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RESUMO

A presente investigacdo 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 préaticas de producédo textual
desenvolvidas por professores de classes de alunos de segunda série, do ensino
fundamental, de escolas municipais de Ponta Grossa, Parand. Com base nos
pressupostos teoricos pesquisados foram analisados, qualitativamente, vinte
textos de quatro escolas diferentes, buscando-se encontrar indicios que
demonstrassem a ligacéo entre as condicdes de producédo e os textos produzidos
pelos alunos. Constatou-se que o0s textos analisados foram marcados pela
metodologia utilizada pelo professor, apesar de nem sempre ele precisar o tipo de
texto e o objetivo da producado do aluno. Observou-se também que ha uma lacuna
entre as propostas textuais das escolas e as necessidades de escrita que 0s
alunos encontram em seu contexto social. Verificou-se, ainda, que quando as
situacbes propostas permitem que a crianga escreva sobre suas experiéncias e
vivéncias, todos os alunos sédo capazes de produzir textos utilizando a escrita de
forma significativa.



ABSTRACT

The present investigation characterizes as an exploratory and descriptive study
that aimed to identify the infuence of the methodologies used in the written
production of the students. The report focus the practices of the textual production
developed by the teachers from the eight years old classes, from the municipal
schools in Ponta Grossa, Paranid. Based in the theorical presuppositions
researched, were analysed, in the quality, twenty texts from four different schools,
searching to find indiciums that showed the relations between the conditions of
production and the texts produced by the students. It was verified that the analysed
texts were marked by the methodology used by the teacher, in spite of not always
the teacher let clear the type of text and the objective of the student’ production. It
was observed, too, that ther is a lacuna between the textuals proposals of the
schools and the necessity of the writing that the students find in their social
context. It was verified, yet, that when the proposed situations allow that the
children write about their experiences and lives, all the students are able to
produce texts using the writing in a significative way.

Vi



CAPITULO |

1.1 JUSTIFICATIVA

O interesse e a escolha do tema relacionado a pratica textual de alunos do
ensino fundamental como objeto de pesquisa, foram resultado de uma reflexdo da
pesquisadora sobre sua pratica pedagodgica, a qual desencadeou a disposicdo para

realizar um estudo mais aprofundado sobre o assunto.

Ao atuar como professora na quarta série do ensino fundamental, em suas
atividades profissionais, a pesquisadora sempre se preocupou com o fato de muitas
criangas chegarem a esse nivel de escolaridade apresentando inumeras dificuldades
para produzir um texto.

Como a escrita esta presente em tudo que nos cerca e todos precisam dela
para se inserir na vida social, o fato de muitos alunos terem dificuldade para produzir
algo escrito é preocupante, visto que a escrita € um instrumento necessario para a
sobrevivéncia em uma sociedade que vem valorizando cada vez mais a leitura e a
escrita.

A escrita tem uma funcédo social intensa, por isso € de vital importancia que o
aluno faca uso do cddigo verbal usado na cultura em que estd inserido para se
comunicar, ter acesso a toda informacao que circula socialmente e expressar suas
opinides fazendo, assim, pleno exercicio da sua cidadania, conforme nos apontam os
Parametros Nacionais de Lingua Portuguesa . (PCNs-LP BRASIL, 1997).

Para que isso aconteca, a escola precisa assumir sua responsabilidade de
proporcionar condi¢cdes para que os alunos tenham acesso aos saberes linguisticos
necessarios para possibilitar o amplo dominio da linguagem escrita. Todavia, isso nao
significa que toda a experiéncia linguistica que o aluno traz do seu meio tenha que ser
abandonada. Pelo contrario, essa experiéncia prévia vivida pelo aluno, antes de sua
insercdo formal na escola, ndo pode ficar fora da aprendizagem da leitura e da escrita,

mas deve servir para orientar e direcionar o trabalho do professor.



A esse respeito, Matencio (1994, p.15) diz que: “... a vida esta dentro e fora da
escola! E freqientemente o aprendizado do aluno fora dos limites da instituicdo escolar
Ihe € muito mais motivador, pois a linguagem da escola nem sempre é a do aluno.”

Portanto, cabe a escola aproximar esses dois mundos, 0 da escola e o da
criancga, na producéo textual. Isso pode ser feito quando se trabalha com propostas que
envolvam o uso real da escrita, nas quais o aluno perceba a funcéo social que a escrita
desempenha em sua vida.

Com essas inquietacdbes em mente, a pesquisadora realizou o Curso de
Especializagdo em Metodologia na Lingua Portuguesa da Universidade Estadual de
Ponta Grossa, onde pela primeira vez teve contato com autores que discutiam a
guestao da producao textual.

Como trabalho final do curso, desenvolveu um estudo teorico e pratico sobre
praticas diversas de producdo textual. Uma das estratégias utilizadas foi uma oficina de
textos na qual, por meio de praticas diversificadas, os alunos de uma quarta série
participaram ativamente de atividades de producdo textual, mostrando grande
entusiasmo. Os alunos encontraram nessa oficina incentivo e propdésito para escrever.
O envolvimento e o entusiasmo com a escrita cresceram a cada encontro, porque 0s
alunos tinham bem definidos os propositos e 0 uso da escrita em situacdes reais da
vida. A oficina mostrou a pesquisadora, ainda que em pequena proporcdo, a
importancia de uma prética efetiva da escrita, em que o aluno consegue comunicar
seus pensamentos e pontos de vista, por meio da linguagem escrita. Essa experiéncia
serviu de estimulo para a continuidade de estudos referentes ao tema.

Na condicdo de professora, a pesquisadora verificou ainda que existe uma
grande necessidade de aproximar do professor estudos que tratem especificamente da
producao textual, numa linguagem acessivel e que va ao encontro de problemas que
ele encontra no dia a dia de sua pratica pedagdgica, estudos que possibilitem uma
maior aproximacao do professor com as questdes proprias do ensino da lingua.

A falta de acesso a esse conhecimento pode gerar equivocos em relacdo ao
modo de se trabalhar com a producao textual. Acredita-se, por isso, que os estudos e

trabalhos realizados tanto na Pedagogia como nas areas da Linguistica, da



Psicolingliistica e da Sociolingliistica, entre outras, que contribuem para o
esclarecimento de muitas questdes referentes ao ensino da lingua, devam chegar ao
conhecimento do professor de ensino fundamental. E uma das maneiras para que iSso
aconteca € a realizagdo de trabalhos cientificos que aproximem a teoria e a pratica,
numa linguagem que seja acessivel ao professor.

Essa foi a perspectiva que orientou a formulacdo e execucdo da presente

pesquisa.

1.2 ABORDAGEM DO PROBLEMA

Ao longo dos anos, diversas concepcoes de alfabetizacdo vém permeando a
pratica do professor. De um modo geral, pode-se dividir essas concep¢des em dois
grupos: o primeiro concebe o processo de alfabetizacdo como um dominio mecéanico de
letras e silabas; e o segundo grupo considera a dimenséo significativa da linguagem,
levando em conta questdes que procurem favorecer a compreensao e a utilizagdo da
escrita num contexto real de uso. (FERREIRA, 1996).

Uma metodologia mais tradicionalista identifica-se melhor com a primeira
posicao. Mas as pesquisas que vém sendo feitas na area de alfabetizacdo recomendam
uma avaliacdo dessa metodologia e mostram a necessidade de se repensar 0 assunto
e de procurar outros caminhos que levem o aluno a adquirir uma competéncia textual
qgue dé conta de inseri-lo no mundo da escrita, fazendo uso dela com maior éxito.

Segundo Geraldi (1984), apenas a conquista do codigo alfabético ndo garante
ao aluno a capacidade de produzir textos em que ele expresse significativamente suas
idéias, de forma a manter uma interlocucdo clara com os possiveis leitores. Essa
capacidade exige um trabalho mais intenso, em que a crian¢a, aos poucos, va se
familiarizando com a organizagdo e a escrita de varios géneros textuais. Tal
organizacdo abrange desde a estrutura propria, o vocabulario adequado, até os

recursos textuais que sao caracteristicos a cada género.



Nos PCNs-LP (BRASIL,1997,p.34), encontra-se a seguinte colocacao

referente ao ensino da producao textual:

Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio com textos
verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com situacdes de comunicacao
que os tornem necessarios. Fora da escola escrevem-se textos dirigidos a
interlocutores de fato. Todo texto pertence a um determinado género, com uma forma
prépria, que se pode aprender. Quando entram na escola, 0s textos que circulam
socialmente cumprem um papel modelizador, servindo como fonte de referéncia,
repertdrio textual, suporte da atividade intertextual. A diversidade textual que existe
fora da escola pode e deve estar a servigo da expansdo do conhecimento letrado do
aluno.

Nao se pode, portanto, conceber o ensino da lingua sem o uso efetivo do texto
na sala de aula. Por isso, a escola precisa oportunizar todas as situacdes possiveis
para que os alunos usem a linguagem escrita como uma linguagem viva, dinamica, que
se preste de fato a momentos de interlocucdo. Dessa forma, a leitura e a escrita
passam a ser incorporadas pelos alunos como atitudes de vida.

Segundo Barbosa (1994), tais atitudes sdo aprendidas atraves da prética.
Assim, a escrita torna-se familiar e natural para o aluno como forma de expressar o seu
pensamento.

Desse modo, como bem esclarece o mesmo autor, € preciso “... levar os
alunos a descobrir pela propria pratica de escrever sua capacidade de linguagem, suas
possibilidades de criar textos livres, de escrever, narrar e dissertar...” (BARBOSA 1994,
p.7)

Outra questdo mencionada pelo referido autor, referente a producao textual, é
a interacdo que o aluno faz de sua experiéncia com aquilo que estd produzindo.
Quando se produz um texto sempre se utilizam os dados e as relacdes estabelecidas
com outras leituras guardadas na mente. Por isso, entre outros fatores, a leitura
desempenha um papel fundamental para o desenvolvimento da producéo textual.

Todo aprendiz (crianca, jovem ou adulto) precisa se defrontar com as
situacdes reais de uso das diferentes formas de linguagem, a fim de que a interacéo
com essas linguagens o ajudem a construir o seu texto. Pode-se dizer que o

conhecimento prévio advém da vivéncia de situacdes em que o0 escrever se torna



necessario. Dai a importancia do professor valer-se de uma metodologia que ajude os
alunos a encontrar essas situagdes para organizar a sua escrita.

A pesquisadora concorda com Geraldi (1984, p.160), quando o autor diz que
“... ao produzir um texto é necessario apresentar condicbes necessarias, ou seja, €
preciso que o aluno tenha o que dizer ( ... ) e que sejam escolhidas estratégias
adequadas... “

A producéo textual representa, por conseguinte, o uso concreto e significativo
da linguagem escrita, em uma dimensao de reflexdo. Ela possibilita ao aluno pensar
sobre a lingua e as diferentes formas de organizéa-la.

Quanto mais oportunidades o aluno tiver de escrever, maior sera o
desenvolvimento da escrita. Para que isso aconteca, o professor deverd oportunizar
diversas situagbes em que a escrita esteja presente.

Assim como no desenvolvimento humano ha sucessivos experimentos que
vao sendo acumulados e transformados ao longo da vida, 0 mesmo ocorre com a
producéo textual. Quanto mais o aluno escreve e se relaciona com material escrito, ou
seja, quanto mais I&, mais conhecimentos e capacidade de escrever desenvolve.

Segundo Orlandi (1996), ninguém escreve algo totalmente inédito, sempre
baseia o0 seu discurso, oral ou escrito, em outros textos que ja foram lidos ou ouvidos.
Dessa forma, os textos possuem conteudos ja produzidos por outros que circulam no
meio social; o sujeito se apropria deles e imprime-lhes uma marca pessoal, colocando
neles suas experiéncias e vivéncias.

Com as criancas essa apropriacado fica evidente em algumas caracteristicas
das suas producdes textuais. Quando iniciam o texto de uma historia que ouviram, elas
sempre acrescentam ocorréncias de suas vidas. No entanto, muitas vezes, os alunos
sao tolhidos em sua espontaneidade, quando a escola passa a cobrar a forma e se
esquece de valorizar o conteudo.

A forma deve ser aprendida primeiramente pela sensibilizacdo e exposicéo
aos textos ja em circulacdo. Muito antes de aprender a escrever, 0 aprendiz precisa
ouvir, através da leitura do outro, os diferentes tipos de textos. Assim ele podera

aprender, na interacdo, as caracteristicas de cada texto.



A esse respeito Calkins (1989, p.100) afirma que “na terceira série, o
desenvolvimento da escrita, para muitas criangas, lentifica-se até parar totalmente (...).
Quando as criangas comecam a produzir textos mais curtos, seguros e corretos,
também encurtam suas oportunidades de aprendizado.” Isso acontece porque as
criancas percebem que escrevendo menos, cometem menos erros. Dessa forma, seus
textos sdo mais aceitos por professores mais tradicionalistas, cuja atencdo esta
geralmente centrada nos aspectos ortograficos do texto.

Cabe a escola usar uma metodologia que leve o aluno a realmente apropriar-
se da escrita para fazer uso dela quando for necessario. Para isso, deve permitir que o
aluno se expresse produzindo textos, pois assim o professor podera intervir
proporcionando novas experiéncias e ampliando, com isso, suas possibilidades de
aprendizagem.

Kaufman e Rodrigues (1995, p.3), ao tecerem comentarios sobre a producéo

de textos na escola, asseveram:

se alguns alunos chegassem a ser escritores gracas a intervencgéo escolar, a missao
do professor estaria cumprida com lucro. Caso isso nao ocorra, € dever indubitavel da
escola que todos que egressem de suas aulas sejam ‘pessoas que escrevem’, isto é,
sejam pessoas que, quando necessario, possam valer-se da escrita com adequacao,
tranquilidade e autonomia.

Portanto, a escola deveria possibilitar a todos os alunos condi¢gbes para que

eles pudessem aprender a utilizar a escrita em suas vidas.
Esses estudos e reflexdes sobre o tema permitiram levantar a seguinte

guestao, que norteou o processo de investigacdo empreendido:

- Como a atuacdo do professor durante o encaminhamento de uma proposta de

producdo textual influencia a escrita dos alunos?



1.3 HIPOTESES DE PESQUISA

1.3.1 A maneira como as criancas desenvolvem um texto parece ter uma estreita

ligacdo com as condic¢des de producao.

1.3.2 Consequentemente, as dificuldades apresentadas por alguns alunos podem ser
decorrentes de problemas encontrados no processo pedagdgico e nao na

aprendizagem.

1.4 OBJETIVOS

1.4.1 Levantar metodologias de ensino de producdo textual utilizadas por quatro
professores de classes de segunda série de escolas da rede publica municipal de Ponta

Grossa.

1.4.2 Analisar as producdes textuais dos alunos, cujos professores foram selecionados

para a pesquisa.

1.4.3 Verificar a existéncia de indicios que demonstram a relacao entre as condi¢des de

producdo e os textos dos alunos.



CAPITULO Il

SUPORTE TEORICO DA PESQUISA

2.1 A LINGUAGEM ESCRITA E SUA FUNCAO SOCIAL

A escrita surgiu a partir de uma necessidade do homem de criar simbolos e o
fato de ele ter criado simbolos que possibilitam a comunicacdo, concedeu-lhe a
liberdade de poder pensar e agir mesmo sem estar na presenca do objeto.

E inegavel que nas sociedades letradas as atividades de leitura e escrita estéo
na base de quase todas as outras atividades. Segundo Sérkez e Martins (1996), a
leitura e a escrita s6 serdo utilizadas e valorizadas pelas pessoas a medida que elas
entenderem os usos e fun¢des da linguagem escrita e conhecerem seu valor social.

Na escola esse fato tem grande importancia, visto que “ser um usuario
competente da escrita € cada vez mais, condicdo para a efetiva participacdo social”.
(PCNs-LP BRASIL1997, p.22).

De acordo com Sérkez e Martins (1996), uma das maiores pedras na trajetéria
do ensino da lingua tem sido a producdo escrita do aluno. Todos os esforcos
empreendidos, até agora, parecem nao ter sido suficientes para clarear a questéo sobre
0 que escrever em sala de aula. Para as mencionadas autoras a realidade social seria
uma excelente fonte de propostas para a producao textual, se a escola ndo continuasse
a insistir, como parece que vem fazendo, numa producdo vazia, desprovida de
interlocutor e, portanto, artificial: “E como se, realmente, fosse impossivel, no bojo da
escola, utilizar a escrita para se comunicar com o mundo exterior a ela”. (SERKEZ e
MARTINS 1996, p.32).

Afirmam essas autoras que a escola esvaziou a funcdo da escrita em seu
interior e criou situacdes artificiais para seu ensino. Logo, para reverter esse quadro €
necessario que a escola quebre esse artificialismo do ato de escrever trazendo para os

alunos propostas em que a escrita seja usada em situacdes reais, ou seja, situacoes



que realmente ocorrem na sociedade, porque fora da escola o aluno encontrara
necessidade de fazer uso da escrita.

Como salienta Halliday (1989), no decorrer da vida de uma pessoa surgem
certas situacdes nas quais € preciso fazer uso da escrita, por isso a necessidade é um
fator motivador da escrita.

Landsmann (1998,p.41), usa uma expressao muito apropriada para descrever
a importancia da escola trabalhar com a escrita levando em conta a sua funcéo social,
quando cita que a crianca deve “saber escrever além da escola“. Tal tarefa implica em
levar para a sala de aula textos de diferentes tipologias, textos escritos com a intencao
de veicular determinada idéia para outra pessoa.

De acordo com os PCNs-LP (BRASIL,1997), a escrita para ser real na vida da
crianga, precisa ter objetivo, destinatario e enquadrar-se em um determinado género,
pois sO assim cumprira sua funcdo de comunicacgéao.

Diante disso, entende-se que a escrita apresentada na escola, muitas vezes
desvinculada de um contexto real de uso e sem funcdo social, passa a ser tomada

como uma atividade que serve apenas para o trabalho escolar.

2.2 CONCEPCAO DE TEXTO

Quando se procura uma definicdo para texto, encontra-se uma diversidade de
concepcdes, isto se deve a complexidade do objeto, que acaba sendo estudado sob
diferentes pontos de vista.

De acordo com Marcuschi (1983, p.4), existem duas formas de abordagem
para definir o termo texto;

a ) “ partindo de critérios internos, ou seja, considerando o texto do ponto de vista
emanente ao sistema linguistico”;

b ) “ partindo de critérios tematicos ou transcendentes ao sistema, o que significa
considerar o texto como uma unidade de uso comunicativo”.

E a segunda perspectiva que seréa adotada neste trabalho.
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Segundo Val (1994), texto pode ser definido como sendo uma ocorréncia
verbal (oral ou escrita) que cumpre uma funcdo sociocomunicativa. Para a autora, é o
contexto social e a necessidade comunicativa que determinam a variacdo de registro,
ou seja dependendo da intencdo do que se quer comunicar e da necessidade do
momento, o texto assume diferentes formas, ou se enquadra em diferentes tipologias.

Para que o texto se configure, de fato, como um todo significativo, ndo basta
colocar frases isoladas, umas ao lado das outras. E preciso que elas se constituam
realmente uma unidade de sentido, ou seja, que cumpram sua funcdo de comunicacao.

Produzir um texto vai além do ato mecanico de decifracdo de codigos, uma
vez que, escrever ndo é simplesmente um ato de grafar palavras e frases: € comunicar-
se, expressar idéias, organizar e relacionar palavras sob a forma de mensagens que
assegurem a comunicacdo. Sendo assim, um texto ndo € um amontoado de frases
aleatorias; ele é constituido por palavras e/ou frases semanticamente ligadas e s se
concretiza como texto se atingir o objetivo de comunicar uma mensagem para alguém.

Segundo os PCNs-LP (BRASIL,1997 p.25), “texto € o produto da atividade
discursiva oral ou escrita que forma um todo significativo e acabado, qualquer que seja
sua extensdo.” A definicdo de texto ndo se baseia no seu tamanho, mas na sua
intencdo comunicativa. Assim uma lista de compras, a instrugdo de como montar um
brinquedo, uma receita culindria constituem-se como textos quando funcionam para
comunicar determinada mensagem em um determinado contexto.

Quando realmente constituido como tal, o texto € sempre significativo, sempre
cumpre a sua funcdo de comunicar. Por isso € um grande equivoco quando a escola
apresenta, mesmo para criangas iniciantes na producdo textual, textos curtos, com
poucas frases, simplificados e sem sentido. Essa pratica acaba dificultando o processo
de desenvolvimento da producéo textual.

Segundo Bilger (2002), as produgfes escritas que sao solicitadas as crian¢as
na escola geralmente requerem um conhecimento complexo e quase sempre fora de
um contexto de uso real. Muitas vezes o aluno precisa imaginar, desenhar e descrever
uma situacao totalmente ficticia e ainda deve argumentar sobre tal situacao.

Para a autora, fora da escola esse conhecimento nao servird muito ao aluno,
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porque ele tera que escrever dentro de um contexto real, como por exemplo: escrever
uma carta de apresentacdo, escrever relatorios, organizar informacdes, dentre outras
situacdes de uso da escrita no cotidiano.

Se o objetivo da escola, de acordo com os PCNs-LP (BRASIL, 1997), € formar
um escritor competente', capaz de adequar o seu texto, sabendo selecionar o género
mais apropriado e capaz de planejar o seu discurso em funcdo dos objetivos e do
locutor a quem se destina, entdo a escola precisa propiciar condicdes para que iSso
acontecga.

Ainda de acordo com os PCNs-LP (BRASIL, 1997), para que um texto se
configure como tal precisa se constituir por um conjunto de relagcbes que se
estabelecam entre si. Assim sendo, para que um texto seja reconhecido como tal, ha
necessidade de alguns elementos de textualidade, entre os quais destacam-se a
coeréncia, a coesao e a intertextualidade.

A coeréncia € o fator que permite, tanto ao autor como ao leitor, a atribuicdo
de sentidos ao texto, que deve apresentar uma sequenciacdo logica. Num texto
coerente todas as partes se articulam harmoniosamente, tornando-se compreensivel
para o leitor.

A coeréncia deve ser entendida, ainda, como um principio de
interpretabilidade, ou seja, dela depende a compreensao, o entendimento do texto, sem
o qual ndo haveria a interagao entre autor e leitor. E, ao compreender o texto, o leitor
tem a possibilidade de concordar com os pontos de vista do autor ou deles discordar,
posicionando-se criticamente.

Segundo Koch (1991), a coeséo diz respeito a todos os elementos de ligagdo
dentro do texto, isto €, pronomes, advérbios, conjuncdes e outros elementos que
permitem a sua organizacgao interna. E através da interligacio desses elementos que o
autor consegue expressar sua idéia de maneira clara, evitando repeticdes

desnecesséarias. A compreensdo da importancia do uso de elementos coesivos vai

1 0 termo escritor competente ndo esta sendo utilizado para referir-se a escritores

profissionais e sim pessoas capazes de escrever com eficacia.(PCNs-LP BRASIL,1997).
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sendo adquirida pela crianca no contato com textos significativos.

Muitas vezes, confunde-se essa pratica e 0 ensino da lingua é reduzido a
meros exercicios gramaticais com a expectativa de que, através da memorizacdo de
conceitos e regras, 0s alunos passem a dominar o uso de elementos coesivos nas suas
producdes.

De modo geral, o aluno busca utilizar esses recursos coesivos nha sua
producdo textual, fazendo tentativas. E é sO a partir dessas tentativas que se vao
levantar hipoteses a respeito de tais mecanismos. Por isso, o professor deve sanar-lhe
as duvidas no momento em que elas aparecem, sendo fundamental que esse trabalho
seja feito na producdo textual e ndo em exercicios isolados.

Os principios de coeréncia e coesdo serdo aos poucos assimilados pelo aluno
a medida que oportunidades de escrita e reflexdo sobre os mecanismos da lingua
sejam a ele proporcionados, principalmente atraves da leitura de textos significativos.

Vé-se, entdo, que de modo geral o aluno teria uma competéncia textual®
minima se a leitura fosse bem trabalhada na escola e na produgdo escrita
consequentemente, os resultados seriam também sentidos. Num primeiro momento,
muitos textos dos alunos apresentam-se incoerentes, por falta de organizacéo interna.
Esse é um problema que, com a ajuda do professor, pode ser solucionado. E
importante lembrar que esse processo faz parte da aquisicdo e desenvolvimento da
escrita.

E através da pratica de leitura e escrita que o aluno vai incorporando 0s
mecanismos de coeréncia. De acordo com Kato (1988), a crianca adquire a nocao de
coeréncia e coesdo atraves do contato com material escrito, pois no inicio da
aprendizagem da linguagem escrita ela precisa de pistas bem claras para ajuda-la a
organizar o seu proprio texto.

O desenvolvimento humano é formado por sucessivos experimentos que vao

sendo acumulados e transformados ao longo da vida. Com a producdo textual € a

2 A competéncia textual, segundo os PCNs-LP (BRASIL,1997), € compreendida como a
capacidade de se produzir textos - orais e escritos — adequados as condi¢cdes de producado, entre as
quais: os interlocutores e relagdes que existem entre eles, o assunto ou tema, a intencionalidade, o
contexto histdrico-social.



13

mesma coisa: quando se escreve, quando se produz algo, sempre se remete a
experiéncias vividas anteriormente, que fornecerdo um valioso material para futuras
producdes. Portanto, ninguém escreve algo inédito. Sempre procura apoiar o discurso,
oral ou escrito, em outros textos que ja foram lidos ou ouvidos.

Logo, quando a crianca desenvolve uma opinido apoiando-se em outra, ou
guando escreve seu texto tendo como suporte outros textos, livros, narracdes orais de
seus colegas, esta praticando a intertextualidade. Conforme Koch (1990, p.75), “a
intertextualidade  ocorre na medida em que, para O processamento cognitivo
(producéo/recepcédo) de um texto, recorre-se ao conhecimento prévio de outros textos”.

A crianca pode basear sua producdo textual em outros textos. Isso nédo
significa que ela fique na mera reproducdo de idéias, ou na simples cépia ou, ainda,
gue a sua criatividade seja sufocada ou tolhida. Na verdade, ela se sente mais segura
ao construir 0 seu texto com base nos diferentes discursos que se entrecruzam no seu
dia-a-dia, quer orais, quer escritos. Usa-os geralmente como alicerces de uma
construcdo que é dela, em que o proprio dizer emerge repleto de criatividade,
configurando uma interlocucéo que, além de significativa, pode ser muito prazerosa.

Dai a importancia de se trabalhar com varios géneros textuais, nos quais a
crianca encontrara subsidios e sugestdes estruturais para a sua propria producdo. Para
chegar a essa producédo, a leitura desempenha um papel fundamental, visto que,
consciente ou inconscientemente, as pessoas costumam apoiar-se nos textos que
|éem. Portanto, a leitura vai fornecer conteidos e conhecimentos para a escrita. Nao s6
a leitura, mas também o que se faz, o que se aprende com amigos, irmaos, parentes,

enfim, tudo que acontece na vida pode constituir um valioso material para os textos.

2.3 CONCEPCOES DE ENSINO-APRENDIZAGEM

O processo ensino-aprendizagem apoia-se em teorias que procuram explicar,

através de diferentes abordagens, como os individuos aprendem.
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Existem diferentes fatores que interferem na tarefa de ensinar, dentre as quais
as concepcdes de ensino-aprendizagem nas quais 0s professores apoiam seu trabalho.

Seber (1995), salienta que toda prética pedagdgica se fundamenta na maneira
de explicar a evolucdo dos conhecimentos, os papéis reservados aos participantes do
processo educacional, os objetivos a serem atingidos e a maneira como serdo
avaliados.

Por conseguinte, refletir sobre as concepcbes do processo ensino-
aprendizagem contribui para a compreensdo do que acontece em sala de aula, para
melhor explicar a pratica adotada pelo professor no seu cotidiano.

Neste trabalho, optou-se por destacar as concepg¢les tradicionalista,

comportamentalista e cognitivista.

a) Concepcéao tradicionalista.

Nessa abordagem, segundo Mizukami (1986), a escola tem como papel
principal preparar intelectualmente e moralmente os alunos para assumirem sua
posicao na sociedade. Em relagdo aos conhecimentos, eles sdo repassados aos alunos
como verdades prontas e acabadas. O método principal de ensino é através da
exposi¢cdo verbal, o que facilita ao professor exercer a sua autoridade, assim como
facilita a receptividade por parte do aluno, ja que ele é um receptor. A aprendizagem do
aluno nessa abordagem tradicionalista € mecénica e receptiva, pois o repasse verbal
pelo professor e o treino das atividades pelo aluno visam disciplinar a mente e formar
habitos que possam responder as novas situacdes de forma parecida com os modelos
ja apresentados anteriormente.

A esse respeito, Mizukami (1986, p.13,14) afirma que:

Uma das decorréncias do ensino tradicional, ja que a aprendizagem consiste em
aquisicdo de informacBes e de demonstracBes transmitidas, é a que propicia a
formacdo de reacdes estereotipadas, de automatismos, denominados habitos,
geralmente isolados uns dos outros e aplicaveis, quase sempre, somente as situagdes
idénticas em que foram adquiridos. O aluno que adquiriu o habito ou que "aprendeu”
apresenta, com frequéncia, compreensdo apenas parcial. Essas reacdes
estereotipadas estdo sempre ligadas a uma expressao simbolica, quer seja verbal,
algébrica ou numérica, que as desencadeiam.
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Nessa abordagem, a aprendizagem do aluno, tem um fim em si mesma. O
conhecimento transmitido tem de ser adquirido. Dai a énfase nos modelos, os quais,
apos apresentados pelo professor, devem ser imitados. Ou seja: o professor apresenta
situacbes e exemplos que, se seguidos, poderdo solucionar os problemas. Assim, a

énfase recai no aluno, Unico responséavel pelo seu sucesso.

b) Concepcao comportamentalista

A aprendizagem nessa concepcdo € entendida como mudanca de
comportamento. A base do conhecimento, é a experiéncia. Segundo alguns de seus
representantes, como por exemplo Skinner, a aprendizagem ocorre devido ao reforco.
E a contingéncia do reforco que leva a aprendizagem.

Entre os principais representantes dessa concep¢do podem ser destacados
Skinner, Bandura, Thorndike e Pavlov. Porém, para efeitos desta pesquisa, as
consideracdes serdo em torno de Skinner, por este ser o mais difundido no Brasil.

A teoria de Skinner tem por base o pressuposto de que o aprendizado tem a
funcdo de mudangca no comportamento manifesto. O condicionamento operante €
baseado na lei do efeito, segundo a qual o comportamento que produz efeitos positivos
tende a se tornar mais freqiiente, enquanto que o comportamento que produz efeitos
negativos tende a se tornar menos freqiiente. As mudangas no comportamento sao o
resultado de uma resposta individual a estimulos que ocorrem no meio; assim, reforcar
os estimulos pressupde fortalecer o comportamento. Tais premissas ocorrem do fato de
gue Skinner ocupou-se em estudar 0s comportamentos observaveis, nado se
preocupando com o que ocorre na mente durante o processo de aprendizagem.

Os estimulos positivos e negativos possibilitam, portanto, mudancas no
comportamento justamente por pressupor que os estimulos reforcadores e 0s negativos
ocorrem com o término de um estimulo aversivo. Observa-se que um reforcador
positivo pode ser um elogio verbal, uma boa nota, ou um sentimento de realizagcéo ou
satisfacdo crescente. Em relagdo a um refor¢cador negativo, entende-se que pode ser
gualquer estimulo que resulte no aumento da freqiéncia de uma resposta, quando

retirado. E importante notar que um reforcador negativo é diferente de um estimulo



16

desfavoravel. Ou seja: a punicdo, por exemplo, apresenta-se diferente do reforco
negativo, uma vez que, em termos conceituais, ela refere-se a aplicacdo de um
desprazer ap6s um determinado comportamento ndo pretendido por aquele que a
aplica, enquanto que o refor¢co negativo caracteriza-se pela retirada do desprazer apés
a ocorréncia de um comportamento pretendido por aquele que o promove.

O ensino baseado nessa abordagem dard énfase aos métodos e técnicas,
devido & crenca de que o que ndo € previamente programado, ndo resultara em
respostas adequadas.

Percebe-se que tanto a abordagem tradicional como a comportamental
contemplam o produto, diferindo na maneira de apresentacdo. Ou seja, "a énfase dada
a transmisséao de informacdes, a apresentacdo de demonstracdes do professor ao ver e
escutar do aluno na abordagem tradicional, é substituida pela direcdo mais eficiente do
ensino fornecida pela programacdo. Em ambas as formas, no entanto, nota-se

diretivismo e decisdes tomadas para o aluno." (MISUKAMI, 1986, p. 36)

c) Concepcdao cognitivista ou construtivista.

A abordagem cognitivista ocupa-se dos processos mentais do individuo;
portanto, a énfase estd no processo da cognicdo, compreensdo, transformacao,
armazenamento e uso da informacao.

Nessa perspectiva, 0 ensino € um processo de construcado que diferentemente
organizado, prioriza as atividades do aluno. Observa-se que, em oposicdo as
abordagens anteriores, a aquisicdo da aprendizagem é vista como resultado da
interacdo entre o ambiente e o organismo, através de assimilacdes e acomodacdes.
Responsaveis pelo desenvolvimento da inteligéncia em geral, tais assimilagfes e
acomodacdes nao resultam de modelos prévios ou programados.

O principal representante da abordagem cognitivista € Jean Piaget, que
através da Epistemologia Genética, contribuiu significativamente para a compreensao
do desenvolvimento humano, permitindo reorientar a pratica do professor. Também é
oportuno lembrar que Piaget foi psicologo e que ele ndo construiu um método

piagetiano. Sua preocupac¢do Vvoltou-se para o0 processo de construcdo do
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conhecimento. Ao tentar desvenda-lo, o epistemologo contribuiu significativamente para
0 entendimento de como se processa essa construgcdo e em que momentos ela
acontece.

A teoria cognitiva parte do principio de que a crianca passa por fases distintas
na aprendizagem. Segundo Piaget, os niveis de desenvolvimento cognitivo sdo: nivel
sensorio-motor - de zero a aproximadamente 18 ou 24 meses, cuja caracteristica
principal € uma agcédo baseada na percepc¢do e motricidade; nivel pré-operatorio, de 2
até cerca de 7 anos, no qual se observa que as questdes relativas aos simbolos e a
representacdo sao iniciadas; nivel das operac¢des concretas, dos 7 aos 11 anos; e nivel
do pensamento formal, dos 11/12 aos 15 anos, sendo que a caracteristica essencial
dessa fase € a distincao entre o real e o possivel.

Nota-se portanto que as estruturas operatorias da inteligéncia ndo sao inatas,
mas sim aprendidas. Elas se desenvolvem laboriosamente nos primeiros quinze anos.
Essa descoberta de Piaget, leva a afirmar que existe um movimento continuo da
aprendizagem e que 0 processo ensino-aprendizagem precisa ser considerado como
um todo articulado, no qual aluno, escola, métodos e outros fatores a eles relacionados
sejam compreedidos para que haja uma aprendizagem significativa. Entende-se, nessa
abordagem, que "conhecimento é sempre uma interacdo entre a nova informagéo que
nos € apresentada e o0 que ja sabiamos, e aprender é construir modelos para interpretar
a informacao que recebemos." Pozo (1996, p. 48). Ou seja, a aprendizagem é sempre
uma construcao.

A crianca constroi conceitos, quando ela é capaz de estabelecer relagdes.
Nesse sentido, o ambiente escolar ativo possibilita a crianga fazer suas descobertas,
assim como desenvolver hipoteses cognitivas, as quais tornam a aprendizagem mais
gratificante e significativa®. Tal aprendizagem torna-se possivel pelas condicGes
proporcionadas em sala de aula, pois como afirmam Coll e Solé (1996, p.19), "para a

concepcao construtivista aprendemos quando somos capazes de elaborar uma

3 Aprendizagem é significativa na medida em que determinadas condi¢des estejam presentes,

podendo sempre ser aperfeicoada. (COLL e SOLE, 1996,p.21).
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representacdo pessoal sobre um objeto da realidade ou conteddo que pretendemos
aprender”.

Assim, as solugdes encontradas pelas criancas na resolucdo de problemas
permitem a futura transferéncia dessas descobertas para a resolucdo de problemas
futuros. De acordo com Da Luz (1994, p.68), " a passagem de uma possivel solucao a
seguinte € uma sucesséao de equilibrios, desequilibrios e reequilibrios, que abre novas
possibilidades aos desenvolvimentos”.

Nesse processo, 0 que ocorre é que ndo somente se modifica o ja sabido,
mas também se constroem novas elaboragdes.

Piaget explica que é através da assimilacdo e da acomodacdo que o
organismo se adapta. Nessa perspectiva, a capacidade de adaptacdo a situacdes
novas € a propria inteligéncia emergindo.

O acesso ao conhecimento possibilita a transformacéo, seja por parte do
professor ou por parte do aluno. Desse modo, o resgate de alguns pontos das teorias
que abordam o processo ensino-aprendizagem torna-se fundamental.

As concepgOes tradicionalista, comportamentalista e cognitivsta, apresentam-
se como norteadoras do fazer pedagdgico, visto que, como ja se mencionou
anteriormente, expressa ou implicitamente vém orientando a aprendizagem nas
escolas. Ou seja, de acordo com o seu entendimento de como se da a aprendizagem,

o professor ir4 direcionando o seu trabalho, a sua a¢éo pedagogica.

2.4 CONCEPCOES SOBRE O ENSINO DA ESCRITA

A linguagem foi pensada, ao longo dos tempos, de diferentes formas. Essas
diferentes visGes orientaram as praticas sociais e entraram na escola consolidando
praticas pedagdgicas que, muitas vezes, tornaram-se entraves na verdadeira
aprendizagem da producdao textual.

Geraldi (1984) aponta trés concepcdes fundamentais em relacdo a linguagem:



19

2.4.1 Concepcéo tradicionalista

Na antiga Grécia, alguns poucos cidadaos denominados “ pensadores “ é que
faziam uso dos discursos para divulgar suas idéias; entre eles estavam Socrates, Platdo
e outros. O povo pensava que usar a linguagem era repetir os discursos produzidos
pelos pensadores.

Segundo Ferreira (1996), tal forma de conceber a linguagem vem
influenciando, ha muito tempo uma pratica pedagdgica em que o ensino da lingua
escrita € geralmente centrado em modelos. O aluno é levado a reproduzir o
pensamento e as idéias do outro. Em decorréncia disso, 0s textos sdo impessoais e
sem originalidade.

Atividades bastante comuns e valorizadas dentro dessa concepcdo sao a

copia e a leitura, que consistem geralmente na mera decodificacdo de sinais.

2.4.2 Concepcdao estruturalista:

Contrapondo-se a citada concepg¢do surge uma outra visdo da linguagem; ela
passa a ser vista como instrumento de comunicacdo, que possibilita a transmissao de
mensagens a possiveis receptores.

E valorizada, nesta visdo, a fungéo expressiva da linguagem. Segundo Geraldi
(1984), pelo fato do codigo ser reconhecido como um conjunto de sinais cuja
organizacdo depende de uma certa estrutura, a lingua é considerada em seu aspecto
estrutural, cujas partes poderiam ser aprendidas mediante treinamento parcelado. Ou
seja, dava-se énfase a exercicios de repeticdo e modelos prontos, supondo-se que 0
aluno assim dominaria o uso da escrita.

Dentro dessa concepcéo deu-se énfase ao escrever “ bonito “, o texto tornou-
se um amontoado de frases prontas que raramente seriam usados em uma situagéo

real de comunicagéo.
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2.4.3 Concepcdao Interacionista:

Uma terceira concepcgao vé a linguagem como forma de interacdo entre as
pessoas, levando em conta o processo interlocutivo e as condi¢cées de producao do
discurso. Essa concepc¢ao, baseada principalmente em Michael Bakhtin, considera a
linguagem em diversas situa¢des de interacdo que o sujeito vive no seu cotidiano, seja
produzindo enunciados, seja interpretando-os de forma adequada a situacao.

A linguagem néo € considerada como um instrumento de comunica¢do, mas
uma forma de relagdo entre as pessoas. Segundo os PCNs-LP (Brasil,1997 p.24), “
nessa perspectiva, a lingua é um sistema de signos histérico e social que possibilita ao
homem significar o mundo e a realidade. Assim aprendé-la é aprender ndo s palavras,
mas também os seus significados culturais ... “.

Nessa concepcao, a producédo de um texto leva em conta o interlocutor a que
se destina e se insere num determinado género, considerando o assunto, o propadsito e
0 tempo em que se processa a comunicagao.

De acordo com Geraldi (1984), o ensino da escrita ainda esta centrado nas
duas primeiras concepcfes, até mesmo pelo fato de terem ocorrido séculos de
convivéncia com esse tipo de pensamento.

Atualmente, estudos em diferentes areas como a Pedagogia, a Psicologia, a
Linguistica e a Psicoliglistica, entre outras, tém contribuido para um maior
entendimento do processo de aprendizagem e desenvolvimento da escrita. Muitos
autores tém se dedicado a pesquisas e estudos que constituem sdlidas contribui¢cdes
para o processo de ensino e aprendizagem da linguagem escrita, principalmente nas

séries iniciais do ensino fundamental.

2.5 A RELAGCAO ENTRE A ORALIDADE E A ESCRITA NA SALA DE AULA

A linguagem oral e a linguagem escrita sdo duas modalidades distintas com
caracteristicas proprias, mas que se interligam e se influenciam. A linguagem escrita

surgiu como uma forma de representar a fala num estagio posterior a linguagem oral.
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A linguagem oral acontece de modo natural e, conforme Gutierrez (1978),
aparece bem cedo na vida das pessoas, consolidando-se pela interacéo da crianca com
0 meio em que vive. E comum que, ao entrar na escola, a crianca transfira para a
escrita os conhecimentos e as hipdteses que ja construiu na oralidade.

Na realidade, a fase de alfabetizacdo € o0 momento em que os conhecimentos
que a crianca ja adquiriu sobre a linguagem, na sua forma oral, entram em conflito com
a forma escrita. Nela se inicia a diferenciacdo entre os usos dessas duas formas de
comunicacao.

Segundo Terzi (2001), a fala acontece por meio de uma representagcédo sonora
e possui uma intencdo temporaria. Ainda pode contar com recursos extra-linguisticos
como gestos, entonacdo da voz entre outros, para se fazer entender. O interlocutor
geralmente esta presente e pode intervir, tornando a comunicacdo mais eficaz.

Segundo a mesma autora, a escrita é determinada por marcas percebidas
pela visdo, possuindo maior durabilidade e exigindo maior precisdo que a fala, porque
h& necessidade de se respeitarem regras da sua utilizacdo, no ambito contextual, para
que haja compreensdo baseada unicamente na expressao escrita e no contexto
histérico, social ou geografico do momento.

A fala apresenta ainda grande redundancia, € espontanea e é reestruturada
no momento de sua emissao, conforme afirma Matencio (1994). Quando alguém fala
pode repetir as palavras ou mensagens para ser melhor entendido pelo interlocutor,
sem que isso seja considerado errado ou desnecessario, 0 que nao ocorre com a
escrita.

Por isso, segundo Ramos (1997), a oralidade desempenha um papel
fundamental na escola. Iniciar o trabalho escrito com a fala, a discusséo ou a leitura, é
iniciar por onde o aluno tem dominio e se sente seguro.

Talvez a grande diferenca entre a fala e a escrita esteja no fato de que a fala €
muito mais utilizada em contatos sociais, tendo por funcdo a comunicacédo imediata,
gue exige um retorno também imediato do interlocutor. JA nas situacdes escritas 0

interlocutor se encontra distante, o que exige um maior planejamento e elaboracdo do
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texto antes que ele seja lido. Por essa razéo, a discussdo oral de um determinado
assunto & muito mais familiar para a crianga do que a sua escrita.

No entanto, conforme Zaccur (2002), a escola parece cavar um “fosso” entre a
oralidade e a escrita ja no inicio da escolarizacdo, impedindo essa interacao tdo valiosa
entre o que a crianca fala, discute em sala de aula e o que ela escreve.

Ramos (1997) salienta que o uso efetivo da linguagem oral na escola em
diferentes situa¢fes torna-se uma atividade essencial, uma vez que os alunos terdo a
oportunidade ndo sO de falar a respeito do que mais lhes agrada e interessa, como
também de emitir opinides. De acordo com a autora, reconhecer a escola como um
espaco em que se pode falar sobre temas interessantes torna-se uma importante

experiéncia para a crianga e um valioso material para futuras producoes.

2.5.1 AInfluéncia da Leitura na Producao Textual

Apesar de apresentarem aspectos diferenciados, a leitura e a escrita séo
praticas que se relacionam e se completam.

De acordo com os PCNs-LP (BRASIL,1997), a relacédo entre a leitura e a
escrita ndo € mecanica. Assim sendo, alguém que Ié muito ndo é automaticamente
alguém que também escreve bem, mas com certeza, a leitura é um dos fatores que
contribuem para a formacao de bons produtores de texto, porque ela funciona como
uma fonte de intertextos que servirdo de referéncia para a escrita.

Ao contrario da escrita, que é uma atividade na qual se busca exteriorizar o
gue se pensa, a leitura € uma atividade de interiorizacéo e reflexao.

Ler, portanto, conforme os PCNs-LP (BRASIL,1997), ndo é uma atividade
passiva, pelo contrario, € um trabalho ativo de constru¢do de significados. Nao se
realiza apenas pela decodificacao da escrita, € uma atividade que envolve relacdo com
todos os conhecimentos que a crianga possuli.

O leitor ideal e competente que a escola deve buscar € aquele capaz de
compreender, relacionar e selecionar materiais diversos de leitura. Além disso, um bom

leitor € aquele que Ié e entende além do que esté escrito, 0 que esta implicito ou oculto,
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conseguindo assim estabelecer sentido para o texto escrito.

Segundo os PCNs-LP (BRASIL,1997, p.54), “um leitor competente s6 pode
constituir-se mediante uma pratica constante de leitura de textos de fato, a partir de um
trabalho que deve se organizar em torno da diversidade de textos que circulam
socialmente”. Sendo assim, a escola precisa trazer para a sala de aula, como materiais
de leitura, textos variados que a crian¢a encontra na vida real e que tera necessidade
de interpretar e entender para que possa interagir socialmente.

N&o se formam leitores apenas com a solicitacdo de leituras do livro didatico
em atividades de sala de aula. Se a escola tem como objetivo formar pessoas capazes
de compreender os mais variados textos com os quais se defrontam, é preciso
organizar um trabalho que inclua essa diversidade de textos. Isso se torna ainda mais
necessario quando os alunos ndo tém contato com materiais de leitura e ndo participam
de préticas em que a leitura é usada. A escola, muitas vezes, € a Unica a oferecer
oportunidades de leitura e, portanto, deve oferecer textos que a crianca encontra no seu
dia a dia, que possuam significados e propoésitos reais.

Para ler, a crianga deve ter uma relagcdo com materiais de leitura, ou seja, é
preciso interagir com uma grande variedade de textos e participar de “atos de leitura“ ou
atividades que se mostrem interessantes e desafiadoras utilizando para isso textos de

uso real da lingua portuguesa.

2.6 O CONFLITO ENTRE A LINGUAGEM DO ALUNO E DA ESCOLA: A QUESTAO
DAS VARIEDADES LINGUISTICAS.

Uma questao referente a linguagem que tem fortes implicagbes na sala de
aula e que se apresenta como um verdadeiro conflito tanto para o professor como para
o aluno, é a questdo das variedades linguisticas.

Segundo Ferreira (1996), a variacao linguistica se apresenta, como se sabe,
em multiplas direcdes: de lugar para lugar (variedades geogréficas), de grupo social

para grupo social (variedades sociais), de contexto para contexto (variedades
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comunicacionais). Portanto, podem coexistir no tempo e no espago variedades
diferentes. No entanto, as variedades determinadas pelo contexto sécio-cultural dos
alunos séo as que tém se manifestado de maneira mais intensa no contexto escolar,
especialmente quando essas variedades sdo bastante diferentes daquela que se
instituiu como norma ou padrao.

As criancas tém, sem duavida, sentido muitas dificuldades quanto a
apropriacdo de uma variedade da lingua que é, em alguns aspectos, muito diferente
das que elas usam no seu dia-a-dia.

Se 0 processo de aquisicdo e desenvolvimento da escrita acontece pela
interacdo verbal, e a linguagem empregada pela maioria dos alunos ndo € aceita na
escola, essa interacdo estara comprometida e o aluno continuard empregando a
linguagem que € usada no meio em que vive. Essa diferenca aparecera ndao s6 quando
ele se expressar oralmente, mas também quando o fizer por escrito.

Conforme Ferreira (1996), no momento em que a escola abre suas portas
para o grande contingente de crdiangcas das mais variadas camadas sociais, mais do
gue nunca se sente a necessidade de uma atitude mais compreensiva e coerente do
professor em relagdo as variedades linglisticas empregadas por seus alunos.
Compreensao que vem do fato de que do ponto de vista comunicativo, todas as
variedades cumprem o seu papel e dado conta das necessidades de comunicacao
daqueles que as empregam.

Na escola, o discurso dos alunos € geralmente censurado e ndo aceito. Na
realidade, na maioria das vezes, esses alunos nem chegam a se expressar porque
prevendo a ndo-aceitabilidade de seu modo de falar, optam por ficarem calados. Na
producdo escrita os textos sao lidos pelo professor, que simplesmente aponta erros e
falhas. Essa atitude acaba desestimulando a escrita de futuras producdes.

De acordo com Ferreira (1996), a nao-apropriagdo do cddigo escrito por
muitos alunos tém, entre outras causas, a forma como algumas escolas e professores
tentam substituir de uma hora para outra a linguagem dos alunos pela modalidade
padrdo, ao mesmo tempo em que discriminam e desvalorizam as variedades

empregadas por eles.
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Na verdade, essa dificuldade seria mais rapidamente superada se a escola
trabalhasse com a leitura de textos verdadeiros, em situacdes reais de uso na vida do
aluno.

Segundo Franchi (1993), a escola pode sensibilizar os alunos para outros
usos linglisticos, sem excluir as possibilidades de interlocu¢cdo dos alunos nas
variedades linguisticas por eles usadas, desmistificando os preconceitos sociais que
privilegiam algumas variedades e marginalizam outras. Para que isso aconteca, O
professor deve estabelecer em seu trabalho pedagodgico alguns objetivos apropriados,
buscando despertar nos alunos a sensibilidade para os diferentes empregos da
linguagem, mas, ao mesmo tempo, levando-os a compreensdo de que 0S usos da
lingua, independentemente de seus mecanismos, sdo regidos por certas convencoes.

Isso acontece em situacfes nas quais o aluno vai percebendo que muitas
vezes a sua maneira de falar ou escrever ndo é a mais adequada para certas ocasifes.
E é claro que a leitura desempenha um papel fundamental para que isso aconteca, pois
por meio dela, o aluno vai confrontando a sua maneira de se expressar com outras
possibilidades de uso da lingua e, com isso, vai percebendo os diferentes empregos e
propésitos sociais atribuidos a cada variedade.

Segundo Ferreira (1996), é funcdo da escola levar a crianca a apropriacao da
lingua padrédo, dando-lhe assim condicbes de apreensdo das exigéncias do texto
escrito. Mas, para tal, ndo precisa discriminar a linguagem coloquial dos alunos.

N&o é sendo reduzida ao siléncio em sala de aula que a crianca vai apropriar-
se da norma culta da lingua, mas sim, lendo, interagindo com outras variedades orais e
escritas é que ela ird adequando a sua linguagem. Ou seja, quando assumir seu papel
de sujeito enunciador, o aluno estard se constituindo como sujeito do processo

comunicativo e, gradativamente, desenvolvendo sua competéncia textual.
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2.7 ENTRAVES NO ENSINO DA ESCRITA

Matencio (1994), aponta algumas variaveis determinantes para a crise no
trabalho com a escrita na escola. Uma delas seria a metodologia ultrapassada que, na
escrita, valoriza um trabalho de mera reproducéo e, na leitura enfatiza basicamente a
retirada de informacdes explicitas.

Segundo a mesma autora, “esse fato, acrescido de uma cultura de utilizagéo
do livro didatico como referencial basico na escola, facilita um trabalho que se resume
ao uso do livro como Unico material de apoio.” (MATENCIO,1994, p.22).

Dessa forma, o livro didatico termina por impor um Unico modelo lingiistico
aos alunos e professores, a ponto de muitos alunos conhecerem as mesmas
passagens das poucas historias existentes nos livros mais adotados de norte a sul do
pais. Isso acontece ndo sé com o livro didatico, mas também com a literatura, que
explora basicamente os contos de fadas.

Matencio (1994, p. 17) ainda salienta que :

O senso comum resiste as mudancas e baseando-se em uma visdo ja
tradicional de leitura e escrita, continua a ver o aprendizado dessas praticas
como O acesso as primeiras letras, que seria acrescido linearmente do
reconhecimento de silabas, palavras e frases, que, em conjunto, formariam os
textos, apos o conhecimento dos quais o0 aprendiz estaria apto a ler e escrever

(.)

Essa pratica, centrada no cédigo escrito, parece ser comum em sala de aula,
talvez por falta de uma base tedrica solida que dé ao professor condigcdes de romper
com o ensino tradicional e de ter a necessaria seguranca para modificar sua pratica.

Frequentemente, o trabalho com textos significativos e de uso real na vida da
crianca é introduzido bem mais tarde, quando se supfe que ela ja tenha dominado
letras e silabas e esteja preparada para ler textos maiores.

Na verdade, durante a aprendizagem da escrita os professores utilizam textos
gue se caracterizam por amontoados de frases com palavras que repetem a letra ou

silaba explorada, do tipo:
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Vanessa viu um passaro no pessegueiro.
O péssaro bicou um péssego.
Vanessa assobiou para 0 passaro.

O péssaro voou, voou.

No entanto, segundo Cagliari (1990), estudos na &rea da lingtiistica salientam
gue a construcdo textual, seja pela fala, escrita ou leitura, esté diretamente relacionada
as atividades discursivas e as praticas as quais 0s sujeitos tém acesso ao longo do seu
processo de escolariza¢do. E com o contato e o trabalho construido em situages em
que a escrita é explorada dentro de uma concepcao real do seu uso na vida, que 0s
sujeitos desenvolvem tanto a leitura como a escrita.

Conforme Matencio (1994), outro entrave no trabalho com a producéo textual
€ o fato da escola trabalhar com livros didaticos em que é predominante o uso de
fragmentos de textos, ou de textos curtos ou desprovidos de sentido real, que impedem
que as criancas tenham a oportunidade de interagir com outros tipos de materiais
escritos que circulam socialmente.

Segundo as autoras Pizani; Pimentel; Zunino (1998), outro fator que aponta
para uma crise no ensino da escrita nas escolas € o fato de que existe uma grande
lacuna entre as atividades de linguagem escrita propostas na escola e as atividades
gue envolvem escrita no contexto social em que a crianca esta inserida.

Fora da escola, a escrita € usada para desempenhar funcdes reais: registros,
pesquisas, comunicagdes, informacgdes, entre outras. As pessoas usam a escrita nas
mais elementares e corriqueiras atividades, como fazer uma lista de compras, escrever
no diario, elaborar um bilhete, até naquelas de maior valor estético ou cientifico, entre
as quais escrever poesias, comunicar trabalhos e pesquisas, mas sempre com um
significado importante para o sujeito que as realiza.

Ja na escola, a linguagem escrita € geralmente desprovida de funcdo social.
Muitas vezes sao propostas atividades em que as criangas Iéem frases soltas e fora de
contextos significativos, com a Unica finalidade de detectar erros. A mensagem

transmitida implicitamente é que a leitura e a escrita sdo atividades abstratas,
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aleatorias e preparatorias para situacoes futuras, depois da escolarizacdo. Na producéo
textual, os temas propostos sao geralmente descontextualizados e fantasiosos.

Sendo assim, a escrita deixa de ser um objeto de estudo e conhecimento e um
instrumento da comunicagdo, passando a “tornar-se um elemento cuja validade fica
restrita ao ambiente escolar porque serve somente para ‘aprender’, para receber uma
nota ou para passar de ano.” (PIZANI;PIMENTEL; ZUNINO, 1998, p.24).

Bettelheim e Zelam, (apud PIZANI; PIMENTEL; ZUNINO, 1998), argumentam
que a diferenca entre as criangcas que aprendem a ler em casa e as criangas que
aprendem na escola € que em casa as criancas aprendem utilizando-se de materiais
escritos que as fascinam, enquanto que as criancas que chegam a escola sem
nenhuma vivéncia com a escrita aprendem em textos sem contetdo e sem significado.

Os alunos geralmente tém poucas oportunidades de desenvolverem a sua
capacidade de expressdo escrita e isso evidencia a necessidade de se criarem na
escola situacbes nas quais possam agir como verdadeiros produtores de textos,
situacBes que lhes permitam apropriar-se de diferentes tipos de discurso e que gerem a
necessidade de revisdo do texto produzido e a reflexdo sobre as informacdes e
organizacao das idéias.

Segundo Pizani; Pimentel; Zunino (1998), quando as criangas participam de
situacbes auténticas de leitura e escrita, descobrem-se como leitoras e produtoras de
textos e, dessa forma, preocupam-se mais em organizar seus escritos de forma que
parecam mais compreensivel para quem os Ié.

As autoras comentam ainda que, quando atividades do tipo “vamos escrever o
que fizemos no final de semana” sdo propostas as criancas, elas perdem o interesse
porque ndo existe proposito real no que vai ser escrito. E quando a crianga encontra
dificuldades para escrever diante de tais propostas, € muito mais facil encontrar “falhas”
na crianga do que rever a proposta pedagdgica e torna-la clara e interessante. Dessa
forma, “o diagnéstico de uma problematica global é ignorado e a crianca € a Unica
avaliada, e obviamente, aquela que precisa de um tratamento. “ (PIZANI; PIMENTEL;
ZUNINO, 1998, p. 39)

Muitas vezes o problema ndo se encontra na crian¢a, mas na maneira como
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as propostas de producédo textual sdo encaminhadas. Matencio (1994), assegura que
trabalhar com uma gama variada de tipos de textos, ou seja, informativos, publicitarios,
literarios, jornalisticos, entre outros, contribui para o desenvolvimento da escrita infantil.
A autora ainda ressalta que valorizar a escrita no que diz respeito ao seu
processo de desenvolvimento, implica também focalizar as diferentes etapas de
producdo: plano de organizacédo, rascunho, reestruturacao e revisdo, dando a crianca a
oportunidade de refletir sobre 0 seu proprio processo de escrita. Dessa forma, a énfase

do trabalho estaria no processo de producdo e néo no produto final.

2.8 A IMPORTANCIA DE SE TRABALHAR COM DIFERENTES GENEROS
TEXTUAIS

De acordo com Teberosky (2002), toda proposta de producdo textual deve
entrar em um determinado género. Os diversos géneros constituem-se como formas de
enunciados inseridos em uma determinada cultura, possuindo uma tematica, um estilo e
uma estrutura.

O género insere o texto em uma “familia“ que possui certas caracteristicas
comuns entre si. (PCNs-LP BRASIL,1997). O género textual da forma ao texto, porque
0 enquadra em um determinado estilo de producéao.

N&o significa isso que a crianca ira seguir modelos prontos, mas que ira
conhecer as diversas formas de comunicar 0 que deseja e que, para iSso, existem
certas normas que variam, dependendo da intencédo do escritor e do seu interlocutor.

Teberosky (2002, p.87), acredita que “desde o comeco do ensino deve-se
relacionar os textos com os géneros a que pertencem ... . E isso nao é dificil, uma vez
que quando a crian¢a chega a escola, ja tem um modelo mental de organizagéo textual,
embora esse modelo ndo Ihe forneca todos os recursos para produzir uma diversidade
de textos.

Geralmente o género mais conhecido, pela crianca, € o conto de fadas, pela

experiéncia que tem em ouvir alguém contando histérias para ela. Se a escola néo |Ihe
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mostrar outros géneros, ela continuara iniciando seu textos com o padréo dos contos de
fadas: “eraumavez ... “.

Conforme afirma a mesma autora, a atitude de apoiar o texto em outros,
permite a crianga usar os diversos géneros textuais como uma espécie de consulta com
instrucdes e sugestdes de como adequar a sua escrita.

As formas de expressao socialmente estabelecidas nos oferecem sugestdes
para expressarmos nosso proprio pensamento. Com o tempo a crianga vai percebendo
que existem principios opcionais e principios que se mantém e que sdo caracteristicas
de cada género.

Ainda segundo Teberosky (2002), o escrever com base em determinado
género é uma das situacdes que mais condiz com as condi¢cdes de producdo em sala
de aula. Considera a autora que o desenvolvimento da escrita é bastante enriquecido
quando se trabalha com uma grande diversidade de géneros na escola.

Para essa autora, os géneros sdo determinados historicamente conforme a
necessidade comunicativa. Ressalta ela o fato de Bakhtin insistir no carater
comunicativo dos géneros, pois para o tedrico russo 0s géneros organizam a linguagem
dentro de uma determinada modalidade de comunicagdo e cada época e cada grupo
social possuem o seu repertério de discursos.

A autora ressalta que sdo os acontecimentos sociais que determinam o0s
propositos da comunicacdo e por isso todo texto que esteja incluido num ato de
comunicacao pertence a um determinado género, com suas caracteristicas proprias.

Por essa razdo € tdo importante a escola trabalhar com propostas de
producdo textual que levem em conta situagdes onde a comunicacdo seja verdadeira,
orientando os alunos em relacdo as caracteristicas dos géneros nos quais seus textos
se enquadram.

Dessa maneira, segundo Teberosky (2002), a tarefa que a crianca deveria
realizar fica mais clara e ela lanca mao de certos conhecimentos que a ajudardo a
realiza-la.

Um outro ponto que a autora ressalta como sendo importante na composicao

de textos € que: “0s pequenos escritores deverdo ser primeiro leitores (quer dizer, estar
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em contato com leitores, ouvir leituras em voz alta dos adultos). Deverdo além disso, e
essa é a segunda idéia, consultar os objetos escritos (os livros, 0s jornais), ou seja,
deverdo conhecer modelos convencionais de textos”. (TEBEROSKY, 2002, p.99).

O trabalho com a diversidade de géneros ajuda os alunos a se apropriarem
das normas, vocabulario, estrutura e organizacdo prépria de cada discurso, visto que,
existem diferencas muito significativas entre os textos, de acordo com os contetidos que
expressam: alguns explicam, discutem, comentam; outros narram acontecimentos;
alguns descrevem, caracterizam; outros transcrevem diretamente a comunicacdo dos
personagens, sdo os didlogos. O aluno precisa conhecer essas diferencas para
organizar seu texto dentro da opcao que melhor sirva aos seus propoésitos.

Segundo Kaufman e Rodrigues (1995), a palavra texto provém do latim
textum, que significa tecido, tela, trama, entrelagamento. Sendo uma trama, combina
diversos fios que se entrelacam entre si para transmitir diferentes intencfes. Assim
temos os textos nos quais predomina a trama narrativa, que apresentam fatos ou acoes
em uma sequéncia temporal e causal. O interesse desses textos reside na agédo e nos
personagens que a realizam.

Os textos com trama argumentativa comentam, explicam, ou confrontam
idéias. Geralmente se organizam em trés partes: introdugcdo, desenvolvimento e
concluséo.

Os textos de trama descritiva apresentam as especificacdes e caracterizacoes
de objetos, pessoas ou processos atraves de uma selecdo de seus tragos distintivos.

Na trama conversacional aparece a interacdo linguistica que se estabelece
entre os diferentes participantes de uma situacdo comunicativa.

Segundo Curto; Morillo; Teixido (2000), cada texto tem suas caracteristicas
proprias, que devem ser mostradas a crianca. Os autores enfatizam que, se o professor
guer que seus alunos aprendam a manejar a linguagem escrita, deve proporcionar a
eles momentos de intensa relagdo com variados textos que pertengam também a
variados géneros.

De acordo com os mesmos autores, € a intencdo do escritor que parece

determinante para organizar um conjunto de textos possiveis de serem trabalhados na
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escola. Por isso, o professor deve conhecer as caracteristicas dos varios géneros

textuais e comunica-las aos seus alunos.

2.9 ESCREVER PARA ALGUEM: O PAPEL DA INTERLOCUCAO

A interlocucao — relacédo que se estabelece entre o autor do texto e seu leitor -
€ um outro fator que faz parte da prética textual, levando-se em conta que escrever
tendo uma finalidade e um proposito € fundamental para que a produgcdo de textos
aconteca e se desenvolva entre as criancas. “Afinal, qual a graca em escrever um texto
gue nao sera lido por ninguém ou que sera lido apenas por uma pessoa que por sinal
corrigira o texto e dara nota para ele?” (GERALDI, 1994, p. 54 e 55).

A falta de um interlocutor verdadeiro e de uma real proposta de escrita faz
com que a crianga, a principio, sinta-se desestimulada e ndo encontre propdsito que a

leve a escrever.

Kaufman e Rodrigues (1995, p. 51), ao se referirem a essa interlocucéo,
afirmam que, se “os Unicos destinatarios dos materiais escritos das criancas sdo seus
professores e seus pais, ( ... ) as criangas ndo tém um real incentivo para melhorar suas

producdes”.

Isso certamente acontece quando o professor propde a elaboracdo de textos
nos quais simplesmente ira denunciar erros e imperfeicdes. Contudo, ndo se quer dizer
com isso que o professor ndo possa ser o interlocutor dos textos da crianga: o que ele
ndo deve € ser o0 Unico interlocutor. Quando a crianga sabe que seus textos irdo para
um mural e com isso irdo a publico, ou chegardo as maos de alguém que tem interesse

em seus escritos, a tendéncia é que se preocupe em escrever melhor.

As referidas autoras salientam ainda: “quando os textos escritos pelas
criancas tomam parte de um projeto que transcende estes limitados destinatarios e os

potenciais leitores ndo estdo presentes para que se explique o que nédo foi possivel
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entender, a correcdo, a adequacdo e a pertinéncia passam a ser requisitos que se
tornam naturalmente indispensaveis”. (KAUFMAN e RODRIGUES, 1995, p. 52).

Proporcionar situagdes nas quais o aluno tenha a oportunidade de expor seus
trabalhos para serem lidos por outras pessoas, estabelece ampla interlocucgéo,

valorizando assim o ato de escrever.

2.10 CONDICOES PARA O DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA

A prética de producéo de textos precisa levar em consideracdo as condi¢des
de producgdo, ou seja: para que, para quem, onde e o que se escreve. (PCNs-LP
BRASIL, 1997). Seja para cumprir um exercicio escolar, para se fazer anota¢des ou
para redigir um bilhete, a escrita precisa de um objetivo.

O que ocorre normalmente nas salas de aula é que a linguagem deixa de
cumprir qualquer funcdo real e € usada apenas em situacfes artificiais, nas quais o
aluno, geralmente e contra sua vontade, é obrigado a escrever sobre um assunto em
qgue nao havia pensado antes, num momento em que ele mesmo nédo se propods a isso.

Como argumenta Brito (1997), a producdo textual dos estudantes ja é
marcada, em sua origem, por uma situacdo totalmente artificial que compromete o
resultado final, quando o professor propfe a escrita de textos que estdo fora da
realidade e também de uma contextualizacao.

Segundo Jolibert (1994), torna-se essencial que toda crianca durante o
periodo de escolarizacdo seja informada da utilidade e das diferentes funcbes da
escrita, que serve para reivindicar, informar, emocionar, inventar, sonhar, fazer rir ou
chorar.

E necessario que o escrever ndo seja sindbnimo de trabalho enfadonho, mas
que traga & mente da crian¢a atividades reais de escrita (fazer um cartaz, fazer um
relatério de visita, escrever poemas). Enfim, é preciso que a crianga possa brincar e se
divertir com as palavras, para ir percebendo, aos poucos, como a escrita lhe da

autonomia e lhe permite plena participagéo social.
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Para que isso ocorra, & necessario que condicbes adequadas sejam
oportunizadas aos alunos. Dentre essas condicbes, ao produzirem um texto, eles
precisam saber qual o objetivo de sua producéo, a quem se destina, e que tipo de texto
irdo utilizar dentro de uma variada gama de géneros (que deverao ser conhecidos pelas
criancas). Como esclarece Jolibert (1994, p.21), “é preciso que tenham consciéncia,
como leitoras mas também como produtoras de textos, que existe uma grande
variedade de possibilidades tipograficas de géneros, de papéis, de dimensdes de
escritas, e que o mundo real da escrita ndo se limita nem a folha oficio mimeografada
(...) do professor, nem a pagina impressa do manual”.

As criancas sO terdo essa consciéncia mencionada pela autora se, nas salas
de aula, o material escrito utilizado no trabalho com a leitura e a producao textual va
muito além do livro didatico e dos fragmentos de textos. E preciso que a maior
variedade possivel de textos que circulam socialmente facam parte do rol de leitura da
classe.

A experiéncia pedagogica vem mostrando que é o contato constante com
textos significativos e a prética de escrita que possibilitam ao aluno desenvolver uma
competéncia textual. Como explicita Jolibert (1994, p.37), “... é escrevendo que se
aprende a escrever‘. E a pratica textual que possibilita ao aluno apropriar-se das
estruturas da lingua, inclusive das estruturas linglistico-gramaticais.

Segundo Cassany (1988), para escrever bem o autor precisa conhecer e usar
algumas estratégias de composicdo de texto que o ajudardo durante todo 0 processo.
Para esse autor, ao contrario da oralidade, a escrita precisa ser reelaborada e revisada
constantemente antes de ser levada a publico, ou seja, antes que outras pessoas
possam |é-la.

Durante o processo de escrita 0s bons escritores fazem planos, esquemas e
anotacdes, levando em conta a situacdo de comunicacdo e o interlocutor envolvido.
Eles também reléem seus escritos diversas vezes, 0 que 0s ajuda a manterem o

sentido geral do texto, tornando-o coerente.
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Portanto, a escola precisa deixar de passar para os alunos a falsa idéia de que
um bom texto surge por inspiracdo. Como bem ressalta Souza (1991, p.13), “um texto

tem muito mais de transpiracao do que inspiracao”.



CAPITULO Il - METODOLOGIA

3.1 CAMPO DE ESTUDO

Num levantamento feito na Secretaria de Educacao de Ponta Grossa verificou-
se que no municipio existem oitenta e duas escolas de ensino fundamental.

A pesquisa foi realizada em quatro dessas escolas, que foram selecionadas
pela distribuicdo geogréafica no municipio, sendo escolhida uma de cada regiao.

As quatro instituicbes onde o0 estudo aconteceu possuem as seguintes

caracteristicas.

Instituicdo A

Essa escola situa-se na regidao sudeste do municipio, que atende a uma
comunidade de baixa renda familiar situada na periferia da cidade. Atende a criangas
do primeiro e segundo ciclo do ensino fundamental, num total de trezentos e vinte
alunos. O nivel de escolaridade dos pais é baixo, ndo passando das séries iniciais. A
escola possui trés classes da segunda etapa do primeiro ciclo (de ora em diante
denominadas segunda série), uma no periodo da manha e duas no periodo da tarde.

Segundo dados fornecidos pela escola, os professores que trabalham com
essas classes tém a sua formacao em nivel de ensino médio ( Magistério ).

O tempo de atuacdo em sala de aula desses professores € variado: cinco, dez
e dezoito anos de experiéncia no magistério.

Nessa escola, foi selecionada aleatoriamente a turma A, com vinte e cinco
alunos, quinze meninas e dez meninos. A professora tem dez anos de experiéncia em

sala de aula e possui formacédo no Curso de Magistério.
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Instituicdo B

A escola situa-se na periferia, na regido oeste da cidade. Tem trezentos e
noventa e nove alunos no ensino fundamental, sendo quatro turmas de segunda série.
Segundo informacdes fornecidas pela diretora da escola, os alunos sdo de familias de
baixa renda, cujos pais freqlentaram apenas as séries iniciais. Duas das professoras
gue atuam nessas classes tém formacao superior, uma no curso de Letras e outra em
Pedagogia. As outras duas estdo cursando o Normal Superior. A turma selecionada por
sorteio nesta escola foi denominada turma B. Possui vinte e trés alunos, sendo treze
meninos e dez meninas. O tempo de atuacdo em sala de aula da professora é de

guinze anos.

Instituicdo C

Escola situada num nucleo habitacional longe do centro, na regido nordeste
da cidade, com duzentos e cinglenta e dois alunos provenientes de familias com nivel
sécio-econdbmico médio. De acordo com informacdes da escola, a maioria dos pais
possuem escolaridade meédia ou superior e acompanham com interesse a
aprendizagem escolar de seus filhos. A escola tem duas classes de segunda série, uma
no periodo da manha e outra a tarde. As professoras tém sua formagéo no Magistério
(ensino médio). Foi selecionada por sorteio a turma C com vinte e seis alunos, quatorze
meninos e doze meninas. A professora responsavel por essa classe tem vinte anos de

experiéncia.

Instituicdo D

Escola situada na regido norte da cidade, atende a criancas do ensino
fundamental. Tem duzentos e vinte alunos, sendo duas turmas da segunda série. As
familias sdo de nivel socio-econdmico médio, e o0s pais tém escolaridade
correspondente ao nivel de ensino médio, alguns com curso superior. Uma das
professoras que atua na classe de segunda série tem curso superior ( Pedagogia ) e
especializacdo, possuindo doze anos de experiéncia em diversas classes. A outra tem

sua formacdo no curso de Magistério (ensino médio) e tem vinte e quatro anos de
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experiéncia profissional. A turma selecionada por sorteio foi a D com vinte e quatro
alunos, treze meninos e onze meninas. A professora é graduada em Pedagogia e
possui especializacdo. Atua hd doze anos em sala de aula e cinco anos como

pedagoga.

3.2 SELECAO DOS SUJEITOS

Nas quatro escolas selecionadas para a pesquisa, optou-se por centrar o
estudo nas classes de segunda série por ser nesse periodo que as professoras iniciam
um trabalho mais sistematizado com a producéo de textos, possibilitando assim coleta
de um vasto material para analise.

Foram investigadas as producdes escritas de quatro classes, duas do periodo
da manha e duas do periodo da tarde. Foram coletados no total noventa e oito textos.
Foram selecionadas, aleatoriamente, cinco produgcfes de cada classe para a analise.
As producdes em questao serdo apresentados com nomes ficticios, a saber:

Turma A - textos dos alunos : Ana, Luis, Lucas, Pedro e Keila.
Turma B - alunos: Jodo, Carlos, Maria, Flavia e Rita.
Turma C - alunos: Camila, Igor, Janaina, Alex e Paulo.

Turma D - alunos: Evelyn, Mateus, Vera, Gabriela e Jéssica.

3.3 PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS.

Os dados da pesquisa foram coletados, no final do segundo semestre de
2003, nos meses de novembro e dezembro. Foram escolhidos os textos do final do ano
porque o interesse da pesquisa era relacionar o texto produzido pelo aluno com a
metodologia utilizada pela professora. Sendo assim, os alunos ja teriam passado todo o

periodo letivo sob a influéncia metodoldgica do professor e possivelmente seus textos
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apresentariam essa influéncia e revelariam como a produgdo textual havia sido

trabalhada.
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A coleta dos dados foi realizada nas turmas selecionadas , em horarios e

datas marcados antecipadamente com as professoras.

3.4 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

O encaminhamento metodolégico foi descrito e analisado para verificacdo das
condicdes de producdo.

Os textos coletados também foram analisados a luz do referencial tedrico
levantado, procurando-se identificar indicios que demonstrassem a relacdo do
encaminhamento metodologico e o texto produzido. Em seguida foi efetuada a

comparacao entre as principais caracteristicas encontradas nas quatro turmas.



CAPITULO IV

APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

A andlise deste trabalho é apresentada em quatro blocos, conforme a turma
onde o estudo foi realizado. Em cada turma foi descrito o encaminhamento
metodoldgico observado durante a coleta de dados. Apds, foi feita a transcricdo e a
apresentacdo dos textos selecionados, apresentacdo de quadros sintetizando as

principais caracteristicas das producdes e, por fim, analise dessas caracteristicas.

4.1 TURMA A

4.1.1 Encaminhamento Metodolégico

A professora mostrou a gravura de uma fada, perguntou quem conhecia
alguma histéria de fadas e pediu para uma das criancas contar aos demais colegas a
histéria que conhecia. Uma menina foi voluntaria e contou a historia que havia escutado
da irma mais velha.

A historia falava de uma fada que tinha uma varinha magica e realizava os
desejos das criancas. Logo ap6s a menina ter relatado a sua histéria, a turma se
entusiasmou e todos queriam falar de fadas, mas a professora ndo permitiu. Distribuiu
folhas, passou um enunciado no quadro e pediu para que todos produzissem um texto.

O enunciado era : “ dizem que as fadas sado criaturas lindas e bondosas, que
com suas varinhas sé praticam o bem. Imagine que vocé é uma fada e conte tudo o que
vocé faria com a sua varinha.”

O deséanimo foi geral, ninguém queria escrever, queriam contar histérias.
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A professora disse as criangas que precisava do texto escrito para levar para
casa, disse-lhes, também, que poderiam fazer o texto como quisessem, ndo dando
gualquer outra orientacao.

A partir desse momento, ela exigiu siléncio e os alunos escreveram seu texto.

A producéo foi realizada em torno de 30 minutos.

4.1.2 Transcricdo e Apresentacdo dos Textos Selecionados

Texton 1 - Ana
A Fado Encontadaw

trov umav vegy wmav fada muito- bonitaw simpdtica e que ajudewvor todas as
pessoas nos hospitais e que estovar doentes ela tinhaw umaw vawrinhaw magicow e umw
diov wv homen estovor nunito- doente e ele iv movrer may avfada feg ele melhovor e
ele ficow felig e ele nuncar mais iricv morvrer e assinm todas as pessoas nio- riov
passow fome e nem morrer porque a fada vai ajudar o todo- as as cidades ficor
bem feliges pawrow sempre.

FIM

O texto apresenta o inicio classico dos contos de fada: “ era uma vez”. Em
seguida, o aluno descreve as ac¢fes que a fada realiza com sua varinha magica.

O desfecho do texto é também tipico dos contos de fada: “feliz para sempre”.

Texto n° 2 — Luis
A Fada
Era umav vegy wmav fadaw munito-boav. Elov erow muito- atencioso.
tla ajudovar todo- mundo- e uwm dicw i menino- queriow ser cachorro-e av fadoa
ajudow o- menino- s6- que ele ndo-gostow e av fada feg ele ficaw wm menino-de novo-
FIM
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O inicio é classico, o0 aluno usa a descricdo para falar da fada, de suas boas
acOes e do atendimento do pedido do menino. Nao satisfeito com o resultado obtido,

ele pede para a mesma desfazer a acao antes solicitada.

Texto n° 3 — Lucas
A Fada Verde

trao wmav veg umav fadar muito- boay ew queriov ser muito- rico; e ew fiqued
muitas veg chamando- o- nome dela, até que el veio-e folow:

- Trés desejos; ew pedi oy desejos elav fey e falow:

- Bow sorte;, qualquer coisow pode fager o-tipo- que vocé feg ai el foi emboraw e

- Fada vocé voltow!

- Vocé me chamow ew faleis

Simv ew pedi paraw ay criomcay wsar dagua limpa e boa, e pedi parav usow
sabdo; e pedi pawar quando- lipaw o méao- lavowr bemv e depois pegor nas comidas,
mandei lavar ay mdoy com sabdio; para daw pegaw nay comidas.

A introducdo também é canbnica: “era uma vez”. O aluno utiliza o didlogo para
falar dos seus desejos que queria que a fada realizasse.

Nesse texto, o aluno aproveita o didlogo para reproduzir informagcdes
provavelmente obtidas na familia ou na escola sobre a importancia de se lavar as maos
antes das refeigoes.

Para finalizar, o aluno usa a repeticdo das mesmas ordens, como que para

reforcar a idéia inicial da importancia de se lavar as maos antes de pegar nos alimentos.
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Texto n° 4 — Pedro
A Fada Violetaw
Era wmav veg uwm pobre menino- e sew pai, ele tawaw ldb nav ruav e encontrow
uwmav fada e ele falow:
Comor € sew nome?
Mew nome é Violeta.
Vocé me ajuda?
Ajudaw por que?
Por que ew sow pobre; ew e mew pai NGs MOTaUNos Nov rud.
A fadow dew ww jeito- el dew wnow casa, wmn monte de brinquedos eles
viverouwn feliges pawvaw sempre:.

Fimv

O aluno inicia o texto também com a forma classica “era uma vez", introduz o
didalogo entre o personagem da histéria com a fada. O personagem faz um pedido,
argumenta sobre sua necessidade e € atendido pela fada. O texto finaliza com a forma

tradicional dos contos de fada “viveram felizes para sempre®.

Texto n° 5 — Keila
A Fada Violeta
Trav wnow veg umav fadar que eraw amorogza e bow com todas as pessoas do-
mundo-

Davaw brinquedosy no- aniversirvio- ow Natal e paraw oy adultos davar roupas

A Fada é sempre atenciosa com as criancas e adultos paraw que eles lembremy
da bow e atencioso fada que eles ainda ndo-conhecem.
Umv lindo- diay, wmaw lindaw meninaw lhe perguntow:
Como-vocé se chama?
A fada respondew;



- Me chamo-fada Violeto.
A fada perguntow;

- Por que?

A meninov respondet:
- Por que te achei linda.
Respondew av menina.
“FIM®
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A introducdo é candbnica, como nos demais textos do género conto. O aluna

descreve a fada e estabelece um dialogo entre ela e o personagem. Termina seu texto

elogiando a fada e acrescenta a palavra fim.

4.1.3 QUADRO 1 - SINTESE DAS CARACTERISTICAS DOS TEXTOS PRODUZIDOS

PELOS ALUNOS DA TURMA A

Alunos | Inicio Uso do | Desfecho |Descricdo |Narracdo |Reprodugdo | Mensagem | Texto
Classico | Diédlogo | Classico Final Informativo
do Conto do Conto

Ana X X

Luis X

Lucas X X X

Pedro X X X X

Keila X X X

4.1.4 ANALISE

Todos os textos dos alunos da turma A que foram analisados iniciam com o

tradicional “era uma vez“, ou seja, apresentam o inicio classico dos contos de fada. O

mesmo acontece com o final de dois dos cinco textos que apresentam o desfecho

canonico “felizes para sempre”. Essa constatacdo fez com que a pesquisadora voltasse

a atencdo aos textos que ndo tinham sido selecionados para averiguar se 0 mesmo
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acontecia com as demais producbes. Verificou-se que, dos vinte e cinco textos
coletados, dezenove iniciaram com o classico “era uma vez” e dezesseis terminaram
com o tradicional “felizes para sempre”.

Iniciar e terminar os textos como nos contos de fada € um fato bastante
comum nas producdes textuais dos alunos, devido ao uso desse tipo de texto ser bem
freqiente como material de leitura, reforcando o que Matencio (1994) pensa, quando
ressalta que alguns livros sdo tdo usados nas escolas que acabam por impor um unico
modelo linguistico aos alunos. A mesma autora assegura que para contribuir com o
desenvolvimento da escrita infantil, o professor precisa trabalhar com uma gama
variada de tipos textuais. Com isso o aluno ira percebendo que para cada forma de
comunicagdo, existe uma modalidade de texto diferente. Essa seria uma forma de
trabalho indicada para ajudar o aluno a adequar o seu texto em relacdo a estrutura, a
sequéncia logica e aos fatores mais comuns de textualidade.

O discurso direto através do dialogo aparece com bastante freqiéncia nos
texto analisados; trés dos cinco textos apresentam essa caracteristica.

Texto n° 3 - Lucas

... Atéque elovveio-e falow:

- Tréy desejos, ewpedi oy desejos ela feg e falow:
- Bow sorte ...

Texto n° 4 - Pedro
- Como-é sew nome?
- Mew nome é Violeto.
-Vocé me ayuda?
-Ajudow por que? ...

Texto n°5 - Keila
- Como-vocé se chaumav
A fada respondew
-Me chamo-fadav Violeto ...
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O dialogo aparece com frequéncia nas produgdes das criancas devido ao fato
desse tipo de texto ser bastante vivenciado em sala de aula. Além disso, 0s textos
literarios lidos na escola sdo geralmente repletos de personagens gue conversam e
interagem entre si.

Os livros didaticos também apresentam textos onde o dialogo é bem
explorado, por isso essa modalidade textual é tdo familiar para o aluno.

Quanto ao desfecho do texto, o que chama atencdo € o aparecimento da
palavra fim em quatro das cinco produg¢fes analisadas. Nesses casos, 0s alunos tinham
dado por encerrado os seus textos e foram mostrar para a professora que sugeriu que
dessem um fim ao texto e foi 0o que eles fizeram. Faltaram maiores esclarecimentos
para ajudar os alunos a entenderem como poderiam dar um desfecho aquilo que
haviam escrito.

Pronunciando-se a esse respeito, Calkins (1989), comenta que é ineficaz a
pratica do professor sugerir as criangas que escrevam um pouco mais, sem dar maior
atencdo ao texto do aluno. Sentindo-se pressionados a realizar a tarefa indicada, eles
acabam apenas acrescentando algo que muitas vezes ndo é pertinente ao que ja
produziram. No caso dos textos analisados, os alunos usaram a palavra FIM, como se
apenas essa palavra pudesse encerrar 0s seus textos.

O aluno Lucas, autor do texto n° 3, interrompe a histéria da fada para falar de
um assunto completamente diferente, mas que possivelmente tem mais sentido para
ele: lavar as maos antes de comer. A crianca parece querer fugir da escrita artificial que
esta fazendo, ao tentar usar no texto um conhecimento que adquiriu em outra situacao,
provavelmente em uma aula de Ciéncias.

As autoras Pizani; Pimentel; Zunino (1998) acreditam que uma das causas da
crise no ensino da escrita nas escolas é o fato de existir uma grande lacuna entre as
propostas de escrita da escola e aquilo que a crianca sente necessidade de escrever
em sua vida fora da escola.

Esse fato é constatado no texto n°® 3, em que o aluno sente a necessidade de
transmitir algo importante e significativo que aprendeu, ao invés de falar de uma fada

imaginaria.
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Durante o encaminhamento da proposta para a producéo do texto da turma A
os alunos se entusiasmaram e todos queriam falar de fadas, todos tinham uma histéria
para contar, mas a professora ndo permitiu. Depois do relato de uma Unica aluna,
mandou que todos produzissem seus textos.

Essa foi uma oportunidade perdida que, segundo Ramos (1997), poderia
fornecer um valioso material para a producdo escrita. A autora ressalta que o uso da
linguagem oral torna-se uma atividade essencial em sala de aula, porque permite a
exploracdo e a troca de idéias entre as criancas.

De acordo com Zaccur (2002), parece que a escola cria um muro separando
oralidade e escrita, impedindo essa interagdo téo valiosa.

Talvez se a discussao tivesse sido levada adiante, os alunos ndo se sentiriam
tdo desanimados para escrever. como ja foi relatado, o desanimo foi geral, ninguém
queria escrever. Escreveram para cumprir uma tarefa imposta pela professora. Isso
reforca o que se encontra nos PCNs-LP (BRASIL, 1997): a escrita quando apresentada
pela escola desvinculada de um contexto de uso real, passa a ser uma atividade que
serve apenas para o trabalho escolar, isto é, deixa de ser a producéo de texto para ser
simples exercicio de escrita.

Na verdade, as instrugcdes fornecidas pela professora ndo foram suficientes
para que as criancas produzissem um texto que correspondesse ao enunciado,
“Imagine que vocé é uma fada e conte tudo o que vocé faria com sua varinha”.

A maior parte dos alunos ndo conseguiu colocar-se no lugar de uma fada e
escrever o que faria se fosse essa criatura magica. Nos cinco textos selecionados para
analise, os alunos narraram ou descreveram acdes praticadas por uma fada, o que era
possivel para o seu nivel de desenvolvimento.

A pesquisadora verificou os demais textos da turma e observou que, dos vinte
e cinco alunos, apenas seis entenderam o enunciado e fizeram seus textos imaginando-
se como fadas, escrevendo o que fariam se tivessem varinhas magicas; dezenove
alunos ndo conseguiram entender a proposta. Esses alunos narraram a histéria de uma

fada, mas nao se colocaram no lugar do personagem.
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Essa dificuldade pode ser explicada pelo que Piaget chama de egocentrismo
cognitivo, que se caracteriza pelo fato da criangca ndo conseguir enxergar o mundo do
ponto de vista dos outros. Essa caracteristica, prépria da idade, dificultou a realizacao
da proposta textual que a professora apresentou.

Segundo Bee (1986), o termo egocéntrico refere-se a tendéncia da crianca de
ver as coisas a partir de sua propria perspectiva, ndo aceitando que existam outros
pontos de vista possiveis. Piaget notou isso ndo s6 no pensamento, mas também na
linguagem. A crianca sente dificuldade em compreender que as outras pessoas véem e
conhecem as coisas de modo diverso, ou seja, € particularmente dificil para ela
compreender que as idéias ou 0s sentimentos dos outros sao diferentes dos seus.

Ana e Luis foram os alunos que mais se aproximaram das instrucOes
fornecidas pela professora pois conseguiram descrever as agOes praticadas por uma
fada. No entanto, ndo fizeram o texto imaginando-se como tal porque nao conseguiram
enxergar a situacao sob a perspectiva desse personagem.

Nos cinco textos selecionados para andlise, as criangcas ndo usaram o inicio
da forma solicitada “se eu fosse uma fada...”, pelo contrario, todas usaram a forma
classica dos contos de fada “era uma vez”, narrando o acontecido como espectadoras e

n&o como sujeitos da agao.

4.2 TURMA B

4.2.1 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

A professora pediu para que os alunos desenhassem livremente sobre o tema
que escolhessem. Podia ser sobre uma brincadeira favorita, um livro lido, um episodio
de suas vidas.
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As criangas participaram da atividade com muito entusiasmo. Trocaram entre
si idéias e materiais. Todos queriam mostrar o seu desenho para os colegas. Em
seguida, a professora entregou uma outra folha para que escrevessem sobre o que
haviam desenhado. Nesse momento, todos reclamaram muito. A professora explicou,
entdo, que os textos que eles escrevessem seriam dados para a pesquisadora. Depois
desse comentario, as criangcas demonstraram um pouco mais de interesse.
Perguntaram o0 que a pesquisadora iria fazer com os textos, se 0s mostraria para
outras pessoas, se o0s colocaria em algum lugar especial, ou se os guardaria.

A resposta dada foi que os textos seriam lidos com muita atengdo e também
mostrados para outras pessoas.

Merece destaque o fato de que muitas criangas nao queriam escrever sobre o
desenho, mas escreveram bilhetinhos, enderecados a pesquisadora, sobre suas vidas
e suas coisas.

Dos vinte e trés alunos da turma, dez fizeram o desenho e produziram um
texto, sete desenharam e escreveram um bilhetinho e os outros seis fizeram apenas o
desenho. Dos dez alunos que realizaram a tarefa integralmente, foram selecionados por

sorteio para a analise os cinco textos apresentados.

4.2.2 APRESENTACAO DOS DESENHOS, TRANSCRICAO E ANALISE DOS
TEXTOS SELECIONADOS.

Texto n° 1 - Joao
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O o livre
O ar & muito- importonte sen ele nAo- consegimoy respivar.
Umv fogofeito- acidentalmente pode matow animais pequenocs:
como: lagoutichay borboletos; abelhas e etc.
Vow contowr wmav coisav: Sabado- de noite mew pai foi fager umas linguicos
e como
t como- disse acidentadlmente ew acordei e vi aquela fumaceiro e ew perdi

e erav emv ambiente fechado. T assim que animaisy pessoas e seves VIvoy
morremy, quando- algém mexe co-fogo-

Fimv

O aluno fez um desenho sobre um acampamento, onde as pessoas se
divertem jogando bola, mas no texto escrito ndo relata esse acontecimento. Ele
justapbe pequenas informacdes sobre o ar, sobre um incéndio e relata um
acontecimento vivido por ele quando o pai fez um churrasco e a fumaca tomou conta do
guarto em que ele dormia, sufocando-o.

Encerra o texto falando do perigo de mexer com fogo, acrescentando a

palavra fim.

Texto n 2 - Carlos
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O Lobo-e o-chapeuginho-Vermelho:-
A mde de chapeuginho- Vermelho- chamow elow levaw essas frutas porow suov

vovo- v chapeuzinho- Vermelho- falow mas porque; porque av sucw vovs estiv doente
respondew av chapewginho-Vermelho- o bom moundie.

tla saiw de casov e foi logo- elaw estiv andando- quando- aparecew o- lobo- e
disse o- que term nessaw Sextow tem alguns frutos pawrar ov minhow vove-

O lobo dew wn atalho- pawraw chapeuwginho- Vermelho- e ele covrew paraw av
casaw dav vovo- e escondew a vovds embairo- da casa e chapeuginho-Vermelho-chegow
na casaw dav vove. Vovs- que olhos grandes vocé tew & pawaw inchergar melhor, que
bocav grande vocé tewm & poraw comer vocé & chapeuzinho Vermelho covrew e
ncontrow av vové- e o- lobo- morrew e o- chapeuginho-Vermelho- vivew felig pow sempre

Ccom v YOVo-

Esse aluno havia inicialmente desenhado a sua casa, mas como a professora
pediu que escrevessem um texto a respeito do desenho, ele acrescentou o lobo, a
menina e a vovozinha para poder desenvolver o que queria, a reproducdo do classico
infantil “Chapeuzinho Vermelho”.

O aluno relata o que lembra da histéria. Coloca varios detalhes do conto que
tentou representar no desenho, inclusive os didlogos do personagem principal com a

mae, com o lobo no caminho e com o lobo no lugar da vovo.

Texto n° 3 — Maria
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Perdidas nav dhav

Emv i diow duasy meninas de 20 anos e 27 anos foranm passeor

t se perderawnm wmov delas que se chamovar Carvolyr disse:

_ t agovapapai vai ficar nervoso-é mesmo- o outrow disse Franciele.

_ Vocé troce alguuma coisow parar noy comermos?

Simv e vocé/ Também entilo- saiow dav Aguar parcw nNSs comermos nov horaw que
estovvauny comendo- viraunw wm nowio- e Ll estovar sew tio- elas o- chaumawroun ele disse
pegem suas muchilas e enterem no- nawio- vow levilas pawaw casaw depois comtenm aoy
seus pais.

FIM

A aluna fez um desenho no qual aparecem duas meninas numa ilha. No texto,
a idade atribuida & meninas ndo corresponde a faixa etaria de uma crianca. Em
seguida relata que essas meninas estavam passeando e se perderam. Estabelece um
dialogo entre os personagens, encerrando-o0 com o resgate feito pelo tio de uma das
meninas, que chega em um navio. Acrescenta a palavra fim, em letra tipo caixa alta,

colorida.

Texto n 4 - Flavia
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Ay feriay
A Raisov foi passear nay ferios com av prima.
Ay meninay forom parow o- rio- que ficavaw perto- dav casaw daw mdie davw primav
delov.
t ay meninay colocawrom oy bequines e a Raisow pulow nov dgua e depois elas
pegaram as toalhas e se enxugarom e o mie da Raisa veio- buscor as duas
meninas e elay tiram oy biquines molhadoy e foram tomar banho:.
FIM

A aluna desenhou uma situacdo na qual duas meninas brincam em um rio e
fez um relata do que aconteceu na cena representada. Conta que as meninas
colocaram biquinis, pularam na agua, se enxugaram e foram para casa com a mae de
uma das personagens. Encerra contando que elas tiraram os biquinis molhados e foram

tomar banho. Acrescenta ainda a palavra fim, em letras tipo caixa alta.

Texto n° 5 - Rita
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O pawrquinho- cheio-de criancas
No-parquinho-é gostoso-de ficowr muitas crioncas adoram

Esse aquis termr umy meninaw que se chamaw Priscilav e mais uwmor menininhow que ses
chama Ana Paudow ela estiio- brincando- now badancinhow e no-escorregador & nmunito-
divertido- no-parquinho- é fresquinho; gostoso-e bonito-elas foram embora mas elas
forawm contentes paras suas casas e contuwomv que foi divertido brincowr no-
parquinho-e viveram feliges parav seanpre.

Fow [/ Felig

A aluna fez o desenho de um parquinho e escreveu sobre ele, relatando as
brincadeiras e o divertimento de duas meninas. A autora inicia o texto declarando que
o parquinho € um lugar agradavel, onde muitas criangcas gostam de ficar. Apresenta os
dois personagens representados no desenho, dizendo em que brinquedo estdo. D& sua
opinido positiva sobre o parque, talvez como justificativa do contentamento dos
personagens ao voltarem para casa e encerra com a frase “viveram felizes para
sempre”, classica dos contos de fada. Acrescenta ainda em destaque as palavras “fim

feliz”.

4.2.3 QUADRO 2 - SINTESE DAS CARACTERISTICAS DOS TEXTOS
PRODUZIDOS PELOS ALUNOS DA TURMA B.

Alunos | Inicio Uso do | Desfecho |Descricdo |Narracdo |Reprodugédo | Mensagem | Texto
Classico | Diélogo | Classico Final Informativo
de Conto de Conto

Jodo X X

Carlos X X X

Maria X X

Flavia X

Rita X X
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4.2.4 ANALISE

Nessa proposta, o que dificultou a atividade para as criancas foi o fato da
professora ter pedido para que fizessem o desenho antes da producao escrita.

Como os alunos ndo sabiam que teriam que escrever sobre o que
desenhassem, eles ndo se preocuparam e deixaram a imaginacao fluir. Como ja foi
citado, essa atividade entusiasmou a turma, mas no momento de produzir o texto eles
sentiram dificuldade porque estavam presas ao desenho prévio. Essa dificuldade foi
contornada pelo aluno Carlos. Inicialmente ele havia desenhado a sua casa, mas, como
naquele momento, nado tinha idéia do que escrever sobre a ilustracdo, ele acrescentou
0s personagens do classico infantil “Chapeuzinho Vermelho” e reproduziu essa historia.
Esse aluno se saiu bem diante da proposta e completou a tarefa, 0 que ndo aconteceu
com a maioria dos seus colegas. Como ja foi mencionado anteriormente, somente dez
alunos dessa turma fizeram o texto escrito conforme a proposta lancada pela
professora.

Algumas criangas reclamaram muito quando a professora pediu para que
fizessem o texto. Queriam continuar desenhando e conversando com o0s colegas
porque falavam e eram ouvidas.

PONDE (1980), diz que a crianga se interessa por qualquer atividade onde
exista um interlocutor interessado no que esta fazendo.

Os alunos da turma B estavam participando de um momento interlocutivo
enquanto desenhavam e demonstravam interesse nessa atividade. Quando a
professora pediu para que produzissem o texto, o entusiasmo acabou e as criancas
reclamaram muito.

Como ja foi destacado, a partir do momento que a professora explicou que a
pesquisadora precisava do texto deles, alguns se entusiasmaram e passaram a
escrever, porém outras criancas preferiram escrever somente um bilhetinho ao invés de
produzirem o texto solicitado pela professora.

Segundo os PCNs-LP (BRASIL 1997), a pratica de producédo de textos precisa
levar em consideracdo as condicbes de producdo e uma dessas condicbes € saber

para quem se escreve, ou seja, ter um interlocutor.
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Escrever para alguém, ter um motivo, um objetivo € importante na producao
textual, mas que nem sempre é levado em consideracao na hora de se propor um texto.

De acordo com os PCNs-LP (BRASIL, 1997), o que acontece geralmente nas
salas de aula é que o aluno é obrigado a escrever contra a sua vontade sobre um
assunto com o qual ndo tem familiaridade e, principalmente, ndo tem um interlocutor
real. JOLIBERT (1994), acrescenta que o trabalho passa a ser entdo enfadonho e
artificial, pois que graca tem escrever algo que nao sera lido por ninguém?

Sete criancas quebraram a artificialidade da producéo textual sugerida pela
professora escrevendo os seguintes bilhetinhos.

Ew fig 56w desenho- porque ew ndo- gosto- de faser texto- ew desenhei minha casa.
twgostei de vocé. (Priscila)

tw tenho- um cachorro-o-nome dele & peludo-ew fis wmn desenho- dele
( Fabio)

Oi profesoraw ew fig wn desenho- de floves espero- que vocé goste volte sempre aqui nov
nossav sadav.  (Luiga)

Professoraw desculdpe ew nao- fig o texto- mais fis o- desenho- bemv bunito- prav vocé é o-
mew gato-ele branco-e preto-e & um flliotinho-o- nome dele & Tomu. Tiaw  (André)

Mew nome & Gustowo- ew gosto- de escrever texto- de animais porque ew tenho- wmn
monte de bicho-e quero ser veterinario. tchaw volte aqui aumanhii.

Qual o sew nome mesmo- ew ndo- lembro- mas gostei de vocé vim aquic nav nossow salav

volte sempre. (Mawiana)

Vocé & bunitiv e boasinha ew queriov que vocé ficase mais aquie nov escolo prov

conwersa co-agente tiaw (Lia)
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A escrita dos bilhetinhos foi a solugdo para os alunos que ndo conseguiram
produzir o texto conforme as exigéncias da professora e dentro do modelo tradicional
por eles interiorizados. Escreveram alguma coisa mais significativa, no caso os bilhetes
nos quais falaram de coisas importantes para eles.

Ao que parece, as criancas tiveram a oportunidade de colocar livremente suas
idéias nos bilhetes o que confirma as palavras de Calkins (1989), que as criancas
gostam de escrever sobre temas que envolvam sua propria vida. Gostam de escrever
sobre o cachorro com o qual brincam, a chegada do irméozinho, o brinquedo novo...

Na verdade os alunos preferem escrever sobre assuntos ja vividos por eles. O
contetdo dos bilhetes reforca essa idéia, porque os assuntos abordados sdo bem
corriqueiros e pessoais.

A pesquisadora resolveu incluir os recados recebidos das criangas por
considera-los importantes dentro do tema desenvolvido nessa pesquisa e também por
se constituirem como textos. Segundo os PCNs-LP (BRASIL,1997), texto é um todo
significativo e acabado, qualquer que seja a sua extensao.

Os bilhetinhos demonstram uma intengdo comunicativa por parte dos alunos,
o que reforca a importancia de um destinatario para quem as criangas escrevem e 0
professor pode ser esse destinatario, desde que valorize tudo o que o aluno produz e

gue a situacao de interlocucao seja criada antes da producéo textual.

4.3 TURMA C

4.3.1 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

Durante toda a semana a turma havia trabalhado atividades natalinas,
incluindo historias, muasicas, dobraduras.

No dia em que a pesquisadora esteve na escola, a professora fez a dobradura
de um anjo, utilizando materiais de sucata: rolinho de papel higiénico e restos de papéis

coloridos. Essa atividade demorou cerca de quarenta minutos e foi bastante estafante
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para a professora, porque ela teve que dar atencdo especial a cada um dos alunos,
explicando a maneira correta de confeccionar o anjinho.

Depois pediu para os alunos relatarem a realizagcdo do trabalho por escrito,
falando do material utilizado, da cor, de como fizeram, mas as criancas nao
conseguiram entender a proposta e fizeram muitas perguntas para as quais a
professora ndo deu maiores esclarecimentos. Mandou que todos sentassem e
produzissem o texto.

Houve um momento de siléncio e em seguida os alunos comecaram a
conversar baixinho entre si, procurando entender o que deveriam fazer. Perguntavam
para a pesquisadora que nao quis interferir na atividade. Os alunos levaram em torno
de cingtienta minutos para produzir o texto.

Enquanto as criangas escreviam, a professora relatou que nao fazia muitas

producdes textuais porque dava muito trabalho para corrigir.

4.3.2 TRANSCRICAO E APRESENTACAO DOS TEXTOS SELECIONADOS

Texto n° 1 — Elaine

Rafoel
Certo- div wm anjinho- Rafael foir conwidado paraw um aniversdvio- de
natal e ele foi prav casaw mas umv dicv v noite ele montow o- pinheirinho- e dai ele
quebrow wm peginho-dav divore de natol.
Cexto-diov av tawde ele foi comprow pisca-pisca.
Umav veg o-Ariel conhecew wmn anjinho- chaunado- Gabriel.
O Ariel falow com ele Li no- céw.
- Ovawnyinho- como- que & sew nomes
- Gabriel!
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A aluna comeca a narrar a histéria de um anjinho, mas néo finaliza a trama.
Na verdade, ela parece iniciar outro texto no qual introduz um didlogo entre dois

personagens diferentes daqueles do inicio da histoéria.

Texto n°® 2 - Jorge

O anjinho-Ariel

Certo- diov umv anjinho- chamado-Ariel ele foi escondido- pawra uma festow des
Natol la nov anjolandio.

Umv div Aril conhecew wm anjo- chaumado- Rodrigo- eles brincovaumn o- diav
inteiro.

Até que o-Ariel quebrow wna asw oy outros anjos levaraun ele correndo- ao-
hospital e perguntoraumn

tle vau ficow bem e o- doutor responde

Simvele vai.

tle sawrow e foi felig paraw sempre.

Esse texto € uma narrativa em que o aluno conta um acidente que acontece
com o anjinho. Um pequeno didlogo é introduzido e o final é classico dos contos “felizes

para sempre”.

Texto n° 3 - Luciana

O anjinho-Gabriel
Gabriel o-anjinho- morawvaw no- céuu.
Umv div Gabriel Perguntow para Deus:
Posso- ir pawav avtervaw paraw conhecer o-Natal? SIM
Simvpode ir.
Gabriel desew para o Terraw e todo o mundo comesow a viver uwma
aventurov e tanto- comv ele e todos ficaram feliges paraw sempre.
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A aluna faz uma narrativa, introduzindo o personagem e estabelecendo um
dialogo entre o anjo e Deus, em que ele pede para conhecer o Natal na Terra.
Conseguida a autorizagcdo o anjo desce para a Terra e vive uma aventura da qual a
crianca ndo da maiores detalhes, apenas reforca que foi uma aventura e tanto. Encerra

com final proprio dos contos de fada “felizes para sempre”.

Texto n° 4 - Igor
O anyinho
tw figy wm anjinho- de papel. Ele & azul e tem asas brancas: € bonito e
bondoso: Ew usei rolinho-de papel higiénico-
Tenv cobelo escunvo e gostow de cantowr. Ele & amigo- das crionsas. Tw gosted

Esse texto € o Unico que tem caracteristicas de um relatorio no qual o aluno
conta como fez o anjinho e 0s materiais que usou para confecciona-lo, possivelmente
para aumentar 0 texto, a criangca acrescenta algumas qualidades ao anjo,
transformando-o em um personagem, que segundo ela, é bonito, bondoso e gosta de
cantar. Acrescenta sua opinido sobre a atividade ao dizer que gostou muito de

confeccionar o anjinho.

Texto n° 5 - Felipe

O anjinho-Gabriel e sew pinheirinho-

Sexto- diov o- anjinho- Gabriel estova emfeitondo- sua casinha parow o- Natol e ov
casinhav dele erav lindo lindo lindaw ele erav muito- caprichoso: O anjo- Gabriel
estovar emfeitondo- o- sew penheirinho- mas ndo- tinhow enfeite entio- ele chaumow as
estrelinhay e enfeitow o sew pinheirinho- e quando- enfeitow tudo- ficow mais lindo
a casaw do- anjinho- Gabriel. L no- céw av casinhaw do- anjo- Gabriel erav v mais Lindav
de todas. O anjinho- Gabriel comew bastante depois de arrumor o casa dele. e
vivew paraw sempre felig com suow casinha..
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O texto narra a historia de um anjinho, personagem em torno do qual toda a
trama € desenvolvida. O autor faz a apresentacdo do personagem, e cria um problema
para o ele resolver: arranjar enfeites para o seu pinheirinho. Encontra uma solucao
original que é utilizar as estrelas do céu. Encerra com o fecho tradicional “viveu para

sempre feliz”.

4.3.3 QUADRO 3 - SINTESE DAS CARACTERISTICAS DOS TEXTOS PRODUZIDOS
PELOS ALUNOS DA TURMA C.

Alunos | Inicio Uso do | Desfecho |Descricdo |Narracdo |Reprodugdo | Mensagem | Texto
Classico | Diédlogo | Classico Final Informativo
de Conto de Conto

Elaine X X X

Jorge X X X

Luciana X X X

Igor X

Felipe X X

4.3.4 ANALISE

A proposta da professora da turma C era para que os alunos relatassem todo
o procedimento da confeccdo do anjinho de papel. Ela insistiu que ndo queria
personagens e nem uma historia sobre eles.

Somente uma das criangcas conseguiu entender a proposta, porém como o
texto ficou muito pequeno, ela acrescentou algo mais criando um personagem.

A pesquisadora tomou o cuidado de olhar todos os vinte e seis textos da
turma, ndo somente aqueles selecionados para analise. Apenas o aluno Igor, autor de
um dos cinco textos selecionados, acabou aproximando sua producao textual do que a
professora queria.

Ele descreveu o material, a cor e outros aspectos do anjinho confeccionado

com rolinho de papel higiénico. Os demais alunos da turma, demoraram para produzir 0



63

texto, ficaram confusos diante da proposta, 0 que sugere que a professora nunca havia
trabalhado esse tipo de texto com eles.

A esse respeito Curto; Murillo; Teixidé (2000), ressaltam a importancia do
professor trabalhar com uma diversidade de géneros textuais para que o0s alunos se
apropriem da estrutura de cada discurso. Segundo os autores se o professor trabalha
sempre com uma unica modalidade textual, ndo pode cobrar que os alunos facam
aquilo que ndo conhecem. Todavia, cada tipo de texto tem que ser explorado diversas
vezes para que as criangas possam compreender a sua estrutura. Se vinte e cinco
alunos da turma acabaram, depois de muitas duvidas e indagac¢fes, produzindo um
texto narrativo, podemos inferir que esse género foi o0 mais trabalhado, ou talvez o Gnico
em sala de aula.

Segundo Kaufman e Rodrigues (1995), é indiscutivel que para se formar
leitores e produtores de textos é necessario o trabalho com a diversidade textual em
circulacdo na sociedade, a fim de que os alunos nado fiquem limitados a uma Unica
forma de escrever. Porém, a pratica de producdo textual deve ser freqliente e nao
esporadica, como a propria professora afirmou.

E preciso que as criancas tenham consciéncia, como leitoras e como
produtoras de texto, de que existe uma variedade muito grande de géneros nos quais
elas podem enquadrar seus escritos, e que essas diversas possibilidades se relacionam
conforme a necessidade e o objetivo que se deseja alcancar.

Segundo Teberosky (2002), quando as criancas chegam a escola, muitas
delas ja tém um modelo mental de organizacdo textual e geralmente o género mais
conhecido € a narracdo, pela experiéncia que tém de ouvir alguém contando historias
para elas. Se a escola ndo |Ihes mostrar outras possibilidades, essas criancas
continuardo utilizando sempre o mesmo género para qualquer situacdo, mesmo néo
sendo o0 mais adequado.

Segundo Pizani; Pimentel; Zunino (1998), quando acontecem problemas
assim é comum a crianca ser a Unica avaliada e ser considerada problematica.
Entretanto, muitas vezes, o problema encontra-se na maneira como a proposta foi

encaminhada; portanto, € um problema de ensino e ndo de aprendizagem.
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Alguns alunos fizeram uso do diadlogo, que é bastante encontrado em livros
didaticos e também muito presente em textos narrativos. Portanto, é natural que
apareca com tanta frequéncia nas producdes textuais. Trés dos cinco textos analisados
apresentam didlogo: os textos nimero 1, 2 e 3.

O texto numero um, da aluna Elaine, apresenta problemas de entendimento,
dificultando a interacdo entre autor e leitor. Ela inicia varias idéias entrecortadas sem
explicar ou concluir qualquer delas. Ela ndo esclarece se a festa € um aniversario ou
uma comemoracdo de Natal e também néo diz se o personagem aceitou o convite ou
nao. Ela inicia outra idéia, escrevendo que o anjinho foi para casa montar sua arvore de

Natal.

A escrita apresenta incoeréncias, pois introduz um dialogo entre o anjo e outro

personagem que nao foi apresentado no texto anteriormente.

Segundo Koch (1991), a coeréncia € um fator que permite ao autor apresentar
uma sequenciagdo ldgica dos fatos que deseja comunicar. Assim todas as partes se

articulam harmoniosamente, tornando o texto compreensivel ao leitor.

De acordo com a mesma autora, essa no¢ao de coeréncia vai sendo adquirida
pela crianca a medida que produz textos e € levada a refletir sobre a questao. No
entanto, segundo Cagliari (1990), a escola privilegia os exercicios gramaticais deixando
o trabalho com a producéo textual em segundo plano.

Uma certa falta de estrutura interna faz parte do desenvolvimento da escrita;
mas, com a ajuda do professor, a crianca vai adquirindo as no¢cfes de coeréncia e
coesdao, necessarias para uma boa organizacao textual.

De acordo com Kato (1988), a crianga desenvolve melhor a estrutura interna
do seu texto quando estd sempre em contato com material escrito, pois no inicio da
aprendizagem da escrita, 0 aluno precisa de pistas bem claras para ajuda-lo a organizar
0 gque escreve. Sendo assim, é a pratica constante de producdes textuais que leva o

aluno a desenvolver a escrita.
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Apesar disso, a professora comentou que ndo faz muitas producdes nessa
turma porque leva muito tempo e é muito dificil de corrigir. Com essa prética esporadica
as criancas nao tém como aprender a produzir textos.

Desenvolver a atividade artistica de confeccionar o enfeite de Natal, foi uma
tarefa demorada e cansativa. Associar essa atividade manual a producéo textual foi um
equivoco da professora, pois tanto ela quanto as criancas despenderam muitos
esforcos na atividade manual que durou cerca de quarenta minutos. Assim, ndo se
justifica o comportamento da professora em gastar tanto tempo com a atividade artistica
e depois encaminhar de forma t&o aligeirada a producéo textual. Ou seja, a metodologia
foi falha no momento de instrumentalizar as criancas para a producdo de seus textos.
Em suma, pode-se dizer que o trabalho da professora ao encaminhar a producao
textual deveria ter merecido, sendao mais atencdo, pelo menos a mesma atencao
oferecida na explicacdo da atividade manual, para que ndo restassem duvidas aos
alunos e eles tivessem um melhor desempenho na escrita.

A atividade criada pela professora para ensejar a produgdo textual
possivelmente era ambigua para a propria professora, pois um tipo de texto condizente
com a situacdo poderia ser a “receita”. Nela o aluno relacionaria o “material necessario”
e 0 “modo de fazer”. Porém, como tal tipo de texto é pouco utilizado na escola, é
provavel que a professora ndo tenha pensado nele ou sequer tenha tido idéia do tipo de
texto que a situacao pedia. Outra possibilidade seria o “relatério”, no qual se descreve
uma sequéncia ordenada de procedimentos. Na verdade, a professora precisa
conhecer os diversos géneros textuais para poder orientar a producao escrita dos seus

alunos.
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44 TURMA D

4.4.1 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

A professora iniciou discutindo oralmente as seguintes questdes:
- O que é o Natal para vocés?
- Vocés gostam do Natal? Por qué?
- Como vocés comemoram o Natal?

Antes dos alunos darem suas opinides, a professora destacou as suas idéias
a respeito da questbes. Enfatizou o sentido religioso da festa, os sentimentos de
solidariedade e o0 que ela fazia com a sua familia na época do Natal. Um outro ponto
bastante destacado por ela foi o de que o Natal é uma festa de comemorac¢do do
aniversario de Jesus e que todos se esquecem do aniversariante.

Depois desses comentarios, ela pediu que os alunos se reunissem, formando

grupos de trés alunos e conversassem sobre as questdes.

As criancas falaram bastante sobre o assunto, principalmente das
experiéncias vividas com a familia. Descobriram que tinham algumas experiéncias em
comum e outras bem diferentes. Sob a orientagcdo da professora, um debate foi
estabelecido: cada um dos grupos expds as idéias anteriormente discutidas. Ao
voltarem para seus lugares, a professora entregou aos alunos uma folha mimeografada

com o seguinte enunciado:

Nestw épocav do- ano, v maioviov das pessoas 56 pensoun env Comercio-
Compras e maisy compras, presentes; enfeites; ...
Ndo- que iss0- sejov ervado, realmente & muito- bomv ganhow presentes e
melhor ainda & escolher algo-especial paraw as pessoas que amamos.
May serd s6- isso-o- Natal?
Qual o significado- dele pawaw vock e suaw fomuilia?
Que mensagem vocé deixario paro as pessons?
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Explicou as criancas que elas deveriam escrever um texto, procurando colocar
nele as proprias opinides. Poderiam também relatar como o Natal era comemorado em
suas casas, ndo esquecendo de deixar uma mensagem no final.

Os textos foram produzidos em 25 minutos, depois foram lidos para os colegas e

entregues para a professora.

4.4.2 TRANSCRICAO E APRESENTACAO DOS TEXTOS SELECIONADOS

Texto n° 1 — Evelyn

O Natal

O natal nio- & sé- ganhow presente comer bastonte e beber bastante e sim &
o nascimento- de Jesus.

O Natol paraw minho famidio & umaw mensagew de pag amizade, awmor e
nmuitow esperanca.

t depois oy presentes;, afesto ficam em 2° lugar.

As pessoas temque ser maisy boas oo mundo tinhar que ser melhor. Isso-
aconteceriov se ax pessoas ndo-fossem tilo- egoistor s6-persony e ganhaor presentes no-
natal mas o- aniversarionte ndo- & Jesus? Entdo- porque as pessoas € que queren
presente? Ndo-estow certo-

Ew espero- que nesse Natal as pessoas pensewy i poucinho- nas outras

pessoas:

Nesse texto, a aluna seguiu a orientacdo proposta e desenvolveu as questdes.
Iniciou o texto explicando o significado religioso do Natal, depois explicou o que a festa
significava para a sua familia. Em seguida expds sua opinido sobre solidariedade,

repetindo o discurso da professora, e encerrou com uma pequena mensagem.
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Texto n° 2 — Mateus

O Natoll

O Natal & umaow época muito- boaw paraw ganhaow presente.

Mas terw outiras coisas muito-boos pawrow se fager tounbém.

Comolov naw minhaw casa todos se reunem para fager vawias coisas.

Como- montow o-pinheirinho- montow o-presepinho-

NGs também aproveitaumos pawvaw regzow esquecer oy COsow erradas que
fagemoys e prometer o Deus nuncow mais fager oque figemos de ervado:-

Depoisy apoveitamos paraw noy divertiv comer brincaw saivr pawow ver oy

enfeites das outras casas e pawaw se destraiv wm pouco-

O aluno coloca sua opinido sobre o Natal, em seguida expde como a festa é
comemorada em sua casa, descrevendo as atividades realizadas pela familia, como a
decoracéo, a parte religiosa da festa e a parte alegre, descrita como comer, brincar, ver

0s enfeites das outras casas e se distrair.

Texto n° 3 — Gabriela

O Natolr

O Natal é epocav de pag, amor com Jesus!

Na minho casaw € assim todo- o- natal ew faso- apresentusiio- e me visto- de
Mawiov, e mew primo-de pastor.

AL v minha tiw vai ldv e n6s jantoumos e vaumos buscor o-bolo-

Depois vaunos ver oy fogos & um mas indo- do- que o-outro-

Entdo- ndy vaumos fager wnow atividade muito- importante amigo- secreto-
todo- mundo- comeca v dow risado e dow lembrancinhas.

Neste Natal ew quero- que o- muwndo- pawe de brigor, que ninguém passe
fome e que todo- mundo- vivow emwv pavg.
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Gabriela inicia seu texto com uma frase bem tradicional que geralmente é
encontrada em cartdes de Natal. Depois descreve as atividades que a familia realiza,
destacando uma que para ela € muito importante, a do amigo secreto.

Encerra com uma mensagem que expressa seus desejos em relacdo ao que

as pessoas deveriam fazer na época do Natal.

Texto n° 4 — Vera

O Natol
O Natal paraw mim € tudo- de bom ew gostawria mesmo- que todas as pessoas
fossenmv muito-feliges neste Natal/
No-Natal sempre devemos estor reunido- com as pessons que nds amaoimnos.
O Natal nio-é s6-ganhaw presentes mas simv av fecicidade de todos.
Nesse Natal ew quero- que todos oy seus sonhoy se realizemw e vocé sejov

muito-felig.

A aluna também organizou seu texto com base nas questfes levantadas pela
professora. Elas ndo estdo exatamente na ordem em que foram colocadas, mas todas
fazem parte do seu texto.

Expde sua opinido sobre o Natal, informa sobre o significado dessa festa em

sentido mais amplo e encerra deixando uma mensagem para o interlocutor.

Texto n° 5 — Jessica

O Natolr
O Natal siguinifica o- nacimento- de Jesus o- Natald ndo- € sé- presente e nem
compray tem pessons que pasa o- Natod naw casaw dos parventes e de amigos.
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O Natad néio- & s6- bagurnsaw o- presente que Jesus quer & av nossaw felisidade
que ajente seja amigos doy outroy o- Natal & o- aniversawio- de Jesus e quenm tenque
que ganhaw presente? Ir nav casow de alguwm necesitado- dawr ww presente paraw eles
que ele sejav felizy dawr wmv presente poraw amigo- que nio- tenhav dinhero- pawaw
comprow e ate wma comidaw pawrow alguenm isso-é presente paro Jesis.

Por is50- Ndo-pensenmn s6- e festas e comidas o- Natad nio-é sé- isso

Jessica inicia seu texto explicando o sentido religioso do Natal. Faz alguns
comentarios pessoais sobre a data, em seguida escreve algumas atitudes que, na sua
opinido, deixariam o aniversariante ,Jesus Cristo, feliz.

Ao encerrar o texto chama a atencdo do interlocutor, transformando sua

mensagem em um conselho.

4.4.3 QUADRO 4 - SINTESE DAS CARACTERISTICAS DOS TEXTOS
PRODUZIDOS PELOS ALUNOS DA TURMA D.

Alunos | Inicio Uso do |Desfecho |Descricdo | Narragdo |Reproducgdo | Mensagem | Texto
Classico | Dialogo | Classico Final Informativo
de Conto de Conto

Evelyn X X

Mateus X X

Gabriela X X X

Vera X X

Jessica X X

4.4.4 ANALISE

A professora dessa turma se empenhou para que a proposta textual

encaminhada por ela fosse entendida pelos seus alunos.
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Para que isso acontecesse, ela discutiu 0 tema com os alunos: primeiro
coletivamente, orientando e direcionando o debate; depois deixou que as criangas
conversassem em grupos de uma maneira bem descontraida, trocando idéias, falando
como o Natal, tema da producao, era comemorado em suas casas. Essa troca ajudou
os alunos a organizarem suas idéias, porque eles puderam compartilhar experiéncias
pessoais uns com 0s outros.

A discussédo em grupo, apesar de ter sido descontraida, se manteve dentro do
tema, mesmo tratando-se de uma turma na faixa etaria de oito anos. Os alunos
pareciam saber como proceder naguelas circunstancias, pois se comportavam com
naturalidade.

Depois do trabalho em grupo, os alunos apresentaram o que haviam discutido,
e ouviram com atencéo a opiniao de cada colega.

Quando a professora propds que registrassem todas aquelas informacgdes e
opinides diferentes, ninguém reclamou. Essa atitude das criancas reforca o que pensa
Pondé (1986), quando diz que 0 momento que as criangas passam juntas conversando,
trocando idéias ou simplesmente brincando pode tornar-se um valioso material a ser
explorado pelo professor.

A oralidade foi bastante trabalhada nessa turma, o tema foi amplamente
discutido e os alunos tinham o que registrar. Segundo Ramos (1997), quando o aluno
discute oralmente um tema, ele emite opinides e ouve opinides diferentes dos colegas.
Com isso consegue ordenar e ampliar suas idéias.

Iniciar o trabalho escrito pela discusséo oral € muito produtivo, porque € um
campo no qual a criangca se sente mais segura. Além disso, ela domina melhor a
oralidade do que a escrita.

A discussdao oral feita antes da escrita, principalmente quando envolve a troca
de experiéncias entre os proprios alunos, fornece subsidios para a crianca desenvolver
seu texto. As idéias fluem com mais naturalidade porque, segundo KOCH (1990), todo
material discutido, lido ou vivido pelo aluno serve como intertexto que estara presente

em futuras producdes escritas.
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O texto poderia ter sido mais espontaneo e original, se a professora tivesse
aproveitado a discussdo em grupo, no qual as criancas falaram sobre como o Natal era
comemorado em suas casas. Os textos seriam bem mais significativos para as
criangas, porque poderiam falar de suas experiéncias pessoais. I1sso seria trabalhar com
um tema real, aproximando a escola da vida real. No entanto, a professora direcionou a
producdo dos alunos para aquilo que desejava que fosse escrito, ou seja, 0s alunos
acabaram reproduzindo o discurso dela sobre solidariedade e deixaram de relatar as
experiéncias pessoais de como o Natal era comemorado em suas casas, tema que foi
discutido em grupo.

Essa proposta foi a melhor das quatro classes analisadas, pois o trabalho oral
realizado antes da producao textual contribuiu para o desenvolvimento dos textos. No
entanto, faltou maior objetividade a professora, porque, pelas questbées levantadas no
encaminhamento, foram propostos trés temas diferentes:

a) O que é o Natal como festa religiosa.
b) Como o Natal € comemorado em familia.
c) A proposta de redagcdo de uma mensagem de Natal.

Na verdade, cada uma das propostas merecia um encaminhamento diferente.
Se a intencdo era produzir cumprimentos ou mensagens natalinas, o melhor tipo de
texto seria a confeccéo de cartdes de Natal, onde as criangcas poderiam expressar suas
felicitagcbes e desejos para o interlocutor. Poderia ter sido explorada a discussdo em
grupo, na qual os alunos trocaram idéias a respeito das comemoracoes realizadas em
suas casas. O texto seria rico em vivéncias pessoais e 0s alunos expressariam opinides
proprias a respeito do tema.

No entanto, como a producao foi conduzida, apenas dois alunos incluiram em
seus textos experiéncias pessoais vividas com a familia, o aluno Mateus e a aluna
Gabriela. Os demais acabaram reproduzindo o discurso da professora, marcadamente

de fundo religioso.
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45 SINTESE DO DESEMPENHO DOS ALUNOS EM FUNCAO DO
ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO.

Nas quatro turmas analisadas verificou-se que 0 encaminhamento
metodoldgico influenciou a producéo textual dos alunos.

Assim, temos:

- Na turma A, uma proposta na qual os alunos tinham que se imaginar como fadas e
escreverem o que fariam com suas varinhas magicas. Como as instru¢cdes nado foram
suficientes, as criangas descreveram as acgdes praticadas por uma fada.

- Na turma B, uma proposta textual apoiada em um desenho feito previamente pelos
alunos. Quase todos os alunos fizeram seus textos dentro do que Ihes parecia mais
familiar: narracéo, reproducédo e descricdo. Alguns deles, porém, escreveram bilhetes
dirigidos a pesquisadora, que se constituiram como verdadeiros textos: eles tiveram
intencdo comunicativa e destinatario.

- Na turma C, a proposta foi a de um relatério de trabalho manual elaborado em classe.
Nessa turma a professora deu bastante énfase ao trabalho artesanal e ndo fez o
mesmo com a producao textual. A proposta foi falha no momento de instrumentalizar as
criancgas para a escrita dos seus textos.

Na verdade, a atividade manual recebeu destaque e a escrita dos textos foi

deixada de lado pela professora. Consequientemente, os alunos ndo conseguiram fazer
0 que a proposta previa por falta de um melhor acompanhamento.
- Na turma D, uma proposta na qual a professora trabalhou a oralidade, mas néo
soube aproveitar esse momento rico em experiéncias pessoais que as criancas
poderiam relatar em seus textos. Ela direcionou o texto para aquilo que desejava que
fosse escrito, ou seja, o discurso religioso de solidariedade, que as criangas
reproduziram pela insisténcia da professora.

Apesar disso, essa proposta foi a melhor das quatro turmas, no sentido que a
professora procurou orientar o trabalho dos alunos, direcionar a producao e ajudar os

alunos a organizarem seus textos.
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Enfim, pode-se dizer que falta ao professor determinar melhor o que quer com
a producao do aluno; talvez lhe falte, também, conhecer melhor os diferentes géneros
textuais, para orientar com mais seguranca o seu trabalho. Constatou-se, ainda, a
necessidade de maior valorizagdo da oralidade antes da producao escrita, assim como
a necessidade de que o professor seja mais objetivo em seu encaminhamento, pois o
aluno néo deve adivinhar e sim compreender a proposta textual.

Assim, verifica-se que os textos produzidos pelos alunos das quatro turmas
foram, em grande parte, marcados pela metodologia utilizada e que o trabalho com a
producdo textual precisa ser melhor orientado nas escolas. Para que isso ocorra é
preciso que os professores estudem e apliguem o que a literatura esclarece a respeito
do assunto, s6 assim havera uma mudanca para melhor na pratica pedagdgica e
consequentemente os alunos poderao aprender a fazer uso da escrita como uma forma

de interacdo social.



CAPITULO V

DISCUSSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Conforme a questdo de pesquisa levantada no primeiro capitulo, o presente
trabalho pretendia investigar como a atuacdo do professor durante o encaminhamento
da producéao textual influencia a producéo escrita dos alunos.

O objetivo do trabalho era identificar metodologias de ensino de producgéo
textual em turmas de segunda série e analisar, a luz de um referencial teorico
apropriado, os textos produzidos pelos alunos procurando identificar neles indicios que
demonstrassem a relagdo entre o que o aluno produz e as condicbes de producéo
propiciadas pelo professor.

A principio, a hipotese levantada foi a de que algumas das dificuldades que os
alunos apresentam quando fazem um texto se encontram nas condi¢cdes de producéo
propiciadas pelo professor. Como destacam Pizani; Pimentel; Zunino (1998), a escola
acha mais facil encontrar falhas na crianca quando ela ndo consegue realizar uma
producéo textual, do que rever o encaminhamento metodoldgico do professor. Dessa
forma, segundo as autoras, o diagnostico de uma probleméatica bem mais abrangente é
ignorado e o aluno passa a ser o Unico avaliado, e obviamente, aquele que precisa de
tratamento.

A pesquisa levantou dados que mostram que muitas vezes o problema néo se
encontra nas criangas, mas principalmente na maneira como as propostas textuais séo
encaminhadas nas escolas.

A importancia do desenvolvimento dos textos na oralidade foi um dos pontos
destacados nos PCNs-LP e na literatura sobre producédo textual estudada, varios
autores falam da importancia do trabalho oral antes da producdo escrita, porém

verificou-se que, geralmente, os professores ndo oferecem espaco para que a crianga
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fale, discuta ou troque idéias com os colegas. E importante ressaltar que, segundo
Pondé (1986), esse trabalho com a oralidade constitui-se em um momento valioso e
rico que pode ser explorado pelo professor.

Geralmente a escola cria um muro que separa a oralidade e a escrita,
transformando a producédo textual num trabalho solitario e silencioso. Dessa forma,
dificulta ainda mais o desenvolvimento da prética relativa a producéo de textos.

Na literatura encontram-se autores como Teberosky (2002), que defendem a
idéia de que toda proposta textual deve estar inserida em um determinado género, para
que o aluno construa o seu texto em cima de um determinado estilo de producgéao.
Todavia, a andlise permitiu constatar que as professoras ndo se preocupam com isso,
talvez por ndo terem ainda entendido que a estrutura e organizacao do texto
dependem, fundamentalmente das caracteristicas de cada género textual.

N&o tendo orientacdo em relacdo ao caminho que devem seguir, as crian¢as
acabam misturando ou alternando varios géneros dentro de um mesmo texto.

Constatou-se também que essa falta de orientacdo em relacdo ao género
acaba tornando a proposta artificial e desinteressante, prejudicando a apropriacdo do
escrever como busca de interlocugdo e expressao pessoal. O aluno ndo sabe para
guem escreve, ou seja, desconhece o possivel interlocutor e nessa circunstancia a
producéo textual se transforma em um simples exercicio de escrita que nao contribui
para que os alunos adquiram competéncia para escrever.

Se 0 objetivo da escola € formar um escritor competente, capaz de adequar o
seu texto, sabendo selecionar o género mais apropriado, e capaz de planejar o seu
discurso em funcdo dos objetivos e do locutor a quem se destina, a escola precisaria
propiciar condicfes para que iSso aconteca.

Na verdade, existe uma grande lacuna entre as propostas textuais da escola e
as necessidades que os alunos encontram no contexto social em que estdo inseridos.
Segundo Jolibert (1994), a escrita, fora da escola, serve para reivindicar, informar,
emocionar, inventar, fazer rir ou chorar. E necessario, pois, que na escola ela também
seja usada com esse propdsito, para que ndo seja sindnimo de trabalho enfadonho. E

preciso que o aluno, ao usar a linguagem escrita, assuma a sua condi¢do de sujeito que
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constréi 0 seu texto para atingir determinados objetivos e satisfazer desejos e
necessidades de comunicagédo, tendo assim uma melhor participacdo social.

Apesar de encontrarmos autores que defendem a idéia da escola trabalhar
com temas nos quais a escrita seja utilizada para situacbes reais que o aluno
encontrard no seu dia-a-dia, verificou-se que as propostas de producdo textual se
centram quase sempre em situa¢fes fantasiosas, ou aleatérias, quase sempre sdo mal
preparadas e pouco valorizadas.

Para que a crianca se torne produtora de textos, a escola precisa dar-lhe
oportunidade e condi¢des para que isso aconteca. Jolibert lembra que no momento de
produzir textos os alunos deveriam lembrar de atividades como: fazer um cartaz,
preparar convites, relatar experiéncias, passeios, enfim, comunicar idéias e emoc¢des
para que a escrita ndo fosse sindbnimo de trabalho controlado e condicionado, em que a
producdo textual tem hora e dia marcados e as situacdes propostas sdo quase sempre
desinteressantes e sem propésito real.

Alguns professores revelaram durante a pesquisa que trabalhar com a
producdo textual € muito dificil, porque exige muito tempo para orientar e corrigir. Na
verdade, o desconhecimento de como orientar o trabalho da escrita de textos € que
torna a atividade dificil, ndo sé para os alunos, mas também para os professores.

Quando as situacfOes propostas permitem que a criangca escreva sobre suas
experiéncias, a atividade torna-se significativa. Foi 0 que aconteceu em uma das turmas
pesquisadas, em que alguns alunos ndo quiseram fazer o texto da maneira como a
professora havia orientado, mas escreveram bilhetes que se constituiram como
verdadeiros textos, plenos de significado e comunicacéo.

A pesquisa também mostrou que o processo de escrita mencionado por
Cassani (1988), ndo é levado em consideracdo. O autor diz que a producdo textual
precisa considerar um plano de organizacao, rascunho e reescrita porque dificilmente
alguém da por acabado um texto ja na primeira versao. H4 um processo de reescrita
por trds de um bom texto. Assim se quebra o mito de que a escrita depende de
inspiracdo. Como afirma Souza (1991), um texto nédo € feito por inspiracdo, mas sim por

transpiracao.
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Todos os alunos séo capazes de utilizar a escrita de forma significativa se a
escola Ihes proporcionar condi¢des para isso. Esse foi o principal ponto defendido neste
trabalho.

Estabelecidas as necessarias consideracdes, chega 0 momento de destacar o
quanto esse estudo contribuiu para o crescimento profissional e pessoal da
pesquisadora. Um dos motivos que a levaram a empreender um estudo mais
aprofundado sobre o tema foi exatamente a busca de conhecimento na area de
producdo textual, para entender e melhorar o seu trabalho em sala de aula. Nesse
aspecto as leituras, os autores pesquisados contribuiram para suas reflexbes e
crescimento como pessoa e também como profissional.

Ao iniciar esse trabalho faltava a pesquisadora clareza de como conduzir a
producdo textual com alunos das primeiras séries do ensino fundamental. Também
desconhecia a fundamentacdo teorica sobre os géneros textuais que adquiriu na
revisdo de literatura desse estudo.

Espera-se que este trabalho possa trazer beneficios também para outros
professores que buscam estudos que aproximem a teoria e a pratica no campo da
escrita porque acredita-se que sO o constante exercicio de reflexdo do professor pode

contribuir para o seu crescimento profissional.
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