aqui ndo vai.
Faz a aula, expbe o conteudo, tenta relacionar com o dia a dia, o
gue ta acontecendo la fora. A gente retoma muitas vezes os tépicos
das outras aulas, de algum texto anterior, que tem uma ligacédo, que
tem a ver com aquilo que vamos propor, dai joga no quadro, eu
gosto muito de trabalhar com mapa conceitual né, pra trabalhar com
aula expositiva, conversac¢do, mas quando parte para producao!.
Esses dias mesmo perguntei pros meus alunos, € isso mesmo,
vocés ndo tdo conseguindo entender aquilo que a professora ta
falando, ou é eu que estou usando métodos errados, que néo to
conseguindo atingir meu objetivo?. E que nem semana passada,
fomos fazer uma visita técnica, eu falei pra eles, n6s vamos |4, nédo é
um simplesmente um passeio de lazer, tem lazer tem, mas o
objetivo é outro, pedi para que eles levassem a serio, tudo, porque
na volta a gente ia fazer uma producéo de texto pra recontar tudo.
Ta, no outro dia fui conversar, retomar com eles, mas muitas coisas
g eles falaram ndo tinha nada ver com a visita, dai retomei tudo,
refiz toda a trajetéria, pra vé se conseguia trabalhar o que tinha
proposto. Antes do passeio disse 0 que a gente ia fazer, anotei os
tépicos no quadro. Dai falei: “ vocés vao escrever um bilhete para
alguém, pode ser pro pai, pro v, pra um colega, ou inventa alguém,
contando e explicando o que nds vamos fazer amanha”. Falei tudo,
até meio mastigado, mas mesmo assim, muitos ndo sabiam o que
fazer, ndo conseguiram colocar no bilhete as informacdes
necessarias da visita. Por mais que se fale, parece que nao to
atingindo meu objetivo. Outros encaminhamentos que pego é o que

119



1
vocé entendeu do texto, dé sua opinido, descreva algo, assim,
sdo os encaminhamentos de produgdo que mais faco, que a gente
oferece.

A fala de P6(4°ano) inicia com uma apresentacdo muito genérica em
termos de encaminhamentos. O docente fala de pesquisa, leitura, conversacéo;
porém, nada muito solido, dificultando termos um quadro de como se efetiva o
trabalho. Depois disso, como anteriormente havia feito, o docente traz
novamente um desabafo, mencionando a falta de interesse dos alunos. O
professor menciona que trabalha, conversa, mas quando parte para a producao
encontra dificuldades, os alunos parecem ndo entender. Ele menciona sobre o
trabalho com o género bilhete, em que consistia de escrever um bilhete a alguém
informando que a turma faria uma vista técnica. Mas o docente menciona que
mesmo dando “meio mastigado”, muitos n&o atingiram o objetivo proposto, isto €,
nao conseguiram garantir no bilhete as informacdes necessérias sobre a visita. O
professor diz que “por mais que se fale, parece que nao to atingindo meu
objetivo”.

Ao mencionar sobre a producédo do género bilhete, o docente d& indicios
gue compreende que 0s textos, no caso 0 bilhete, s&o destinados a
interlocutores, pois menciona que os alunos devem escrever a alguém (“pro pai,
pro vO, pra um colega, ou inventa alguém”). Além disso, que a producgao de
qualquer género parte de uma necessidade comunicativa (devem escrever o
bilhete contando e explicando sobre a visita técnica que fardo a uma empresa).
No entanto, essas explicitacdes sdo genéricas, nao nos dando um quadro geral
do efetivo trabalho do docente em relacéo a producéo textual.

Vejamos, na sequéncia, as respostas dos professores do quinto ano:

P7(5°ano). Entdo, antes de agente fazer qualquer texto, faco
pesquisas em livros, jornais, internet, revistas, videos com
documentérios e mensagens, debates, conhecimentos prévios. E a
partir deste embasamento realizar a producdo de texto de acordo
com o género textual escolhido, se € um texto informativo, um texto
narrativo ou dissertativo.

Notamos na fala de P7(5°ano) que ha uma preocupacdo por parte do
docente em criar condicdes para que se possa realizar a producéo textual. O
professor afirma realizar atividades de leitura (com base em diferentes fontes e

midias), bem como debates sobre os assuntos. Isso corrobora com a perspectiva
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de Geraldi (1997), em que para se “ter o que dizer” é necessario,

primeiramente, partir da experiéncia vivida pelos alunos, ampliando esse
horizonte. Por isso, atividades prévias de leitura e discussbes sao de
fundamental importancia para que os alunos tenham base e argumentos para
dizer algo a seu interlocutor. Também, como notamos na fala do docente, essas
atividades que antecedem a producdo sédo executadas em consonancia com o
género discursivo escolhido para o trabalho. Novamente, percebemos que esse
docente reconhece, portanto, que o documento oficial que norteia seu trabalho
assevera que géneros sao o objeto de ensino da Lingua Portuguesa, planejando,
a partir dos géneros selecionados para cada série, a explanacdo dos contetdos
propostos. Ha, talvez, na fala do professor uma confusdo entre género e
tipologia. Ele primeiramente menciona sobre género textual e, na sequéncia, fala
sobre texto informativo, narrativo e dissertativo. Sabemos que h& uma
diferenciacdo sobre a classificacdo e nominacdo dos géneros dependendo da
abordagem tedrica que se adota. Ha aqueles que defendem classificacbes de
géneros informativos, narrativos e dissertativos; porém, isso destoa da
abordagem tedrico-metodologica do CBEPM (AMOP, 2010), que apresenta 0s
géneros discursivos/textuais como enunciados relativamente estaveis
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006), sendo esses 0 objeto de ensino para a
disciplina de LP, enquanto que as tipologias (Narrar, Relatar, Descrever,
Argumentar, Expor etc.) referem-se as sequéncias discursivas que organizam 0s
diversificados genros discursivos/textuais, isto €, quando trabalhamos com as
tipologias textuais estamos realizando um olhar para dentro do texto,
compreendendo a sua organizacao.

Vejamos agora o que o outro docente do quinto ano nos respondeu:

P8(5%no). Conforme o trabalho a ser desenvolvido, posso
encaminhar a producéo textual, através de conversacao, pesquisas,
internet, livros, jornais, filmes, revistas, Vvisitas, entrevistas,
respeitando sempre o conhecimento prévio do aluno. Entédo, tenho
varios encaminhamentos, dependendo o texto que trabalhamos. Se
for um bilhete, vemos o cotidiano da casa, quem que escreve
bilhete, pra que, onde a gente escreve, que tipo de linguagem tem
que usar. Se for propaganda, encaminhamos a leitura de
propaganda, a gente vé de que produtos se faz propaganda, pra
guem que se escreve, 0 que nao pode faltar numa propaganda, dai
pedimos pra eles fazer uma propaganda de um produto, né. Damos
0 maximo possivel de recurso para que ele tenha um conhecimento
sobre 0 assunto, procurar leituras, textos, para depois cobrar o texto,
isso da certo porque depois ele sabe o0 que escrever.
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Encontramos aqui uma fala um tanto semelhante a anterior. O docente
também afirma realizar atividades prévias de leitura de textos, diversas midias,
levando em conta também a experiéncia vivida pelos alunos. Dai, na sequéncia,
o docente nos informa alguns detalhes do trabalho. Nos dias que, por exemplo,
ao trabalhar com o bilhete, explora onde esse género circula, quem produz um
bilhete, com que objetivo, qual o suporte, qual a linguagem utilizada para produzir
um bilhete. Ao verificarmos essa descricdo, novamente nos vem a mente
caracteristicas da metodologia indicada no curriculo da Amop (2010) para o
trabalho com o género. Justamente a metodologia da SD prevé a producao
(escrita ou oral) de um género de texto especifico, sendo que para chegar a tal
producédo, faz-se necessario realizar atividades de reconhecimento do género,
isto é, saber o campo de atividade onde tal género circula, quem produz, quem é
o interlocutor, quais sdo as principais caracteristicas linguistico-discursivas desse
género, a fim de que, ao final, ap6s uma série de atividades, o aluno tenha
condicbes de produzir um exemplar do género, tendo em vista a situacdo de
comunicacdo que fora proposta. Esses encaminhamentos que precedem a
producédo, como ja discutido no capitulo anterior, sdo de fundamental importancia
para que atividade de escrita promova a interacéo e nao fique tdo somente num
exercicio mecanico de escrita.

Pudemos verificar, por meio das respostas dadas a terceira pergunta da
entrevista, que grande parte dos professores, ao nos relatar sobre os
encaminhamentos realizados antes da realizacdo de uma proposta de producéao
textual, demonstra conhecer os pressupostos metodoldgicos para o trabalho com
0S géneros em sala de aula. Mesmo que as falas foram feitas de uma forma um
tanto sucinta, por se tratar de uma entrevista, conseguimos captar pistas que
nos levam a acreditar o conhecimento dos docentes das prescricdes presentes
no documento oficial que embasa o trabalho com a Lingua Portuguesa.

No entanto, percebemos também na fala dos docentes que muitos dos
encaminhamentos por eles mencionados direcionam simplesmente para
exercicios de escrita e ndo para atividades de interacdo por meio da escrita.
Alguns docentes mencionaram propor atividades de escrita a partir de carimbos,

lista de figuras, imagens, recontar as férias, recontar um passeio, atividades que

122



]
se esvaziam em si mesmas, pois ndo primam pelo carater interlocutivo da

linguagem, mas, sim, pelo exercicio da escrita.

Reconhecemos, portanto, que as atividades que antecedem uma producéo
textual serdo determinantes para um bom trabalho. No entanto, sabemos que as
atividades que ocorrem apos a producdo do texto também sdo importantes. Por
isso, a quarta pergunta feita aos professores foi: APOS A PRODUCAO, QUE
ASPECTOS VOCE AVALIA? COMO E FEITA A CORRECAO DOS TEXTOS?
Sabemos que dentro da metodologia da SD, o encaminhamento proposto no
documento oficial utilizado no municipio investigado incentiva que, antes da
circulagao do texto produzido, isto é, do texto “pronto e acabado”, € necessario
passar por revisdes e reescritas, a fim de que se verifique se a situacdo de
comunicacéo proposta foi realmente efetivada durante a escritura do texto. Por
isso, a etapa de revisdo textual é de suma importancia. Neste aspecto, Jesus
(2011), ao retomar Geraldi (1984), afirma que

A expectativa, portanto, era de que o texto do aluno, durante a
reescrita, fosse abordado com uma projecéo positiva, isto €, que se
considerasse a relevancia dos problemas linguisticos apresentados
em funcdo da plenitude dos objetivos do texto, obtida na sua
dialogicidade com o conjunto dos interlocutores. Desse modo, a
figura do autor/leitor passa a ser vista como a de um agente
mobilizador, cujas palavras séo propulsoras de ac¢des historicamente
constituidas e, portanto, ndo podem ser apagadas, corrigidas,
substituidas, pontuadas e/ou reelaboradas para atender
exclusivamente aos reclamos imediatos da gramatica pela gramatica
(JESUS, 2011, p. 103, grifos nossos).

Como vimos nas palavras da pesquisadora, durante a reescrita o trabalho
deveria considerar a relevancia dos problemas linguisticos, isto €, podendo ser
aguelas dificuldades apresentadas pela maioria dos alunos; porém, a ressalva
feita pela autora € de que tais problemas linguisticos sejam trabalhados tendo em
vista a interlocucdo proposta, isto é, tendo como base a situacdo de
comunicacdo que fora estabelecida pela proposta de producdo, e ndo se
trabalhar a gramatica pela gramatica. Reescrever o texto apenas para corrigir
aspectos gramaticais seria desconsiderar o aluno como sujeito autor.

O que fora enunciado pela autora supracitada dialoga com as prescricdes
do préprio documento curricular do MP. Segundo o curriculo, ao trabalhar com a

producdo oral e escrita dos alunos, o professor devera, apds a producdo do

123



]
aluno, planejar e executar atividades de reescrita textual. O documento

prescreve:

REESCRITA DO TEXTO: As atividades de reescrita do texto sao

7

fundamentais para observar se ele é inteligivel e interpretavel.
Portanto, elas se tornam indispensaveis no processo de
sistematizacdo do codigo e da lingua, o qual pode acontecer da
seguinte forma:

e) Andlise, pelo professor (ou pelos/com os alunos), do texto
produzido;

f)  Levantamento das maiores dificuldades apresentadas pela
turma e reveladas na producao escrita;

g) Selecdo de UM CONTEUDO para ser enfocado no momento
da reescrita;

h)  Selecdo de UM TEXTO que apresente dificuldades no trato do
conteudo selecionado (AMOP, 2010, p. 147).

Como exposto acima, o documento incentiva a pratica de reescrita textual
por entender que nenhum texto estd pronto e acabado, por isso, o professor
mediara tal processo por auxiliar os alunos no momento da revisdo. Incentiva,
ainda, que, ap6s a producdo dos alunos, o professor faca uma espécie de
diagnéstico dos textos, momento em que levantara as maiores dificuldades
apresentadas pelos alunos. A segunda acao sera selecionar um contetdo a ser
trabalhado no momento da escrita. Por fim, selecionar um texto representativo
das dificuldades da maioria dos alunos. Assim, o momento da reescrita € uma
das oportunidades que os professores terdo para desenvolver atividades de
andlise linguistica, levando os alunos a refletirem sobre a linguagem. Nao é
simplesmente apontar os erros e corrigi-los, mas levar aos alunos que reflitam
sobre as realiza¢cBes linguisticas. Essas atividades ndo podem ser feitas de
maneira isolada, mas mediada pela situacdo de comunicacdo proposta aos
alunos. Nesse sentido, toda atividade visara a alcancar os objetivos enunciativos
propostos antes da producao textual.

Assim, tendo tal perspectiva, vejamos como 0s professores afirmam
realizar o trabalho de reviséo e reescrita dos textos produzidos.

Iniciamos, entdo, com as falas dos professores do segundo ano:

P1(2°ano). Em primeiro momento, observo se o texto é coerente,
possui comeco, meio e fim. Em segundo, ortografia, pontuacao,
concordancia verbal e nominal. Se vou trabalhar com a ortografia,
marco na linha do texto do aluno o erro e ele mesmo faz a correcéo
com o dicionario. Os demais itens passo o0 texto no quadro dou
digitado ou em grupo de dois em dois com a mediacdo da
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professora. Como falei, observamos a ideia, se ele foi claro,
como € que € o0 vocabulario, para idade dele se ele tem
informac@es para produzir o texto. Sempre avalia no segundo ano
individual, chama do lado, ele vai lendo e vai fazendo a correcéo.

Nas palavras de P1(2°ano), o primeiro aspecto observado por ele € a
coeréncia do texto. Certamente, concordamos que tal aspecto € importante.
Segundo Costa Val, “pode-se definir texto ou discurso como ocorréncia
linguistica falada ou escrita, de qualquer extensdo, dotada de unidade
sociocomunicativa, semantica e formal (COSTA VAL, 1999, p. 3, grifos nossos).

Ao dizermos que um texto € uma unidade significativa estamos afirmando
que o texto é uma unidade de linguagem em uso, que cumpre uma funcéo
identificavel em uma dada situacdo de interacéo, isto €, o texto cumpre uma
funcdo que é perceptivel na situacdo de interacdo que € proposta pelo género. A
segunda propriedade bésica do texto, de acordo com Costa Val (1999), é o fato
de ele constituir uma unidade semantica. Uma ocorréncia linguistica, para ser
texto, precisa ser percebida pelo recebedor como um todo significativo, isto é,
necessita ser coerente. Essa € uma maxima importante na conceituacdo de
texto: texto para ser texto deve ser um todo coerente.

Entdo, a preocupacédo do professor em verificar a coeréncia do texto é
valida; porém, deve estar atrelada sempre a situacdo comunicativa proposta para
a producao daquele texto. Esse aspecto nao foi identificado na fala do professor,
apenas percebemos uma énfase a superficie do texto, aos aspectos ortograficos
e gramaticais. Notamos, também, que o professor trabalha a reestruturacdo dos
textos de forma individual, em duplas ou de forma coletiva, assim como
corroborado por Jesus (2011).

Vejamos agora o que o outro docente do segundo ano nos respondeu:

P2(2°no) Avalio a producdo do aluno, como desenvolveu a
escrita, a participacdo. Por ser uma turma de alfabetizacdo, a
correcdo € feita mais individual, valorizando a escrita e a ideia,
valorizar o que a crianga escreveu, para nao frustrar. Ndo apontar os
erros ortogréaficos, aos poucos ela vai descobrindo sozinha. Eu fago
mais a corre¢do individual, pra ver, para corrigir 0S erros
ortograficos, mas nunca sai do assunto dele, deixar ele produzir
aquilo que ele escreveu, s6 questiono a corre¢ao dos erros.
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Notamos na fala de P2(2°ano) ha preocupacdo em preservar a

producdo do aluno. Isso é corroborado por Jesus, que afirma que as palavras
dos alunos “sdo propulsoras de agdes historicamente constituidas e, portanto,
ndo podem ser apagadas, corrigidas, substituidas” (JESUS, 2011, p. 103). O
aluno, mesmo que possa ser considerado inexperiente em relacdo a escrita, por
ainda estar no processo de aquisi¢cdo do cédigo, j& € sim um sujeito-autor de
discursos, ja formula textos com proficiéncia na oralidade, dominando varios
géneros discursivos orais, e quando passa a produzir textos escritos, traz toda a
sua experiéncia, todo seu conhecimento de mundo para a atividade de escrita.
Desse modo, é necessario preservar e valorizar o discurso produzido pelo aluno,
assim como foi bastante enfatizado pelo docente. O docente também menciona,
em relacdo aos desvios ortogréaficos, que ele ndo aponta os erros, assim, o aluno
aprendera sozinho. Essa afirmacao é, talvez, conflitada com o que ele mesmo
menciona em seguida: “Eu fago mais a correcao individual, pra ver, para corrigir
os erros ortograficos”. O professor menciona que corrige 0s erros ortograficos,
porém, anteriormente menciona que o aluno por si aprendera a corrigi-los. O

curriculo da Amop, ao tratar da questao da ortografia, prescreve:

A decifracdo da escrita pressupfe, portanto, que as criancas
conhegam o alfabeto, bem como o nome e os sons das letras. [...]
De acordo com Cagliari (1999), sdo importantes as relacfes entre as
letras e os sons (principio da leitura) e as relagbes entre 0s sons e
as letras (principio da escrita) e conhecer a ortografia, identificando
as relagdes biunivocas, cruzadas e arbitrarias. E preciso trabalhar
sistematicamente todas as letras e cada uma delas, até que se
perceba que os alunos se apropriaram desse cédigo (AMOP, 2010,
p. 148, grifos nossos).

Verificamos que o documento ressalta a importancia da criangca, no
processo de alfabetizacdo, reconhecer a relacdo que existe entre grafemas e
fonemas, conhecendo, assim, a ortografia da lingua. Além disso, como
destacado na citac&o, incentiva-se trabalhar sistematicamente a ortografia, a fim
de que o aluno possa apropriar-se desse codigo. Nesse sentido, entendemos
gue é necessario um trabalho sistematico com a ortografia, pois embora a
criangca consiga apropriar-se de algumas regras ortograficas, € papel do

professor auxilia-la nesse processo.

Vejamos, na sequéncia, como os professores do terceiro ano afirmam
trabalhar apos a producéao textual.
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P3(3%ano) Primeiramente, peco para que todos leiam seu texto de
novo antes de entregar, assim ele vé se tém algo pra mudar. Dai
recolho e levo pra casa pra corrigir. Depois de olhar todos, escolho
um texto, escrevo num papel bubina do jeitinho que o aluno escreve,
pra eles observarem como ta. Dai, coloco no quadro e peco pra eles
ajuda a melhorar o texto, 0 que que a gente poderia mudar, tipo,
escreveu palavra errada, faltou ponto, falto mailscula, falto
paragrafo. Depois passo a limpo no quadro pra todo mundo copiar.
Sempre fago assim as correc¢ao.

Na fala de P3(3°ano) notamos algo interessante. O docente permite que,
apos a producdo, o préprio aluno releia seu texto. Assim, ele, sujeito-autor,
podera verificar se algo eu seu texto precisa ser alterado. Essa pratica de permitir
que o proprio aluno revise seu texto € muito proficua, pois d4 ao aluno a
possibilidade de se fazer reflexdes linguisticas sobre o seu dizer, reflexes
linguisticas, contribuindo, portanto, para que se torne um produtor de textos
eficiente. Essa atividade permite, ainda, ao produtor do texto confirmar se os
objetivos comunicativos propostos foram cumpridos (para quem se escreveu,
sobre 0 qué se escreveu, com que objetivos, atendeu ao género escolhido para a
interacdo etc.), se conseguiu concentrar-se na tematica escolhida, se o texto
possui coeréncia de ideias e argumentos, se respeitou 0s aspectos da superficie
textual (ortografia, pontuacdo etc.). Mesmo o aluno revisando seu proprio texto,
provavelmente ainda aparecerdo adequacdes a serem feitas. Nesse sentido, o
docente nos informa que ele procura fazer a reestruturacao coletiva de textos,
atividade mencionada por Jesus (2011). Segundo o docente, escolhe-se um texto
(provavelmente um que represente uma dificuldade comum a turma e que o
professor deseje explorar), escrevendo-o em papel bobina, preservando-lhe a
escrita original. Apos isso, com a mediacdo do professor, os alunos auxiliam o
docente na reestruturacdo do texto. Essa atividade de reflexdo sobre o texto
produzido, embora o relato seja sucinto e ndo consigamos perceber como isso
realmente se efetiva na pratica de sala de aula, nos remete ao conceito de
“atividades epilinguisticas” (GERALDI, 1997, p. 23). De acordo com o
pesquisador, “as atividades epilinguisticas sdo aquelas que, também presentes
NOS processos interacionais, e neles detectaveis, resultam de uma reflexdo que
toma os proprios recursos expressivos como seu objeto” (GERALDI, 1997, p. 23).

Como vimos, atividades epilinguisticas sdo aquelas que resultam de uma
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reflexdo sobre a propria linguagem, tomando o texto produzido pelo aluno

como base para se pensar nas manifestacdes linguisticas. Essa pratica também
é sustentada pelo documento que embasa o trabalho com a lingua. O documento
prescreve:

Andlise da ESTRUTURA LINGUISTICA do texto por meio de
ATIVIDADES GRAMATICAIS CONTEXTUALIZADAS, o que exige
um outro tratamento para a gramatica. Nao se trata mais de ensinar
regras “do bem falar e do bem escrever’, mas sim de pensar a
lingua na sua funcionalidade, em seu uso efetivo. Trata-se de
garantir ao aluno, por meio de reflexbes sobre o funcionamento da
lingua, o conhecimento necessario para que possa utilizd-la com
desembaraco em momentos concretos de interlocucdo (AMOP,
2010, p. 146, grifos do original).

Notamos, portanto, que o documento incentiva que seja garantido ao aluno
o conhecimento das manifestacbes da linguagem, fazendo isso por meio de
reflexdes sobre o funcionamento da lingua, em diversas situacbes de
interlocucdo. Assim, na fala de P3(3°ano), percebemos, pelo menos a nivel
discursivo, um trabalho que é encaminhado para tal direcéo.

Vejamos, na sequéncia, a fala do outro docente do terceiro ano:

P4(3%°ano) Primeiramente a gente olha os erros ortograficos né, um
erro nosso (risos). E néo seria bem isso. Primeiro a gente tem que
ler o texto para ver se tem a coeréncia, porque as vezes eles
misturam tudo |4 no texto e ndo tem nada a ver as coisas. Entéao,
tem que avaliar a coeréncia, por que as vezes eles repetem muito,
nao tem uma sequéncia do assunto. Apés a correcao, eu escolho o
texto e faco a reestruturagé@o coletiva do texto, pra eles saber né, a
estrutura, a sequéncia do texto, para eles ter um modelo.

Percebemos na fala de P4(3%°ano), como nas demais falas em relacdo a
pergunta em analise, que ha uma preocupacdo com a coeréncia do texto, visto
gue os alunos costumam ter dificuldades a esse respeito. No entanto, o docente
afrma que primeiramente verifica o0s erros ortograficos, falando isso
acompanhado de risos. Na sequéncia, afirma que o adequado ndo seria bem
isso. O que o docente revela ndo é, obviamente, uma novidade. Ainda hé, por
parte dos docentes e por aqueles que nao tém ligagdo com o0 ensino, uma
primazia pela forma, sobretudo a forma ortografica. A escola e a sociedade, em
geral, exigem do aluno uma escrita de acordo com as normas ortograficas, mas a
escola, na grande maioria das vezes, oferece poucas oportunidades para pensar

acerca das regras de uso da ortografia. Sendo assim, € de vital importancia
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buscar alternativas metodoldgicas para o ensino construtivo da ortografia, isto

€, aguele em que o aluno, engajado em atitude reflexiva, promove processos de
descoberta, e ndo somente o professor aponte o desvio ortografico sem a devida
reflexdo sobre o proprio sistema alfabético de nossa lingua. O que é importante
destacar € que deve haver um cuidado, da nossa parte como professores de
lingua, ao conduzirmos um trabalho que utilize as produ¢des dos alunos, para
que prestemos atencdo a outros aspectos importantes do texto, para além da
correcao ortografica. Caso o centro da atividade seja tdo somente a correcao
ortogréfica, isso poderia criar no aluno o conceito de que um bom texto é aquele
gue ndo possui desvios ortograficos, sem gque ele se atente a coeréncia e,
principalmente, aos aspectos comunicativos estabelecidos para a situacdo de
interlocucdo (escrever para guem, escrever 0 qué, como escrever, por que
escrever etc.). Ressaltamos novamente que ndo se pode desconsiderar a
ortografia, mas ela deve ser explorada de forma contextualizada, atrelada a
situacdo comunicativa proposta para a producéo textual.

Na sequéncia, veremos as respostas dadas pelos docentes que atuam no

quarto ano:

P5(4°ano) Avalio o conjunto de a¢fes que o aluno aprendeu, a partir
das sua producdo. Aos poucos, vou avaliando a ortografia, a
sequéncia do texto, se tem sentido, a pontuagdo a comunicacéo,
considero os elementos fundamentais a coesdo e coeréncia do
texto. Entdo, séo essas coisas que eu olho pra corrigir e deixa o
texto bem escrito, sem erros.

Notamos na fala do docente, ainda que de forma sucinta, semelhancas
com o que fora enunciado pelos outros docentes. Embora o professor néo
mencione como procede para corrigir o0 texto, ele menciona os aspectos que ele
avalia, como, por exemplo, ortografia, pontuacdo, coesédo e coeréncia, aspectos
importantes na construcdo textual. O professor menciona, ainda, que avalia a
comunicacdo. Conquanto ele nao desenvolva sobre esse topico, talvez
possamos inferir que ele se preocupe também com os elementos comunicativos
envolvidos na producgéo do texto, lembrando sempre, como nos diz Antunes, a
escrita pressupde a existéncia do outro, “o tu, com quem dividimos 0 momento

da escrita. Embora o sujeito com quem interagimos pela escrita na esta presente
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a circunstancia da producéo do texto, € inegavel que ele seja levado em conta,

em cada momento” (ANTUNES, 2003, p. 46, grifos da autora).

Vejamos, abaixo, a fala do segundo docente do quarto ano:

P6(4°ano) Ultimamente to bem relaxada, porque corrigir um texto da
muito trabalho, eu mesmo pego o texto, corrijo o que ele errou, 0
gue ele vai ter que mudar, digo porque que falto isso. Ta parecendo
também que o aluno ta escrevendo muito s6 para o professor
corrigir, (risos), n6s pecamos mesmos, mas as vezes da vontade so
de colocar um texto no quadro, por umas perguntas basicas e
pronto, e deixa, porque a gente ta se esforcando e ndo tem
crescimento, acho que as vezes é da idade, com esse ensino de 9
anos as criangas vem menorzinhas, eu sei que produzir um texto
ndo é facil, compreender uma tarefa ndo é facil, entender um
comando nao é facil, tem que ter muita leitura para dizer alguma
coisa, isso também a gente tem que levar em consideracgéo isso, de
onde ele vem, que praticas ela tem, a gente vé que o livrinho vai
para casa mas a crianca ndo &, passa o dia inteiro na rua, agora
tem parquinho, as familias ndo cobra, ai a escola fica falando
sozinha. Até eu ja fui questionada, como so uma das mais velhas da
escola, que as vezes a gente é exemplo, ah vou deixa agora, se
eles ndo querem nada com nada pouco to me importando, né, e ai
gquando a gente ta na sala ndo pensa assim, a gente vai agir de
forma diferente, porque a gente também quer que a crianga sai com
conhecimento. Mas néo é facil.

P6(4°ano), assim como nas respostas as perguntas anteriores, nos
apresentou mais um desabafo em relagcéo as suas frustracées como docente. Ele
inicia por reconhecer que, por conta do grande trabalho que envolve a correcao
de um texto, ndo vem trabalhando como deveria. O docente nos informa que ao
receber o texto do aluno, corrige-o apontando o que o aluno errou e/ou o0 que tera
de modificar. Na sequéncia, o docente traz a tona um fato que ja fora bastante
discutido na bibliografia existente que trata do ensino da producdo escrita de
textos. Segundo o professor, 0 aluno escreve para o professor corrigir. Esse fato
ja fora trazido a discusséao por Geraldi (1984), ao afirmar que, geralmente, o
professor é o unico leitor do texto produzido pelo aluno; e essa leitura sera feita
com o objetivo de corrigir o texto, atribuindo a ele uma nota. Outro fato reforcado
pelo docente € que parece ndo haver avanco, parece ndo haver interesse por
parte dos discentes. O professor argumenta que para se produzir um texto exige-
se bastante do aluno, mas muitas vezes ele ndo possui leitura suficiente para
realizar tal tarefa, além disso, segundo o docente, nao ha incentivo a leitura por
parte dos familiares. Com todo esse quadro um tanto negativo, o docente afirma,

assim como ja o fez anteriormente, que o desejo é optar por um trabalho
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tradicional, puramente mecanico; porém, assegura nao fazer isso porque

deseja que os alunos aprendam.

N&o foi possivel perceber exatamente qual é o procedimento de correcéo
utilizado pelo docente, apenas que ele indica no texto dos alunos os erros e as
modificagcées que s&o necessarias. Talvez, no momento em que analisaremos 0s
relatos obtidos pelo diario de campo, possamos perceber como se da tal
encaminhamento.

Agora, verificaremos as respostas enunciadas pelos professores do quinto

ano.

P7(5°ano) Eu avalio o contetdo do textos, se 0 mesmo esta de
acordo com o género textual escolhido, onde a corre¢éo é feita junto
com o educando e também uma reestruturacdo coletiva de um dos
textos, corrigindo a ortografia, né, a pontuacdo, pra ficar claro o
texto.

P8(5°ano) Avalio a ideia que o aluno quer transmitir, a compreensao
do tema, a concordancia, a ortografia, a gramatica e a paragrafacao.
A correcdo é feita oral, escrita, coletiva no quadro, individual junto
com o aluno e a autoavaliagdo através dos recursos que antecedem
a produgéo, que dize, eu vejo 0 que pedi pra escrever, e vejo se 0
aluno entendeu e fez o que ped..

Na fala dos docentes, percebemos aspectos semelhantes quanto a
correcdo e ao que avaliar. Ambos afirmam realizar reestruturacbes dos textos,
observando os aspectos da ortografia, da sintaxe, da prépria organizacdo do
texto. Fazem isso, como observado nas falas, tanto de modo coletivo
(escolhendo um texto para o trabalho), quanto individual, verificando cada texto
de forma individual. Em ambas as falas, um fato muito relevante é que os dois
docentes mencionaram que a correcdo e reestruturacdo tem como base a
proposta inicial. Um professor menciona: “eu vejo o que pedi para escrever, e
vejo se 0 aluno entendeu o que pedi”. O outro nos diz: “eu avalio o conteudo do
textos, se 0 mesmo esta de acordo com o género textual escolhido”. O que isso
indica? Conforme afirmado por Geraldi, “ninguém se assume como locutor a néo
ser numa relagédo interlocutiva, onde se constitui como tal: assumir-se como
locutor implica estar numa relagao interlocutiva” (GERALDI, 1997, p. 161). Como
ja discutido no capitulo anterior, percebemos que toda atividade de producédo de

texto (orais ou escritos) esta circunscrita numa dada situagcdo comunicativa, ou,
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corroborando as palavras de Geraldi (1997), numa relacao interlocutiva. Isso

nos remete, certamente, as palavras de Bakhtin/Volochinov:

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato que procede de alguém como pelo fato que se dirige
para alguém. [...] A palavra é uma espécie de ponte lancada entre
mim e 0s outros. Se ela se apdia sobre mim numa extremidade, na
outra apodia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é o territorio
comum do locutor e do interlocutor (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006,
p. 113).

Conseguimos compreender, portanto, nos pautando nos autores acima,
que a relacdo de interacdo € a esséncia de toda a utilizacdo da linguagem. Por
isso, nos, professores, ndo podemos, sob nenhum pretexto, levarmos adiante
uma pratica de escrita escolar que ndo possua um leitor, um destinatario, um
interlocutor. Portanto, ao revisar um texto, exige-se que o0 sujeito-autor reflita
continuamente sobre as “partes” efetivamente escritas e as avalie com base nos
planos e objetivos tracados, em funcdo do(s) destinatario(s) e finalidade
previsto(s) para o0 seu texto, assim como do contexto comunicativo em que 0O
texto esta colocado.

Nesse sentido, a fala dos docentes do quinto ano apontam para tal
direcdo, que tomam como base para a atividade de reviséo e reestruturacao dos
textos o contexto comunicativo proposto para a producdo. Na préoxima secao,
poderemos verificar se tal perspectiva realmente vai além do nivel discursivo, se
realmente se efetiva na pratica.

O que pudemos verificar com as respostas a ultima pergunta é que boa
parte dos professores afirmou realizar a revisdo e reestruturacdo textual.
Notamos, com base nas falas dos docentes, que a ortografia ainda é o
”calcanhar de Aquiles” no que se refere a revisao e a reestruturacao de um texto.
Em meio a uma sociedade que supervaloriza as regras ortograficas, boa parte
dos professores, ao corrigirem um texto, se detém tdo somente nos aspectos
ortogréaficos, ndo levando em conta a coeréncia, a coesdo e, sobretudo,
esquecendo-se do principal: o querer dizer daquele texto, isto é, a relacdo
interlocutiva que fora proposta. Alguns; porém, em suas falas, nos deixaram
transparecer que ndo somente conhecem o0 que o documento prescreve em
relacdo a revisdo e reestruturacdo do texto, mas tornam a proposta aplicavel a

sua turma. Esse fato buscaremos comprovar na proxima sec¢ao deste trabalho.
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Defendemos aqui que revisar um texto é torna-lo objeto de nossa
reflexdo, é pensar sobre o que foi ou estd sendo escrito e encontrar meios para
melhor dizer o que se quer dizer, reelaborando e reescrevendo o ja escrito.
Nesse sentido, é preciso que aquele que escreve se deslogue entre os papéis de
escritor e possiveis leitores/ interlocutores de seu texto (ABAURRE; FIAD;
MAYRINK-SABINSON, 2003), refletindo se seu escrito atende as suas intencdes,
bem como se esta adequado a situagdo comunicativa em que ele se insere. E
com base nessas informagfes que poderd, entdo, tomar decisdes sobre como ira
escrever e 0 que precisa (re)escrever. Isso significa que as condigbes de
producédo textual terdo, com certeza, conforme refletido no capitulo anterior, um
impacto no trabalho de revisédo, que podera ser feito pelo autor do texto.

ApdOs analisarmos o0s objetivos dos professores ao proporem uma
producdo de texto e que encaminhamentos antecedem a uma proposta de
producdo e como os docentes avaliam e revisam os textos, basta-nos agora
verificar se a proposta do documento curricular em relacdo ao trabalho de
producédo textual é conhecida pelos professores e se, para eles, tal proposta &
adequada para se trabalhar em sala de aula. Analisaremos duas perguntas
simultaneamente, embora elas tenham sido feitas separadamente. S&o elas:
COMO O CURRICULO DA AMOP ABORDA A PRODUACAO DE TEXTOS?
VOCE ACHA QUE A PROPOSTA E ADEQUADA? Optamos por analisar as
respostas simultaneamente por acreditar que nos ajudara na reflexdo e na
visualiza¢ao do posicionamento desses docentes.

Antes de verificarmos 0 que os professores nos disseram, recuperamos,
brevemente, as prescricbes do curriculo em relacdo a producdo textual. O
documento defende que o professor deve auxiliar os alunos na producao (oral ou
escrita) de textos de determinado género, producdo essa que contempla a leitura
e a analise linguistica, processos indissociaveis da pratica de producéo de textos.
Por defender uma concepc¢do sociointeracionista da linguagem, isto é, que
produzimos linguagem quando interagimos socialmente com outros sujeitos; por
defender que tal comunicacdo € materializada nos mais diversificados géneros
discursivos que encontramos na sociedade, o curriculo incentiva o emprego da
metodologia da Sequéncia Didatica. Tal metodologia prevé um conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género

textual (oral ou escrito), cujo objetivo € o de auxiliar ao aluno a
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[...] dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim,
escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada
situacdo de comunicacdo. O trabalho sera realizado sobre géneros
gque o aluno ndo domina ou o faz de maneira insuficiente; sobre
aqueles dificilmente acessiveis, espontaneamente, para a maioria
dos alunos; e sobre géneros publicos e ndo privados (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97).

Nesse sentido, todos o0s eixos de ensino (ja mencionados no capitulo
anterior) devem ser abordados mediante a utilizacdo de tal metodologia,
contribuindo para que o ensino de Lingua Portuguesa se efetive por um viés
reflexivo e critico, contribuindo para que os alunos desenvolvam proficuamente
as habilidades de leitura e escrita. Assim, as atividades de producao textual
(tanto orais quanto escritas), devem ser conduzidas a partir da sele¢cdo de um
género discursivo, o qual serd estudado e produzido mediante a metodologia da
SD.

Apds mencionar brevemente sobre as prescrigcdes do curriculo em relagédo
a producédo textual, traremos, na sequéncia, as respostas fornecidas pelos
docentes. Iniciaremos, entdo, considerando as respostas dos professores do

segundo ano. Primeiramente o professor P1(2°ano):

P1(2°ano). O curriculo aborda que os alunos tem que criticos, ne,
fazer uma producéo critica né, onde que eles vao buscar no seu
meio, la da sua vivéncia, trazendo para a sala de aula. E a gente
trabalha com os géneros textuais, né, a gente sabe que tem que
trabalhar com a sequéncia didatica, que aborda um género e a partir
dele a gente faz atividade de leitura, interpretacdo e escrita. Como
estamos na alfabetizagdo, ficamos mais na reescrita, porque eles
estdo no periodo de alfabetizacdo. Nois aborda trabalhando como o
tema, investigando, apresentado variedade de suporte para
enriquecer o tema, e com 0s géneros textuais também faz o
reconhecimento para depois passar para a escrita, porque eles tem
gue conhece como € a estrutura daquele texto, tipo, um bilhete, pra
depois escrever igual, tendo aquele modelo, sempre lembrando por
gque escrever, para quem, quem vai ler assim.

Percebemos, portanto, nas palavras do docente, que ele realmente
conhece as determinagdes do curriculo para com o trabalho de producéo textual.
O professor menciona que o centro das atividades s&o 0s géneros textuais, e que
esses textos sao explorados por meio da metodologia da SD. Além disso, algo

gue o professor mencionou, e que também é corroborado pelo documento, é o

134



]
fato de se considerar as praticas ja vivenciadas pelos alunos, isto €, o seu

conhecimento de mundo, encarando-0s ndo como recipientes vazios que vao a
escola para serem preenchidos, mas sao sujeitos ja donos de seu dizer, com
intencdes, objetivos, e com o desejo de ampliar as situacdes de interacdo. Apds
mencionar sobre a proposta do documento, vejamos se o0 docente acha tal

proposta adequada:

P1(2°ano). Sim, porque amplia o conhecimento do aluno, favorece a
interagdo, possibilitando cada vez mais uma ideia elaborada. Acho
gue sim, pelo menos a gente sente que eles tdo crescendo, tao
escrevendo. As vezes ndo € facil sabe trabalhar assim, porque a
gente tem que cortar uns passos da sequéncia por causa do tempo,
né, sendo ndo da pra abordar todo o contelddo, mas acho que
guando a gente segue 0s passo assim que o curriculo d4, de
trabalhar com os géneros textuais, faze as producdo de textos,
depois fazer a reescrita, eles entende bem mais como é escrever o
texto, que ndo tem que se preocupa apenas e por no papel as
coisas, mas que tem que pensar em quem vai ler, se a pessoa vai
entender, também tem que ter coisas interessante pra dize. Da
trabalho, mas acho que a proposta € viavel.

Conseguimos verificar, nas palavras do docente, que a proposta
apresentada é viavel e adequada. Inclusive menciona perceber os avancos
obtidos junto aos alunos. Ele relata; porém, que obviamente ndo € um trabalho
facil, especialmente em relacdo ao tempo, haja vista que ha um cronograma,
uma relacdo de contetdos a serem abordados; assim, o professor informa que
muitas vezes é necessario cortar alguns passos da SD, a fim de dar conta do
conteudo. Apesar desse fato mencionado, o docente revela algo interessante,
informando que tal trabalho contribui para o crescimento dos alunos, tornando-os
criticos, pois, nas palavras do docente, “eles entende bem mais como € escrever
0 texto, que ndo tem que se preocupa apenas e por no papel as coisas, mas que
tem que pensar em quem vai ler, se a pessoa vai entender, também tem que ter
coisas interessante pra dize”. Verificamos, entdo, que tal docente conhece a
proposta e afirma aplica-la, tendo bons resultados. Mais adiante buscaremos
verificar se isso realmente se efetiva na préatica da sala de aula.

Passaremos agora as respostas do outro docente do segundo ano:

P2(2°ano) A gente sabe que o curriculo pede pra trabalhar os
géneros textuais. Entéo, a gente seleciona um género, planeja la na
frente a producéo, apresenta situacdes reais pra producdo. Dai, tipo,
fazemos uma sequéncia didatica, fazemos bilhetes, convites, textos
simples, porque ainda ta na alfabetizagéo né.
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Semelhante ao docente anterior, esse professor também expressa ter
conhecimento da proposta curricular. Ele compreende que o trabalho deve partir
dos diversos géneros textuais existentes. A partir da selecdo de um género,
planejam-se atividades, por meio da metodologia da SD. O professor faz a
ressalva que, por se tratar de uma turma de alfabetizacdo, os géneros sdo mais
simples, haja vista os alunos estarem em processo de aquisicdo do codigo
escrito. Embora ainda estejam em processo de alfabetizacdo, o curriculo, na
secao “Proposta de objetivos e conteldos para o ensino da Lingua Portuguesa”
(AMOP, 2010, p. 152), elenca diversos géneros mais complexos com os quais o
professor realizara atividades de familiarizacdo e outros de consolidacao, isto €,
o aluno devera desenvolver atividades sistematicas, dominando o género
estudado e, ao final do trabalho, produzindo um texto (oral ou escrito) exemplar
daquele género. Vejamos, agora, se o docente acha a proposta adequada para

se trabalhar:

P2(2°ano) Sim, mas as vezes avangamos pouco dependendo da
turma. Eu concordo com essa proposta porque os alunos tem varios
subsidios para estar escrevendo,tendo a possibilidade de escrever.
Entdo quando trabalhamos esses géneros eles conseguem, a gente
percebe o crescimento deles né, embora no primeiro momento a
gente esteja analisando s6 como que eles estdo na alfabetizacao,
vendo se eles ja aprenderam o cédigo, mas ver se as ideias estdo
bem, se tem coeréncia também é muita importancia. Mas acho que
a proposta de trabalhar os géneros é melhor do que a gente fazia no
passado, que era muito tradicional.

Como vimos, a opinido do docente em relacdo a proposta € positiva, pois,
assim como o professor anterior, € possivel detectar o crescimento dos alunos. O
gue o docente menciona caracteriza-se um avango positivo, pois ele compreende
gue tal proposta € mais eficaz do que trabalhar pautado num modelo tradicional
de ensino, no qual foca-se apenas a gramatica, ortografia, num exaustivo
trabalho de repeticdo de nomenclaturas, atividades vazias de sentido e de
objetivos.

Nos deteremos nesse momento nas respostas formuladas pelos

professores do terceiro ano. Vamos ao primeiro deles:

P3(3%ano). Pede pra trabalha os géneros e trabalha a Sequéncia
Didatica que é tipo assim: primeiramente, vocé faz a apresentacéo
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1
da situacéo, tipo, hoje a gente vai escreve pros pais. Em seguida,
faz a escolha do género no qual ir4 trabalhar, apés o
reconhecimento , faz a leitura, faz também um questionamento oral
ou escrito, em seguida a producdo escrita e a reescrita do texto.
Tipo, hoje a gente vai escrever um bilhete pros pais pra dize que no
final do ano teremos a festa de encerramento. Dai ajudo eles a
escrever, o que dizer, escreve certinho pros pais poderem entender.

Novamente, eis um docente que também conhece a proposta curricular
para com o trabalho de producéo textual. Notamos, inclusive, que o professor
recupera os passos de uma SD'’: apresentacdo de uma situacdo de
comunicacéo, selecdo de um género, atividades de leitura, producdo escrita e
reescrita do texto. Inclusive o professor menciona um comando (ou como
comumente é chamado: enunciado™) de produgdo textual: “hoje a gente vai
escrever um bilhete pros pais pra dize que no final do ano teremos a festa de
encerramento”. Encontramos ai uma situacdo de comunicacao, interlocutores
definidos, um género selecionado e um tema a ser abordado. Assim, entorno de
tal proposta de producao, o professor auxiliar4 os alunos na construcédo dos seus
discursos. Vimos, portanto, que o professor ndo s6 conhece a proposta, mas
demonstra efetiva-la. No entanto, serd que ele acha que ela é adequada?

Vejamos o0 que ele nos respondeu:

P3(3%ano) Sim, pois dessa maneira ficou melhor para os educandos
a entenderem de como fazerem sua producao de texto. Parece que
eles entende melhor o que é pra fazer, embora néo é facil ndo viu,
porque o dia a dia da sala de aula as vezes ndo da tempo de
trabalhar a Sequéncia Didatica, mas quando dé& pra fazer a gente vé
0 bom resultado.

Constatamos, portanto, que o professor julga tal proposta adequada, haja
vista que, assim como os demais professores ja mencionados, consegue verificar
0s avancgos dos alunos em relacdo a producéo escrita de textos. Esse docente,
assim como os anteriores, menciona o fato de que muitas vezes exige esforgo
devido ao tempo, lembrando que os docentes dos anos iniciais trabalham quase
todas as disciplinas (Matematica, Historia, Geografia, Artes etc.), administrando o

tempo de forma que contemplem todas as disciplinas e contetdos.

19 Os passos de uma SD ja foram mencionados no capitulo 2 deste trabalho, mais especificamente na pagina 74.
1 Aqui, ndo nos referimos ao conceito de enunciado como postulado em Bakhtin/Volochinov (2006), mas ao uso
comum do termo enunciado, o que equivale a dizer um comando de uma atividade ou de uma producéo textual.
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Verificamos, entdo, que esse docente conhece a proposta, aplica-a e

julga-a adequada. Vejamos, agora, como seu colega nos respondeu as

perguntas selecionadas:

P4(3%ano) O curriculo fala dos género textuais né. NOs ultimamente
estamos trabalhando muito com a sequéncia didatica, é trabalhado
os contos de fadas, todos os tipos de géneros textuais, pra depois ta
trabalhando em si a producéo de textos. Por exemplo, € a mesma
coisa que trabalhar com a carta. Primeiro a gente ta fazendo alguns
guestionamentos, pra depois ta fazendo a producéo, produzi uma
carta. Tem que sabe o0 que é uma carta, qual € a estrutura, pra
guem que eu Vou escrever e 0 que que eu vou dizer. Eu passo
primeiro o que que €, por exemplo, a carta, passa um modelo, com
guestbes, depois mandamos eles produzir uma carta, para um
parente, porque tem muito alunos que hoje com essa tecnologia usa
s6 um computador e as carta esta sendo esquecida, né, entdo
muitos alunos, assim ndo sabem o que € envelope, o que é selo.
Muitos alunos perguntaram assim “ professora, que que é selo?”.
Né, dai eu fui explicar que selo a gente pde na carta para enviar pra
outro estado, para outra cidade, né, ai a gente escreve tudo isso,
remetente, destinatario, tem que ter o endereco certinho. Entdo tem
gue pensar 0 que escrever, pra guem vou escrever e o que dizer.

Como base no que foi enunciado pelo docente, percebemos que ele
também conhece a proposta curricular para o trabalho com producdo textual, a
saber, uma pratica centrada nos géneros discursivos/textuais, sendo executado
por meio da SD. O docente exemplifica com o trabalho com o género carta, no
qual se estabelece uma situacdo comunicativa (escrever uma carta para um
parente), escolhe-se um género (carta), define-se um interlocutor (um parente).
Assim, fica claro que o docente estd a par da proposta curricular. Vejamos,

entao, se ele a julga adequada para o trabalho:

P4(3°ano) Sim, depois que comegcamos a seguir o curriculo, eh,
mudou muito o conhecimento do género textual, porque antes a
gente trabalhava assim, entdo tinha nocéo isso € uma carta, um
bilhete, um convite, um provérbio, sabe, a gente tinha essa
dificuldade de ta entendendo o que é género textual, e hoje as
nossa crianga néo, ano passado mesmo que eu trabalhei muito essa
questdo do género, estamos trabalhando ainda novamente no
terceiro, e como ajudou viu, ajudou bastante. A gente sabe que da
um trabalh&o, porque tem que preparar varios modelos de textos,
faze bastante leitura, atividades, dai eles escrevem, reescrevem,

mas compensa viu, o resultado € muito bom.

\

Novamente observamos uma afirmacdo positiva em relacdo a proposta

curricular. O docente vé com bons olhos tal trabalho, justamente percebendo a
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diferenca no trabalho, talvez relembrando as praticas desenvolvidas num

modelo tradicionalista de ensino. Com essa proposta do documento, o professor
menciona uma avan¢o dos alunos, pois ele conseguem reconhecer, e
provavelmente produzir, diferenciados géneros discursivos. Assim como 0S
demais professores, esse afirma que a proposta curricular exige um grande
esforgo, pois o professor devera se preparar, selecionar varios exemplares de
textos, fazer leituras, atividades diversificadas, dai a producdo, sendo precedia
da reescrita. Apesar de gerar grande trabalho, o docente afirma que o resultado é
benéfico.

Agora, verificaremos se 0s colegas do quarto ano apresentam respostas
semelhantes. Comecemos com um dos docentes que atuam nesse ano de

ensino:

P5(4°ano) A gente sabe que é abordar a produgdo assim, a partir
dos géneros textuais, a gente sabe que existe um monte de textos
diferentes e os alunos tem que saber quais sdo. Também tem que
ensinar pra eles a sequéncia didatica, tipo, fazer um monte de
atividades pra no final ele saber fazer uma carta, um bilhete, assim
que o curriculo aborda.

Constatamos na fala do docente que também € de seu conhecimento 0s
encaminhamentos para a producao textual prescritos no documento oficial,
reconhecendo que o objeto de estudo da disciplina s&o os géneros textuais, que
devem ser abordados, segundo sugestdo do documento, por meio da SD,
levando os alunos a reconhecer e produzir os mais diversificados géneros que

circulam na sociedade. Vejamos, agora, se ele acha adequada tal proposta:

P5(4°ano) Sim, pois estamos ensinando para criancas questées do
cotidiano, o processo de construcdo do conhecimento, descobertas
proprias e formulacdo de conceitos. Também eles aprendem a
escrever bem, dai quanto chegam na faculdade é melhor, porque eu
vejo por mim, ndo aprendi escrever muitos tipos de textos, dai na
faculdade tive muita dificuldade pra faze os trabalhos. Entéo,
trabalha desse jeito que o curriculo diz ajuda os alunos la pro futuro
também.

Notamos, entdo, que o docente também julga adequada a proposta
curricular. Seus argumentos sao interessantes. Ele afirma que, ao trabalhar com
0S géneros, trabalha-se questdes do cotidiano, haja vista que, para o trabalho,

utiliza-se a linguagem viva, em constante movimento, e que se manifesta nos
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mais diversificados textos que temos contato no dia a dia. Isso ocorre porque,

segundo Antunes, “ndo existe a escrita para nada, para n&o dizer nada, para nao
ser ato de linguagem. Dai por que nao existe, em nenhum grupo social, a escrita
de palavras ou frases soltas, de textos sem propdésitos, sem a clara e inequivoca
definicdo de sua razédo de ser’” (ANTUNES, 2003, p. 48). Assim, trabalha-se o
cotidiano porgue se trabalha com a lingua em funcionamento. Isso certamente,
conforme mencionado pelo docente, contribuira para o futuro dos alunos, pois
eles dominardo géneros especificos que |hes serdo Uteis ao ingressarem num
curso de instrugao superior. Nesse sentido, o trabalho a partir dos géneros
textuais, nas palavras desses docentes, gera certamente bons resultados.

Na sequéncia, verificaremos se outro docente do quarto ano também

conhece a proposta para o trabalho com a producéo textual:

P6(4°ano) O curriculo fala pra gente trabalhar a partir do trabalho
com 0s géneros textuais né, esse é o encaminhamento principal,
usando a sequéncia didatica. Dentro de cada género que o
professor vai trabalhar em sala de aula o curriculo deixa isso bem

claro pra gente né.

De maneira bem sucinta, o professor deixa transparecer que também
conhece a proposta do documento oficial de ensino. Sabe que os géneros
textuais sdo propostas como a base do ensino, sendo abordados por meio da

sequéncia didatica. Vejamos, entéo, se ele julga tal proposta adequada:

P6(4°ano). As vezes sim, as vezes é falho, é complicado né, porque
determinado texto as vezes a gente ndo consegue abranger tudo o
gque gostaria, ali, colocar, expressar, trabalhar. Eu vejo assim, eu
trabalho muito dentro da intertextualidade, entdo, muitas vezes, vocé
vai fazer o trabalho, vocé prepara sua aula, ou seja, tem um objetivo
gue vocé quer atingir, né, mas as vezes dentro daquele objetivo da
pra vocé trabalhar mais do que um género, né, porque eu nao sei
até que ponto é certo ou ndo, mas eu ndo consigo trabalhar, vamo
supor, eh, essa semana, por exemplo, temos um projeto que
estamos desenvolvendo, desenvolvendo um projeto né, dentro da
area do meio ambiente, que a gente sempre trabalha, trabalho
pedagdgico. Entdo essa semana planejamos as aulas e temos um
objetivo que temos que alcancar com esses alunos. Ali na hora que
vamos preparar entra, vamos supor, uma musica, né, ai, partindo
daquela musica vocé vem um texto informativo, um texto cientifico
ne que cabe aqui dentro da musica. As vezes tem aquela historia
infantil que vocé pode trabalhar também, entéo, dai o professor vai
ter que ver qual o aluno se adequou melhor, qual género naquele
objetivo que vocé quer atingir, mesmo que vocé tenha trabalhado
trés tipos de géneros diferentes, que enfocam o mesmo tema, dai o
professor tem que perceber qual dos trés que a maioria se
identificou melhor.
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Dessemelhante dos demais docentes, esse professor ndo afirma
totalmente que tal proposta é adequada, diz que as vezes €; porém, em outras
situacdes ndo. Ele menciona que muitas vezes ndo consegue abranger tudo o
gue gostaria. Isso, na realidade, pode acontece com a grande maioria dos textos,
pois 0 texto ndo se esvazia em Si mesmo, mas apresenta uma gama muito
grande de leituras, de reflexbes, sendo praticamente impossivel abranger todos
0s seus aspectos. O docente menciona uma forma de trabalho que toma como
fio condutor um tema. Assim, a partir de um tema ele encontra textos variados
que falam do assunto. Ele menciona que as vezes trabalha trés géneros
diferentes que enfocam o mesmo tema. Sabemos que essa € uma habilidade
que o professor realmente deve desenvolver, isto é, levar o aluno a perceber
como um determinado tema é abordado em diferentes textos, por diferentes
autores. No entanto, um trabalho que sempre aborde muitos géneros
diferenciados poderia levar o aluno a se confundir, por isso a metodologia da SD
determina que se trabalhe um género por vez, para que se compreenda como
aguele género é utilizado na sociedade, quais as suas marcas composicionais e
seu estilo linguistico-discursivo. Obviamente que nesse processo podera se
trabalhar com a intertextualidade, conforme mencionado pelo docente, mas com
o cuidado de nao confundir o aluno.

Por fim, veremos, agora, como os professores do quinto ano responderam

as perguntas solicitadas. Iniciamos com o professor P7(5%no):

P7(5°ano) Que o educando produza seu texto tendo primeiro um
conhecimento sobre o que vai produzir, ou seja, um embasamento,
0 qual enriguecerd e tornard a sua aprendizagem significativa.
Também tem que ver o tipo de texto né, qual género vai trabalhar,
dai ensinar esse texto pra que o aluno saiba escrever e usar no seu
cotidiano.

Conseguimos identificar, na fala do docente, que ele também conhece a
proposta para com o trabalho de producéo textual. Ele menciona a importancia
de o aluno, antes de produzir qualquer texto, tenha um conhecimento, ou saiba o
que ira dizer. Assim, o professor devera lhe auxiliar nessa tarefa. O docente
menciona também sobre a necessidade de se dominar o género textual, com o
objetivo de que o aluno o reconheca e também o produza nas suas relacdes

sociais. Embora ndo mencione a SD, percebemos, mesmo que de forma sucinta,
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gue o docente conhece a proposta de ensino prescrita no documento oficial.

Vejamos, entéo, se ele a julga adequada para o trabalho em sala de aula:

P7(5°ano) Sim, pois percebemos o0 quanto nossos educandos
escreve melhor quanto estado interagindo com os diferentes géneros
textuais, os quais fornecem o conhecimento formal sobre o assunto
estudado. Antes eles ndo tinham nocao, nem a gente, de que texto
era, simplesmente escrevia, agora nao, a gente sabe que tipo de
texto é e que tem um jeito de escrever um carta, por exemplo, que é
diferente de escrever uma fabula.

Conseguimos verificar que esse docente respondeu positivamente a
pergunta, concordando que a proposta € adequada, pois favorece o avanco dos
alunos em relacdo a escrita. Inclusive, o docente argumenta que até ele foi
beneficiado com tal metodologia, pois antes escrevia-se por escrever, algo vazio,
mecanico, mas agora conseguem perceber que os textos que circulam na
sociedade possuem uma organizacdo, uma forma mais ou menos estavel, a qual
devemos nos apropriar. Assim, um trabalho sistematico com esses textos
contribui para a formacao de produtores de textos eficientes.

Agora, vejamos 0 que o Ultimo professor nos relatou em relacdo as

perguntas:

P8(5°no). O processo de produgdo de texto conforme o curriculo
da Amop compreende a producdo, nao é chegar e dizer vamos
escrever um texto. A gente sabe que tem que escolher um género
textual, dai fazer atividades, depois produzir, tipo uma sequéncia
didatica né, tem que fazer que eles entendam o que é uma
sequéncia didatica, que tipo de texto &, qual a estrutura desse tipo
de texto, que é que |&, depois fazer a reescrita né, ver o que nao
ficou certo e corrigir.

Novamente, percebemos que esse docente também conhece a proposta
do documento oficial em relacé&o ao trabalho com a escrita. Ele afirma que né&o se
trata de um trabalho improvisado, sem planejamento; ao contrario, trabalhar com
género pressupde planejamento, pois os alunos tém de se familiarizar com o
género, conhecer suas caracteristicas para depois produzir um exemplar. Isso
nao ocorre sem atividades planejadas. Além disso, produzir um texto pressupde
corrigi-lo, revisa-lo, reescrevé-lo, pois nenhum texto esta pronto e acabado, mas
sempre permite modificacdes, acréscimos, a fim de se atender, da melhor
maneira possivel, a situacdo de comunicacao proposta.

Ao solicitar ao professor se ele acha a proposta de trabalho adequada, ele
nos respondeu:
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P8(5°ano) Sim e ndo (risos). A proposta pra gente entender bem
como € a estrutura dos textos, como se escreve. Eu penso que a
gente tem que ta preparado também para trabalhar no contexto
critico, cultural, ndo s6 essa sequéncia didatica, mas sim no
cotidiano do aluno.

Verificamos, entédo, que ele ficou um tanto dividido, as vezes a proposta &
adequada, outras nédo; porém, ele ndo desenvolve esse tdpico, por isso, nao é
possivel compreendermos em que situacdes essa proposta ndo € adequada.
Outro fado curioso € que o docente menciona que o professor tem que estar
preparado para trabalhar no contexto critico, cultural, ndo somente a SD.
Percebemos, ai, que talvez a proposta do documento ndo esteja tdo clara ao
docente. Se o curriculo parte de uma compreenséo de linguagem como forma de
interacdo, se essa interacdo € efetivada por meio dos géneros discursivos, 0S
quais sdo produzidos por determinados contextos, em determinadas situacoes,
com determinados objetivos, trabalhar com os géneros discursivos em sala de
aula significa trabalhar com elementos culturais e criticos, pois, como ja
mencionado, trabalha-se com a linguagem em uso, a lingua viva, que se modifica
ao longo dos anos, que se adapta as eras, de acordo com as necessidades dos
sujeitos que a utilizam. Assim, um trabalho critico e que aborde elementos
culturais é a esséncia do trabalho com os géneros em sala de aula, pois, para
compreendé-los, temos de analisa-los dentro da relagéo interlocutiva que foram
produzidos, isto €, quem produziu, que papel social esse produtor assumiu;
quando escreveu (qual era o contexto cultural da producdo, entre outras
qguestdes. Talvez, por desconhecer esses elementos, o docente tenha dito que as
vezes a proposta ndo € adequada.

Chegamos ao fim da analise a duas perguntas importantes. A que
conclusdes chegamos? Unanimemente, os docentes demonstraram ter pleno
conhecimento das prescricdes curriculares para o trabalho com a producéo de
textos em sala de aula. Todos eles mencionaram que o trabalho com a lingua se
efetiva por meio dos géneros textuais, utilizando-se da metodologia da SD.
Verificamos, também, que quase todos os docentes afirmaram que a proposta do
documento é adequada. Inclusive, os professores relataram que € visivel o
avanco dos alunos ao se trabalharem com a producdo textual dentro desta
perspectiva tedrica e metodologica. Na proxima secdo deste trabalho,

confrontarmos as respostas dadas pelos professores com as observacdes que
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foram feitas em sala de aula, a fim de verificar se na préatica essa proposta

realmente ocorre.

Na sequéncia, analisaremos as respostas a ultima pergunta da entrevista.
Perguntamos aos professores: AS ATIVIDADES DE FORMACAO CONTINUADA
OFERTADAS PELO OBSERVATORIO CONTRIBUIRAM PARA REFLETIR
SOBRE A PROPOSTA DE ENCAMINHAMENTO DE PRODUCAO DE TEXTOS

EM SALA DE AULA? COMO? Vejamos, entao, suas respostas. Iniciaremos com

os dois docentes do segundo ano:

P1(2°ano) Com certeza contribui, por que eu falei que é um
momento rever a metodologia e vocé procura melhorar o que vocé
aprende nessas formagOes, muitas vezes fica algo esquecido.
Muitos dos encaminhamentos que vocés trabalharam nés ja fazia,
por que t& la no curriculo, todos os professores tém que saber disso,
mas é um subsidio a mais, uma outra forma de fazer, isso € bom
para inovar. A Sequéncia Didatica, por exemplo, eu gosto bastante
de trabalhar, sé que eu acho dificil, ela torna muito pessoal, porque
a crianga coloca aquilo que ela entendeu dos textos, entdo na SD é
bom por causa disso, mas é dificil porque a crianga no segundo ano
a crianga ndo tem muita informacgéo e vocé tem que estimular muito,
dai tem muita oralidade, e como que problema de alfabetizador vocé
quer ver a crianca escrevendo, escrevendo, sabe, fica muito
sufocante, mas eu gosto, essa proposta ta dentro do curriculo e eu
procuro trabalhar sempre. Sempre é bom refrescar nossa memoria,
por que as vezes alguns passos passam despercebidos, e com
esse observatoério relembrei e coloquei em prética.

P2(2°ano) Eu ja trabalhava mais ou menos parecido com as
propostas que vocés apresentaram, ja é conhecida da gente né,
mas ajudou muito, é claro que tudo que se aprende nunca é demais.
Pra nds é valida, quanto mais melhor, pra mim ta sendo bom. Até
porque vocés fizeram passo a passo como podemos fazer antes da
producao, faze leitura, pesquisar, traze modelos de textos pra eles
verem a estrutura, dai também depois do texto como corrigir, 0 que
€ importante olhar. Uma coisa que fazia e que aprendi no curso é
gue ndo da pra corrigi todos os problemas do aluno na reescrita.
Entédo, é melhor escolher um problema, tipo ortografia, pra trabalhar
isso, depois resolver os outros problemas, porque tudo junto nédo da,
o aluno fica confuso. Mas realmente tirei muito proveito de tudo que
voceés fizeram.

De acordo com os professores do 2° ano, as acdes de formacao ofertadas

pelo Observatério da Educacédo realmente contribuiram para a pratica deles.

Segundo eles, ja conheciam a proposta de trabalho presente no curriculo, e isso

constatamos ao analisarmos as respostas fornecidas por eles. Para eles, as

formacdes contribuiram para que relembrassem da metodologia proposta, pois,

segundo eles, sempre se esquece de algum passo importante. O professor
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P2(2°ano) relata: “vocés fizeram passo a passo como podemos fazer antes da

producédo, faze leitura, pesquisar, traze modelos de textos pra eles verem a
estrutura, dai também depois do texto como corrigir, 0 que é importante olhar’.
Para eles, as formacdes contribuiram para que se compreendesse 0 quao
importante sédo as atividades que antecedem uma producao textual, na realidade,
elas sdo fundamentais para que o trabalho dé bons resultados. Outro aspecto
positivo mencionado por esse docente é que ele conseguiu compreender, a partir
do curso, que ndo se pode, no momento da reescrita, solucionar todos os
problemas que os textos dos alunos apresentam. Na grande maioria das vezes, o
gue ocorre, durante a etapa da reescrita textual, € o que Jesus (2011) caracteriza
como higienizacdo do texto, isto é, o que se faz é limpar todo o texto dos seus
problemas. Nesse sentido, segundo a pesquisadora, na maioria das vezes so se
corrigem os problemas, mas nao se da a oportunidade para se refletir sobre as
dificuldades apresentadas pelos alunos Por isso, durante 0s cursos, uma
estratégia incentivada foi a de escolher uma dificuldade, a qual seja
representativa da maioria dos alunos, e trabalha-la sistematicamente. Assim, 0s
professores afirmaram ter se beneficiado pelos cursos.

Vejamos, agora, o que os professores do terceiro ano nos disseram sobre

0S CUrsos:

P3(3%ano) Sim, esses cursos ajudaram muito para nds, pois as
vezes a gente fazia a producdo somente corrigindo 0s erros
ortogréficos. Hoje escolhemos os géneros que queremos trabalhar,
fazemos leitura, questionamentos, e apds pede-se a producéo,
dessa maneira ficou mais facil para eles fazerem sua producao,
porque sabe que vao escreve pra alguém, ndo é s6 pro professor
corrigi, parece que agora tem mais sentido pra eles, e iSS0 0 curso
ajudou a entender, embora seja dificil fazer, porque a gente
acostumou uma vida intera a faze de um jeito agora € de outro, mas
fazemo o que for melhor pros alunos né.

P4(3%no) Nossa, pra mim ajudou muito porque clareou muito a
gquestdo dos géneros textuais. Pra nos aquela provinha que vocés
deram pros alunos foi um baque, meu deus do céu, mas depois dois
cursos foi tdo bom, para clarear. Que nem aprendemos que quando
fazemos perguntas de interpretacdo pode ficar com foco no autor,
foco no texto, a gente sem se dar conta as vezes fica s6 preocupado
com o pensamento do autor, por isso sempre é bom, esses cursos,
foi 6timo. Fica até claro pra gente, porque ficou muito mais claro pra
gente, e depois do curso que vocés estdo vindo cada vez ta
clareando mais, porque no momento que foi feito mesmo a questao
do curriculo a gente ndo tinha uma nocdo assim, porque foi
escolhido alguns professores, pra ta elaborando, tah. Também, a
gente saiu do tradicionalismo, a gente sai dos PCN'’s, aquele outro
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tipo de curriculo que tinha, agora ficou bem mais claro para
gente. E os cursos de vocés foram 6timos, ainda a gente sabe que
precisa melhorar bastante ainda, sempre tem que ta se renovando
né.

Observamos que para os docentes que atuam no terceiro ano as acoes de
formacao continuada foram muito proveitosas. O primeiro docente destacou que
0 curso ajudou a perceber que uma producéo textual ndo tem por objetivo corrigir
ortografia, mas que o proposito de se trabalhar é permitir ao aluno interagir por
meio da linguagem, se comunicar com outros sujeitos, € ndo s6 com o professor.
Percebemos, ai, que o professor compreende toda a motivagédo para a utilizacao
da linguagem, o principio da interagéo, da dialogicidade da lingua. Ele reconhece
que muitas vezes é dificil, pois “a gente acostumou uma vida intera a faze de um
jeito agora é de outro, mas fazemo o que for melhor pros alunos né”. Notamos,
entdo, que o docente consegue perceber a diferenga entre um ensino tradicional,
0 que ele estava acostumado a fazer, com uma nova postura de ensino da lingua
escrita, que preconiza o carater interativo, discursivo e reflexivo da linguagem.
Realmente, a postura do professor mostra que ndés, professores, sempre temos
de estar dispostos a nos adaptarmos aos avancos dos estudos linguisticos, a fim
de que nossos alunos sejam beneficiados.

O segundo docente também relatou positivamente sua participacdo nas
formacdes. Ele inclusive recupera uma acéo do projeto, que foi, no primeiro ano
de atividades, aplicar um simulado (aos moldes da Prova Brasil) aos alunos,
juntamente com uma producéo textual. O docente relata que foi um “baque”,
justamente porque, com essa avaliacdo, eles puderam fazer uma analise dos
seus alunos. Entdo, a partir daqueles dados sobre os seus proprios alunos, 0s
cursos buscaram focar como ajudar os professores a desenvolverem atividades
de leitura e de escrita, a fim de sanar as dificuldades apresentadas no simulado.
O professor compreende que 0s cursos possibilitaram uma reflexdo sobre a
pratica docente e mostraram a importancia de sempre estar se atualizando.

Essa visdo da formacao continuada como um espaco para transformacao

e reflexdo também é corroborado por Costa-Hubes, que afirma:

Ao interpretar a formacdo de professores como um processo
educativo permanente de (des)construcao de conceitos e préticas,
para corresponder as exigéncias do trabalho e da profissdo, é
possivel afirmar que a formacéo continuada se insere, ndo como
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substituicdo, negacdo ou mesmo complementacédo da formagéo
inicial, mas como um espaco de desenvolvimento ao longo da vida
profissional, comportando objetivos, conteudos, formas
organizativas diferentes daquela, e que tem seu campo de atuagéo
em outro contexto (COSTA-HUBES, 2008, p. 23).

Como percebemos nas palavras da autora, o momento da formacéo
continuada é de suma importancia para nés professores, ja que nos auxilia a
ampliar as possibilidades de trabalho, pois um processo continuo da capacitacdo
de professores é capaz de legitimar propostas de trabalho de acordo com os
pressupostos  tedrico-metodologicos  apresentados  pelos  documentos
norteadores do processo de ensino e de aprendizagem. Além disso, como
mencionado pela pesquisadora, e corroborado pelo docente do terceiro ano, as
formacdes permitem a (des)constru¢cdo de conceitos e praticas, que visam a
melhorar a qualidade do ensino.

Vejamos, na sequéncia, se os docentes do quarto ano foram beneficiados

pelas formacgdes continuadas:

P5(4°ano) Sim, essa formacdes contribuiram bastante, porque
retomou o curriculo, mas de um jeito mais simples, porque a gente
até &, mas como ndo é formado em Letras, sabe, muitas coisas a
gente ndo entende, algumas coisas a gente ndo sabe o que é, e
vocés explicam bem, ddo exemplos, e pra mim, as atividades que
fizeram com a gente, nossa, foi muito bom porque da pra gente
também usar em sala, e vocés ajudaram a gente formular
atividades, que eu acho mais dificil, porque sempre usei as
atividades do livro didatico, mas a gente sabe que o livro ndo da
conta de tudo. Entéo foi muito bom, e deu pra ver que a gente nao
pode parar de estudar, sempre tem que estar renovando né.

P6(4°ano) Acho que ajudou muito, tirou muitas davidas, serviu para
relembrarmos, mas acho que ainda temos um caminho muito longo
para trabalharmos uma producéo propriamente dita, porque depois
gue o aluno produziu também tem a etapa seguinte, que é a
correcdo, nGs temos um objetivo quando pedimos que ele produza
um texto, mas serd que estamos capacitadas para intervir nesse
texto? Pra faze a correcdo correta, fazer o trabalho necessério?
Muitas vezes a gente deixa de trabalhar a reestruturacdo, por
exemplo, por inseguranca, por falta de alguns conhecimentos,
inseguranga, né. Mas eu vi essa formacdo ndo focada tanto na
produgcdo, mas nos géneros e como trabalhar. A gente viu a
sequéncia didatica, dai trabalhar a leitura dai propor producgfes de
textos e também como corrigir esse esses texto. Entdo ajudou muito
esSes Cursos.
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Conseguimos perceber na fala desses docentes uma apreciagcéo

positiva em relacao as formacdes. O primeiro professor relata que se retomou o
curriculo, mas de uma forma acessivel em termos de linguagem, haja vista que,
por ndo serem formados em Letras, muitos termos ali expostos ndo séo de
conhecimento dos professores, mormente no que se refere aos aspectos
tedricos. Como apontado no inicio deste capitulo, a maioria dos professores sao
licenciados em pedagogia, ndo obtendo em seus cursos de graduacao formacao
em Linguistica, dificultando, muitas vezes, a compreensdo do documento oficial.
Outro fator relevante das formacdes, segundo esse docente, foi que além de
apresentarmos alguns modelos de atividades, auxiliamos para que eles
desenvolvessem atividades reflexivas. Isso é importante, pois muitos, ao
participarem em cursos de formagdo continuada, esperam receber “receitas
prontas”, atividades ja elaboradas, a fim de que somente apliquem em sala de
aula. Assim, acreditamos que mais proveitoso do que dar atividades ja
formuladas é auxiliar os professores a realizarem as suas proprias atividades,
tendo em vista que eles conhecem seus alunos, as especificidades de cada
turma, podendo formular atividades especificas. O docente encerra sua fala
reconhecendo a importancia de ndo parar de estudar, discernindo, portanto, a
necessidade de uma formacé&o continuada.

O professor P6(4°ano) também apreciou os cursos de formacdo, pois
relembrou muitas coisas, esclareceu duavidas. Também, as formacdes
demonstraram que ainda ha um grande caminho a percorrer, sobretudo no que
se refere ao trabalho de reviséo e reestruturacdo de textos. De acordo com o
docente, muitas vezes por falta de alguns conhecimentos ou por inseguranca, o
trabalho de reestruturacdo deixa de ser feito.

Durante as formacgdes, muitos professores relataram que, por exemplo, 0s
alunos nao usam nenhuma pontuacéo nos textos. Entdo, esse € um aspecto que
deve ser trabalhado; no entanto, ndo raro, eles mesmos tém dificuldades com as
regras de pontuacédo, assim, como relatado pelo docente do quarto ano, algumas
vezes nao se trabalha esse contelddo por uma caréncia na formacéo do docente.

Isso relatado pelo docente nos leva a compreender que 0S cursos nao
conseguem, em pouco tempo de trabalho, abordar todos os aspectos envolvendo
0 ensino da produgédo textual. Por isso, insistimos que as formacdes realmente

devam ser continuadas, e nao apenas pontuais. No caso dos docentes do

148



]
municipio pesquisado, receberam, mediante nosso projeto, 80 horas de

formacao continuada, que se desenvolveram durante dois anos. Sabemos que
essa quantidade é infima, levando em conta que associamos, NOS cursos, teoria
e pratica, formulamos atividades, os professores as aplicaram, viram o0s
resultados positivos e negativos, reelaboraram atividades, enfim, em cursos
pontuais e com carga horaria reduzida ndo seria possivel realizar todas essas
atividades. Entdo, como nos relatou o docente, temos ainda um longo caminho a
percorrer no que se refere as formacdes continuadas.

Por fim, vejamos, agora, o que os professores do quinto ano nos disseram

sobre as formacgdes continuadas:

P7(5°ano) Sim, pois as mesmas enriqgueceram ainda mais 0 nosso
trabalho em sala de aula, proporcionando assim momentos de
reflexdo sobre a nossa pratica pedagogica, porque muitas vezes a
gente sabe o que ta |4 no curriculo, no planejamento, mas traze isso
pra sala as vezes é dificil, pelo menos no curso vocés ddo um
caminho pra gente fazer, por isso pra mim foi maravilhoso tudo.

P8(5°ano) Pra mim foi muito interessante, porque a gente tem o
conhecimento, mas ndo é amplo, porque tem coisas da lingua
portuguesa que eu nao sei, nao entendo, e 0s curso ajudaram muito
nisso, muita coisa a gente aprende. A gente trabalhava, mas agora
com uma viséo diferente.

Constatamos nas falas desses professores que eles também foram
beneficiados pelas formagdes continuadas. Nesse sentido, 0S cursos
possibilitaram um enriquecimento do seu trabalho, justamente por leva-los a
refletir sobre a sua proépria pratica. Assim, os docentes reconhecem o que esta
no curriculo, mas as vezes tém dificuldades de trazerem para a pratica, talvez
por terem dificuldades na metodologia sugerida pelo documento. Destarte,
segundo eles, os cursos deram um direcionamento em como fazer a aplicacao
de tal proposta.

Ao finalizarmos a andlise da ultima pergunta da entrevista, o0 que podemos
concluir? Vimos que foi unanime por parte dos professores a compreensao de
gue os cursos de formacdo continuada contribuem para melhorar sua prética
docente, pois possibilitam uma soébria reflexdo sobre uma proposta curricular e
sobre como aplica-la em sala de aula. Segundo a maioria dos professores, as
formacdes contribuiram para clarear ainda mais a proposta do curriculo, pois

muitas vezes liam, mas ndo compreendiam alguns aspectos. Além disso, por
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meio de atividades reflexivas, 0s cursos prepararam os professores a também

desenvolverem atividades reflexivas com seus alunos.

Embora a formacdo continuada deva atender as necessidades do
professor no seu cotidiano, ela ndo pode ser entendida como um receituario, ou
seja, um conjunto de modelos metodolégicos e/ou lista de conteudos que, se
seguidos, serdo a solucdo para os problemas. Os processos de formacéao
continuada podem ser valiosissimos, se conseguirem aproximar 0S pressupostos
tedricos e a prética pedagogica. A formacdo continuada deve ser capaz de
conscientizar o professor de que teoria e pratica sdo “dois lados da mesma
moeda”, que a teoria o ajuda a compreender melhor a sua pratica e a lhe dar
sentido e, consequentemente, que a pratica proporciona melhor entendimento da
teoria ou, ainda, revela a necessidade de nela fundamentar-se.

No nosso entendimento, a formacéo continuada sera significativa e ajudara
a provocar mudancas na postura do professor quando conseguir formar um
professor: a) competente na sua profissdo, a partir dos recursos de que ele
dispde; b) dotado de uma fundamentacdo tedrica consistente; e c) consciente
dos aspectos externos que influenciam a educacao, visto que a educagcao nao se
resume a sala de aula ou a escola, mas estd presente num contexto cujas

caracteristicas interferem no seu andamento.

Finalizando a secdo das entrevistas, agora teremos por objetivo verificar
se a compreensao dos professores sobre como trabalhar com a producéo de
textos em sala de aulas vai aléem do nivel discursivo, isto é, se essa

compreensao efetiva-se na realidade da sala de aula.

3.4 UM OLHAR PARA O TRABALHO DE PRODUCAO TEXTUAL EM SALA DE
AULA

Apoés termos analisado o discurso dos professores por meio da entrevista,
nos debrucaremos em refletir, nesta secéo, sobre os dados gerados por meio da
observacdo em sala de aula desses mesmos professores. Optamos por esse
instrumento de geracdo de dados porque tomamos por base o pressuposto de

que, na observacéo, o pesquisador participa e interage com 0 grupo, nesse caso,
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a sala de aula, e com todos os elementos que a compdem, observando as

pessoas, seu comportamento em situagcfes de sua vida cotidiana nesse
ambiente.

Concordando com Ludke e André (1986), consideramos importante a
utilizacdo dessa técnica devido a possibilidade de acompanhar as experiéncias
diarias dos sujeitos e de apreender o significado que atribuem a realidade e as
suas acbes. Nas palavras de Flick, na observacdo, “o observador esta em
relacéo face a face com os observados e, ao participar da vida deles, no seu
cenario cultural, colhe dados” (FLICK, 2009, p. 204).

Em relacdo ao grau de participacdo, optamos por sermos apenas
observadores. Nesse sentido, adentramos a sala de quatro professores, sendo
eles um do 2° ano — P1(2°ano), outro do 3° ano — P4(3°ano), outro do 4° ano —
P6(4°ano) e o ultimo do 5°ano — P8(5°ano), com o objetivo de observarmos como
ocorre o trabalho com a producgao textual. Os professores observados foram os
mesmos que participaram durante as entrevistas. Todas as observacdes foram
previamente agendadas como os professores e com autorizagdo da diretora da
escola, firmando isso por meio de um documento (vide apéndices A e B).

Nesses momentos de observacdo, que ocorreram nos meses de
novembro e dezembro de 2012, nos posicionavamos ao fundo da sala e
observavamos todo o ambiente, ndo interagindo nem intervindo nas aulas. Para
que pudéssemos observar aulas de producdo textual, solicitamos aos
professores que, de acordo com 0s seus planejamentos, nos informassem o dia
que trabalhariam com producdo de textos para que pudéssemos observa-los.
Como os professores observados ndo se sentiram a vontade com a ideia de
gravarmos em audio/video as aulas, os detalhes das observacdes foram
registrados mediante diario de campo, a partir das nossas impressdes no ato da
observacdo. Nesses registros, descrevemos as atividades que eram
desempenhadas em sala de aula, como eram propostas as atividades, como
eram recebidas pelos alunos etc. As observacdes tiveram em média 8 h/a em
cada turma, totalizando aproximadamente 30 h/a.

Traremos, na sequéncia, os elementos registrados no diario de campo,
entrelacando tais informacdes com os dados obtidos por meio da analise das

entrevistas.
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3.4.1 O trabalho com producao de textos numa turma de 2° ano

No més de novembro de 2012 iniciamos a atividade de observacdo na
turma do segundo ano, concomitantemente as observacgdes realizadas na turma
do quinto ano. As observacfes nessa classe ja tinham sido agendadas com o
docente. O professor regente dessa classe foi nominado nas entrevistas como
P1(2°no); portanto, utilizaremos a mesma forma para nomina-lo durante o
relato.

Na secdo das entrevistas, percebemos que esse docente, por meio das
respostas fornecidas, demonstrou conhecer os encaminhamentos prescritos no
documento oficial de ensino do municipio (AMOP, 2010) para o trabalho com a
producédo textual. Assim, o docente corrobora que o objeto de ensino da lingua
sdo os géneros discursivos, sendo a unidade desse ensino o texto. Além disso,
mencionou conhecer a metodologia da SD, encaminhamento sugerido para se
trabalhar com os géneros discursivos/textuais.

Nesse sentido, tendo em mente 0 que nos enunciou esse docente,
verificaremos, na sequéncia, como o professor conduziu o trabalho na sala de
aula.

No primeiro dia de observacédo, o professor iniciou a aula trabalhando a
historia infantil do Patinho Feio. Ao iniciar o trabalho, o docente informou aos
alunos que, apos lerem a historia, compreendé-la, realizarem atividades, eles
produziriam um bilhete & maméae Pata, uma personagem da referida historia.

O docente realizou a leitura oral da historia, utilizando estratégias
caracteristicas a leitura oralizada, como, por exemplo, modulacdo da voz,
énfases, pausas, gestos, expressoes faciais, aléem de ir mostrando aos alunos as
imagens impressas presentes no livro. Isso certamente contribuiu muito para a
compreensdo da historia, cativando a atencdo dos alunos, que se mostraram
muito atentos e interessados.

Apés essa leitura, o professor pediu para os alunos se expressarem,
dizendo o que acharam da histéria, 0 que mais gostaram, se ja conheciam etc.
Tendo os alunos se manifestado, o docente passou no quadro algumas questdes
de leitura. Formulou perguntas como:

Quem era o principal personagem da histéria? O que aconteceu com
ele? Por que todos riam dele? Vocé ja conheceu um patinho feio?
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Com o passar do tempo, 0 que aconteceu ao Patinho Feio? Hoje
as pessoas sao diferentes umas das outras. Vocé acha isso ruim?
Realmente importa como € a aparéncia da pessoa?

Essas foram apenas alguns questionamentos passados pelo docente a fim
de explorar alguns aspectos encontrados na histéria infantil. Essa atividade
demorou um tempo consideravel, pois os alunos, por estarem ainda no segundo
ano, registram as questdes no caderno um pouco mais lento que os demais
alunos de anos superiores. Apos a discusséo de todas as perguntas, a atividade
gue encerrou aquele dia foi a de fazer um desenho retratando alguma parte da
histéria que o aluno lembrasse ou a que ele mais gostou. Certamente foi uma
atividade que agradou muito aos alunos.

No segundo dia observado, o docente retomou a histéria do Patinho Feio,
pedindo aos alunos que recontassem o que lembravam. Feito isso, o professor
relembrou aos alunos que, apos a leitura e atividades com a histéria, o objetivo
era que eles produzissem um texto, exemplar do género bilhete, destinado a
mamae Pata.

Antes de produzir o texto; porém, o professor informou aos alunos que
eles teriam de se familiarizar com esse tipo de texto, a fim de conhecé-lo para
depois produzi-lo. Ao recorrermos ao curriculo, na secdo dos conteudos para o
ensino, verificaremos que o género bilhete é classificado como um género em
que apresenta como aspecto tipolégico o Relatar, tendo como “Dominio social da
comunicacédo: documentacdo e memorizacado das acdes humanas” e como
“‘Capacidade de linguagem predominante: representacao, pelo discurso, de
experiéncias vividas, situadas no tempo e no espaco” (AMOP, 2010, p. 152-
153, grifos do original). Além disso, é um género que deve ser apenas

introduzido nesse ano de ensino, entendendo como introduzido:

Inicio do trabalho com o género, proporcionando reflexdes sobre a
funcao social (por que foi produzido), o contexto de producéo (quem
fala, lugar social dos interlocutores, quando, para quem, por que, em
que veiculo/suporte esta circulando, em que forma de registro), por
meio de leitura e interpretagdo oral e/ou escrita (AMOP, 2010, p.
150).

Nesse sentido, como orienta 0 documento, o trabalho com o género bilhete
no 2° ano deveria ser apenas introduzido, para, entdo, no terceiro ano ser

consolidado. Porém, por se tratar de um género conhecido tanto no campo de
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atividade familiar quanto no campo de atividade escolar, o docente introduziu e

consolidou atividades em torno do género bilhete.

Assim, o professor iniciou com questionamentos a fim de verificar o
conhecimento dos alunos em relacdo aquela forma textual que circula em varios
ambientes sociais. Perguntou se conheciam o que era um bilhete, se em suas
casas eles possuem o habito de escreverem bilhetes, quem geralmente escreve
um bilhete, com que objetivos, que tipo de papel é utilizado para escrever, enfim,
buscou recuperar todo o conhecimento deles em relagédo ao género. Os alunos,
por sua vez, demonstraram realmente conhecé-lo.

O docente trouxe alguns exemplares do género bilhete para realizar a
leitura e sistematizar as caracteristicas do género. O professor usou trés bilhetes
diferentes para a exemplificacdo: um bilhete escrito por uma mae ao filho; um
escrito por um filho & sua méae e o outro bilhete era escrito pela direcdo do
colégio aos pais. Ao considerar cada texto, o docente foi elencando no quadro
elementos que sdo indispenséaveis a escrita de um bilhete. Mencionou que todo
bilhete, assim como qualquer texto, se destina a uma pessoa (a mée escreveu
para o filho; o filho para a mae e a diretora para os pais). Todos eles possuiam
um assunto, um querer dizer: dizer para o filho que foi ao supermercado; dizer a
mae que foi a casa de um colega e dizer aos pais que havera reunido com 0s
pais no fim do més. Além desses aspectos, 0 docente atentou aos elementos
caracteristicos do género, isto €, as caracteristicas que fazem daquele texto um
exemplar do género bilhete.

Apoés discutir todos esses elementos, o professor colou no quadro um
cartaz que continha dois bilhetes'®: um escrito pela filha e o outro sendo a

resposta do pai. Na figura abaixo encontramos os dois bilhetes:

Figura 6: Exemplares do Género Bilhete

“PAl,
PRECISO DE GRANA PRA COMPRAR UM TENIS
NOVO.
BI”.
“BI,

12 Esses textos que materializam o género bilhete foram retirados de uma revista. Assim, a professora 0s
reproduziu em um cartaz.
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VC NAO ESTA EXAGERANDO? COMPREl UM
TENIS NOVO PRA VC NO MES PASSADO. Al VEM
OUTRO AUMENTO DE GASOLINA! NAO DA PRA
ESPERAR PELO MENOS ATE 10 DE MARCO?

PAI”.

Fonte: Dados gerados pelo pesquisador

Assim, apoOs realizarem a leitura dos textos, o docente questionou
oralmente:

Quem escreveu o primeiro bilhete? Para quem foi escrito?Qual foi o
assunto? Quem escreveu o segundo bilhete? Para quem foi escrito?
Qual foi o assunto? O que notamos de semelhante nos dois textos?

Tendo feito os questionamentos e interagido com os alunos, a professora
pediu que se comparasse com o bilhete que foi escrito pela diretora aos pais. Ela
perguntou o que esse bilhete tinha de diferente dos demais. Os alunos
responderam: “tem data”, “ tem o nome da escola”. Em relagdo a linguagem, a
professora questionou se havia diferenca. Os alunos responderam que sim.
Nesse momento, a professora entao explicou que, dependendo da pessoa para
guem vamos escrever, temos que selecionar a forma de escrever. Se é para 0s
pais ou para a diretora, temos que escrever “certinho”, diferentemente quando se
escreve para o pai ou para a mae. Com essas atividades, o dia de observacéo
encerrou-se.

No terceiro dia da nossa observacdo aconteceu o momento dos alunos
produzirem o bilhete. Assim, o docente retomou algumas caracteristicas que nao
poderiam faltar. Na sequéncia, entregou uma folha aos alunos, a qual continha o
comando para a producéo do texto e um espaco com 12 linhas para se produzir

o bilhete. O comando da producéo foi o seguinte:

ESCREVA UM BILHETE PARA A MAMAE DO PATINHO FEIO,
CONTANDO QUE EMBORA COM SAUDADES DE TODOS, ELE
ESTAVA MUITO FELIZ POR TER ENCONTRADO SUA
VERDADEIRA FAMILIA.

O professor leu o comando de produgéo textual para os alunos. Depois
disse que era para eles fazerem de conta que eram o Patinho Feio. “Entéao,
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VOCEs vao usar o eu e nao o ele, ta certo? Entenderam?”, disse o docente aos

alunos. Apoés isso, o professor deu bastante tempo para que eles produzissem o
texto.

Durante a escrita, o professor caminhou dentro da sala observando o texto
dos alunos. O professor parava ao lado, lia o que o aluno ja havia escrito e, na
maioria das vezes, interferia na escrita do aluno, dizendo: “Nao é assim que se
escreve essa palavra; Cadé o paragrafo? Nao tem ponto nessa frase?; Capricha
nessa letra!; Nao da pra entender nada!”, entre outras coisas.

Apés algum tempo, alguns alunos foram entregando os textos e o
professor foi os lendo ali mesmo, ao passo que aguardava o0s demais
terminarem.  Faltando uns cinco minutos, o professor pediu que todos
entregassem suas producdes, encerrando, assim, a aula.

Num outro dia, observamos, entdo, o0 momento em que o docente fez a
devolugcdo dos textos dos alunos. Ele os corrigiu, marcando em vermelho os
“erros”, sobretudo os desvios ortogréficos, pontuacdo, letra maidscula, isto é,
aspectos formais do texto.

O professor solicitou que alguns alunos lessem seus textos. Meio
envergonhados (provavelmente por conta da nossa presenca), os alunos
selecionados leram seus textos, sendo aplaudidos pelos demais colegas.

Apébs isso, o docente informou aos alunos que fariam a reestruturacao
coletiva de um texto. Disse que nédo diria de quem era o texto e que nao
adiantava ficarem perguntando. Passou, entdo, o texto no quadro, da mesma
maneira que o aluno escreveu. Entre os principais problemas encontrados, foi 0
fato de que o produtor ndo assumiu o papel de Patinho Feio, mas escreveu em
terceira pessoa, mesmo o professor tendo os orientado oralmente nesse aspecto.
Vimos, entdo, que a proposta era que o aluno assumisse a posi¢cao social do
patinho feio e escrevesse a sua mae. Porém, isso ndo ocorreu no texto
selecionado, e com varios outros textos. Todavia, esse fato ndo foi explorado
pelo docente, pois sua preocupacdo principal foi com a correcao ortogréfica,
utilizacdo de paragrafos, pontuacéo etc.

Na sequéncia recuperamos um trecho da entrevista em que o docente nos

informa o que ele avalia na correcao dos textos:

P1(2°no). Em primeiro momento, observo se o texto é coerente,
possui comeco, meio e fim. Em segundo, ortografia, pontuacéo,
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concordancia verbal e nominal. Se vou trabalhar com a
ortografia, marco na linha do texto do aluno o erro e ele mesmo faz
a correcdo com o dicionario.

Embora, a principio, o docente afirme que observa primeiro a coeréncia do
texto, na reestruturacao coletiva ele focou principalmente nos aspectos formais
do texto (ortografia e sintaxe). Apds a correcao desses aspectos formais, o texto

ficou assim:

Figura 7: Reescrita do género Bilhete — 2° ano

Querida Mamée Pata,

Estou escrevendo para dar noticias do Patinho feio. Ele esta
muito feliz porque estd com a familia dele. Eles sdo muito legais. O
Patinho Feio estd com saudades.

Um abraco do Patinho Feio.
05/11/2012.

Fonte: Dados gerados pelo pesquisador

Apés a reescrita do texto, todos os alunos o copiaram em seus cadernos e
encerraram-se as atividades com o género bilhete.

Tendo relatado o modo como o docente P1(2°no) conduziu o trabalho
com a producao de texto em sua turma, que consideracdes podemos tecer?

Tendo como parametro o documento oficial de ensino (AMOP, 2010) que o
municipio investigado usa, tendo como parametro as reflexdes realizadas no
capitulo anterior desta dissertacdo, e tendo como parametro o que o professor
nos relatou durante as entrevistas, pudemos observar que o professor realmente
se esforgcou em manter um dialogo entre a teoria e a pratica. Na entrevista, ficou
evidente que o professor conhecia os encaminhamentos metodolégicos que o
documento prescreve. Ficou evidente, também, que tais encaminhamentos sao
postos, na sua grande maioria, na pratica desse professor ao trabalhar com a
producéo textual.

Como ja discutido no capitulo anterior e também ao longo deste capitulo, o
documento oficial de ensino para os anos iniciais na regido Oeste do Parana —

(AMOP, 2010) — determina, dentre as varias metodologias existentes para o
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trabalho com os géneros discursivos, que se utilize a metodologia da SD. Ao

analisarmos os passos de uma SD e ao analisarmos a conduc¢&o do docente nas
aulas, verificamos que ele realmente utiliza essa metodologia.

O trabalho todo se iniciou com a apresentacdo de uma situacdo de
comunicacéo, isto €, os alunos, assumindo a posicdo social de Patinho Feio,
escreveriam um bilhete a Mamée Pata. A Unica ressalva que fazemos é que a
situacdo de comunicagdo contraria as orientacdes metodolégicas da SD. Ao

explicitar sobre a situacdo de comunicacao, o curriculo menciona:

4) APRESENTACAO DA SITUACAO: Toda proposta de producéo
oral e escrita deve estar pautada numa necessidade (motivo) para
gue aquela agéo se efetive, ou seja, trata-se de apresentar ao aluno
situacbes de producdo verdadeiras, reais, que exijam, realmente, a
participacdo do aluno na dada situacdo de interagdo (AMOP, 2010,
p. 145, grifos nossos).

Verificamos que, nessa metodologia, incentiva-se apresentar ao aluno
situacdes de producado verdadeiras, reais. No entanto, a proposta elaborada pelo
docente era totalmente ficticia, ndo baseada numa situacdo real de comunicacao,
tanto que os alunos tiveram dificuldades em assumir a posi¢cado social definida
pelo docente, que era do Patinho Feio (talvez, uma reformulagcdo do comando de
producao textual tornaria mais claro ao aluno que papel social deveria ele
assumir na producdo daquele texto especifico). Esse trabalho poderia ter sido
elaborado tendo em vista interlocutores reais, até porque a comunicacao se da
entre sujeitos reais, situados historicamente na sociedade. Propor situacdes reais
de interacdo contribuira para que o aluno realmente veja como a linguagem se
efetiva nas relagdes sociais, compreendo que um texto “ procede de alguém [....]
se dirige para alguém” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 113).

Na proposta curricular, o documento menciona que o trabalho com a
producao textual, mediante a metodologia da SD, possui seis etapas. A primeira
delas é a APRESENTACAO DA SITUACAO DE COMUNICACAO (AMOP, 2010,
p. 145). Na aula de producado textual de P1(2°no) percebemos que todo o
trabalho iniciou-se a partir de uma situacédo de comunicacao, a saber, escrever
um bilhete a maméae pata. Assim, mesmo que ficticia, estabeleceu-se uma

relacéo interlocutiva.
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O segundo passo é a SELECAO DO GENERO (AMOP, 2010, p. 145).

Assim, a necessidade de producéo, isto €, a necessidade de dizer algo a alguém,
vai exigir que se escolha um género discursivo que melhor atenda a
necessidade proposta. No caso da proposta do professor, esse querer dizer sera
materializado por meio do género discursivo bilhete.

Apoés a escolha do género discursivo/textual, € necessario, como terceiro
passo, 0 RECONHECIMENTO DO GENERO (AMOP, 2010, p. 146). Antes de
produzir um exemplar do género, o aluno devera reconhecé-lo, tendo
conhecimento, por exemplo, do(s) meio(s) de circulagcao desse género, sua forma
composicional, sua estrutura linguistica etc. Entdo, por meio de exemplares do
género que ja circulam socialmente, o professor podera levar esses textos a fim
de que o aluno os leia, os compreenda e perceba a organizacao relativa desses
textos. Diante de “modelos” do género, o professor podera refletir sobre: a
contextualizacao histérica do género (quem foi o produtor, quando produziu, por
que o fez, para quem etc.); andlise da organizacao discursiva e composicional do
género; andlise do estilo de linguagem; analise da estrutura linguistica do texto
(fazendo isso por meio de atividades de analise linguistica), entre outros
aspectos pertinentes. Ao verificarmos o trabalho do professor, pudemos notar
que ele explorou bem o reconhecimento do género. O docente trouxe alguns
exemplares de texto que materializavam o género bilhete, estudando seus
aspectos contextuais (Qquem escreve, para quem, com que objetivo etc.). Com
base nos exemplares de bilhete que trouxe a classe, o docente analisou a
estrutura composicional desses, verificando o0s elementos que estavam
presentes no texto. Analisou, ainda, juntamente com os alunos, o estilo de
linguagem, ressaltando que esse estilo serd determinado tendo em vista o
interlocutor, isto é, se escrevo para um diretor utilizarei um estilo diferente do que
utilizaria para escrever para um amigou ou familiar. Essa questéo fora trabalhada
pelo docente. Enfim, em relagdo ao reconhecimento, julgamos que as atividades
feitas pelo docente contribuiram muito para que os alunos reconhecessem e
produzissem um exemplar do género bilhete.

O quarto passo indicado pelo curriculo € o0 momento da producéo

em si, o qual deve ter, minimamente, duas fazes:

a) Planejamento do texto (primeiro esbog¢o ou rascunho);
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b) Reescrita do rascunho. Nao no mesmo dia, apés a
producéo, pois se faz necessario um distanciamento do autor em
relacdo ao texto produzido. Quanto mais tempo o0 autor se distanciar
do texto, mais condicbes terd de perceber as inadequacgbes
cometidas. Num trabalho em sala de aula, a sugestao € retomar o
texto no dia seguinte ou dois dias depois (AMOP, 2010, p. 146-147).
Como vimos, espera-se que 0 momento da producdo possua um
planejamento, um esboco do texto, para depois, entdo, retoma-lo e dar
sequéncia na producéo, esperando, assim, que o aluno perceba que um texto
nunca esta pronto e acabado, mas percebera que todo texto necessita sempre
de releituras, revisbes e reelaboragdes. No caso da proposta executada por
P1(2°ano), os alunos nao tiveram a oportunidade de, primeiramente, produzir um
primeiro esboc¢o do texto para, depois, retoma-lo. A producdo ocorreu num Unico

dia e ndo foi retomada posteriormente.

O quinto passo da metodologia consiste na atividade de  REESCRITA DO

TEXTO (AMOP, 2010, p. 147). De acordo com o documento,

As atividades de reescrita do texto sdo fundamentais para observar
se ele é inteligivel e interpretavel. Portanto, elas se tornam
indispensaveis no processo de sistematizagcdo do cédigo e da
lingua, o qual pode acontecer da seguinte forma:

i)  Andlise, pelo professor (ou pelos/com os alunos), do texto
produzido;

i) Levantamento das maiores dificuldades apresentadas pela
turma e reveladas na producéo escrita;

k) Selecdo de UM CONTEUDO para ser enfocado no momento
da reescrita;

[) Selecdo de UM TEXTO que apresente dificuldades no trato do
conteudo selecionado (AMOP, 2010, p. 147).

A reescrita torna-se, portanto, parte fundamental do processo de producao
textual. Nesse sentido, a situacdo de comunicacdo estabelecida ao inicio do
trabalho com dado género discursivo deve ser atentamente analisada no
momento da reescrita, a fim de verificar se o texto realmente atende a proposta
inicial. Alem disso, é também na reescrita que as atividades de analise linguistica
poderdo acontecer. Assim, a partir do momento que o professor verifica as
maiores dificuldades dos alunos, ele pode elaborar atividades de analise
linguisticas tendo como base aquilo que os alunos ndo dominaram em termos de
escrita. Como sugerido pelo documento, deve-se escolher, no momento da

reescrita, apenas um contetdo a ser abordado. Pode ser, por exemplo, em
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relacdo ao formato do género; pode ser em relacdo aos vocativos, que sdo

uma marca especifica do género bilhete, assim como a despedida, a assinatura.
Pode ser um conteudo gramatica, como, por exemplo, 0 uso da pontuacéo.
Incentiva-se que apenas um conteudo seja trabalhado por vez para que o aluno
nado confunda e possa realmente se apropriar dele, e para que nao ocorra,
também, o que Jesus (2011) caracteriza-se de higienizacédo do texto, ou seja, 0
trabalho de limpeza do texto. Nessa perspectiva, 0 professor aponta todos os
erros e corrige com os alunos todos os erros. Assim, ndo ha um trabalho
sistematico a fim de que o aluno, primeiramente, identifigue o desvio ou a
inadequacédo, para, posteriormente, aprender como, entdo, escrever
adequadamente para aquela situacdo. No caso do trabalho realizado por
P1(2°no), notamos que o0 que ocorreu foi justamente o que Jesus (2011)
caracterizou, a higienizagdo do texto, sobretudo na ‘“limpeza” dos aspectos
formais (ortografia e sintaxe). Nao houve, consequentemente, uma reflexao
linguistica a respeito das inadequacdes realizadas pelos alunos, simplesmente
identificou-se as inadequacdes e elas foram corrigidas.

Por focar-se, no momento da reescrita coletiva, principalmente nos
aspectos normativos do texto, deixou-se passar, a Nosso ver, uma inadequacao
importante inclusive no texto escolhido para fazer a reescrita coletiva. Houve uma
inadequacao no “eu” enunciador. A proposta, conforme solicitada pelo professor,
era de que o aluno assumisse o papel do Patinho Feio e escrevesse a sua mae,
a Maméae Pata. No caso do texto selecionado, o produtor, ao escrever ao
interlocutor, ndo assumiu tal a posicdo de Patinho Feio, inclusive utilizou a
terceira pessoa do singular (ele) para referir-se ao personagem. Porém, ao final
do texto, a assinatura, ou a indicacdo de quem produziu o bilhete, foi a de
Patinho Feio. Notamos, portanto, que a situacdo de producdo, embora ficticia,
nao foi atendida, ao menos no texto selecionado para a reescrita, mas esse
aspecto néo foi abordado pelo docente.

Por fim, o JUltimo passo indicado na metodologia da SD é a
CIRCULACAO DO GENERO (AMOP, 2010, p. 147). Como mencionado no
primeiro passo da metodologia, espera-se que as propostas de producéo textuais
sejam baseadas em situacdes reais de comunicacdo, pois, como ja discutido
exaustivamente ao longo deste trabalho, nos comunicamos com sujeitos reais,

estabelecidos histérica e socialmente. Assim, uma vez o texto tendo sido
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produzido devera cumprir a sua fungcdo social, ou seja, deve-se propiciar a

circulacao do género, tendo em vista o(s) interlocutor(es) definido(s) inicialmente.
No caso do trabalho de producéo textual desenvolvido por P1(2°ano), essa etapa
nao se concretizou, haja vista que a situacéo de interlocucéo proposta foi ficticia.
Nesse sentido, o texto produzido néo teve circulacdo, mas teve seu momento
finalizado na reescrita textual. Dessa forma, ndo ocorreu, nesse caso, 0 que
Bakhtin/Volochinov afirmam: “O falante termina o seu enunciado para passar a
palavra ao outro ou dar lugar a sua compreensdo ativamente responsiva’
(BAKHTIN/VOLOCHIVOV, 2006, p. 275). Entdo, ndo ouve uma atitude
responsiva ativa do interlocutor do bilhete produzido, pois esse interlocutor
simplesmente ndo existe. Esse exemplo, na realidade, esta presente me boa
parte as propostas de producdo textual presentes nas escolas e nos livros
didaticos, sobretudo nos anos iniciais.

De forma geral, podemos perceber que o docente observado demonstrou
um bom dominio tedrico e préatico da proposta tedrica e metodoldgica para se
trabalhar a producéo textual em sala de aula. Certamente, ndo se trata de um
encaminhamento perfeito, pois ele nao existe, mas aponta para um avanco
significativo no que diz respeito ao ensino de Lingua Portuguesa.

Ressaltamos, ainda, que a proposta de producéo feita pelo docente, bem
como os encaminhamentos executados levam-nos a compreender que trata-se
mais de um exercicio de escrita do que uma atividade de interacdo, apesar do
docente ter apresentado indicios de uma percepcao interativa da producédo e
recepcao de textos. No entanto, a situacéo proposta para a producéao era ficticia,
isto é, produzir um texto do género bilhete para um personagem de uma historia
infantil, que, certamente, ndo lera os bilhetes produzidos muito menos o0s
respondera, demonstrando o carater responsivo da linguagem. Por ndo ser o
interlocutor alguém real, situado socio-histéricamente, ndo houve a circulacéo do
texto produzido, enfim, ele ndo cumpriu com sua funcdo social. A atividade,
portanto, esgotou-se em si mesma, centrado-se apenas escrita, € ndo nos
aspectos interlocutivos. Entendemos que o trabalho do professor apresenta
indicios de uma visdo dialégica e interativa do trabalho com a producdo de
textos, mas, pelos elementos destacados, entendemos que a atividade proposta
tratou-se muito mais de um exercicio de escrita do que uma atividade de

interacao.
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3.4.2 O trabalho com producao de textos numa turma de 3° ano

No més de dezembro de 2012 iniciamos a atividade de observacdo na
turma do terceiro ano, concomitantemente as observacdes da turma de quarto
ano, sendo previamente agendadas como o professor regente. O docente foi
também foi entrevistado, sendo nominado, nas entrevistas, de P4(3°ano);
portanto, utilizaremos a mesma forma para homina-lo durante o relato.

Ao recorrermos a secao em gue analisamos as entrevistas, notamos que,
na sua fala, o docente P4(3%°ano) demonstra conhecer quais sdo as prescricdes
do curriculo basico para o trabalho com a producéo textual. Recuperando sua

fala, notamos o seguinte:

P4(3°ano) O curriculo fala dos género textuais né. Nos ultimamente
estamos trabalhando muito com a sequéncia didatica, é trabalhado
os contos de fadas, todos os tipos de géneros textuais, pra depois ta
trabalhando em si a producéo de textos. Por exemplo, € a mesma
coisa que trabalhar com a carta. Primeiro a gente ta fazendo alguns
guestionamentos, pra depois ta fazendo a producdo, produzi uma
carta. Tem que sabe o que é uma carta, qual é a estrutura, pra
gquem que eu vou escrever e 0 que que eu vou dizer.

Verificamos na fala do docente, ainda que de forma muito sintética, que
ele conhece realmente a proposta do documento, a qual estabelece que o ensino
de Lingua Portuguesa deve se pautar no trabalho com os géneros textuais,
utilizando, para isso, a metodologia da SD. Inclusive, o docente tenta exemplificar
uma atividade nessa perspectiva, demonstrando, de maneira superficial, como
trabalhar com o género carta. Ao relatar isso, demonstra alguns aspectos
esséncias ao trabalho com o género, levando-nos a pensar certamente nos
passos de uma SD.

Nesse sentido, tendo em mente 0 que nos enunciou esse docente,
verificaremos, na sequéncia, como o professor conduziu o trabalho na sala de
aula.

No primeiro dia de observagédo, o docente iniciou a aula mostrando aos
alunos livros de histérias infantis: A Branca de Neve, A Cinderela, Os Trés
Porquinhos e Pindquio. O professor perguntou aos alunos se todos conheciam as

histérias, e todos afirmaram que sim. Entdo, como ja era de conhecimento de
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todos, ele retomou oralmente e de forma resumida cada uma das historias.

Apés isso, o docente entregou uma folha a todos os alunos, como podemos ver

abaixo:

Figura 8: Atividade de producao textual

MISTURANDO AS HISTORIAS

Os personagens abaixo fazem parile de historias bem conhecidas.

gscoma dois personagens e crie um lexto diferente com a partidpacéo
eies '

Fonte: Dados gerados pelo pesquisador

Tendo entregue a folha, o docente passou na lousa as seguintes questoes:

1) Vocé conhece esses personagens? Quem sao eles?

2) Jaleram as histérias deles?
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3) Qual deles vocé mais gosta?
4) Como terminou o final dessas historias?
5) Qual deles é uma fabula? Os outros que género textual sédo?

6) Foifacil reconhecer esse género? Por qué?

O docente deu um tempo para que eles copiassem as perguntas e as
respondessem. Essa atividade demorou um tempo consideravel, pois os alunos
demoraram a copiar e responder, isso porque 0s alunos, na grande maioria,
conversavam e brincavam o tempo todo.

Apoés responderem as perguntas, o docente leu para os alunos algumas
histérias misturadas para que eles tivessem uma ideia de produzir o texto.

Entdo, apés as historias lidas, o professor solicitou que os alunos lessem o
comando de produgéo textual na folha que havia entregado. O comando dizia o
seguinte: “Misturando as Historias. Os personagens abaixo fazem parte de
histérias bem conhecidas. Escolha dois personagens e crie um texto diferente
com a participacdo deles”. Na folha entregue, conforme a figura acima, apos
essa proposta de escrita, havia imagens da Branca de neve, da Bruxa, dos Trés
Porquinhos e do Pindéquio. Assim, os alunos teriam de escolher dois deles e
criarem uma historia. Apos a escolha, iniciou-se a producdo dos alunos.
Enquanto os alunos escreviam, o docente circulava entre as fileiras de carteiras,
dando auxilio, especialmente no que dizia respeito ao modo como se escrevia
determinadas palavras. O professor deixou 0s alunos escreverem por
aproximadamente uma hora. Faltando poucos minutos para o término da aula, o
docente solicitou que entregassem os textos. Dessa forma, encerrou-se a aula.

No outro dia de observacdo, o professor informou aos alunos que a
atividade do dia seria a de reestruturacdo textual. Entdo, ele primeiramente
devolveu todos os textos aos alunos, os quais tinham marcacbes das
inadequacdes encontradas pelo docente. Apds isso, ele incentivou que todos
lessem os textos e corrigissem aquilo que ele havia destacado.

Na sequéncia, o docente informou que tinha escolhido um texto para que
pudessem fazer a reestruturacdo coletiva. O texto era um tanto extenso, e o
docente decidiu reproduzi-lo no quadro, o que levou um tempo consideravel,
pois tinha de escrever um pouco, esperar os alunos copiarem, para depois

apagar e continuar a escrita. Apds passar todo o texto e ap6s os alunos
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copiarem, o professor realizou a leitura do texto, solicitando que cada aluno
lesse uma frase.

Tendo sido feita a leitura, o professor comecgou a indagar aos alunos sobre

algumas questdes do texto. Ele perguntou: “O que vocés perceberam?”. Um dos
alunos disse: “Ah, tem um monte de erro, ta escrito “prano”. Depois, o docente
continuou perguntado: “O que ocorreu mais, o que nao teve no texto?”. Alguns
alunos disseram: “Nao teve ponto”. O docente confirmou que o texto foi escrito
sem nenhuma pontuacdo. O professor também indagou sobre a coeréncia do
texto: “Vocés entenderam o texto, o aluno passou a ideia?”. Todos responderam

gue haviam compreendido o texto.
Como a aula havia chegado ao fim, o professor informou que continuaria o

trabalho com a reestruturacdo do texto na proxima aula. Assim, os alunos

deveriam ler esse texto em casa, tentando organizar as ideias e tentando pontuar

0 texto.
Na proxima aula de Lingua Portuguesa, o docente retomou o trabalho.

Para ndo passar o texto novamente no quadro, o professor o entregou digitado,
mantendo, ainda, a escrita original feita pelo aluno. Abaixo, observamos esse

texto:

Figura 9: Texto escolhido para a reestruturagao — 3° ano

Arranjando um amigo

Era uma veis um mulequinho chamado Pinéquio ele se achava o mais
esperto e nio tinha amigo nenhum ninguém gostava dele ele vivia sem
amizade e sempre de tarde ia pasia pela floresta Um dia ele foi passia
andava lentamente pela floresta ate que veio um lobe muito mal e :
pegou Pinéquio e o lobo prendeu o Pinéquio no reino e nio deixou sair &=
e um dia os treis porquinhos foram atrais deles um pdssaro falou. o lobe F’%
mal levou ele pra la , no reino e prendeu ele la dai os treis porquinhos
foram atrais do Pinéquio chegando no reino fizeram um prano que era -‘
assim os dois distraia o lobo e um entrava e pegava o Pinéquio mais o 5
prano nio deu serto por que 0 lobo ndo correu atrais de ninguém e fico ;
na porta e correu atrais dos treis e niio deu serto daf eles foram chamar -
a sinderela e a sinderela foi e entrou sé que o lobo viu e p.rendeu e\a.
tambem no reino dai eles foram chamar a Bruxa que ia indo Os tris
porquinhos pegaram a maci do pé e foi comendo para enganar o lo\;»5 i
com uma maci invenenada e o l.obo comeu a .mas;i e caiu n(; sSono e h;‘;;
pegaram a cinderela e o Pinéquio e 0 Pméqmo_pedm desculpa praeles
» alac faram amigos do Pinéquio e viveram felizes para sempre
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Fonte: Dados gerados pelo pesquisador

O professor disse que aquele texto estava muito bom, mas precisava
organizar as ideias, colocar os sinais de pontuacgao e corrigir os erros ortograficos
para ficar mais compreensivel. Entdo, os alunos deveriam auxilia-lo nessa tarefa.
Assim, o professor foi lendo o texto e indagando aos alunos: “Nesse trecho a
ideia esta clara? Que palavra esta escrita errada aqui? Que sinal de pontuagéo
eu coloco aqui?”. Os alunos, entéo, respondiam, dizendo ao docente que palavra
estava errada, qual sinal de pontuacéo faltava, o que poderiam acrescentar ao
texto e que palavras podiam ser substituidas. Um aspecto em relacdo a
pontuacéo é que esse € um conteudo a ser ensinado pelo professor; no entanto,
nao houve reflexdo alguma sobre isso. Na realidade, o docente demonstrou,
assim como a maioria de nds, ter dificuldades em pontuar um texto. Entdo,
pontuou-se muito mais por uma percepcdo de que determinado trecho parece
necessitar de um sinal de pontuacdo, do que realmente ter-se explicitado uma
regra sintatica em relagcdo a pontuacdo, como, por exemplo, marcar o discurso
direto num texto narrativo.

Essa estratégia foi utilizada no texto todo. Assim, o professor registrava na
lousa o texto com as correc¢des, resultando, ao final do trabalho, no texto abaixo:

Figura 10: Texto reestruturado — 3° ano

Arranjando um amigo

Era uma vez um molequinho chamado Pinéquio. Ele se achava o mais esperto e nao
tinha amigo nenhum, ninguém gostava dele. E vivia sem amizade. Toda a tarde ia passear
pela floresta. Um dia Pin6quio andava pela floresta, veio um lobo muito mal e pegou
Pinéquio.

O lobo prendeu o Pin6quio no reino e nao deixou ele sair. E os trés porquinhos foram
atras dele. O passaro falou:

- O lobo levou Pin6quio para o reino e prendeu ele la.

E os trés porquinhos foram atras de Pindquio.

Chegando no reino fizeram um plano era assim: os dois porquinhos distraia o lobo e o
outro entrava para salvar Pin6quio. Mais o plano ndo deu certo porque o lobo nédo correu
atras de ninguém e ficou na porta. Ele correu atras dos trés. Dai foram chamar a Cinderela.
Ela entrou, s6 que o Lobo viu ela e prendeu no reino. Dai foram chamar a Bruxa. Os trés
porquinhos pegaram a magéa do pé e foram comendo para enganar o lobo com uma maga
envenenada. O lobo comeu a maga e caiu no sono. Os trés porquinhos pegaram a princesa

e o0 Pinéquio. E o Pindquio pediu desculpa pra eles e eles foram amigos do Pinéquio e

167




viveram felizes para sempre.

Fonte: Dados gerados pelo pesquisador

Apés a correcdo do texto todo, o professor pediu que 0s alunos copiassem
o texto corrigido. O trabalho encerrou-se nessa etapa. ApOs a reescrita, nao
houve nenhuma atividade posterior que explorasse o texto ou algum contetdo de
ensino relacionado a ele.

Tendo relatado o modo como o docente P4(3°ano) conduziu o trabalho
com a producéo de texto em sua turma, que consideracdes podemos tecer?

Como vimos nas respostas que esse docente nos deu na entrevista, ele
demonstra conhecer quais sdo as prescri¢cdes curriculares para o trabalho com a

producéo textual. Ele relatou:

P4(3°ano) O curriculo fala dos género textuais né. NOs ultimamente
estamos trabalhando muito com a sequéncia didatica, é trabalhado os
contos de fadas, todos os tipos de géneros textuais, pra depois ta
trabalhando em si a producgé&o de textos.

Verificamos que a proposta curricular € conhecida pelo docente, que o
trabalha se organiza a partir dos géneros textuais, tendo como metodologia a SD.
Inclusive o professor afirma trabalhar com varios géneros, chegando a producéao
escrita deles.

Apesar de mencionar que conhece e trabalha com a SD, notamos que, no
trabalho por nés observado, essa metodologia ndo foi posta em pratica. Como ja
mencionado no capitulo anterior, Costa-Hiubes (2012), ao fazer uma analise de
diversos comandos de producado textual, enfatiza que o encaminhamento que
precede uma producdo escrita de texto deve acenar, pelo menos, para o0s
elementos que organizam o discurso. Nesse sentido, se queremos que a
atividade de producédo textual prime pelo carater interativo da linguagem, temos
gue garantir que o trabalho se organize, assim como defendido na metodologia
da SD, a partir de uma situacéo de interacdo, determinando, entre outras coisas,
qual género sera utilizado para atender a situacdo interlocutiva proposta; para
guem se escrevera; o que sera dito e quais 0s objetivos de se dizer isso; quais as
estratégias que serdo utilizadas para alcancar tais objetivos.
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O que notamos na proposta do docente que nenhum desses elementos

foram levados em conta no momento do trabalho. Recuperando o comando da
producédo, encontramos: “OS PERSONAGENS ABAIXO FAZEM PARTE DE
HISTORIAS BEM CONHECIDAS. ESCOLHA DOIS PERSONAGENS E CRIE
UM TEXO DIFERENTE COM A PARTICIPACAO DELES’.

Inicialmente verificamos que a proposta de producdo de texto ndo se
embasa em uma situacdo de comunicagédo. Simplesmente solicita-se ao aluno
gue escreva um texto com determinados personagens. Nao ha, por exemplo, a
determinacdo de dois principios fundamentais para a interacdo por meio de
textos escritos:

1. Escrever-se-a para quem? Notamos que ndo ha indicacdo nenhuma de
guem sera o interlocutor desse texto. Ndo houve no comando escrito indicacéo
do interlocutor; nem mesmo o professor estabeleceu oralmente quem seria(m)
o(s) interlocutor(es). Nesse aspecto, concordamos com Antunes, que assevera
que “escrever sem saber para quem €, logo de saida, uma tarefa dificil, dolorosa
e, por fim, é uma tarefa ineficaz, pois falta a referéncia do outro, a quem todo
texto deve adequar-se” (ANTUNES, 2003, p. 46). A linguista ainda reitera que “o
professor ndo pode, sob nenhum pretexto, insistir na pratica de uma escrita
escolar sem leitor, sem destinatario; sem referéncia, portanto, para se decidir
sobre o que vai ser escrito” (ANTUNES, 2003, p. 47). Fica claro, portanto, que a
escrita, em toda a diversidade dos seus usos, cumpre funcbes comunicativas
socialmente especificas e relevantes. Assim, esse principio ndo pode ser
descartado no momento do trabalho com a linguagem.

2. Produzir-se-4 que género de texto? Ao verificar o comando de
producdo, ndo encontramos a indicacdo de qual texto deveria ser escrito,
simplesmente solicitou-se a criagdo de um “texto diferente”. Por conta dos
personagens selecionados para com tal historia, percebemos que o texto devera
ser da tipologia narrativa, talvez um conto, e dentro dessa classificagao, poderia
ser um conto de fadas, um conto maravilhoso, enfim, ndo houve instrucdes
especificas para isso. Consideramos, assim como postulado por Bakhtin, que
“cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso (BAKHTIN, 1992,

p. 279, grifos do autor).
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Para Bakhtin, os géneros do discurso resultam em formas-padréo

‘relativamente estaveis” de um enunciado, determinadas soécio-historicamente. O
autor refere que s6é nos comunicamos, falamos e escrevemos por meio de
géneros do discurso. Nesse sentido, 0s sujeitos, em suas atividades, vao servir-
se da lingua, e, a partir do interesse, da intencionalidade e da finalidade
especificos de cada acédo, produzirdo enunciados linguisticos que se organizaréo
de maneiras diversas. A essas diferentes formas de organizacdo dos
enunciados, o autor denomina géneros do discurso. Dessa forma, a interacao
entre sujeitos € materializada por meio dos géneros discursivos/textuais. Assim,
€ importante que, numa proposta de producéo textual, defina-se qual género sera
utilizado para a interagéo, fato que ndo ocorreu ao longo do trabalho do docente
P4(3°ano).

Por n&o haver interlocutor(es) e género textual definidos, questionamos a
respeito do por que escrever. Se uma proposta de producgao textual parte de uma
situacdo de comunicacao, entendemos que ela possui um querer dizer, isto é,
produzirei esse texto por causa de tal objetivo, assim, utilizarei estratégias para
atendé-lo. Nesse sentido, percebemos que a proposta de producdo textual
utilizada pelo professor, com base no comando dado e na sequéncia de
atividades executadas, teve como objetivo realizar um exercicio de escrita.

Quando nos debrucamos e verificar como o trabalho de reescrita
aconteceu, reiteramos nossa posicado de que essa atividade proposta foi, de fato,
uma exercitacao da escrita. Na entrevista, P4(3%°ano) nos disse 0s aspectos que

ele observa ao corrigir um texto. Vejamos:

P4(3°ano) Primeiramente a gente olha os erros ortograficos né, um
erro nosso (risos). E néo seria bem isso. Primeiro a gente tem que
ler o texto para ver se tem a coeréncia, porque as vezes eles
misturam tudo 14 no texto e ndo tem nada a ver as coisas. Entao,
tem que avaliar a coeréncia, por que as vezes eles repetem muito,
ndo tem uma sequéncia do assunto. Apos a correcao, eu escolho o
texto e faco a reestruturacéo coletiva do texto, pra eles saber né, a
estrutura, a sequéncia do texto, para eles ter um modelo.

Inicialmente, percebemos que o docente afirma que o0s aspectos
ortograficos sdo os primeiros a serem observados, embora concorde que “ndo

seria bem isso”, conforme afirmado por ele. Entdo, o professor menciona que,
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antes de verificar a ortografia, deve-se analisar a coeréncia do texto, até

porgue os alunos apresentam muitas dificuldades nesse aspecto.

O que verificamos no trabalho de reestruturacao realizado pelo docente é
gue ele preocupou-se, sim, com a coeréncia do texto; tanto que pediu que os
alunos dissessem se 0 texto era claro, coerente. Também, pediu que o
ajudassem a organizar as ideias do texto, tornando-o coerente.

Podemos notar, comparando a versdo feita pelo aluno a versédo ja
estruturada, que o docente realizou junto com os alunos a higienizacdo do texto,
isto &, corrigiu todos os seus problemas, sobretudo a ortografia e os sinais de
pontuacao.

Essa atividade de higienizacdo do texto (JESUS, 2011), no caso
observado, tornou-se uma atividade esvaziada de reflexdo sobre a escrita e
sobra a condicdo de autor do aluno, uma vez que essas duas instancias foram
colocadas a parte do processo de reescrita. No tocante a ortografia, o produtor
do texto utilizou a palavras “prano”, “veis”, “atrais”, “mulequinho”, entre outras.
Todavia, o trabalho limitou-se a dizer a grafia padrdo das palavras. Nao houve,
de forma alguma, uma reflexdo linguistica da utilizagcdo dessas palavras. No
tocante a pontuacéo, por exemplo, verificamos, também, que o produtor do texto
nao utilizou nenhum sinal. Porém, nesse quesito também n&o houve uma
reflexdo por parte do docente.

Entendemos que nesse momento seria uma oportunidade do professor

explorar o uso desses sinais, pois, conforme Silva,

A pontuagdo ndo pode ser tratada de forma dissociada dos géneros
textuais nos quais ela aparece, pois os diversos géneros que
circulam na sociedade apresentam propriedades gramaticais,
textuais e sécio-discursivas distintas, que influenciam tanto a
escolha, como o emprego dos sinais de pontuacao (SILVA, 2010, p.
166).

Consideramos, assim, que nas praticas escolares de analise linguistica
devem ser garantidos momentos sistematicos de andlise e reflexdo sobre a
pontuacao caracteristica dos diversos géneros escritos, compreendendo que nao
se pontua textos abstratos, mas, sim, géneros que apresentam propriedades
gramaticais, textuais e soécio-discursivas peculiares. Por isso, 0 momento da

reescrita textual seria um desses momentos em que o docente poderia favorecer
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uma reflexao sistematica, ndo sé sobre a pontuacdo, mas de outros contetdos

gue os alunos ainda ndo domina.

Embora o docente apresente discursivamente uma compreensao de que o
trabalho com a producéo textual organiza-se a partir do trabalho com os géneros
discursivos/textuais, e que o curriculo que embasa seu trabalho sugira o trabalho
com a metodologia da SD, por ser uma metodologia que prima pelo aspecto
dialégico da linguagem, ao analisarmos como a atividade de producao textual foi
conduzida pelo docente P4(3%ano), concluimos que houve uma ruptura entre a
teoria e a pratica; na teoria, o docente conhece a proposta; na pratica, o trabalho
com a producdo de texto ndo visou a interacdo, mas todas as atividades

apontaram para um exercicio de escrita.

3.4.3 O trabalho com producao de textos numa turma de 4° ano

No més de novembro de 2012 iniciamos a atividade de observacédo na
turma do terceiro ano, com agendamento prévio junto ao docente regente. O
docente foi também entrevistado, sendo nominado, nas entrevistas, de
P6(4°ano); portanto, utilizaremos a mesma forma para nomina-lo durante o
relato.

Ao recorrermos as perguntas fornecidas por esse docente durante a
entrevista, especialmente em relagdo a pergunta sobre como o curriculo da
AMOP aborda a producédo de textos, notamos que o docente nos respondeu

assim;

P6(4°ano) O curriculo fala pra gente trabalhar a partir do trabalho
com 0s géneros textuais né, esse € o encaminhamento principal,
usando a sequéncia didatica. Dentro de cada género que o
professor vai trabalhar em sala de aula o curriculo deixa isso bem
claro pra gente né.

Verificamos que o professor, de forma bastante sintética, deixa
transparecer que conhece a proposta tedrica e metodoldgica de trabalho com a
disciplina de Lingua Portuguesa, organizando o trabalho a partir dos géneros
textuais, usando a metodologia da SD. Verificaremos, entdo, como esse docente
encaminhou o trabalho com a producdo de textos durante as aulas por nés
observadas.
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Na semana que antecedeu a primeira aula observada, o docente e os

alunos realizaram uma visita técnica a uma olaria que se localiza no municipio
vizinho. O objetivo da visita foi a de conhecer como se da o processo de
fabricacéo de tijolos. Desse modo, na primeira aula que observamos o professor
a iniciou retomando com os alunos a visita que fizeram a olaria.

O docente escreveu na lousa os seguintes questionamentos: O que foi a
visita? Qual foi o objetivo? Para que servem os tijolos? Como eram as
construcdes antigamente? E hoje como sao? Quais as diferencas?

Essas questbes foram todas abordadas oralmente com os alunos, a fim de
contextualizar a importancia da fabricacdo de tijolos para nossa sociedade. Apds
essas questdes, o professor fez a leitura de um texto que falava sobre as
diferentes matérias primas utilizadas na construcdo de casas, como, por
exemplo, tijolos, madeira, sapé, entre outros.

Depois da leitura do texto, o docente informou aos alunos que eles fariam
uma reportagem que relataria a visita técnica que fizeram. Essa reportagem seria
destinada aos alunos do 4° ano do periodo da tarde, que néo realizaram a visita.

Assim, o docente destacou no quadro pontos importantes que nao
poderiam ser esquecidos durante a producéo do texto: Quando foi a visita? Qual
0 nome da olaria? Como ocorre o processo de producao dos tijolos? Quem foi
para a visita? Qual foi o objetivo?

Entdo, o professor reforgcou que tais elementos nédo deviam faltar no texto.
Depois disso, ele relembrou o comando para a producdo: escrever uma
reportagem para os alunos do 4° ano B, informando sobre como acontece o
processo de fabricacdo de tijolos. O comando da producao foi feito apenas de
forma oral. O professor, entdo, disse que poderiam fazer o texto e que deveriam
entrega-lo ao final da aula. Os que terminassem antes do término da aula
poderiam pegar revistas para ler. Restando alguns minutos para o fim da aula, o
docente recolheu os textos elaborados.

Na semana seguinte, na aula de Lingua Portuguesa, o docente entregou
aos alunos os seus textos corrigidos. O docente leu todos e fez marcacOes de
ortografia e pontuacdo. Assim, os alunos deveriam, com base nas indicagdes do

docente, corrigir seus erros. Essa atividade durou em torno de 45 minutos.
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Apdbs os alunos terem corrigido seus proprios textos, o docente informou

qgue fariam juntos a reestruturacao de um texto por ele selecionado. O texto foi
digitado, sendo que cada aluno recebeu uma cépia.

O texto selecionado é reproduzido abaixo™:

Figura 11: Texto escolhido para a reestruturacdo - 4°ano

Reportagem do 4° A dia 28 de novembro

A olaria Ceramica Pozzebom de Santa Elena foi visitada pelo 4° A.
Professores A professora B e cordenadora C*.

E conhesseram prossesso do tijoloque eles fazem uma mistura de terra que
passa por uma estera e amassa a terra e parssa pro um tamborzinho uma
mangueirinha e molha parassa por uma outra estera que vaiser cortada e fica
semana
e depois da secagem vai para o forno e fica 74 horas dependendo da
temperatura e depois do forno foi pra outra secagem num ventila dor grande e

depois vai ser e balado e vai para o mercado de construséo.

Fonte: Dados gerados pelo pesquisador

Apés entregar o texto aos alunos, o docente realizou a leitura. Perguntou-
Ihes sobre que elementos faltaram no texto. Muitos disseram que faltou
pontuacdo, que tinha palavras escritas erradas, palavras segmentadas e outras
com juncao inadequada. O professor ressaltou que a parte do texto que diz sobre
o processo de fabricacdo do tijolo estava confusa, desorganizada. Assim, o
objetivo seria melhorar esse texto, para que os alunos do 4°B pudessem
entendé-lo.

No entanto, a reestruturacao propriamente dita ocorreria somente na
proxima aula, pois, naquele dia, os alunos assistiiam a uma apresentacéo teatral
realizada pelos alunos do 1° ano, os quais representariam a histéria da Dona
Baratinha. Assim, os alunos do 4° ano acompanharam o professor a biblioteca da
escola a fim de assistirem a peca teatral. Portanto, o trabalho com a reportagem

continuaria na proxima aula de Lingua Portuguesa, que ocorreria somente na

3 0 texto foi aqui reproduzido mantendo a sua forma original.
14 Os nomes citados no texto do aluno foram retirados a fim de preservar a identidade dos sujeitos.
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semana seguinte. Assim, o docente pediu que os alunos colassem aquele

texto no caderno, pois na préxima aula o retomariam.

Na préxima aula, o docente retomou o trabalho com a reescrita. Informou
que fariam a reestruturacdo do texto assim como mencionado na aula anterior.
Eles leriam trecho por trecho, dai os alunos indicariam se h& coeréncia, se ha
palavras grafas inadequadamente, onde n&o havia sinais de pontuacdo, se
poderiam ocorrer substituices para melhorar a compreenséo do texto. Também,
houve acréscimos significativos em relacdo ao processo de produc¢éo do tijolo. O
docente foi indagando aos alunos as etapas que ocorriam para se fabricar o
produto. Dessa forma, esses acréscimos contribuiram muito para a coeréncia
textual. Aléem disso, o docente acrescentou elementos coesivos, a fim de
contribuir para a progresséo textual. Quando encontravam problemas no texto,
se o0 problema era a grafia errada, o docente restringia-se a dizer que a palavra
nao se grafava daquela maneira, passando a grafia padrdo, como ocorreu, por
exemplo, com a palavra “estera”. O docente disse que estava grafada
inadequadamente, pois o correto é “esteira”. Quando o problema era pontuacgao,
o professor simplesmente dizia que naquele trecho ia um ponto ou uma virgula.
Todas as alteracdes feitas em relagdo a ortografia ou a pontuacdo nao foram
acompanhadas por explicacdes ou reflexdes, nem mesmo por atividades que
levassem o0s alunos a compreender por que naquele contexto era necessario
acrescentar um sinal de pontuacdo ou por que provavelmente o aluno grafou a
palavra daquela maneira.

Apos a revisao de todo o texto, a versao final ficou assim:

Figura 12: Texto reestruturado — 4° ano

Alunos visitam olaria

A olaria Ceramica Pozzebom de Santa Helena, foi visitada pelos alunos do 4° A da
®Escola Municipal XX, do Municipio de XXX, no dia 28/11/2012. Os alunos formam
acompanhados pelas professoras A e B e pela coordenadora C.

Os alunos conheceram o processo da fabricacdo do tijolo. A producédo do tijolo se da
através da uma mistura de varios tipos de terra, que passa por uma esteira onde €&

umedecia e vai para outra esteira, caindo em uma maquina que amassa a terra e sai 0

15 Tanto 0 nome da escola como o0 nome do municipio foco da investigacéo nio serdo mencionados em nenhuma
parte deste trabalho.
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tijolo, que é cortado por outra maquina.

Depois de cortado, € colocado em prateleiras para uma pré-secagem, ficando 14 em torno
de 74 horas, dependendo da temperatura do ambiente e vai ao forno para ser queimado.
Em seguida, ele é resfriado com o auxilio de ventiladores grandes. Logo apés, é embalado

e enviado para lojas de materiais de construcéo.

Fonte: Dados gerados pelo pesquisador

Apoés realizarem toda a revisédo do texto, o docente solicitou que os alunos
copiassem a nova versao da reportagem. Segundo ele, apés a finalizacdo do
texto, entregaria aos alunos do 4° B a versao final do texto.

Tendo relatado como ocorreu o trabalho com a producéo textual nas aulas
obseradas, que consideracfes podemos realizar?

A primeira constatacdo é que a producdo aconteceu sem atividade prévia.
Tardelli e Azevedo (2011), ao observarem varios professores durante o trabalho
com produgédo textual, declararam que, dentre as turmas observadas, 40% das

propostas aconteceram sem atividade prévia alguma. Segundo as autoras,

Sao considerados os episédios de producdo que se realizam na
pratica escolar sem nenhuma razéo aparente, uma vez que nao
fazem parte de uma sequéncia de atividades com algum objetivo
explicito a que a producdo responda. Surgem de maneira avulsa,
solta, sem vinculagdo com o desenrolar das atividades
desenvolvidas no processo de aprendizagem (TARDELLI;
AZEVEDO, 2011, p. 39).

No caso das aulas observadas, também verificamos que a proposta de
producédo textual ndo fazia parte de uma sequéncia de atividades, que possuia
um objetivo explicito que seria alcancado com a producdo. Na realidade, como
afirma Sercundes (2011), o que ocorreu foi uma atividade de escrita como
consequéncia. Segundo a pesquisadora, as atividades de escrita como
consequéncia

S&o produgdes resultantes de uma leitura, uma pesquisa de campo,
uma palestra, um filme, um passeio, uma data comemorativa, enfim,
cada um desses itens sera um pretexto para se realizar um trabalho
escrito (SERCUNDES, 2011, p. 82).

No caso do trabalho observado, o docente propds uma producédo de uma
reportagem, a partir da visita que fizeram a olaria. Nao foi uma proposta que esta
dentro de uma sequéncia de atividades, mas surgiu de maneira avulsa, em

decorréncia da visita realizada.
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Apesar de ser uma produgdo em decorréncia de uma visita, o docente

procurou inclui-la dentro de uma situacéo interlocutiva. Ao propor a producéo,
informou que os alunos escreveriam uma reportagem aos alunos do 4° B
explicando como ocorre o processo de fabricacdo de tijolos. Tem-se, ai, uma
situacdo interlocutiva, isto é, tem-se uma necessidade de dizer (explicar como
ocorre a fabricacdo de tijolos), tem-se interlocutores definidos (alunos do 4° B),
escolheu-se um género para materializar tal interacdo (género reportagem), e,
certamente, os alunos escolheram estratégias para atender a situagao.

Notamos que ndo houve, nesse trabalho, atividades de reconhecimento
e leitura do género. Ao se recorrer ao quadro de conteddos exposto no curriculo
(AMOP, 2010, p. 152-165), constataremos que o0 género reportagem € alistado
na proposta de trabalho; porém, no quarto ano, o trabalho deverad ser de
familiarizacdo. O que isso significa? Vejamos o que diz o documento: “Momento
em que sera propiciado, ao aluno, o contato e a vivéncia com textos de diferentes
géneros apenas para percepcdo. Este € um momento que antecede ao trabalho
sistematico” (AMOP, 2010, p. 150).

Embora percebamos que o curriculo ndo preveja a sistematizacdo desse
género no quarto ano, por ser um género mais complexo que os demais, 0
docente decidiu propor sua producdo. Assim, para que se produzisse um
exemplar desse género, os alunos deveriam ter uma base para a producdo. No
entanto, o professor partiu do pressuposto, provavelmente, que os alunos ja o
conheciam. Além disso, ndo houve nenhuma reflexdo, por parte do docente, a
respeito do meio de circulagcdo daquele texto, de sua forma de composi¢éo, sua
organizacdo discursivas, seus aspectos tipolégicos, sua estrutura linguistica.
Embora os alunos pudessem, hipoteticamente, conhecer tal género, seriam
necessarias, ao nosso modo de ver, atividades que o explorassem. O proprio
documento pedagogico indica algumas atividades possiveis. Entre elas

encontramos:

f)  Contextualizagdo socio-histérica do género (quem o produziu,
quando, por que, para quem...);

g) Andlise de sua organizagdo discursiva e estrutura
composicional (que esfera social representa, quais as marcas
representativas dessa esfera, que sequéncias discursivas sao
predominantes: narrativas, descritivas, argumentativas, expositivas,
injuntivas? Nesse caso, 0 género representa que tipologia?);

h) Verificagdo do estilo de linguagem presente no género
(arranjos morfossintaticos, escolha do léxico, entre outros);
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i)  Compreensdo do conteudo tematico do género por meio de
atividades LEITURA E INTERPRETACAO, momento em que o
professor fard, juntamente com os alunos, a andlise do texto,
elaborando questdes orais e/ou escritas que impliqguem no
reconhecimento do codigo, na compreensdo do contetdo global do
texto e na localizacdo de informacfes pontuais, no estabelecimento
de relacbes entre o texto e 0 contexto mais amplo (social, historico,
ideoldgico).
j)  Andlise da ESTRUTURA LINGUISTICA do texto por meio de
ATIVIDADES GRAMATICAIS CONTEXTUALIZADAS, o que exige
um outro tratamento para a gramatica. Nao se trata mais de ensinar
regras “do bem falar e do bem escrever’, mas sim de pensar a
lingua na sua funcionalidade, em seu uso efetivo. Trata-se de
garantir ao aluno, por meio de reflexbes sobre o funcionamento da
lingua, o conhecimento necessario para que possa utiliza-la com
desembaragco em momentos concretos de interlocucdo (AMOP,
2010, p. 146, destaques do préprio documento).

As atividades de leitura, interpretacdo e andlise linguistica sdo de extrema
importancia para se apropriar das formas relativamente estaveis dos géneros
discursivos, pois compreenderiamos que, conforme Antunes, “todo texto se
concretiza numa determinada forma de construcdo, que engloba certa sequéncia
de elementos, mais ou menos estipulados” (ANTUNES, 2009, p. 58). Assim, se
somos capazes de, empiricamente, reconhecer a que género pertence
determinado texto, € porque conseguimos identificar suas formas relativamente
determinadas. Destarte, uma reportagem obedece a certas restricdbes — as quais
precisam ser previstas — embora, em toda a circunstancia, haja abertura para as
necessarias adaptacoes.

Compreendemos que o resultado poderia ter sido diferente caso as
atividades de leitura, interpretacdo e andlise linguistica do género reportagem
tivessem sido realizadas com os alunos. Isso porque, ao analisarmos 0s textos
produzidos pelos alunos, verificamos que eles ndo apresentaram aspectos
importantes do género reportagem, mas nao nos deteremos em analisa-los aqui.

No que diz respeito a etapa da revisdo do texto, o que percebemos?
Vamos relembrar o que P6(4°ano) nos disse em relacdo aos aspectos que ele

observa ao revisar um texto. Na entrevista, ele nos respondeu:

P6(4°ano) Ultimamente to bem relaxada, porque corrigir um texto da
muito trabalho, eu mesmo pego o texto, corrijo o que ele errou, 0
gue ele vai ter que mudar, digo porque que falto isso. Ta parecendo
também que o aluno ta escrevendo muito s6 para o professor
corrigir, (risos), nés pecamos mesmos, mas as vezes da vontade sé
de colocar um texto no quadro, por umas perguntas basicas e
pronto, e deixa, porque a gente ta se esforcando e ndo tem
crescimento.
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Verificamos aspectos interessantes na fala do professor. Primeiramente,
ele informa que corrige no texto o que aluno errou, provavelmente, se referindo
aos aspectos formais do texto, isto €, se errou a grafia, se errou a pontuacéo, se
nao usou letra mailscula quando devia, se ndo utilizou paragrafo etc. Outro
aspecto destacado é que, segundo o professor, a impressédo € de que o aluno
estd escrevendo sé para o professor corrigir. Na realidade, observando o que
ocorre na sala de aula, notamos que isso tem sido uma constante, especialmente
no contexto do oeste paranaense. Isso ja fora relatado por Geraldi (1984),
guando refletiu justamente sobre a artificializacdo do trabalho com a producéo de
texto. No caso da proposta do docente, pelo menos no que ele informou aos
alunos, a reportagem produzida teria como interlocutores os colegas do 4°B. Se
de fato o género possuiu essa circulacdo, ndo obtivemos a confirmacéo.

No tocante ao modo como o docente realizou a reestruturacdo do texto,
percebemos que ele ndo fugiu ao modo como os demais professores ja
analisados procederam, isto é, concentraram-se em realizar uma higienicdo, uma
limpeza no texto, sem promover uma reflexdo em relacdo aos usos
empreendidos pelos alunos. Além disso, a metodologia da SD, com ja exposto ao
longo deste trabalho, prevé-se que, na etapa da reestruturacdo, o professor
selecione um conteddo, provavelmente aquele que a maioria dos alunos
apresentou dificuldades, para que se trabalhe sistematicamente, mas sem perder
de vista a situacao interlocutiva proposta. De acordo com o documento oficial de

ensino utilizado pelos docentes,

[...] um dos caminhos para explicar ao educando o que é, para qué
e como se utiliza a escrita é a pratica da producdo de textos
coletivos. Assim, quanto mais intensa for essa forma de producéo,
em que se oportuniza a discussao de ideias e a orientacdo sobre 0s
processos de registro, maiores serdo as condi¢coes de o educando
produzir textos que veiculem sentidos, de acordo com o género
(AMOP, 2010, p. 149).

Como vimos, esses momentos coletivos de producdo, ou mesmo na
reestruturacdo coletiva, sdo oportunidades que o docente tém de se ensinar
aspectos fundamentais da utilizacdo da lingua. Mas, como temos observado ao
longo das entrevistas e das observacdes, 0 momento da reescrita coletiva tem
privilegiado somente a correcdo ortografica e sintatica, sem oportunidades de

atividades reflexivas, atividades de analise linguistica.
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Embora o docente nao tenha trabalhado o género reportagem dentro da

metodologia da SD, percebemos que seu trabalho aponta para uma atividade de
interacdo. Certamente, ha muitos elementos que poderiam ter sido explorados de
forma diferenciada; porém, ja notamos indicios de um trabalho que contemple os
aspectos dialogicos e interacioinais que envolvem o a atividade de producéo de

textos.

3.4.4 O trabalho com producao de textos numa turma de 5° ano

No més de novembro de 2012 iniciamos a atividade de observacdo na
turma do quinto ano. O professor regente dessa classe foi nominado nas
entrevistas como P8(5°ano); portanto, utilizaremos a mesma forma para nomina-
lo durante o relato.

Na secdo das entrevistas, percebemos que esse docente, por meio das
respostas fornecidas, também demonstrou conhecer o0os encaminhamentos
prescritos no documento oficial de ensino do municipio (AMOP, 2010) para o
trabalho com a producéo textual. Assim, o professor corrobora que o objeto de
ensino para o ensino da lingua sdo os géneros discursivos, sendo a unidade
desse ensino o texto. Além disso, mencionou conhecer a metodologia da SD,
encaminhamento sugerido para se trabalhar os géneros discursivos.

Verificaremos, entdo, como esse professor encaminhou seu trabalho com
a producéo de textos.

No primeiro dia de observacdo, o professor informou que a aula seria
diferente. O motivo € que levaria os alunos ao laboratorio de informética a fim de
que realizassem uma pesquisa sobre alguém muito importante na historia
brasileira: Zumbi dos Palmares. Esse tema foi escolhido porque na semana
seguinte, especificamente no dia 20 de novembro, se comemoraria 0 dia da
consciéncia negra. Assim, a pesquisa ajudaria aos alunos na elaboracao de uma
atividade importante: eles produziriam poemas que seriam expostos no saguao
do colégio naquela semana.

Entdo, antes de produzir seus poemas, os alunos tinham de pesquisar a
fim de terem condic¢des para produzirem seus textos.

O docente indicou, portanto, alguns pontos importantes que os alunos
deveriam buscar: Quem foi Zumbi dos Palmares? Quando viveu? Onde viveu? O
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que ele fez que o tornou conhecido? Por que ele é importante até hoje?
Quando se comemora o dia da consciéncia negra? E por que é uma data
importante?

Esses foram alguns dos questionamentos indicados pelo docente a fim de
que os alunos tivessem uma direcdo para a pesquisa. Ao passo que
pesquisavam, deviam fazer anotacdes, a fim de ndo se esquecerem de questdes
importantes. O docente ficou o tempo todo monitorando-os para que realmente
realizassem a pesquisa. Assim, nesse primeiro dia de observacédo, essa foi a
atividade executada pelo docente.

No proximo dia de observacédo, o professor preparou dois videos para
passar aos alunos. O primeiro deles era um mini-documentéario sobre Zumbi dos
Palmares, que destacava a grande importancia que ele obteve na luta pelos
direitos dos negros brasileiros. Destacou-se que 0 espago que 0S negros
possuem na sociedade, ainda que sob preconceito, ocorreu devido a grande
contribuicdo e coragem de Zumbi dos Palmares. O outro video referia-se sobre o
dia 20 de novembro, data comemorativa da Consciéncia Negra. Entre outras
coisas, o0 video enfatizou que nesse dia, em especial, se debatem temas de
grande importancia, como, por exemplo, a insercdo do negro no mercado de
trabalho, as cotas universitarias, a discriminacdo contra negros por parte de
empresas e policia, a preservacdo da cultura negra, moda e beleza negra etc.
Certamente, os videos enriqgueceram ainda mais a discussao sobre Zumbi dos
Palmares a o dia da Consciéncia Negra.

Apoés assistir aos videos, o docente passou no quadro o comando para a
producao textual: PRODUZA UM POEMA, PARA SER EXPOSTO NO SAGUAO
DA ESCOLA, FALANDO SOBRE A IMPORTANCIA DE ZUMBI DOS PALMARES
PARA O DIA DA CONSCIENCIA NEGRA.

O professor lembrou que um poema pode conter versos, estrofes, rimas
variadas, que sdo determinadas pelo produtor do texto. Além disso, eles nao
deveriam esquecer de dar um titulo ao poema.

Entdo, na sequéncia, perguntou aos alunos se possuiam alguma duavida do
que era pra fazer. Apoés isso, pediu que comecassem a producdo. O professor
retirou-se da sala durante a producéo para atender a mae de um aluno, mas a

coordenadora da escola ficou com os alunos no momento da escritura.
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Pouco antes de finalizar a aula, o professor retornou e recolheu os

textos produzidos.
Na aula seguinte, o professor iniciou a aula dizendo aos alunos que havia
escolhido um texto para realizar a reestruturacdo coletiva. Abaixo, reproduzimos

o texto escolhido para a reestruturacdo, assim como fora escrito pelo aluno:

Figura 13: texto escolhido para a reescrita — 5° ano

Consciéncia negra

Os brancos e os negros séo todos iguais
tem trabalho tem familia para cuidar
tem suas dancas suas comidas e seus costumes

em tom porque discriminar o outro

mas na época da escravidao
0s negro tiveram um heréi
0 zumbi que batalhava pela liberdade

€e era um escrava mais valente de todos

zumbi eraum gerreiro
gue lutava bravamente
pelo povo

travou muitas guerras

e porisso que até hoje
o dia da consiencia negras

e comemorado no dia 20de novembro

em omenagem ao zumbi.

Fonte: Dados gerados pelo pesquisador

Apés passar o texto na lousa, o docente indagou aos alunos se haviam
percebido algo de errado no texto. A grande maioria afirmou que sim,
apontando,primordialmente, para os aspectos ortograficos. O docente solicitou
gue os alunos, em unissono, realizassem a leitura do poema. Tendo feito isso, 0
professor, com o auxilio dos alunos, comecou a reescrever o texto. Ao passo que

liam cada verso, o professor indagava o que estava errado ali, 0 que poderia ser
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modificado. As principais alteracdes feitas no texto foram de ortografia,

pontuacdo e alguns acréscimos de palavras a fim de garantir que as estrofes
possuissem rimas. Nesse sentido, a versdo reescrita desse poema pode ser

observada abaixo:

Figura 14: Texto reestruturado — 5° ano

Consciéncia negra

Os brancos e os negros sdo todos iguais,
Tém trabalho, tém familia pra cuidar.
Tém suas dancas, suas comidas e seus costumes.

Entdo, por que discriminar?

Mas, na época da escravidao,
Os negros tiveram um herdi,

0 Zumbi, que lutava pela liberdade
ele também era um escravo,

0 mais valente do seu povo.

Zumbi era um guerreiro
gue lutava bravamente,
venceu muitas guerras,

para seu povo viver livremente.

E por isso que até hoje,
no dia 20 de novembro,
€ comemorado o dia da Consciéncia Negra,

Em homenagem a esse heroi

Que deu a vida pelo seu povo.

Fonte: Dados gerados pelo pesquisador

Ao compararmos as duas versbes, notamos que as alteracbes foram,
como ja dito, no nivel ortografico, sintatico e lexical, a fim de se garantir que em
algumas estrofes houvessem rimas. Ao final da reescrita, o docente apontou aos
alunos as correcdes realizadas.

Aproveitou a oportunidade para discutir com os alunos a utilizagcdo da

grafia da conjuncdo explicativa porque. O docente mostrou as varias
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possibilidades de realizacdo grafica dessa conjuncdo, destacando 0s seus

usos. No caso do poema do aluno, ele utlizou “porque” junto numa frase
interrogativa. Assim, o docente explicou que quando se trata de frases
interrogativas utiliza-se o por que separado.

Feito isso, incentivou que o0s alunos copiassem o0 texto revisado e
reescrito. ApOs, entregou aos alunos 0s seus textos, 0S quais possuiam
apontamentos feitos pelo docente. Assim, deviam corrigir 0s erros e devolverem
0s textos, que seriam expostos no sagudo da escola para que os demais alunos
pudessem ler.

A Ultima atividade envolvendo essa tematica foi a de fazer um desenho
gue representasse o0 poema elaborado. Dessa forma, o poema seria fixado num
mural ao lado do desenho. Os alunos entregaram, entdo, os textos corrigidos e
passados a limpo juntamente com o desenho. J4 no dia seguinte, como
estavamos presentes na escola, pudemos atestar que 0os poemas e 0s desenhos
realmente foram expostos no saguéo da escola.

Apoés relatarmos como o trabalho com a producdo do poema ocorreu
durante algumas horas, que consideracdes podemos tecer?

Inicialmente, poderia mencionar que toda a proposta de trabalho ja fora
definida no primeiro dia de observacdo. Assim, o docente informou que
atividades realizariam nos dias a frente. Destacamos, também, que o docente
elegeu uma tematica que seria foco da producdo de um determinado texto.
Nesse sentido, antes que os alunos produzissem algo, favoreceu para que 0s
alunos realizassem pesquisas, a fim de realmente terem o que dizer em seus
textos. Ao estabelecer determinadas condi¢cbes para que se produza um texto,

Geraldi argumento que € preciso que:

a) setenha o que dizer;

b) setenha uma raz&o para dizer o que se tem a dizer;

c) setenha pra quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, como sujeito que diz o que diz
para quem diz;

e) se escolham estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d)
(GERALDI, 1997, p. 160, grifos nossos).

Como notamos no destaque realizado na fala do pesquisador, é
necessario, ao produzir-se um texto de qualquer género, que se tenha o que

dizer. Pior do que néo saber como escrever e nao ter o que enunciar, pois a
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necessidade de comunicacao, isto €, o quer dizer, € o principio que motiva

toda a utilizacdo da lingua. Portanto, o professor deve levar ao aluno a ampliar
seus conhecimentos afim de que ele possa realmente ter condigdes para realizar
seus enunciados. Foi exatamente isso que notamos na atividade do professor.
Ele preocupou-se em auxiliar os alunos a compreenderem a tematica proposta
(O Dia da Consciéncia Negra) com o propdsito de que possuissem informacdes
suficientes para produzirem seus poemas. Nesse sentido, atividades prévias de
leitura estdo intimamente relacionadas a pratica de producdo textual; na
realidade, essas atividades sdo condicdo necesséaria para se produzir qualquer
género de texto que se imagine.

Apos a atividade de pesquisa, num outro dia, o professor passou por
escrito o enunciado. Vejamos: PRODUZA UM POEMA, PARA SER EXPOSTO
NO SAGUAO DA ESCOLA, FALANDO SOBRE A IMPORTANCIA DE ZUMBI
DOS PALMARES PARA O DIA DA CONSCIENCIA NEGRA.

Verificamos, entdo, que, ao elaborar o comando de producao textual, o
docente procurou inserir a proposta dentro de uma situacdo de comunicacao,
assim como incentivado pelo documento oficial. A situagdo interlocutiva
estabelecida foi a producdo de um poema, abordando a tematica do Dia da
Consciéncia Negra, para ser exposto no saguao da escola. Identificamos, entéo,
nesse comando: i) interlocutores — alunos, professores e funcionarios da escola
que tem acesso ao sagudo do colégio; ii) género selecionado para situacao —
género poema,; iii) temética — Dia da Consciéncia Negra; iv) finalidade — produzir
um poema para ser exposto no saguao da escola.

Esses elementos sé&o os principais que devem constar num comando de
producdo textual. Verificamos, no entanto, que na conducdo do trabalho nédo
foram realizadas atividades de exploracdo do género poema. N&o foi
utilizada,para o trabalho com esse género, a metodologia da SD para um
trabalho sistemético com o poema. Assim, acreditamos que tal género ja havia
sido trabalhado em momentos anteriores, até porque 0s alunos conseguiram
produzir exemplares desse género. Além disso, quando recorremos a tabela de
conteudos do curriculo, notamos que no quinto ano, o género poema devera ser

apenas retomado. O documento explica o significado de retomar:

R = Retomar — acontece quando ocorre a retomada de um género
gue j& foi trabalhado em anos ou bimestres anteriores, sem a
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preocupacéo de desenvolver todas as atividades previstas numa
SD, pois se pressupde que o aluno ja tenha dele se apropriado
(AMOP, 2010, p. 150, grifos no original).

Acreditamos, portanto, que o trabalho observado teve por objetivo retomar o
trabalho com o género, justificando o fato de nao termos observado atividades de
exploragédo do género poema. Mesmo néo utilizando a metodologia da SD, por se
tratar, talvez, de uma retomada do género, percebemos que esse docente
conhece a proposta curricular para o trabalho com a producéo textual. Ele nos

disse na entrevista:

P8(5°no). O processo de producdo de texto conforme o curriculo

da Amop compreende a producdo, ndo é chegar e dizer vamos
escrever um texto. A gente sabe que tem que escolher um género
textual, dai fazer atividades, depois produzir, tipo uma sequéncia
didatica né, tem que fazer que eles entendam o que é uma
sequéncia didatica, que tipo de texto é, qual a estrutura desse tipo
de texto, que é que |&, depois fazer a reescrita né, ver o que nao
ficou certo e corrigir.

Ficou evidente que esse docente também conhece a proposta do
documento oficial em relacdo ao trabalho com a escrita. Ele afirma que nédo se
trata de um trabalho improvisado, sem planejamento; ao contrario, trabalhar com
género pressupde planejamento, pois os alunos tém de se familiarizar com o
género, conhecer suas caracteristicas para depois produzir um exemplar. Isso
nao ocorre sem atividades planejadas. Além disso, produzir um texto pressupde
corrigi-lo, revisa-lo, reescrevé-lo, pois nenhum texto esta pronto e acabado, mas
sempre permite modificacdes, acréscimos, a fim de se atender, da melhor
maneira possivel, a situacdo de comunicacao proposta.

No que concerne a revisdo e reestruturacdo do texto, notamos, assim
como os demais docentes, houve também uma grande preocupacdo com a
higienizacdo do texto. No momento da reescrita, o docente corrigiu todos os
problemas que o texto escolhido apresentou. Ndo se escolheu, conforme
incentiva o curriculo, um conteddo que apresentou-se ndo dominado pelos
alunos para se desenvolver atividades reflexivas. Apesar disso, um episodio
ocorrido no momento da reescrita indica um timido avanco em relacdo a uma
reflexdo sobre a lingua. Foi no momento em que o docente explicou as regras de

utilizagédo dos porqués. Embora o docente tenha se utilizado das prescri¢coes
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normativas em relacdo a grafia da conjuncéo nas diferentes situacdes que ela

pode ocorrer, foi 0 Unico docente que, a partir de uma ocorréncia encontrada no
texto do aluno, explicitou uma regra, ensinou algo aos alunos, mesmo que se
utilizando da metalinguagem.

Outro fator digno de nota é que esse docente realmente promoveu a
circulacdo dos textos. Na pratica de producdo textual, nota-se que o0s textos
possuem pouca, ou quase nenhuma circulacado no contexto escolar. Geralmente,
o professor torna-se, nesse processo, O Unico interlocutor do aluno.
Diferentemente desse panorama, o docente observado preocupou-se em fazer
os textos produzidos circulem. Na semana em que 0s alunos terminaram seus
textos, estdvamos na escola e tivemos a oportunidade de ver sua circulagdo. Os
alunos de outras turmas, nem todos, mas uma quantidade consideravel realizou
a leitura desses textos, podendo, portanto, perceber os jogos sonoros neles
presentes, a beleza estética e o ludico apresentados em versos livres e em
rimas. E um género especialmente adequado para promover a criatividade
infantil, a beleza estética, o ludico, o prazer com a leitura e a escrita, fato
importante a ser considerado na formacé&o do leitor.

Entendemos, portanto, que o trabalho desenvolvido pelo docente a partir
do género poema da indicios de uma atividade de interacdo. Certamente, ha
muitos elementos que poderiam ter sido explorados de forma diferenciada;
porém, ja notamos que novos caminhos para um trabalho que contemple os
aspectos dialogicos e interacioinais que envolvem o a atividade de producéo de
textos estdo sendo tracados.

Agora, a partir das constatacdes feitas, tentaremos neste trabalho nao
incorrer na pratica recorrente da academia de apenas constatar fatos, dizer o ha
de bom e o que ha de ser melhorado no ensino da producdo textual.
Buscaremos, na proxima secdo, de maneira ainda que ensaistica, tecer
orientacdes que talvez possam ajudar no trabalho de producéo textual em sala

de aula.

3.5 PROPOSICOES PARA O TRABALHO COM A PRODUCAO TEXTUAL NOS
ANOS INICIAIS
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O objetivo desta secéo € apresentar algumas proposi¢cdes para o trabalho
com a producéo textual em sala de aula, especialmente nos anos inicias de
ensino. Com vimos nas sec¢des anteriores, quando analisamos as entrevistas e
relatamos o que observamos durante aulas de producdo de textos, o0s
professores investigados demonstraram conhecer a proposta curricular para com
o trabalho de producdo textual. Vimos, também, que muitos d&o indicios
significativos em suas aulas de execucéo de tal proposta. Observamos; contudo,
que alguns apresentaram dificuldades na conducé&o do trabalho de ensinar a
produzir textos. Por isso, como anunciado ao inicio deste trabalho, esta pesquisa
nao visa a ser denunciativa, isto €, apenas apontar o que os dados gerados nos
apresentaram de positivo ou ndo, como comumente se observa em algumas
pesquisas académicas que adentram ao espaco escolar em busca de encontrar
os “erros” de, noés, professores, sem dar o devido auxilio e retorno a comunidade
escolar. Buscaremos, portanto, avancar nesse aspecto, fornecendo, nas paginas
a frente, orientagcdes que visam a auxiliar os docentes no ensino da producéo

textual.

3.5.1 Uma linha de acgéo para o trabalho com producéo de textos

Quando pensamos em iniciar esta secdo, imediatamente nos veio a mente

as palavras do professor Geraldi, as quais citamos na sequéncia:

Em geral, quando se fala em ensino, uma questdo que é prévia —
para que ensinamos 0 que ensinamos? e sua correlata para que as
criancas aprendem o que aprendem? — é esquecida em beneficio de
discussdes sobre o como ensinar, o quando ensinar, 0 que ensinar,
etc. Parece-me, no entanto, que a resposta ao ‘para que?’ é que
dara as diretrizes basicas das respostas as demais questfes
(GERALDI, 1984, p. 40-41, grifos nossos).

Como observado nas palavras do autor, ao trabalharmos com o ensino de
Lingua Portuguesa, mais especificamente, como tratado nesta pesquisa, 0
ensino da producdo escrita de textos, deveremos responder a pergunta “para
qué?” ensinamos nossos alunos a produzirem textos. Determinar isso envolve,

de acordo com Geraldi,
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[...] tanto uma “concepg¢do de linguagem” quanto uma postura
relativamente a educacdo. Uma e outra se fazem presentes na
articulacdo metodoldgica. Por isso sdo questbes prévias. Atenho-
me, aqui, a considerar a questdo da concepcdo de linguagem,
apesar dos riscos da generalizacdo apressada (GERALDI, 1984, p.
41).

Assim, como asseverado pelo pesquisador, a resposta ao “para qué?”
implica em adotar-se uma concep¢do de linguagem e uma postura que
contemple tal concepcéo, que se fara presente na metodologia para o ensino de
linguas. Como defendemos nesta pesquisa, assumimos o carater dialdgico da
linguagem (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006). Partir dessa concepcao dialdgica é
compreender a linguagem como veiculo de interacdo. A filosofia de todo o circulo
bakhtiniano valoriza, entdo, o processo de interacdo que acontece dentro de
determinadas condi¢cdes, sob determinadas formas e tipos de comunicacdo
verbal. Assim, pensando a linguagem no contexto escolar, temos que primar por
atividades que contemplem o seu carater dialégico e interativo da linguagem.
Isso significa dizer que, em termos de ensino da producao textual, as praticas de
producédo de texto devem priorizar a interacdo com outros interlocutores. Dito de
outro modo: o aluno sé aprenderd a escrever se vivenciar praticas cotidianas de
uso da escrita. Geraldi assevera que “a interlocugao é entendida como o espaco
de producédo da linguagem e de constituicdo de sujeitos” (GERALDI, 1997, p. 5),
0 que justifica a necessidade de propiciar, na escola, situagbes de producao
escrita (e oral) que promovam diferentes interacoes.

Nesse sentido, entendemos que € nosso papel, como professores, fazer
com gue os alunos entendam que o trabalho da escrita pressupde a existéncia
de um ou mais interlocutores, com o(s) qual(ais) dividimos o0 momento da escrita.
E que a partir da determinacao desse(s) interlocutor(es) deveremos realizar uma
série de escolhas a fim de garantir que a interlocucéo realmente se efetive. Entre
essas escolhas estdo a determinacdo do que dizer e o porqué dizer, além da
escolha de um género discursivo e de escolhas linguistico-discursivas para
atender a situacao comunicativa. Assim, as propostas de producdes textuais que
elaboramos devem garantir que a interagcdo com o(s) outro(s) realmente ocorra.

Além de partirmos de uma concepcao de linguagem que orientara toda a

acdo pedagogica, entendemos que, ao propormos qualquer atividade que
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envolva a producdo escrita de um texto, € necessario refletir previamente
sobre as questdes elencadas abaixo, a fim de que possamos estabelecer metas

sistematizadas para trabalhar esse eixo de ensino em sala de aula:

o Quais habilidades precisamos desenvolver em nossos alunos
para que eles possam escrever um texto?

o Qual é a nossa contribuicdo como professores para
desenvolver a capacidade de produzir textos nos alunos?

o Como direcionamos o antes, o durante e o depois quando
trabalho a producao de textos com nos alunos?

o O trabalho de revisdo de textos em sala de aula possibilita ao
aluno o aprendizado para futuros textos?

o Os critérios de correcdo estdo possibilitando que nossos
alunos reflitam sobre a escrita?

o Quais alternativas estamos trabalhando para que os alunos
encontrem estratégias que irdo possibilitar o aperfeicoamento de sua

producao?

O trabalho com producéo de textos tem como finalidade formar escritores
competentes e capazes de produzir textos coerentes, coesos e eficazes. Um
escritor competente é alguém que, ao produzir um discurso, conhecendo
possibilidades que estdo postas culturalmente, sabe selecionar o género no qual
seu discurso se realizara, escolhendo aquele que for apropriado a seus objetivos
e a circunstancia enunciativa em questdo. Um escritor competente é alguém que
planeja o discurso e, consequentemente, o texto em funcdo do seu projeto
enunciativo e do(s) interlocutor(es) escolhido(s) para a enunciacdo, sem
desconsiderar as caracteristicas especificas do género. Um escritor competente
€, também, capaz de olhar para o préprio texto como um objeto e verificar se
estd confuso, ambiguo, redundante, obscuro ou incompleto, e, principalmente,
olhar para o texto e perceber se ele atingiu o propdsito comunicativo que fora
proposto. Ou seja: é capaz de revisa-lo e reescrevé-lo, até considera-lo
satisfatorio para 0 momento.

As pesquisas na area da aprendizagem da escrita, nos ultimos 30 anos,

como refletido no segundo capitulo desta dissertacdo, tém provocado uma
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revolucdo na forma de compreender como esse conhecimento € construido.

Hoje ja se sabe que aprender a escrever envolve dois processos paralelos: i)
compreender a natureza do sistema da escrita da lingua - 0s aspectos
notacionais - e ii) compreender o funcionamento da linguagem que se usa para
escrever - 0s aspectos discursivos. Isso implica reconhecer que é possivel saber
produzir textos sem saber grafa-los e € possivel grafar sem saber produzir; que o
dominio da linguagem escrita se adquire muito mais pela leitura do que pela
prépria escrita; que nao se aprende a ortografia antes de se compreender o
sistema alfabético de escrita; e que a escrita ndo € o espelho da fala.

O conhecimento a respeito de questdes dessa natureza tem implicacdes
radicais na didatica da alfabetizac&o. A principal delas é que ndo se ensina a
escrever por meio de préaticas centradas apenas na codificacdo de sons em
letras. Ao contrario, € preciso oferecer aos alunos iniumeras oportunidades de
aprenderem a escrever em condi¢cbes semelhantes as que caracterizam a escrita
fora da escola. E preciso que se coloquem as questbes centrais da producio
desde o inicio: como escrever, considerando, ao mesmo tempo, 0 que pretendem
dizer e a quem o texto se destina - afinal, a eficacia da escrita se caracteriza pela
aproximagdo maxima entre a intencdo de dizer, o que efetivamente se escreve e
a interpretacéo de quem Ié. E preciso que aprendam os aspectos notacionais da
escrita (o principio alfabético e as restricbes ortograficas socialmente
estabelecidas) no interior de um processo de aprendizagem dos usos da
linguagem escrita.

Assim, formar escritores competentes supfe, portanto, uma pratica con-
tinuada de producéo de textos na sala de aula, situacdes de producao de uma
grande variedade de textos de fato e uma aproximacdo das condi¢cbes de
producdo as circunstancias nas quais se produzem esses textos. Diferentes
objetivos exigem diferentes géneros e estes, por sua vez, tém suas formas

caracteristicas que precisam ser aprendidas.

3.5.2 O tratamento didatico da producao textual
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Ao trabalharmos com a escrita em sala de aula, temos de compreender

]

que “a escrita compreende etapas distintas e integradas de realizac&o, as quais,

por sua vez, implicam da parte de quem escreve uma série de decisdes”

(ANTUNES, 2003, p. 54). Conseguimos compreender, com base nas palavras da

autora citada, que elaborar um texto escrito vai muito além do que apenas

7

transferir palavras para um papel, isto €, ndo se limita apenas a acdo de

escrever, mas supfe varias etapas que se iniciam antes de escrever e que vao

até o momento posterior do registro escrito.

Nesse sentido, destacamos, sobretudo, trés etapas fundamentais que

podem ser levadas em conta quando propomos atividades de producéo textual

para nossos alunos. Essas etapas sao: Planejar; Escrever e Reescrever.

Ao propormos uma atividade de producdo textual estamos, na realidade,

propondo um projeto de dizer (GERALDI, 1997). Esse projeto pressup0e,

portanto, etapas que auxiliardo na execucao do projeto.

Assim, podemos visualizar essas etapas no esquema abaixo:

Figura 15 : Etapas da Producéo Escrita

PRODUCAO ESCRITA

PLANEJAR

- Tema

- Objetivo

- Género

- Interlocutores

- Forma Linguistica

ESCREVER

Execucgéo do
Projeto de dizer

REESCREVER

- Releitura
- Revisado
- Adequacéo

Fonte: Dados gerados pelo pesquisador
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Como observado no esquema acima, a primeira etapa (Planejar)
compreende toda a atividade de planejamento que qualquer producéo textual
(oral ou escrita) necessita. Nesse planejamento, necessitamos definir o tema do
nosso texto, quais sdo 0s objetivos, qual o género que produziremos, como
organizaremos as ideias, exige pensar nos interlocutores, isto €, quem sao, o que
provavelmente ja sabem sobre o tema, que forma linguistica tenho de usar (mais
formal; menos formal). Isso tudo deve ser determinado antes da atividade de
escrita propriamente dita. Por isso, entendemos que a atividade de producéo de
textos ndo é uma atividade improvisada, eventual, fragmentada. Antes, é uma
atividade que requer empenho, planejamento, que € acompanhada por uma série
de atividades prévias de leitura e analise linguistica, como orienta o Curriculo
Bésico para as Escolas Municipais do Oeste do Parana (AMOP, 2010). Todas
essas atividades deveréo ser planejadas e mediadas pelo professor.

A segunda etapa, a etapa da escrita, refere-se a acdo de por no papel tudo
o que foi planejado na primeira etapa. E 0 momento em que o aluno vai executar
seu projeto, realizando, nesse momento, escolhas de ordem lexical, sintatica e
semantica, garantindo que o seu texto tenha sentido, seja coerente e adequado
ao que fora proposto.

A terceira etapa, a etapa da reescrita, € 0 momento em que o0 aluno e o
professor analisardo o que foi escrito, isto é, fardo a revisdo do projeto
enunciativo proposto, confrontando o que se escreveu com aquilo com o que se
pretendia escrever. A partir dos elementos ndo efetivados durante a escrita, o
trabalho de reescrita tera por objetivo adequar o texto a situagao proposta. Nesse
momento, o professor devera organizar atividades que auxiliardo os alunos
nessa adequacao. Compreendemos que atividade de escrever pressupde outra
atividade, a de reescrever, pois ndo ha um texto pronto e acabado, mas ha textos
gue sempre podem ser revisados e reescritos, a fim de melhor adequar-se as
situagdes enunciativas propostas.

Na sequéncia, organizamos uma tabela que nos ajuda a visualizar o que

desenvolver em cada etapa da producéo escrita de textos:
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Quadro 3: Planejamento da produc¢éo escrita

1. Planejar

2. Escrever

3. Reescrever

O produtor devera:

O produtor devera:

O produtor devera:

Expandir seu repertério de
leitura, a fim de que tenha o

que dizer;

Assentar no as

papel
informacbes da etapa de

planeamento;

Rever o que se escreveu;

Analisar vérios textos do
género discursivo escolhido
para a producdo, a fim de
conhecer a composicdo e o

estilo linguistico-discursivo do

Executar a tarefa motora

de escrita;

Analisar se todos os objetivos da

primeira etapa foram cumpridos;

género;
Escolher o0 tema que serd | Zelar para que os itens da | Avaliar se houve a contemplagéo
tratado; primeira etapa sejam | do tema proposto;

contemplados.

Determinar com que objetivo

escrevera;

Avalia a coeréncia do texto;

Definir como se organizardo
as ideias, os argumentos, as

informacdes etc.;

Analisar a adequacdo do texto

guanto a proposta inicial de

producéao;

Verificar a situacdo em que

esse texto circulara;

Verificar as normas da sintaxe e

da semantica;

Pensar nas estratégias
textuais que auxiliardo no

atendimento da proposta;

Rever os aspectos da superficie
do
pontuacéo, paragrafacao;

texto, isto é, ortografia,

Refletir em quem ser4(&o)

nosso(s) leitor(es);

Realizar as adequacdes
necessarias e fazer com que o
texto circule, assim com
determinado na situacdo de
interlocucdo proposta para a

atividade.

Fonte: Dados gerados pelo pesquisador

Diante do exposto, compreendemos que a natureza interativa da escrita

impOe essas diferentes etapas, cada uma delas exigindo analises diferenciadas.

Os alunos dos anos iniciais, exploradores do mundo da escrita, devem ser

ensinados sobre as etapas que envolvem a pratica social da escrita. Assim,
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reforcamos a nossa grande responsabilidade de professores em formar

produtores de textos eficientes.

Essas orientagBes gerais que expusemos acima, em relacdo a producao
textual, se ligam, ao nosso ver, harmoniosamente com a metodologia proposta
no documento oficial que rege o trabalho do professor de LP no municipio
investigado. Como ja exposto, esse documento defende que o trabalho com
lingua tenha como objeto os géneros discursivos, justamente por compreender
gue nos comunicamos com 0s outro por meio dos géneros que circulam nos mais
variados campos da atividade humana. Ainda, para que o trabalho com os
géneros seja executado, o documento sugere a metodologia da Sequéncia
Didéatica.

Essa metodologia foi abordada no capitulo 2 deste trabalho™®, podendo ser

representada na figura abaixo:

Figura 16: Elementos de uma SD

Apresentacéo da
Situacdo de producédo

l

Selecéo do Género

l
(7 X> X O

Reconhecimento Producéo oral Reescrita Circulagao do
do género ou escrita do texto genero

16 Essa metodologia encontra-se no capitulo 2 desta dissertagao.
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Fonte: Dados gerados pelo pesquisador

De acordo com a figura acima, notamos, portanto, que a metodologia da
SD possui seis etapas. A primeira delas é a Apresentacdo da Situacdo de
Producdo (AMOP, 2010, p. 145), isto é, o trabalho com a producéao textual (oral o
escrita) devera organizar-se a partir de uma situacao interlocutiva: se escrevera
para alguém, para dizer algo, com determinados objetivos, mediante um género
discursivo selecionado para essa situacao.

O segundo passo é a SELECAO DO GENERO (AMOP, 2010, p. 145).
Assim, a necessidade de producdao, isto é, a necessidade de dizer algo a alguém,
vai exigir que se escolha um género discursivo que melhor atenda a
necessidade proposta.

Apos a escolha do género discursivo/textual, € necessario, como terceiro
passo, 0 RECONHECIMENTO DO GENERO (AMOP, 2010, p. 146). Antes de
produzir um exemplar do género, o aluno dever4 reconhecé-lo, tendo
conhecimento, por exemplo, do(s) meio(s) de circulagcado desse género, sua forma
composicional, sua estrutura linguistica etc. Assim, por meio de atividades de
leitura de exemplares do género que ja circulam socialmente, o professor podera
levar esses textos a fim de que o aluno os leia, os compreenda e perceba a
organizacdao relativa desses textos. O quarto passo indicado pelo curriculo é o

momento da producdo em si, 0 qual deve ter, minimamente, duas fazes:

c) Planejamento do texto (primeiro esbog¢o ou rascunho);

d) Reescrita do rascunho. N&do no mesmo dia, apds a producéo,
pois se faz necesséario um distanciamento do autor em relacéo ao
texto produzido. Quanto mais tempo o autor se distanciar do texto,
mais condi¢des tera de perceber as inadequagdes cometidas. Num
trabalho em sala de aula, a sugestdo é retomar o texto no dia
seguinte ou dois dias depois (AMOP, 2010, p. 146-147).

Como vimos, espera-se que o0 momento da producdo possua um
planejamento, um esboco do texto, para depois, entdo, retoma-lo e dar
sequéncia na producéo. Assim, 0 aluno conseguira perceber que um texto nunca
esta pronto e acabado, mas entenderd que todo texto necessita sempre de

releituras, revisdes e reelaboracgdes.

196



]
O quinto passo da metodologia consiste na atividade de REESCRITA

DO TEXTO (AMOP, 2010, p. 147). De acordo com o documento, essa atividade

envolve:

m) Andlise, pelo professor (ou pelos/com os alunos), do texto
produzido;

n) Levantamento das maiores dificuldades apresentadas pela
turma e reveladas na producdo escrita;

0) Selecdo de UM CONTEUDO para ser enfocado no momento
da reescrita;

p) Selecdo de UM TEXTO que apresente dificuldades no trato do
conteudo selecionado (AMOP, 2010, p. 147).

A reescrita torna-se, portanto, parte fundamental do processo de producéo
textual. Nesse sentido, a situacdo de comunicacdo estabelecida ao inicio do
trabalho com dado género discursivo deve ser atentamente analisada no
momento da reescrita, a fim de verificar se o texto realmente atende a proposta
inicial. Além disso, é também na reescrita que as atividades de andlise linguistica
poderdo acontecer. Assim, a partir do momento que o professor verifica as
maiores dificuldades dos alunos, ele pode elaborar atividades de analise
linguistica tendo como base aquilo que os alunos ndo dominaram em termos de
escrita.

Por fim, o dultimo passo indicado na metodologia da SD ¢é a
CIRCULACAO DO GENERO (AMOP, 2010, p. 147). Uma vez o texto tendo sido
escrito, deverd cumprir a sua funcdo social, ou seja, deve-se propiciar a
circulacédo do género, tendo em vista o(s) interlocutor(es) definido(s) inicialmente.

Consideramos, até entdo, algumas orientagbes importantes para a
conducao do trabalho com a producéao textual em sala de aula. Resta-nos, agora,
exemplificarmos como essa metodologia podera ser efetivada em um projeto de

producéo textual.

3.5.3 Um projeto de producdao textual do género Carta do Leitor

Tendo como base as orientagbes feitas acima, sistematizaremos, na
sequéncia, o que dissemos até entdo numa possibilidade de trabalho com o
género Carta do Leitor. Elaboramos uma SD tendo em vista a exploracdo desse

género.
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Antes de sistematizarmos o trabalho, apresentaremos um plano de

trabalho elaborado para essa sequéncia didatica:

Quadro 4 — Plano de aula para o trabalho com o género Carta do Leitor

Plano de aula para o trabalho com o género Carta do Leitor

1. TEMA:

Escrita: proposicdo de producdo textual de determinado género, de forma que
abranja seu tema, estilo e forma composicional.

1.1 CONTEUDO:

Discurso como pratica social; Género discursivo Carta do Leitor.

2. ETAPA DE ENSINO - ANO:

Ensino Fundamental: 5° ano

3. OBJETIVO:

Realizar atividades que contribuam para o reconhecimento do género discursivo
Carta do Leitor, a fim de que os alunos possam produzir um exemplar desse
género, atendendo a situacdo de comunica¢ao proposta.

4. JUSTIFICATIVA DO TEMA E DO CONTEUDO:

Ao trabalharmos com a producéo textual, possibilitamos aos alunos a compreenséao
de que nos comunicamos e interagimos na sociedade por meio dos textos, iSso
porque nés, em qualquer atividade, nos serviremos da lingua, e, a partir do
interesse, da intencionalidade e da finalidade especificos de cada acéo,
produziremos enunciados linguisticos (0s géneros discursivos) que se organizarao
de maneiras diversas. Diante disso, como docentes, devemos mediar situacdes de
interacdo a fim de que os alunos aprendam a interagir socialmente por meio dos
textos por eles produzidos, compreendendo que o0s textos tém interlocutores
definidos, por trds dos textos estdo formacdes discursivas, que possuem formas
para serem expressas, formas essas determinadas pelo contexto social.

5. ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS:

Partindo das orientacdes fornecidas pelo Curriculo Bésico para as Escola Publicas
Municipais (AMOP, 2010), que destaca que as condi¢cdes de producdo determinam
o texto, faremos a proposicdo de uma situacdo de comunicacdo para que se
produza um exemplar do género Carta do Leitor. Esse trabalho seguira os moldes
da SD. Dessa forma, iniciaremos a aula apresentando aos alunos a proposta de
escrita do género Carta do Leitor. Primeiramente, buscaremos verificar o
conhecimento prévio dos alunos acerca do género em questdo. Na sequéncia, a fim
de contextualizar e reconhecer esse género, levaremos exemplares do género
Carta do Leitor a fim de realizarmos a leitura. Diante desses modelos, refletiremos
sobre: a contextualizacdo historica do género (quem foi o produtor, quando
produziu, por que o fez, para quem etc.); andlise da organizagdo discursiva e
composicional do género e analise do estilo de linguagem. Feito isso, passaremos
de forma impressa a proposta de producdo aos alunos: Assuma o papel de leitor da
Revista Ciéncia Hoje das Criancas, e escreva um texto do género Carta do Leitor,
que sera enviado aos editores da revista, dizendo o que gostou mais gostou na
edicdo lida. Assim, inicialmente, os alunos selecionardo uma reportagem que mais
gostaram na revista. Entdo, a partir do momento em que os alunos decidirem sobre
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0 que escreverdo, auxiliaremos a determinar que passos deverdo seguir a fim de
produzirem suas cartas. Apos a producéo, recolheremos os textos, realizando uma
avaliagdo diagnostica, para, em outra aula, realizarmos a reviséo e a reescrita dos
textos, tendo com base a proposta inicial de producéo.

5.1 Procedimentos Didaticos:

Metodologia Dialogica:

Promoveremos uma discussao com os alunos, explorando o conhecimento que
eles ja possuem sobre o género proposto para a producao;

Levaremos para a sala exemplares da Revista Ciéncia Hoje das Criancas e
discutiremos os textos escolhidos para a leitura, detalhando suas caracteristicas;
Encaminharemos a proposta de producéo a partir da definicdo de uma situacao de
interacao;

Producdo de uma Carta do Leitor, para ser enviada aos redatores da Revista
Ciéncia Hoje das Criancas, dizendo a eles o que mais gostaram de ler na revista;
Recolher as produc¢des para avaliacdo diagnostica. A partir da avaliacdo, elaborar
atividades sistematicas de revisdo e reescrita textuais, a partir dos elementos nao
dominados durante a producéo;

Enviar os textos finalizados a redacdo da Revista Ciéncia Hoje das Criancas.

5.2 Recursos Didaticos:

Diretrizes Curriculares: fundamentacéo teorica para preparacao da aula e selecéo
dos conteudos;

Textos que materializam o género Carta do leitor retirados de diversas revistas;
Exemplares da Revista Ciéncia Hoje das Criancas;

Atividade impressa: comando da producao textual.

6. AVALIACAO:

6.1 Critério(s):

Avaliaremos a producao tendo como base a proposta formulada, verificando se o
aluno conseguiu: produzir uma carta do leitor; se ele determinou seu interlocutor, se
deixou claro o que motivou a producéo; se explorou o tema elencado para a
producédo e quais estratégias (discursivas e linguisticas) utilizou para produzir seu
texto.

6.2 Instrumento(s):

Producao escrita inicial; Producao final obtida por meio da revisdo e reescrita do
texto.

7. REFERENCIAS:

BAKHTIN, M. Os géneros do discurso. In: ___ . Estética da criagdo verbal.
Traducdo de Maria E. Galvéo. 3. ed. S&o Paulo: Martins Fontes, 1992.

; VOLOCHINQV. Marxismo e filosofia da linguagem. 12. ed. Sédo Paulo:
Hucitec, 2006.

AMOP — Associacao dos Municipios do Oeste do Parana. Curriculo Basico para a
escola publica municipal da regido Oeste do Parand. Alfabetizagdo e Lingua
Portuguesa. Edicdo revisada. Cascavel — PR: ASSOESTE, 2010.

BEZERRA, Por que cartas de leitor na sala de aula? In: DIONISIO, A. P,
MACHADO. A. R., BEZERRA, M. A (org.). Géneros textuais e ensino. Rio de
Janeiro: Lucerna, 2002, p. 208-216.

REVISTA CIENCIA HOJE DAS CRIANCAS. Disponivel em:
http://chc.cienciahoje.uol.com.br/revista-chc/. Acesso: 20 jan. 2014.

Fonte: Dados gerados pelo pesquisador

199


http://chc.cienciahoje.uol.com.br/revista-chc/

Tendo como base o plano de aula acima, apresentamos, na sequéncia, a
SD elaborada. Como se trata de uma proposta direcionada aos professores, eles

foram os interlocutores selecionados para essa SD.

SEQUENCIA DIDATICA
GENERO DISCURSIVO CARTA DO LEITOR
5° ANO

1. APRESENTACAO DA SITUACAO DE COMUNICACAO E SELECAO
DO GENERO:

Caro(a) Professor(a),

Um fato que ndo nos escapa € o grande aumento na divulgacdo de
informacgdes, as quais circulam na midia, na Internet e nas redes sociais. Assim,
muitas vezes, diante dessas informacbes, tecemos consideracbes, nos
posicionamos, dizemos 0 que gostamos e 0 que ndo gostamos do que lemos.
Todavia, ndo se trata simplesmente de criticar sem fundamento concreto. Mas €,
a partir do que lemos, termos condi¢cdes de nos posicionarmos e argumentarmos
sobre nossa posicdo. Se gostamos de determinada matéria, temos, entdo, de
argumentar o motivo de termos gostado.

Nesse sentido, o género Carta do Leitor € um meio propicio para
desenvolver nos alunos a capacidade de analisar cuidadosamente as
informacdes que recebemos, e, na sequéncia, posicionar-se diante do que fora
lido, isto €, fazer uma apreciacdo do assunto.

Diante disso, comente com 0s alunos que existem varias revistas e jornais
que delimitam um espaco especifico para que seus leitores possam interagir com
os redatores da revista, dando suas opinides sobre os artigos lidos, elogiando-os,

criticando-os ou dando sugestbes. Assim, conhecendo esse espaco que é
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destinado aos leitores, e sabendo como utiliza-lo é mais uma das formas que
temos de interagir socialmente por meio da linguagem.

Por isso, proponha aos alunos um trabalho, por meio desta SD, para
reconhecer, ler e produzir o género Carta do Leitor. Nesse sentido, informe-o0s
gue eles fardo o seguinte: os alunos assumirdo o papel de leitores da revista
Ciéncia Hoje das Criancas, e escreverdo um texto do género Carta do Leitor, que
sera enviado aos editores da revista, dizendo o que mais gostaram na edicdo
lida.

2. RECONHECENDO O GENERO CARTA DO LEITOR

Professor(a):

Antes de solicitarmos uma producao do género Carta do Leitor, temos que
oportunizar aos alunos a possibilidade de conhecer e reconhecer exemplares de
textos que materializam esse género, reconhecendo suas caracteristicas,
sobretudo em seu espaco de circulagao.

Nesse sentido, leve a sala de aula varias revistas que possuem uma secao
espaco destinada as cartas dos leitores. Algumas dessas revistas podem ser:
Ciéncia Hoje; Ciéncia Hoje das Criancas; Nova Escola; Superinteressente, entre
outras. Verifique quais revistas estdo disponiveis na biblioteca da escola.

Levando essas revistas para os alunos, ajude-os a localizar o espaco
destinado as cartas de leitores. Essa se¢do podera receber os titulos de Espaco
do Leitor; Secao de Cartas; Cartas dos Leitores etc.

Ao encontrar esse espaco, realize a leitura das cartas ali presentes,
analisando como o produtor da carta escreve, como a carta € publicada. Podera

guestionar os alunos:

e Do que trata a carta?
e Quem foi o produtor? De onde ele é?
e Para quem a carta foi produzida?

Incentive os alunos a lerem textos desse género e responder as perguntas

acima.
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2.1SELECAO DE EXEMPLARES DO GENERO

Nesta etapa, vocé, professor(a), devera selecionar em revistas alguns
textos do género para realizar leituras. Podera utilizar, se desejar, 0s seguintes

textos:

Cartal

r EEVISTA NOTA 1.000

Cuerida CHC E a primetra vez que escrevo para dizer que essa revista € nota
1.0001 Tenho 13 anos e estou cwsando a 7@ série. Gostel rmte da matéria 74
Inguagem dos céddigos™, publcada na CHC 154 Gostaria que vocés publicassem wna
matéria falande scbre cotrelos & come orgamzar um diarie. Seria nutoe divertade
pesoubsar o diaries das adolescentes brasiletras. Quere pedr para toda a gakra do
Erazil que escreva para tram Com carmbo.
Damgelli Araajo Momtemo. Rua Principal 170, Twutoia Velha, 65580-000,
Tutoia/MA

Mutio bem, Danielll, vamos anotar suas idéias. Duem sabe para as proximas
edigdes? Abragos!

CHC, 170 — julho de 2006, p. 29.

Carta 2

LETTORA ANSIOSA

Cherida CHC, en me chamo Ana Carcolna e & um prazer escrever esta pequena
carta. Fico ansicsa esperando a rewvista chegar para ler & ver se a minha carta fod
pubhbcada Quando fico sem nada para fazer, vou Br bem rapadmho, pots me dastraio
bastante. O artigoe que mat gosted 51 “Chetrmho bomne ar”, pubhcade na CHC 153,
Tm abrago para todos da tnma e parab éns pela Inda reveta. Tohaul
Amna Carolina Dias Batista. Contagem/IVIG.

Faia a sua carta pubiicada, Ana Caroling I A furma foda estd refribuindo o abraco.

CHC, 162 — outubro de 2005, p 29,

Carta 3
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PATECNTOLOGO

Eu e apresemts como um dos mats novoes letores. Mianha anmga me den uma
assatwra de presente de MNatal © men sonho € ser paleontélogo, 34 Bvarias materias
de swocés sobre o assumto. Se possivel gostaria que pubhcassem mas textos sobre
dmossauros e tammbém sobre os mmsens que existerm no Brasil Mande wm shraco para
o Eex, a Dma, o Ziper e para todo o pessoal da CHC.
DaviFelipe de Olivema. Siio Paulo/SP

A CHC 128 traz uma wutéria sabre a profissdo de paleontalogoe, Davi. Hstude
bastante. Cuem sabe um dia vorcd ndo escreve wm aifigo sobre palkowologia para a
CHC  Abracos do Rex e de foda a furma !

CHC, 162 — outubro de 2005, p 29,

Cartad

POER. QUE?

Més, almwos do tercetro ano da EM Prof Awmlton Suga Gallego, viemos por
me1n desta fhzer uma pergunta a revista Cidncia Hoje das Criangas. &4 CHOC & dtumma,
traz bastante temas mteressantes, ensina a proteger a natreza e of anmats, entio . Por
que a revista desperdra plastico — que leva um temy &0 para se decotnpor — embahndo
revista por revista, se a mators das pessoas joga of saquinhos no hxe?

Bianca de Souza Mamed e mais 81 assimatunras.

Chrie bowm saber que vocd g seus amigos, Bianca, usaram o8 conhecimenios que
tém a respeio do men amblente para fazer uma crifica condgrufiva e, assim fentar
avitar qualguer desperdicio gue passa prejudicar a ratureza. A CHC agradece peln
alerta e mforma que o uso de plisiico para embalar cada edicdo da revisia esid sendo

reavaliado.

CHC, 174 — novembro de 2006 p 29,

Professor(a),

Nesse momento, sugerimos que explore esses exemplares de carta do
leitor de forma mais detalhada, a fim de que os alunos possam perceber a funcéo
social desse género, suas caracteristicas, bem como os aspectos formais da
lingua que sé&o utilizados nos textos.

Por isso, pesquise antecipadamente tais questdes a fim de que possa
ensina-las aos alunos. No quadro abaixo, estabelecemos algumas das principais

caracteristicas que envolvem a producéao do género carta do leitor.
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Prezado(a) Professor(a):

Conheca alguns pontos que caracterizam o género CARTA DO LEITOR:

Um leitor se vale desse
género para “dizer” algo ao
autor de um texto ov ao
veicvlo que o circulov.

Carta do Leitor

Que interlocuto-
res, relacbes e circunstan-
cias podem estar em acdo
em uma carta do leitor?
De modo sintético, pode-
mos dizer que um leitor se
vale desse género para
“dizer” algo ao autor de
um texto ou ao veiculo
institucional que o circu-
lou (Jornal, Revista, Blog).
Esse “dizer” algo pode ser
diversificado, contemplan-
do acgdes comunicativas
como: fazer um elogio
scbre uma reportagem,

contetudo

especifico, questionar um
ponto de vista do interlo-
cutor. Quanto a estrutura,
a carta segue o que & basi-
co no género: titulos com
claras relagdes com seu
conteudo, identificagdo do
(s) autor(es), desenvolvi-
mento, despedida e assi-
natura. Como comumente
revistas e jornais editam o
contelido das cartas, pu-
blicando apenas as passa-
gens que por alguma razio
consideram ser interessan-

tes, ndo & possivel saber

tores efetivamente usaram
para desenvolver o texto.
Por serem publi-
cadas, as cartas do leitor
acabam por ter seu inter-
locutor multiplicado, ja
que outros leitores tam-
bém poderdo l&-las. Quan-
to as marcas linguisticas,
vale destacar que o autor
se assume abertamente
como sujeito do discurso e
por isso usa a primeira
pessoa do singular, ou a
primeira pessoa do plural,
no caso das cartas de auto-

ria coletiva.

pedir algum quantos pardgrafos os au-

O objetivo central de utilizar as informacdes acima € de ajudar aos alunos
a perceberem o uso da lingua como uma pratica social, e ndo somente centrar-
se na estrutura fisica do género. Por isso, devemos levar a sala de aula
exemplares de revistas que circulam socialmente, em especial as que a escola
possui, identificando, assim, a necessidade de comunicagcdo que motivou 0s
leitores das revistas a escreverem seus textos.

Nesse aspecto, € de suma importancia que os alunos percebam que essas
cartas, na sua grande maioria, tecem comentarios sobre as noticias e/ou
reportagens que foram publicadas nas revistas, comentarios que podem centrar-
se em elogiar, criticar ou sugerir novos assuntos para os redatores.

Com essa atividade, eles perceberdo que também, ao produzirem a suas
cartas, estardo estabelecendo uma relacdo de interagdo com os editores da
revista, conhecendo esse espaco destinado ao leitor, utilizando-o quando
desejarem.

Organizamos uma tabela que podera lhe ajudar na leitura e analise das

cartas dos leitores apresentadas acima:
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ESTUDO DE CARTAS DO LEITOR

COMO A COMO O QUAL O QUAL A OPINIAO DO
CARTA LEITOR SE ASSUNTO LEITOR SOBRE O COM?:;E_?XA,)INA A
COMECA? | IDENTIFICA? | DA CARTA? ASSUNTO? ’
Cartal
Carta 2
Carta 3
Carta 4

2.2 SELECAO DE UMA “CARTA DO LEITOR” PARA LEITURA E ANALISE

Nesse momento, dentre as cartas lidas junto com a turma, escolha uma
delas para se fazer uma andlise mais detalhada. Abaixo, selecionamos uma a
titulo de exemplificacdo, que fora publicada na Revista Ciéncia Hoje das
Criancas, n°170, em julho de 2006. Faca a leitura da carta e depois desenvolva
algumas atividades exploratérias. Sugerimos, abaixo, algumas atividades

possiveis.

r EEVISTA NOTA 1.000

Cuerida CHC E a primetra vez que escrevo para dizer que essa revista € nota
1.0001 Tenho 13 anos e estou cwsando a 7@ série. Gostel rmte da matéria 74
Inguagem dos céddigos™, publcada na CHC 154 Gostaria que vocés publicassem wna
matéria falande scbre cotrelos & come orgamzar um diarie. Seria nutoe divertade
pesoubsar o diaries das adolescentes brasiletras. Quere pedr para toda a gakra do
Erazil que escreva para tram Com carmbo.
Damgelli Araajo Momtemo. Rua Principal 170, Twutoia Velha, 65580-000,
Tutoia/MA

Mutio bem, Danielll, vamos anotar suas idéias. Duem sabe para as proximas
edigdes? Abragos!

Atividades de interpretacao:

1. Leia essa carta do leitor e responda as questfes abaixo:
1.1 Quem foi o produtor desta carta?
1.2 Onde mora quem a escreveu?

1.3 Para quem essa carta foi escrita?
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1.4 No texto, que palavras foram usadas para se dirigir ao destinatario?

1.5 O que motivou a escrita dessa carta?

1.6 H4, no texto, indicios que o destinatario respondeu a carta enviada?

1.7 Encontramos no texto a utilizacdo de vocativo, isto é, uma saudacdo ao
destinatéario. Por isso, registre no seu caderno a saudagéao utilizada?

1.8 Vocé consegue se lembrar de outras saudacdes que quem escreveu o texto
poderia ter utilizado?

1.9 Marque no texto, com lapis colorido, o trecho que ser refere ao
desenvolvimento da carta.

1.10 Alem de dizer aos redatores da revista que gostou de uma matéria, sobre
0 que mais Danielli escreveu?

1.11 Ao final do texto, como a Danielli se despede na carta?Que outras formas
de se despedir ela poderia ter utilizado?

1.12 Em suas palavras finais, Danielli faz um pedido aos outros leitores da
revista. Que pedido é esse?

1.13 Se vocé desejasse escrever a Danielli para conhecé-la melhor, qual
endereco vocé utilizaria para enviar sua carta?

1.14 Notou que no texto aparece a sigla CHC? O que significa?

Atividades de exploracgdo linguistica

1. A escrita de uma carta possui o principal objetivo de concretizar uma
situacdo de interacdo. Nesse sentido, dependendo de quem seja nOSSO
destinatario, podemos escrever de forma mais formal ou mais informal. Nesse

Ccaso.

1.1 Na carta do leitor produzida por Danielli, a escrita € mais formal o mais
informal?

1.2 Por que vocé acha que ela escreveu dessa forma?

2. Observe o texto da carta que diz:

“‘Gostei muito da matéria “A linguagem dos codigos” [...]. Seria muito divertido

pesquisar os diarios das adolescentes brasileiras”.
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2.1 Agora, reescreva esse trecho retirando as palavras que estdo em negrito.

Vocé acha que o sentido foi modificado? Por qué?

2.2 Analisado o uso da palavra “muito” no texto, escolha uma das alternativas

abaixo.

A palavra muito foi usada para:

( ) negar. () intensificar.
( ) afirmar. () explicar.
Professor(a)

Talvez possa aproveitar esse momento, se achar conveniente, para explicar aos
alunos a classe da palavra muito, segundo a Gramatica Normativa, € chama da
de ADVERBIO. Assim, ADVERBIO ¢ a classe das palavras que tem a funcéo de
modificar ou um verbo, ou um adjetivo ou outro advérbio. No casso do texto
analisado, o advérbio muito esta modificando o verbo gostar e a locugéo verbal
seria divertido, intensificando o sentindo.

Os advérbios sao classificados de acordo com as circunstancias que expressam,
como, por exemplo: lugar, tempo, modo, afirmacéo, negacdo, intensidade,
dentre outros. No trecho da carta esta expressando intensidade.

3. Observe que a carta foi escrita pela jovem Danielli.

3.1 h& no texto alguma palavra empregada que se refere a Danielli?

3.3 Encontramos, também, na carta, verbos conjugados na primeira pessoa do
singular, como: escrevo, gostei, tenho, quero, e outros.

A quem eles se referem?

3.4 Vocé notou que no texto a aluna usa as seguintes expressoes: “Gostaria que

publicassem” e “seria divertido pesquisar”. Essas formas indicam:

( ) algo aconteceu recentemente ( ) algo que esta acontecendo
( ) algo que aconteceu ha muito tempo () algo que podera acontecer no futuro

Professor(a),
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Expusemos, acima, apenas algumas questdes que poderiam ser
exploradas durante a atividade de leitura. O que fica claro, como tentamos
mostrar, é que os elementos linguistico de qualquer texto devem ser analisados,
nao isoladamente, mas dentro do contexto de enunciacgao, isto €, dentro do texto
publicado, percebendo o uso desses elementos com a situacdo de producdao.
Assim, as atividades de Andlise Linglistica ndo sdo atividades mecanicas,
apenas de memorizagcdo de nomenclaturas ou regras, mas essas atividades
devem primar pela atividade de se refletir como esses elementos linguisticos

foram usados dentro daquele contexto.

3. PRODUCAO E REESCRITA DE TEXTO

Professor(a),

Depois de realizar atividades de leitura, compreensédo e analise linguistica
em torno do género Carta do Leitor, chegou 0 momento da producdo escrita.
Assim, como se trata de uma carta do leitor, antes de iniciar a producao, é
importante que vocé defina, juntamente com os alunos, alguns pontos

imprescindiveis:

a) Quem sera o destinatario da carta?;
b) Qual sera a finalidade (escrever para elogiar, criticar, sugerir etc.);
C) Tendo em vista quem sera o destinatario, que linguagem utilizar? (mais

formal, menos forma);

Sera necessario, também, relembrar a estrutura desse género. Podera utilizar o

esquema abaixo:

ANTES DE ESCREVER, VEJA SE CONSEGUE SE LEMBRAR DA ESTRUTURA DA
CARTA DO LEITOR, OLHE AS SEGUINTES INFORMACOES:

Estrutura Tema/assunto Linguagem
Dé um titulo Fale sobre o que vocé | Usar linguagem mais
gostou na revista formal
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Indique o lugar e a data Diga por que vocé gostou | Usar a primeira pessoa do
singular (eu)

Faca uma saudacdo a seu | Se for fazer uma critica,
interlocutor diga o porqué dela

Se apresente ao inicio do | Se for fazer uma sugestao,
texto (diga quem vocé €) deixe claro o porqué esta

fazendo.

Desenvolva 0 texto em
paragrafos

Faca a despedida e a
assinatura, escrevendo

seu endereco (Rua, n° da

casa, bairro, Cidade,
Estado).

Sugerimos o seguinte encaminhamento para a producéo do texto, embora
esse encaminhamento possa ser modificado e adaptado, dependendo das

circunstancias:

1. Levar a sala de aula exemplares da Revista Ciéncia Hoje das Criancas;
2. Conhecer a organizacao da revista;
3. Separar os alunos em grupos (4 ou 5 grupos), sendo que cada um

escolhera um artigo ou uma reportagem para ser lida pelo grupo. Apdés a leitura,
analise e compreensao do texto lido, fardo uma carta destinada aos editores da
revista;

4. Essa carta podera apontar alguns aspectos sobre o texto, como uma
critica, um elogio, uma sugestéo, enfim, a equipe decidira isso;

5. Apoés definido isso, cada aluno da equipe produzira a sua carta. Assim,
passe o comando de forma escrita, depois reforce-o oralmente. Podera utilizar o

seguinte comando:

Assuma o papel de leitor da Revista Ciéncia Hoje das Criancas, e escreva um
texto do género Carta do Leitor, que sera enviado aos editores da revista, no qual
vocé poderd dizer o que mais gosto ou ndo gostou na edicdo que vocé leu,

sugerindo, também, novos assuntos para a revista.

6. Feita a primeira producéo (a producao do rascunho), vocé podera orientar os
alunos para que eles facam, inicialmente, a leitura das suas cartas (ndo no

mesmo dia em que produziram, permitindo um distanciamento), a fim de verificar
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se é possivel melhora-las. Para auxiliar nessa atividade, podera utilizar o

seguinte quadro:

CRITERIOS DE AVALIACAO SIM | NAO
A carta do leitor esta cumprindo o seu
principal objetivo, que € apresentar a opiniao
do leitor sobre a matéria lida ou sobre fatos,
acontecimentos ou assuntos veiculados
nela?
A carta possui:
a) referéncia a matéria que esta sendo
comentada?
b) posicionamento/opinido do leitor em
relacdo ao fato ou a matéria comentada?

c) dados de identificacéo do leitor, como
cidade e a sigla do Estado em que foi escrita,
nome completo de quem escreveu?

As informacdes da carta aparecem de forma
direta, sem rodeios, de maneira que o que foi
dito possa ser compreendido pelo leitor?

A critica ou a opinido apresentada é feita de
forma respeitosa?

O texto esté escrito em primeira pessoa?

O texto esta escrito de forma que:

a) os leitores da revista possam se interessar
por ela?

b) possa circular nessa revista ou jornal,
considerando a linguagem utilizada e as
posi¢coes assumidas?

c) a ortografia esteja correta?

A carta estd enderecada para quem deve ler?
Possui uma despedida no término, ou uma
maneira propria de encerrar-se?

7. ApOs a autoavaliacdo feita pelos alunos, € 0 momento de se praticar a
reescrita. Por isso, avalie 0s aspectos que os alunos mais tiveram dificuldades e
elabore atividades que os auxiliem. Apos isso, peca que o aluno, com base no
que ele mesmo avaliou e com base nos apontamentos seus, reescreva sua carta.
6. Uma vez que a carta do leitor for finalizada, € o momento de endereca-la.
Por isso, dé a cada aluno um envelope, registrando na lousa o endereco da
revista, orientando-o no preenchimento dessas informacgoes.

7. Tendo preenchido o envelope, 0 passo seguinte sera envia-lo via correio.

Talvez pudesse programar, se as circunstancias permitirem, que todos os alunos,
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juntamente com vocé, professor(a), possam fazer isso. Depois disso, € s6
aguardar a possibilidade de resposta e/ou publicacéo na revista. Nesse sentido,
informe aos alunos que isso é uma possibilidade, tendo em vista que essa revista
recebe muitas cartas, por isso, ndo ha uma garantia de publicacdo. Mesmo que
iIsso ndo ocorra, eles tiveram a oportunidade de vivenciar a experiéncia de
escrever para uma revista e poderédo, a partir de entdo, escrever para as revistas
gue desejarem. Uma alternativa seria organizar as cartas em forma de um
pequeno livro e fazé-las circular entre as outras turmas da escola.

Apresentamos nessa secdo, algumas orientacbes que podem contribuir
para o trabalho com a producéo textual em sala de aula, tornando tal trabalho
uma atividade interativa, assim como postulado no documento oficial que norteio
o trabalho pedagdgico nos anos inicias na regido Oeste do Parana (AMOP,
2010), o qual corrobora com os demais documentos oficiais de ensino que
circulam em nosso pais. Como mencionado ao inicio dessa secéo, trata-se de
orientacdes gerais, acompanhadas de uma proposta de producao textual do
género Carta do Leitor, apresentando-se uma POSSIBILIDADE de um projeto de
producdo textual envolvendo o género em questdo. Certamente, essas reflexdes,
ainda que iniciais, por se tratar de uma dissertacao de mestrado, estdo abertas a
sugestdes, criticas, revisdes e reestruturacdes. Acreditamos que o que fora
discutido ao longo deste trabalho possa contribuir para se refletir sobre o ensino
da producdo textual em sala de aula, sobretudo nos anos iniciais.

Por meio dessa pesquisa, pretendemos tratar de questdes relacionadas ao
ensino da producdo de textos, apresentado fundamentacdo tedrica e
encaminhamentos didaticos ligados a atividade de producao de textos, de modo
a ampliar as pistas para um trabalho docente mais reflexivo e produtivo, visando,
nao a atividades mecanicas, exercicios de escrita, mas sim visando a atividades

de interacao social.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciarmos esta pesquisa, tinhamos como proposito principal o de
responder a pergunta:. Como os professores dos anos iniciais de um
municipio do oeste paranaense compreendem e encaminham a prética de
producdao textual?

Para responder a tal questionamento, inserimos a pesquisa no arcabouco
da Linguistica Aplicada, uma vez que essa area se dedica a investigar
“problemas de uso da linguagem tanto no contexto da escola quanto fora dele”
(MOITA LOPES, 1996, p. 19-20). A pesquisa em questdo foi caracterizada,
também, do tipo qualitativa-interpretativista (TRIVINOS, 1987). O interesse
central desse tipo de pesquisa esta em uma interpretacdo das acles realizadas
em uma realidade socialmente construida, preocupando-se mais com 0 processo
do que com o produto propriamente dito. Outro fator caracteristico desta
pesquisa foi sua abordagem etnogréafica (ANDRE, 1995; 1997) devido ao fato de
que nos apropriamos de instrumentos de geracdo de dados utilizados por
etnografos, como: as entrevistas; a observacdo em sala de aula e o diario de
campo do pesquisador.

Para a tecitura do trabalho, elegemos alguns fios condutores, que, ao final,
possibilitaram a confeccdo do tecido textual desta dissertacdo. O capitulo 1,
abordamos o0s aspectos metodologicos. Nesse, explicitamos a abordagem
tedrica, o tipo de pesquisa, a perspectiva metodologica, 0s sujeitos da pesquisa
e, por fim, os instrumentos de geracdo de dados. O segundo capitulo versou
sobre os aspectos tedricos que fundamentaram a pesquisa, buscando refletir
sobre a concepc¢ao interacionista/dialégica da linguagem, recuperando
historicamente o trabalho de producdo escrita de textos, dialogando com o
documento curricular do oeste do Parana (AMOP, 2010) no que concerte a
producédo de texto. No terceiro capitulo apresentamos os dados e os analisamos
a luz dos pressupostos tedricos adotados no segundo capitulo. Além disso,
dedicamos dedicando um espaco, no terceiro capitulo, para refletir sobre
orientacdes para o trabalho com a producdo textual em sala de aula. Essas
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orientacoes foram sistematizadas por meio de um projeto de producéo textual
do género Carta do Leitor, apresentando, assim, uma possibilidade para se
trabalhar com a producao textual nos anos iniciais.

Ao nos aproximarmos das ultimas (porém, néo finais) consideracdes dessa
pesquisa, 0 que pudemos constatar com esse trabalho? Retomaremos algumas

constatacdes a que chegamos:

e Primeiramente, durante as entrevistas, comprovamos que 0S
docentes, discursivamente, conhecem a proposta de trabalho com a
producdo textual em sala de aula, indicada pelo curriculo da AMOP
(2010);

e Percebemos que a maioria dos docentes afirmou que essa proposta
€ adequada, pois favorece a criticidade do aluno, também
permitindo que ele amplie seus horizontes, embora exija muita
preparacdo e tempo para ser executada, sendo o fator tempo algo
que prejudigue a execucdo do trabalho, pois muitos encurtam o
trabalho para adequar-se aos conteudos;

e Ao se referirem a revisdo e reestruturacdo de um texto,
reconheceram que a coeréncia, a coesao, e 0s aspectos solicitados
no comando da producao textual sdo 0s aspectos principais a serem
verificados. Porém, embora reconhecam isso, a maioria relatou se
deter principalmente nos aspectos formais do texto (ortografia,
sintaxe e na organizacao interna do texto);

e Em relacdo ao processo de formacdo continuada, os docentes
afirmaram tirar muito proveito dos cursos, pois esses esclareceram
ainda mais aspectos do curriculo, forneceram ajuda na elaboracao
de atividades reflexivas, além de demonstrar que é muito importante
a continua busca de aperfeicoamento;

e Ao olharmos para a pratica de ensino da producédo textual na sala
de aula, comprovamos que 0s docentes reconhecem 0s aspectos
tedrico-metodologicos que dizem respeito a producdo de textos,
fazendo tentativas significativas para executar a proposta curricular;

e Com excecdao do trabalho executado na turma de 3° ano, os demais

encaminhamentos de producao textual partem de uma situacao de
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comunicacdo, compreendendo, portanto, o carater dialdgico,
interativo da linguagem. Porém, a proposta sugerida pelo docente
do 2° ano foi pautada numa situacdo comunicativa totalmente
ficticia, impedindo que o0s textos produzidos circulassem
socialmente;

Verificamos que, com excecdo do trabalho executado na turma de
3° ano, as propostas contemplam o trabalho com os géneros
discursivos, ressaltando que apenas o docente do 2° ano realizou
uma sequéncia de atividades em torno do género estudado, por
meio da metodologia da SD;

Constatamos que a reescrita de texto pauta-se exclusivamente na
correcao ortografica (higienizacao do texto);

Comprovamos que nédo houve trabalho de reflexdo sobre os usos da
lingua (analise linguistica), tanto no momento anterior & produgéo
como no momento da reestruturacéo do texto;

Verificamos que metade dos docentes (2° ano e 3° ano) nao
promoveram a circulacao dos textos produzidos;

Constatamos, portanto, como refletido no terceiro capitulo, as
propostas de producdo de textos do 2° e 3° anos podem ser
encaradas, no contexto dessa pesquisa, como exercicios de escrita,
engquanto que os trabalhos realizados no 4° e 5° anos apontam para

uma atividade de interacéo.

Buscamos refletir, portanto, nesse trabalho, sobre a producdo de texto

como pratica social, pautando-se na concepcao que percebe a linguagem como

interacdo social, concepcao essa que norteia o ensino da lingua materna. Como

vimos, os documento oficial que da suporte a pratica educacional no oeste

paranaense (AMOP, 2010) propde que o ensino da lingua considere a sua

dimenséo social e, para isso, propdem o0 género como objeto de ensino. Nesse

sentido, cabe a escola propiciar situacdes diferenciadas de uso da lingua que

possibilitem o desenvolvimento de habilidades para seu uso competente, seja de

forma oral ou escrita. Discutimos também que, embora tal proposta esteja posta

ja ha algum tempo, os profissionais que estdo na sala de aula por vezes tém

dificuldades de compreenderem a proposta tedrica e metodologia apresentada
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no documento, muitas vezes porque sua formacdo académica nao incluiu uma
formacdo em correntes linguisticas. Por isso, refletimos, baseados em Geraldi
(1984;1997; 2011) e Costa-Hubes (2012), alguns dos encaminhamentos
metodoldgicos possiveis para o trabalho com a producdo de textos nos anos
iniciais.

Constatamos que a atividade de trabalhar e avaliar a producédo de texto
escrito depende muito da postura do professor diante das atividades propostas
para essa finalidade. Isso implica praticas pedagogicas que criem situacdes
significativas que estimulem o aluno a escrever. E, para tanto, como ja referimos
ao longo desse trabalho, faz-se necessario reconceitualizar as praticas
pedagdgicas relacionadas com o ensino e a aprendizagem da lingua escrita e 0
papel do professor, que € o de mediador dessa aprendizagem.

Dessa forma, defendemos que planejar situacbes em que os alunos
possam interagir por meio da escrita e, a0 mesmo tempo, pensar sobre ela é o
desafio que precisamos enfrentar na escola. Abandonar um ensino
descontextualizado e pouco produtivo de classes e regras gramaticais tem sido
um grande desafio para a maioria dos nossos professores. Os conceitos e
exemplos aqui tratados defendem que, especialmente nas séries iniciais, é
necessario e adequado investir num tipo de reflexdo sobre a lingua mais
profundamente articulado as situacbes de leitura e producdo de textos. Se
abracamos essa perspectiva, passamos a tomar consciéncia de alguns cuidados,
para os quais devemos estar atentos.

O que essa pesquisa nos revelou, também, € que para uma nova proposta
tedrico-metodoldgica de ensino de lingua efetivar-se sdo necessarios varios anos
de estudo, pesquisa, aplicacdo, revisdo, reelaboracao das atividades realizadas.
O CBEPM foi publicado, em sua primeira versao, no ano de 2007, sendo
revisado no ano de 2010. Assim, como discutido no segundo capitulo deste
trabalho, nos anos anteriores a publicagdo, houve um esfor¢co grande na
formacédo continuada de professores, para que eles pudessem, junto com 0s
pesquisadores das diversas areas que compdem o curriculo, elaborar uma
proposta curricular que fosse adequada ao contexto sécio-historico do Oeste do
Parana. Assim, compreendemos que o documento esta publicado ha mais de 5
anos, estando, assim, no inicio de um processo de transformacdo da realidade

escolar. Nesse sentido, o que constatamos nos dados obtidos dessa pesquisa é
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que o trabalho docente no que se refere & producdo escrita de textos, da
indicios, ainda que iniciais, de um avanco em relacdo a essa nova postura de
trabalho com a lingua.

Diante desses fatos, defendemos a importancia da Formacdo Continuada
de professores. Tal importancia também é defendida por Costa-Hibes (2008), ao
descrever esse processo como “um ato continuum, como forma de educacgao
permanente, pessoal e profissional objetivando o desenvolvimento da profissao
docente” (COSTA-HUBES, 2008, p.23). A autora afirma ainda que

Ao interpretar a formacdo de professores como um processo
educativo permanente de (des)construgdo de conceitos e praticas,
para corresponder as exigéncias do trabalho e da profissdo, é
possivel afirmar que a formacao continuada se insere, ndo como
substituicdo, negagcdo ou mesmo complementacdo da formacéo
inicial, mas como um espac¢o de desenvolvimento ao longo da vida
profissional, comportando objetivos, conteudos, formas
organizativas diferentes daquela, e que tem seu campo de atuacao
em outro contexto (COSTA-HUBES, 2008, p. 23).

Como percebemos nas palavras da autora, o momento da formacao
continuada é de suma importancia para nos professores, pois nos auxilia a
ampliar as possibilidades de trabalho, pois um processo continuo da formacéo de
professores € capaz de legitimar propostas de trabalho de acordo com o0s
pressupostos  tedrico-metodolégicos  apresentados  pelos  documentos
norteadores do processo de ensino e de aprendizagem.

Sem termos a pretensdo de esgotar os temas relativos ao ensino de
producdo textual, esperamos com essa dissertacdo contribuir para o
aprofundamento dos saberes necessarios aos profissionais que atuam na area
da linguagem, sobretudo aos nosso colegas professores de lingua materna, que

atuam em qualquer ano inicial do ensino fundamental.
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Apéndice A - TERMO DE CIENCIA DO RESPONSAVEL PELO CAMPO DE ESTUDO

Titulo do projeto: ENCAMINHAMENTOS DE PRODUCAO DE TEXTOS NOS ANOS INICIAIS: UM
EXERCICIO DE ESCRITA OU UMA ATIVIDADE DE INTERACAO?

Pesquisador: Douglas Corréa da Rosa

Local da pesquisa: Escola Municipal R.F., S. J. P. — Parana.

Responséavel pelo local de realizagdo da pesquisa: M. L. da C.

O pesquisador acima identificado esta autorizado a realizar a pesquisa e coletar
dados, preservando as informagbes referentes aos sujeitos de pesquisa, divulgando-as
exclusivamente para fins cientificos apenas anonimamente, respeitando todas as normas da
Resolucdo 196/96 e suas complementares.

Cascavel, 17 de setembro de 2012.

Diretora da Escola Municipal R. F. - S. J. P., PR.
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Apéndice B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto: ENCAMINHAMENTOS DE PRODUGAO DE TEXTOS NOS ANOS INICIAIS: UM
EXERCICIO DE ESCRITA OU UMA ATIVIDADE DE INTERAGAO?

Pesquisadores responsaveis : Prof2 Dr2 Terezinha da Conceigdo da Costa-Hubes;
Douglas Corréa da Rosa.

Convidamos vocé para participar de nosso projeto que tem o objetivo de investigar
como professores do Ensino Fundamental (anos iniciais) estdo sendo subsidiados
tedrica e metodologicamente para o trabalho com a producdo de textos,
considerando a proposta para o ensino de Lingua Portuguesa apresentada pelo
Curriculo Béasico para a Escola Publica Municipal: Educacdo infantil e ensino
fundamental (AMOP, 2007). Para isso, pedimos consentimento para coletar dados
sobre como o trabalho de producdo de texto vem sendo encaminhado na sala de
aula. Os dados serdo coletados por meio de questionario aplicado a professores da
rede municipal de ensino, entrevista e observagcdo participante, realizadas com
professores do 2°, 3°, 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, que tenham participado
da formacao continuada ofertada ao municipio de S. J. P. — PR, no ano de 2012.
Temos consciéncia de que as informagdes prestadas nos questionarios e nas
entrevistas e verificadas nas observacfes participantes ndo podem ser usadas sem
a autorizacéo dos responsaveis. Além disso, nos comprometemos em usar os dados
exclusivamente para fins cientificos, prezando pela ética e zelando pela moral dos
sujeitos participantes da pesquisa. Nao haverd citacdo direta do nome do municipio
na divulgacdo dos resultados do trabalho. Sendo assim, ndo ha riscos na realizacao
da pesquisa. Em se tratando dos beneficios, essa pesquisa visa a colaborar com o
desenvolvimento do processo de formacdo continuada de professores e com o
processo de ensino/aprendizagem; também objetiva apresentar, ao municipio
estudado, dados relacionados ao trabalho com a producdo de textos em Lingua
Materna. Os participantes da pesquisa ndo pagardo nem receberdo por sua
contribuicdo nas atividades desenvolvidas. A participacdo dos envolvidos no projeto
podera ser cancelada a qualquer momento que julgarem necessario esse
cancelamento. Maiores informacdes sobre o projeto podem ser obtidas pelo telefone
do Comité de Etica (45)32203176. O pesquisador responsavel e o colaborador de
pesquisa estdo a disposicdo nos respectivos telefones (45)3222-7106 e (45)3324-
0501 para dar informacgdes ou notificar qualquer acontecimento sobre a pesquisa.
Declaramos ainda que este documento sera entregue em duas vias, sendo que uma
delas ficard com o sujeito da pesquisa.

Declaro estar ciente do exposto e desejo participar da pesquisa
Eu, Professor(a) , da Secretaria

Municipal de Educacdo de S. J. P., declaro estar ciente do exposto e autorizo a
realizacdo da pesquisa na turma em que sou professora regente.

Assinatura;

Eu, Douglas Corréa da Rosa, declaro que forneci todas as informacgdes do projeto a
participante.

Cascavel, de de 20 )
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Apéndice C — Roteiro da Entrevista

1. VOCE TRABALHA COM PRODUGCA® DE TEXTO EM SUAS AULAS?
POR QUE?

2. QUAL E SEU OBJETIVO AO PROPOR UMA PRODUGCAO DE TEXTO?

3. NA SUA PRATICA, QUE ENCAMINHAMENTOS ANTECEDEM OU
ACOMPANHAM A PROPOSTA DE PRODUCAO DE TEXTO?

4. APOS A PRODUCAO, QUE ASPECTOS VOCE AVALIA? COMO E FEITA
A CORRECAO DOS TEXTOS?

5. COMO O CURRICULO DA AMOP ABORA A PRODUACAO DE
TEXTOS?

6. VOCE ACHA QUE A PROPOSTA E ADEQUADA?

7. AS ATIVIDADES DE FORMAGCAO CONTINUADA OFERTADAS PELO
OBSERVATORIO CONTRIBUIRAM PARA REFLETIR SOBRE APROPOSTA
DE ENCAMINHAMENTO DE PRODUGCAO DE TEXTOS EM SALA DE AULA?

COMO?
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Apéndice D — QUESTIONARIO PERFIL DOS PROFESSORES

MUNICIPIO:

1- Sexo:
(a) Masculino
(b) Feminino

2. ldade:
(a) Até 24 anos
(b) De 25 a 29 anos
(c) De 30 a 39 anos
(d) De 40 a 49 anos
(e) De 50 a 54 anos
(f) 55 anos ou mais

3. Formacao no Ensino Médio (2° grau):
(a) Magistério
(b) Educacéo Geral
(c) Curso Técnico
(d) Outro. Qual? -

4. Formacao académica (Curso Superior):
(a) Nao possuo.
(b) Estou cursando.

Qual curso?

() Ja conclui. Qual curso?

5. Se vocé fez curso superior, de que forma ele
foi realizado?
(a) Presencial.
(b) Semipresencial.
(c) A distancia

6. Em relacdo a sua formagdo em Pds-
graduacéo:
(a) Néo fiz ainda e ndo pretendo fazer.
(b) N&o fiz ainda, mas pretendo fazer.
(c) Estou fazendo.
curso?

Qual

(d) Ja curso?

Qual

conclui.

10. Em quantas escolas vocé trabalha?
(a) Apenas nesta escola.
(b) Em 2 escolas.
(c) Em 3 escolas.
(d) Em 4 ou mais escolas.

11. Em quanto(s) turno(s) vocé trabalha?
(a) Um turno.
(b) Dois turnos.
(c) Trés turnos.

12. Com qual disciplina vocé se acha mais
preparado(a) para trabalhar?
(a) Lingua Portuguesa.
(b) Matematica.
(c) Histéria.
(d) Geografia.
(e) Ciéncias.
() Outra.

(9) Todas.

13. Se vocé se sente mais preparado(a) para
trabalhar com essa disciplina, qual a razéo
disso? (Assinale a alternativa que melhor lhe
representa)

(a) Minha formac&o é nesta area.

(b) Eu encontro mais material de apoio para
trabalha-la.

(c) Eu jé fiz muitos cursos de formag&o nessa
area.

(d) Eu gosto de pesquisar nessa area.

(e Por outro motivo. Qual?

14. Com qual disciplina vocé se acha menos
preparado(a) para trabalhar?
(a) Lingua Portuguesa
(b) Matemética
(c) Historia
(d) Geografia
(e) Ciéncias

0) Outra. Qual?
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7. Ha quanto tempo vocé esta lecionando?

(a) H& menos de 1 ano.

(b) De 1 a 2 anos.

(c) De 3 a5 anos.

(d) De 6 a 9 anos.

(e) De 10 a 15 anos.

(f) De 16 a 20 anos.

(9) H& mais de 20 anos.

8. Ha& quanto tempo vocé trabalha neste
municipio?

(a) Ha menos de 1 ano.

(b) De 1 a 2 anos.

(c) De 3 a5 anos.

(d) De 6 a 9 anos.

(e) De 10 a 15 anos.

(f) De 16 a 20 anos.

(g) H& mais de 20 anos.

9. Com qual(is)
atualmente?

turma(s) vocé trabalha

(@) 1°ano (d) 32 série
(b) 2° ano (e) 4° ano
(c) 3°ano () 42 série
(d) 32 série (9) 5° ano
(e)4° ano

(h) Outra? Qual?
(i) Nenhuma outra.

(9) Todas.

15. Se vocé se sente menos preparado(a) para
trabalhar com essa disciplina, qual a razéo
disso? (Assinale a alternativa que melhor
Ihe representa)

(a) Minha formacao ndo € nesta area.

(b) Eu ndo encontro ou tenho pouco
material de apoio para trabalha-la.

(c) Eu fiz poucos cursos de formacdo nessa

area.
(d) Eu ndo gosto de pesquisar nessa area.
(e) Por outro motivo. Qual?

16. Complete o quadro abaixo, relacionando os
cursos de LINGUA PORTUGUESA que
vocé participou nos ultimos anos:

Ano | Carga Contetdo

horaria

Docente

2010

2009

2008

2007

2006

17. Além de Cursos de Formacédo Docente, de
que outra forma de capacitacdo vocé mais
participou nos ultimos anos (depois de
2000)? (Assinale apenas uma alternativa)
(a) Grupo de Estudos.

(b) Teleconferéncias.

20. Dentro da Lingua Portuguesa, em qual das
préticas abaixo vocé gostaria de receber
maior formacao? (Assinale apenas uma
alternativa)

(a) Alfabetizacédo e letramento.

(b) Leitura e interpretacéo.

(c) Producéo e reescrita de texto.

(d) Analise linguistica (gramética
contextualizada).

(e) Géneros textuais.

(f) Oralidade.

21. Por que vocé escolheu essa alternativa?
Responda com suas palavras (use o0 verso
da folha, se for necessério).
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(c) Seminarios

(d) Outro(s). Qual(is)?
18. Qual modalidade de formagdo vocé
considera que contribui mais

significativamente para o seu conhecimento
e seu trabalho na sala de aula? (Assinale
apenas uma alternativa)

(a) Grupo de Estudos.

(b) Teleconferéncias.

(c) Seminarios

(d) Cursos de Formacao

(e) Outro(s). Qual(is)?

19. Em relagdo aos Programas de Formagéo
Continuada de Professores dos quais vocé ja
participou e pretende participar, como vocé
acha que deveria ser encaminhado — para que
houvesse maior aproveitamento?

(Numa escala de 01 a 10, numere as alternativas
gue seguem, sendo que 01 é para o
encaminhamento mais_importante e 10 para o
encaminhamento que vocé considera menos
importante).
(@) — () Leitura de textos teoricos.
(b) — () Discussoes teoricas individuais.
(c) — () Troca de experiéncias entre colegas.
(d) — () Sugestéo de atividades.
() — ( ) Elaboracdo de propostas de
atividades.
(f)— () Andlise de livros didaticos.
(9) — () Apresentacdo de teoria e
encaminhamento pratico.
(h) — () Discussoes tedricas em grupo e
apresentacao em forma de Seminérios.
(i) — ( ) S6 atividades préaticas como modelos
para trabalhar com os alunos.
() — () Outra. Qual?

22. Além dos textos que vocé tem levado para
a sala de aula, vocé tem lido outros textos
tedricos (livros, artigos cientificos...) que
discutem 0 ensino da
alfabetizacdo/Letramento e/ou ensino da
Lingua Portuguesa? (Assinale apenas uma
alternativa)

(a) Sim. Tenho lido pelo menos um artigo (ou
livro) por més.

(b) Sim. Tenho lido pelos um artigo (ou livro)
a cada dois meses.

(c) Sim. Tenho lido pelo menos um artigo (ou
livro) a cada seis meses.

(d) Tenho lido, mas muito pouco.

(e) Nada tenho lido a esse respeito

23. Como vocé tem acesso as leituras sobre
ensino da alfabetizacdo/Letramento e/ou
ensino da Lingua Portuguesa? (Assinale
apenas uma alternativa)

(a) Por meio da biblioteca da escola ou do
municipio.

(b) Por meio de cursos de graduacdo ou
especializacéo.

(c) Por meio de cursos de formagao
continuada.

(d) Adquirindo livros e/ou revistas cientificas.

(e) N&o tenho acesso a esse tipo de leitura.
(nesse caso, responda a questdo seguinte)

24. O dificil acesso a leitura se deve ao fato de:

(Assinale apenas uma alternativa)

(a) Nao encontrar esse tipo de leitura na
biblioteca da escola ou do municipio.

(b) Por néo estar estudando no momento.

(c) Por que os cursos de formacao
continuada ndo estao indicando nenhuma
leitura.

(d) O salario ndo é suficiente para adquirir
livros ou revistas cientificas.

(e) N&o gosto de ler, por isso ndo procuro
esse tipo de leitura.

25. E sobre a PROVA BRASIL, que
conhecimentos vocé tem?
(a) Nao tenho nenhum conhecimento.
(b) Tenho pouco conhecimento.
(c)Tenho um bom conhecimento.
(d) Tenho um excelente conhecimento.

27. Trabalhar com os descritores da Prova
Brasil por meio da formacéao continuada
podera trazer melhores resultados na
avaliacdo do IDEB em seu municipio?
(a) Sim, podera.

(b) Espero que sim.
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(d) Nao tenho muita certeza disso.
26. Vocé conhece os DESCRITORES de Lingua (e)Nao acredito nisso.
Portuguesa da PROVA BRASIL?
(a) Nao conheco.
(b) Conhego muito pouco.
(c) Conheco bem.
(d) Conhego muito bem e procuro trabalha-los
durante as aulas.

Muito Obrigada pela sua Colaboracdo com o Ensino e a Pesquisa
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