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RESUMO

Esta pesgquisa, vinculada a0 Grupo de Pesquisa “Interacdo e escrita no ensino e
aprendizagem” (UEM/CNPQ) e ao projeto de pesguisa “A escrita e o professor:
interacBes no ensino e aprendizagem de linguas’ (Processo n° 0418/04), na perspectiva
socio-histérica de ensino e aprendizagem, subsidiada nos pressupostos de Bakhtin e
Vygotsky, tem como objetivo verificar como as abordagens de ensino de leitura e
producéo de texto, propostas a partir dos principios tedricos da Linguistica da
Enunciagcdo e da Linguistica Aplicada, através da concepcdo interacionista de
linguagem, estdo sendo implementadas e efetivadas na sala de aula do Ensino
Fundamental. Assim, foram analisadas as préticas de leitura e producdo textual de uma
escola particular de Maringa-PR, observando os elementos responsaveis pelo ensino e
aprendizagem da escritac 0 material didatico; as aulas do professor e as producdes dos
alunos, a fim de verificar se a prética de sala de aula condiz com a teoria que a subsidia,
identificando as ocorréncias de internalizacéo da escrita nos primeiros anos do Ensino
Fundamental. Os resultados demonstram que, embora haja uma pré-disposicdo paraum
trabalho interativo, com base na perspectiva socio-histérica de ensino e aprendizagem
de leitura e de producéo de texto, o que se observa é que a leitura foi trabalhada
artificialmente, ndo possibilitando sua internalizacdo, uma vez que a atividade foi
realizada com a finalidade artificial de ler para realizar a secéo de interpretacéo oral.
Sendo assim, no momento da escrita, os estudantes viram no texto de apoio um modelo
a ser seguido, fazendo com que a autoria fosse difusa, haja vista que a producdo, em sua
maioria, foi constituida pelo discurso do texto entregue pela professora e ndo pelas
idéias dos alunos. Desse modo, constata-se que, de modo geral, as aulas se
caracterizaram por um ensino e uma aprendizagem da leitura e da escrita para a escola.
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INTRODUCAO

Nas escolas atuais de Ensino Fundamental, geralmente, as abordagens que
embasam o ensino e a aprendizagem da lingua materna amparam-se em uma concepcao
interacionista de linguagem que vé o aluno como sujeito do seu discurso. Todavia,
muitos pesquisadores afirmam que, embora existam essas teorias, 0s professores ndo as
traduzem em suas praticas (MENEGASSI, 2005), fazendo com que haga uma
homogeneizacdo da escrita em sala de aula. Os textos dos alunos demonstram a
internalizac&o realizada pelo professor, resultando, assim, textos para a escola, nos quais
o aluno ndo responde ativamente ao enunciado (BAKHTIN, 1992), uma vez que ndo se
desenvolveu como sujeito ativo de seus textos (GERALDI, 1993).

Geraldi (1993, p. 135) considera a producdo de textos “como ponto de partida de
todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua [pois] € no texto que a lingua se
revela em suatotalidade”. A producdo textual é uma das atividades que valoriza o papel
do sujeito na sociedade, uma vez que € por meio de enunciados escritos que o individuo
pode interagir em seu ambiente social, expor seu posicionamento e agir sobre 0 mundo.
Embora a escrita seja algo de extrema importancia, no contexto atual, 0 que se tem nas
escolas é o fracasso e a dificuldade dos alunos para a elaboracdo de textos e para a
exposicao de suas idéias através da lingua escrita.

Segundo dados do Ingtituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira® (INEP, 2003), muitos estudantes brasileiros chegam & 42 <érie do
Ensino Fundamental sem terem desenvolvido competéncias e habilidades basicas de
leitura, fazendo com que, consegientemente, o trabalho com a escrita seja afetado, uma
vez que é a partir da leitura que se adquirem informagdes e se desenvolve 0 senso critico
dos sujeitos. Estudos sdo desenvolvidos com o intuito de auxiliar os educadores em sua
tarefa de ensinar a escrita, todavia, segundo Menegassi (2005), os textos dos alunos da
42 sgrie do Ensino Fundamental demonstram que h4 uma homogeneizacdo dos
enunciados, advinda do fato de que a internalizacdo da escrita é baseada no que a
cultura escolar determina, “construindo, assim, essa atividade psicoldgica superior de

maneira propria, tradicional ao ensino brasileiro” (MENEGASSI, 2005, p. 12).

! Dados retirados do site: http//www.inep.gov.br



Em virtude do fato de demarcar esses problemas e mostrar que varios estudos e
teorias sdo realizados para a melhoria do Ensino Fundamental, este projeto de pesquisa,
vinculado ao projeto maior “A escrita e 0 professor: interacbes no ensino e
aprendizagem de linguas’ (Processo 0418/04-UEM), teve o proposito de verificar se as
teorias de leitura e producdo textual estdo chegando a sala de aula da 32 série do Ensino
Fundamental. Para tal, foram analisados os elementos que propiciam 0 ensino e a
aprendizagem da escrita: material didatico; as aulas do professor e a producdo textual
dos estudantes, a fim de observar se as teorias estdo presentes na prética.

Com o intuito de atingir esse objetivo e contribuir para a melhoria do ensino e
aprendizagem da lingua materna, primeiramente, a pesquisa fez a escolha de uma escola
particular de Maring&PR e da turma da 32 série, uma vez que, neste periodo, as criangas
jd estdo com a formacdo de leitura e producdo textual incorporadas, iniciando-se o
processo de desenvolvimento da escrita. Em seguida, tém-se 0s pressupostos tedricos
gue norteiam a pesquisa baseados na perspectiva socio-histérica de ensino e
aprendizagem, fundamentada nos pressupostos de Bakhtin e Vygotsky e na concepcdo
interacionista de linguagem. Ap0s essa secdo, tem-se a descricdo da sala e das aulas
observadas; em razéo do grande nimero de aulas, fez-se a escolha de uma amostra
representativa das aulas de leitura e de producdo de texto, a fim de realizar a andlise das
atividades, atentando para 0 modo como as teorias de leitura e producéo textual estdo

sendo levadas e desenvolvidas em sala de aula



1 PRESSUPOSTOS TEORICOS

1.1 AS CONCEPCOES DE ESCRITA

Nas salas de aula de Lingua Portuguesa, a prética de producéo textual tornou-se
algo indispensavel para o ensino e aprendizagem da lingua materna, uma vez que € no
texto que a lingua “se revela em sua totalidade quer enquanto conjunto de forma, quer
enguanto discurso” (GERALDI, 1993, p. 135). Edta visdo também é adotada pelos PCN
(BRASIL, 1997, p. 35), pois a partir do texto o aluno tanto pode aprender a escrever
palavras e frases, como ordené-las de modo a produzir algo com conteiido e qualidade.
Todavia, 0 que se constata € que os textos destinados aos alunos iniciantes apresentam
uma “confusdo entre a capacidade de interpretar e produzir discurso e a capacidade de
ler sozinho e escrever do proprio punho. Ao aluno sdo oferecidos textos curtos e
simplificados’ (BRASIL, 1997, p. 36). Acredita-se que 0 aluno tera mais facilidade para
entender e interpretar um texto pequeno e simples, porém, quando estudado, apresenta
uma pobreza de contelido e de palavras, influenciando as criancas a escreverem de
modo semelhante.

Diante do fato de que o texto é um elemento indispensavel na aprendizagem
daescrita e da interpretacéo em leitura, faz-se necessario observar as varias maneiras de
concebé-lo, ou seja, verificar os diferentes modos de escrita dos textos. Geraldi (1993,
p. 135) propde existir duas concepgoes distintas de escrita: uma que determina que se
escreve “paraaescola’, pois 0 aluno produz uma redacéo, para o professor ler e atribuir
nota, sem demonstrar 0 seu ponto de vista e outra denominada “na escola’, responsavel
pela producéo de texto, na qual o aluno atribui-lhe 0 seu ponto de vista, que pode

contribuir na construcéo de novas producdes ou até mesmo no trabalho da reescrita .

Geraldi (1993) e os PCN (BRASIL, 1997) buscaram em Bakhtin (1997) as
guestdes centrais de producéo de texto: “se tenha o que dizer”, isto é, 0 emissor deve
possuir um contelido para ser desenvolvido e explicado; “se tenha uma razéo para dizer
0 que setem adizer”, ou sgja, deve haver umaintencdo para se escrever; “se tenha para
guem dizer”, o texto deve possuir um interlocutor que ir4 1é&-lo. Com base nessas
guestdes, Geraldi (1993) demonstra dois exemplos muito interessantes de uma atividade

dada as criancas. “Solicita-se as criangas que inventem uma histéria a partir da gravura



existente na cartilha...”. A expectativa do professor, ao aplicar essa atividade, era de que
0s alunos relacionassem as gravuras e congtruissem uma histéria, utilizando-as.
Entretanto, o objetivo da atividade ndo foi alcancado, como se pode ver no exemplo a

seguir, que se refere a uma producéo textual de um aluno da 1° rie;

O macaco e vovd
Vovob é o macaco de boneca.
A boneca menina:
-V ovO, menina a boneca
O macaco vovo a boneca.
Menina da boneca a vovo.
(GERALDI, 1993, p. 138)

O objetivo da producéo textual era fazer com que 0 aluno escrevesse uma
histéria a partir das gravuras, mas 0 que se percebe é que €ele apenas realizou uma mera
descricdo das ilustragdes (boneca-vovo-macaco). Logo, o estudante escreveu uma
redacdo, visto que seu texto foi realizado com o intuito de atender ao pedido da
professora e para demonstrar que sabe escrever. A maioria dos textos produzidos pelos
alunos, estgjam eles em um nivel mais adiantado de estudo, como na 5% érie ou na 1%
série, possuem a mesma finalidade da escrita: demonstrar ao professor que sabem
escrever e cumprir a atividade. Baseando-se no fato de quem escreveu o texto: “ O
macaco e vovd” foi uma crianca da 1% série, os fatores relevantes a serem observados,
principalmente nos textos das criancas, sdo 0s exemplos e a influéncia que os textos de
livros didéticos exercem sobre os estudantes. Demonstrou-se, anteriormente, a visao dos
PCN (BRASIL, 1997) arespeito dos textos dados aos alunos iniciantes. “Ao aluno séo
oferecidos textos curtos e smplificados que apresentam uma pobreza de contetdo e de
palavras’. Desse modo, a crianga, ao se deparar com palavras e frases isoladas, isto €,
sem um contexto, inicia seu processo de escrita utilizando como modelo de melhor
escrita esses exercicios gque lhe foram apresentados, como resultado, constréi o texto
aqui exemplificado.

No texto exemplo, observou-se que o aluno escreveu as palavras corretamente
(pelo padréo ortogréfico) e até utilizou elementos de textos narrativos, como o travessao
e os dois pontos, por exemplo: “— Vovd, menina a boneca.” Embora a crianca tenha
feito uso desses recursos, sua escrita ndo deixa de ser artificial, pois ela somente expds
alguns recursos que ndo atribuem sentido de didlogo ao texto (provavelmente esses

elementos foram vistos em outro texto e reportados pelo aluno) e preencheu o espaco



em branco com palavras isoladas que ndo se relacionam para a construgdo de um texto
com sentido e coeréncia. O estudante poderia ter relacionado o desenho/ilustracdo com
sua experiéncia, isto €, lembrar-se de seu avo e de seus brinquedos. Na verdade, o aluno
escreveu “paraaescola’, produzindo uma redacéo.

Além desse texto, Geraldi (1993, p. 140) apresenta outro e afirma: “penso que
aqui estamos, de fato, diante de um texto embora se constatem de imediato as
dificuldades de seu autor no manuseio de estratégias para realizar seus intentos.” Eis o

texto:

A escola

A secola é bonita e lipa e ndo pede trazechiclete e ndo pede traze ovo naora
do lache tem mutascoza no lache e ndo pode repiti e tem mutgjeteque
epétenol oche e trazemateriau na secola e sendo a profesora da chigo.

O auno articulou suas idéias mesmo demonstrando dificuldade na escrita
Percebe-se que ele mostrou ter conteido para dizer (0 estudante relaciona sua visdo da
escola e experiéncias vividas neld), sendo um fator muito importante, pois, nas
redacOes, sga de vestibulares ou dos colégios, 0 que se percebe é que os alunos
possuem uma grande dificuldade para expor e articular suas idéias, além dos problemas
gue surgem, em razdo do desconhecimento da graméatica. O ensino de lingua portuguesa
estuda apenas a estrutura da frase, observando somente a funcéo do vocabulo dentro do
periodo. Caso 0 ensino das normas fosse aplicado, a partir da producéo de texto, talvez
0 aluno guardasse melhor as regras e conseguisse construir um texto coerente e rico em
informacdes, pois o estudante poderia expor e discutir varias idéias antes da producéo e,
posteriormente, teria a chance de reescrever sua producéo com o intuito de corrigir seus
erros e aprender novas estruturas. Entretanto, essa dificuldade, ou desconhecimento da
graméatica, pode ser resolvida com o passar dos anos de estudo do auno e seu
amadurecimento, porém, aguele que ndo consegue construir um texto coerente, com
contetido e que desde pequeno ndo é incentivado pelo mestre a escrever textos, que tem

algo adizer ou transmitir, tera dificuldades no futuro.

Pode-se afirmar que o texto “A escola” € considerado uma producéo de texto
visto que foi produzido na escola e tem o que dizer: “o aluno articula sua visdo de
escola e experiéncias nela vividas...”; o texto tem uma razéo para ser redizado: “...a

razdo primeira do aluno € executar uma tarefa...[esta] ndo € assumida como mero



preenchimento de espaco em branco porque o aluno tem a dizer se sobrepde a razéo
artificial, criando outras razbes (...)"; se tenha para quem dizer: “o professor”
(GERALDI, 1993, p. 141).
Kleiman (2000, p. 70) destaca em texto a “concepcdo escolar”, que vé a
escrita “como um conjunto de atividades para o dominio do cddigo”. Buscase 0
dominio do codigo escrito para se produzir o que € pedido na escola; essa concepcdo
escolar enquadra-se na idéia de Geraldi (1993) de escrita para a escola, pois o texto é
produzido para que o professor leia e atribua a nota (redacéo), ndo ha a preocupacdo do
aluno em expor o0 seu ponto de vista. Segundo Britto (1997, p. 120), “na situacéo escolar
existem relagdes muito rigidas e bem definidas. O aluno € obrigado a escrever dentro de
padrbes previamente estipulados e, além disso, 0 seu texto sera julgado e avaliado”.
Logo, o auno vé a escritacomo um meio de adquirir um cédigo e seu texto acaba sendo
visto como um material que valera nota (ha a escrita para a escola e, conseguientemente,
a producéo de umaredacdo). A autora também ressaltou algumas concepcdes de escrita
gue podem se inter-relacionar com a escolar: a) “concepcdo de linguagem que assume a
transparéncia dos sentidos na comunicacdo”, que esta relacionada a concepcdo de
linguagem como expressdo do pensamento. O individuo tem as idéias em mente,
mesmo que estas sejam do discurso do professor, ele tenta expressa-las da maneira mais
clarapossivel. A autora afirma que “em vez de co-construidos e negociados, 0s sentidos
estariam dados universalmente e a clareza e objetividade estariam garantidas no
discurso ingtitucional” (KLEIMAN, 2000, p. 73); b) concepcdo de “justificativa moral
de leitura’, o aluno deve escrever seguindo a idéia do professor que é enfocar uma
moral ou licdo certa no final de um texto; ¢) concepcdo “académica de aquisicdo da
escrita’, que concebe a “escrita como préatica’ (KLEIMAN, 2000, p. 70), escreve-se
para alcancar um status social (direcionada para 0 social) e pode haver nesse texto
opinides do emissor. De acordo com Britto (1997, p. 125), “a escrita achou-se e acha-se
profundamente marcada pela sua assimilagdo por parte de camadas sociais que, por
condicdes de privilégio, mais a manipulam (...) escrever € assim, ascender socialmente.
Déastatus.” Desse modo, o aluno, no momento da escrita, faz uso de termos que acredita
estar enquadrado na modalidade formal da lingua, com o intuito de agradar o professor.
No texto “Ensinando a escrever”, Sercundes (1997) buscou verificar a
metodologia escolar que leva os alunos a producéo de texto. Destacaram-se dois
grandes tipos de préticas, que correspondem a diferentes concepcdes sobre o ato de

escrever. S&o elas: a escrita “sem atividade prévia’ e “com atividade prévia’. No



primeiro caso, a producdo do texto aparece desvinculada e sem nenhuma ligacdo com
trabalhos anteriores e posteriores, ou seja, ndo ha nenhuma atividade antes da escrita.
Entretanto, quando ha uma producéo com atividade prévia, o professor traz para sala de
aula outros textos que podem se relacionar com o tema discutido.

Assim como varios autores, Sercundes (1997) delimitou algumas
concepcdes de escrita, como “a escrita vista como dom”. Quando o auno ndo participa
de nenhuma atividade prévia antes da escrita, sente dificuldades no momento da
producéo, pois, ndo € levado, pelo professor mediador, a desperta e desenvolver seus
conhecimentos prévios e ndo sabe 0 que escrever, passando apenas a preencher a folha
de papel em branco, com o objetivo de ganhar uma boa nota, logo, ela é produzida
“para a escola - redacéo” (GERALDI, 1993). A partir da dificuldade que o estudante
sente para escrever, ele passa a pensar que o ato da escrita € simplesmente articular
informacdes e mostrar para o professor que sabe escrever. Mas, a escrita € um processo
gue auxilia tanto na aprendizagem do vocabulario como na organizacdo e coeréncia
entre as idéias do autor. O aluno que possui em sua mente o0 conceito de escrita como
dom, considera aqueles que conseguem realizar um bom texto como pessoas que tém
dom e inspiracdo para a escrita.

A atividade prévia que ocorre antes da producéo do texto refere-se a um
estudo, uma pesquisa, uma leitura ou até mesmo uma brincadeira sobre o assunto que
serd desenvolvido. O professor que realiza um trabalho prévio antes da producéo
consegue, na maioria das vezes, ampliar o arcabouco de conhecimentos do aluno e
despertar o0 seu lado critico. Segundo Sercundes (1997, p. 77), a partir dessa atividade
podem aparecer duas linhas metodoldgicas de producdo: “escrita como consequéncia’ e
“escrita como trabalho”.

Sercundes (1997, p. 78) propde que a “escrita como conseqUéncia séo
producdes resultantes de uma leitura, uma pesquisa de campo, uma palestra (...), enfim
cada um desses itens serd um pretexto para se realizar um trabalho escrito”, isto €, a
escrita sera a consequéncia de um emaranhado de atividades que ao se realizarem
poderdo gjudar na producdo do texto. Outro tipo de atividade prévia sdo as discussoes
de questdes abertas em sala de aula, que podem se relacionar ao tema do texto e a
experiéncia dos estudantes, além de proporcionar uma discussao entre eles, provocando,
assim, uma enorme troca de informacdes entre os estudantes e até mesmo com o

professor. A partir disso, 0 que é possivel se observar é uma heterogeneidade de vozes



gue s80 necessarias para a execucdo de um texto, pois os individuos constroem seus
discursos utilizando a fala do outro.

Embora a concepcdo de escrita como conseguéncia apresente a atividade
prévia, um problema que surge é fato de que mesmo havendo atroca de idéias entre as
pessoas, 0 professor acaba na maioria das vezes impondo o0 seu ponto de vidta,
provocando, assim, a desestruturacdo das informacOes construidas no momento da
interacdo entre os alunos (a heterogeneidade de vozes € mascarada, pois a idéia ou
leitura que se sobrepde as outras é a do professor). Com base nisso, Sercundes (1997, p.
86) afirma: “porém em alguns casos, a heterogeneidade de vozes passa por uma
triagem, ou seja, ha uma homogeneizacéo e higienizacéo das “falas’, ja que o professor
acaba sendo o Unico detentor do saber e da oralidade.” A caracteristica principal dessa
concepcao é que o texto € visto como um registro que valera nota e como um produto
gue leva a premiacdo, por exemplo, um bom texto pode garantir ao aluno uma étima
nota e proporcionar sua aprovagao.

A terceira concepcdo de escrita apresentada por Sercundes (1997, p. 83) é a
“escrita como trabalho”. Nesta, “o trabalho escrito é reconhecido, trabalhado pelo
professor, ja que a producdo escrita é tida como uma continua construcdo do
conhecimento (...) porgque cada trabalho escrito serve de ponto de partida para novas
producdes, que adquirem a possibilidade de serem reescritas.” A partir disso, observa-se
gue o auno produz seu texto e tem a possibilidade de interagir com seu professor para
tirar davidas, para continuar escrevendo outros textos que se relacionem com o anterior
e até mesmo de reescrever sua producéo.

Quando o aluno escreve seu texto para a escola, ha uma producédo de redacéo,
visto que ele segue a metodologia e as idéias do professor e da escola, de maneira
tradicional. A redacdo é lida pelo mestre que atribui a nota, faz a correcéo e redliza
alguns apontamentos. O que é muito comum acontecer no momento em que o professor
entrega os textos é o estudante “jogé-10” de lado e ndo observar as anotacdes dadas pelo
professor. Se um aluno age desta forma, ele ndo vé os erros que cometeu e pode
continuar realizando-o0s. Mas, se 0 professor ao devolver os textos faz com que seus
alunos o reescrevam, observando os apontamentos realizados por ele, o estudante acaba
refletindo e amadurecendo suas idéias e, consequientemente, produzindo um texto muito

melhor.

Segundo os PCN (BRASIL, 1998, p. 77-78),



a refaccdo faz parte do processo de escrita [da] € a profunda
reestruturacdo do texto (...) os procedimentos de refaccdo comecam de
maneira externa, pela mediacdo do professor que elabora os
instrumentos e organiza as atividades que permitem aos alunos sair do
complexo (o0 texto), ir a0 simples (questbes a serem estudadas) e
retornar ao complexo (...). Por meio dessas praticas mediadas, os alunos
se apropriam das habilidades necessérias a autocorregao.

Desse modo, o professor atua como um mediador entre o texto e o aluno. Ele
busca encaminhar o individuo, através de apontamentos, a uma escrita mais elaborada e,
a0 mesmo tempo em gue o estudante realiza a autocorrecdo de seu texto, ele esta
ampliando e melhorando a construcéo de seu material e amadurecendo como produtor
do texto. O estudante ao reescrever o0 texto vé a escrita como um trabalho que exige
esforco e a propria conscientizacdo do estudante de que ao escrever esta promovendo o
Seu proprio desenvolvimento como autor e leitor do texto, uma vez que escreve e
posteriormente I1€ 0 enunciado.

No texto “Concepcles de lingua, sujeito, texto e sentido”, Koch (2002) afirma
gue “a concepcdo de sujeito varia de acordo com a concepcdo de lingua que se adote” .
E a partir das trés concepces de linguagem: “linguagem com expressdo do
pensamento”, “linguagem como instrumento de comunicacdo” e “linguagem com forma
de interacdo”, que Koch desenvolve e demonstra as concepcbes de sujeito, texto e
escrita.

Quando um individuo escreve um texto adotando a concepcdo de linguagem
como expressao do pensamento, € possivel se deparar com o0 seguinte tipo de sujeito e

texto:

na concepcao de lingua como representacdo do pensamento e de sujeito
como senhor absoluto de suas acBes e de seu dizer, o texto € visto como
um produto — 16gico — do pensamento ( representacdo mental ) do autor,
nada mais cabendo ao leitor/ouvinte se ndo captar essa representacdo
mental [...].

(KOCH, 2002, p. 16)

Nesse caso, 0 texto é constituido da representacéo do pensamento do produtor e
€ visto como um produto. A partir disso, ndo cabe ao ouvinte questiona-lo, mas sim,

exercer um papel passivo diante dele (texto — receptor). E possivel relacionar essa



concepcao de linguagem como expressdo do pensamento e com a “concepcdo escolar”
(Kleiman, 2000), pois, ela tem como objetivo o dominio individual do codigo e vé a
escrita como um conjunto de atividades para se apoderar da escrita; também pode ser
vista como um dom e como uma consequéncia (SERCUNDES, 1997), porque o
professor de producdo de texto impde um tema e o aluno obriga-se a escrever sem ter,
muitas vezes, conhecimento do assunto e sem realizar uma atividade prévia. O Unico
objetivo desse aluno € escrever o texto para conseguir boa nota. Diante dessa situacéo,
produz-se uma redacéo, isto é, uma producdo para a escola e que tera como provavel e
unico leitor o professor. O aluno que produz € um assujeitado que esta “assujeitado as
condicdes e limitagdes histéricas, produto do meio (...) fazem dele mero preenchimento
de um lugar social reservado pela estruturaideoldgico (GERALDI, 1997, p. 19).

Segundo Koch (2002, p. 16), quando ha o uso da linguagem como instrumento
de comunicacdo, o texto € visto “como simples produto da codificacdo de um emissor a
ser decodificado pelo eleitor, bastando, a este, o conhecimento do cddigo, ja que o texto,
uma vez codificado, é totalmente explicito (...) o papel de “decodificar é passivo™”.
Nesse caso, alingua é vista como um codigo, ou segja, signos gque se combinam segundo
regras e que obedecem a uma convencao, possibilitando a transmissdo de informacdes
através do texto. Ela permite a um emissor a transmissdo de uma determinada
mensagem a um receptor, desde que ambos tenham dominio do codigo. Ndo ha a troca
de informagdes entre os interlocutores, uma vez que agem passivamente diante do
enunciado, concordando e ndo discutindo as informacdes nele contidas.

Tem-se como Ultima concepcdo a linguagem como forma de interagdo, na qual
0S sujeitos s80 visto como construtores sociais, pois € através da interacdo de didlogos
entre os individuos que ocorrem as trocas de experiéncias e conhecimentos. Segundo
Koch (2002, p. 17), “o texto passa a ser considerado o préprio lugar da interacdo e os
interlocutores, como sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e séo
construidos ...”. O texto é visto como lugar de interacdo porque é a partir dele que
professor e aluno interagem e trocam informagdes. Enquanto estudante e mestre Iéem o
texto e tentam melhoré&lo, dialogam e constroem novos conhecimentos (professor e
aluno ou texto e leitor sdo vistos como participantes de um jogo interlocutivo, o que
significa que sdo sujeitos construindo conhecimentos). O leitor desse texto tem um
papel ativo, visto que dialoga e questiona 0 seu autor; ele demonstra uma atitude
responsiva ativa (BAKHTIN, 1997) diante do enunciado do outro e responde

ativamente colocando-se como um sujeito que concorda ou discorda do material lido e



gue possui argumentos para defender seu ponto de vista. Essa concepgdo interacionista
relaciona-se com a “escrita como trabalho” (SERCUNDES, 1997), porque o texto é
reconhecido e trabalhado pelo professor, ja que a producéo escrita € vista como uma
continua construcdo de conhecimento, ponto de interacdo entre professor e aluno, pois
cada trabalho escrito serve de ponto de partida para novas producdes, que sempre
adquirem a possibilidade de serem reescritas. Nesse processo de revisdo e reescrita do
texto, o professor € visto como mediador, pela raz&o de que tem a chance de encaminhar
e conduzir seus alunos para a melhor construcéo do texto, para a aprendizagem e prética
da producéo. O texto que é produzido, a partir da interacdo entre professor e aluno ou
texto e auno, é realizado na escola e, consequentemente, é classificado como uma
producéo de texto, porgue o auno tem liberdade pararealizar apontamentos individuais
e sua producdo ndo fica restrita apenas a leitura do professor, como também pode ser
lida por outros colegas de sala de aula e, até mesmo, ser exposto na escola. O produtor
desse texto € um sujeito ativo/agente “que enuncia o que diz e tem consciéncia absoluta
de seu dizer, pois sabe 0 que diz. Trata-se de um sujeito pronto que, apropriando-se da
lingua, atualiza-a no seu dizer...” (GERALDI, 1997, p.19).

1.2 A PRODUCAO DE TEXTO NO ENSINO DE LINGUA MATERNA

Segundo Marinho (1997, p. 87) e Britto (1997, p. 117), o fracasso da escola e do
ensino de lingua portuguesa sdo os responsaveis pela péssima qualidade dos textos
escritos que apresentam problemas tanto em sua forma (organizagéo, regras
gramaticais), quanto em seu contelido. Sabe-se que o ensino de portugués nas escolas da
prioridade a0 estudo da teoria gramatical que € vista como “um conjunto de regras que
devem ser seguidas para se falar e escrever corretamente. Muito tempo e esforco eram
gastos com 0 ensino da metalinguagem e nd com o ensino da lingua” (MARINHO,
1997, p. 87). O que se ensina na escola € a estrutura da lingua e ndo como ela deve ser
utilizada. Uma pessoa, no momento de um didlogo, ndo pensa na estrutura gramatical
para formular seu enunciado, ela apenas utiliza conscientemente os conhecimentos que
possui da lingua, como o vocabulério.

Segundo os PCN (BRASIL, 1997, p. 87), a crianca inicia seu processo de
alfabetizacdo aprendendo a unir elementos, por exemplo, ao juntar as palavras formam-

se frases. Entretanto, uma pessoa que aprendeu apenas a escrever frases terd



dificuldades, no momento em que precisar utilizar a escrita, para formar um texto e
acaba construindo um texto sem coeréncia. A partir das inimeras criticas realizadas
contra esse ensino do portugués “normativo”, comegaram a surgir novos caminhos para
um melhor aproveitamento do ensino da lingua portuguesa. Os professores, em muitas
escolas, ndo estdo mais atribuindo tanta énfase ao ensino de metalinguagens (estudo da
lingua através da lingua), mas, nas praticas de producdo de texto.

Geraldi (1993, p. 135) considera a producdo de textos “como ponto de partida de
todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua [pois] € no texto que a lingua se
revela em sua totalidade quer enquanto conjunto de formas (...) quer enquanto discurso
gue remete a uma relacdo intersubjetiva...”. 1sso acontece porgue, ao usar o texto parao
ensino, o individuo pode aprender as regras gramaticais de forma contextualizada,
observar a coeréncia entre as frases, as informacdes e as marcas/idéias pessoais do autor
(subjetividade). Segundo Geraldi (1993, p. 64), o0 educador deve agir como um
interlocutor de seus alunos, que questiona, sugere e testa o texto do aluno, como leitor.
Ele “congtréi-se como “co-autor” que aponta caminhos possiveis para o aluno dizer o
gue quer dizer na forma que escolheu”. Assim, o professor, no momento da leitura da
producéo, ndo despreza as idéias do autor (estudante), completando e sugerindo novos
caminhos para o aluno.

Segundo Evangelista (1998, p. 47-48), a subjetividade esta sempre presente na
escrita do individuo, seja através de um tipo de linguagem, de vocabulario, do modo de
Se expressar etc., embora, muitas vezes, ela seja limitada por condicionantes sociais,
como a escola. Se, por exemplo, o professor solicitar aos alunos que escrevam sobre o
tema a amizade, eles devem seguir os parametros e métodos de escrita desejados pelo
professor e, ha maioria dos casos, se véem obrigados a escrever segundo o ponto de
vista dele e ndo os seus. Um individuo, ao produzir um texto, expressa nele os seus
conceitos, seus valores, suas idéias; entretanto, 0 que muitas pessoas ndo sabem é que a
atitude de escolher um vocabulo ou uma determinada frase no contexto de produgdo sdo
0s elementos que marcam a subjetividade do sujeito em seu texto. Diante do fato que
todo texto € congtituido por escolhas do autor, “muitos professores sentem-se
incomodados na posicdo de avaliadores das redacdes dos aunos, por saberem que
gualquer leitura ou avaliacdo estara marcada pela subjetividade ou por decisdes
pessoais’ (EVANGELISTA, 1998, p. 48). Assim, do mesmo modo que o auno realiza
as suas escolhas em um texto, um professor ao 1é-1o pode interpretéa-lo de outro modo e,

no momento da avaliacdo, ele estara utilizando sua posicdo pessoal para criticar ou



elogiar o texto. Segundo Evangelista (1998, p. 48), existem dois tipos de correcdes, uma
relaciona-se a forma do texto e aoutra ao seu contetido. Muitos professores ao lerem as
redacOes “optam por fazer uma leitura detalhada, assinalando os erros para que 0s
alunos ndo errem mais’. Esta primeira posicdo defende a interferéncia do professor nos
aspectos formais do texto, isto € como € a sua organizacao, verifica os erros gramaticais
e de pontuacdo. Outros professores “acreditam que bastaria uma leitura globalizante
para captar o sentido geral da redacdo e valorizar o que o aluno tem a dizer”
(EVANGELISTA, 1998, p. 48). Nesse caso, ressaltase 0 “respeito” a producéo do
aluno, ou sgja, 0 mestre considera 0 conteido do texto 0 aspecto mais importante, ao
invés de se incomodar com 0s erros gramaticais.

Bakhtin (1992, p. 111) afirma que a expressao, que pode ser um texto escrito, €
congtituida de dois fatores que devem dialogar: o contetido e a forma. E importante
ressaltar que os dois elementos destacados devem caminhar juntos, pois € necessario
gue em um texto haja tanto um aspecto formal quanto conceitual, ndo havendo, assim, a
desconsideracdo de um dos fatores. Geraldi (1993) € um exemplo de autor que enfatiza
a necessidade do conteldo da producéo, ndo se importando exclusivamente com a
forma do texto porque ndo ha a preocupacdo com regras gramaticais e grafias corretas,
visto que esses fatores 0 aluno aprende com o passar dos anos, mas ha maior atencéo
Com O gue 0 estudante quer passar em seu texto (conteido).

Em Portos de Passagem (1993, p. 137), Geraldi destaca algumas questdes que
sdo fundamentais no momento da escrita, como: “ter o que dizer” (conteido); “uma
razdo paradizer o que setem adizer”; “se tenha para quem dizer o que se tem a dizer”.
Entretanto, é preciso ressaltar que esses fatores foram baseados na teoria de Bakhtin
(1992, p. 112), que afirma:

Qualguer que seja 0 aspecto da expressao-enunciacdo [por exemplo, a
escrita] serd determinado pela situacdo social mais imediata (...)
[sendo a enunciacdo produto da interacdo entre individuos] a palavra
dirige-se aum interlocutor, [da] variara se se tratar de uma pessoa do
mesmo grupo social ou ndo (...) é preciso supor além disso um certo

horizonte social definido e estabelecido que determina a criagdo
ideol égica do grupo social. [Grifos nossos)

Observa-se que a producdo escrita, por exemplo, é determina pela situacdo
social, pelo contexto histérico e valores ideoldgicos da sociedade. Quando um aluno
produz um texto “para a escola’” (GERALDI, 1993), ou sga, uma redacdo, ele esta

utilizando e cumprindo as regras da escrita impostas por padrées sociais, como uso de



normas gramaticais. Além disso, o estudante demonstra os conhecimentos adquiridos
com o passar dos anos, visto que as informagdes que 0 homem obtém no decorrer de sua
vida sdo ampliadas e ndo ignoradas. Segundo Garcez (1998, p. 52), a lingua é um
produto do trabalho coletivo e histérico, sendo assim, um meio de interacdo entre 0s
individuos, pois eles trocam idéias e as utilizam coletivamente, mas sempre colocando o

Seu ponto devigta.

Diante do fato de a lingua promover a interacdo entre os individuos, Bakhtin
(1992, p. 113) afirma que a responsavel em lancar a “ponte” entre 0 emissor e o0
interlocutor € a palavra (texto) que comporta duas faces, pois esta determinada tanto
pelo fato de que procede de alguém, como pela razdo de que se dirige para alguém.
Logo, a palavra é o produto de interacdo entre dois interlocutores que variara de acordo
com o tipo de interlocutor, pois, dependendo do receptor, as escolhas vocabulares, o uso
de informacbes e 0 objetivo da escrita serdo diferentes porgue a situacdo que exige a
producéo, como uma aula, tem papel fundamental no objetivo da escrita.

Ao partir da no¢éo de que o centro organizador de toda enunciacdo esta situado
no contexto social do individuo, é possivel se pensar que o representante oficial da
sociedade dentro da escola é o professor. No momento da producdo escrita, 0 mestre
pode agir como um mediador que conduz a situacéo da escrita, respeita o ponto de vista
do auno e desperta a sua criticidade através de discussdes e trocas de idéias (atividades
prévias antes da producdo, gerando a interacdo). Entretanto, muitos professores, no
momento da escrita, trazem para a sala de aula 0 seu subjetivismo individualista,
fazendo com que os alunos produzam textos de acordo com a sua imposi¢ao social, seu
ponto de vista.

Pode-se perceber que a palavra chave da teoria bakhtiana € o didlogo, pois &
através dele que se consegue a interacdo entre os individuos, com o uso da palavra
(mediador). Segundo Garcez (1998, p. 60), a orientacdo da palavra em funcéo do
interlocutor e da cadeia dial6gica socio-historica faz com que a questéo do destinatario
sgja destacada. Garcez (1998) afirma que Bahktin ndo se recusou a edudar o
degtinatario que tem tanto a funcdo de quem recebe a mensagem como também a de
guem permite ao locutor perceber seu proprio enunciado. Sendo o discurso produto
direto da enunciacdo, Bakhtin (1997, p. 115) distingue dois pélos na relacdo com um
ouvinte/interlocutor: “atividade mental do eu”, que se refere as decisdes que o individuo

realiza para corresponder as “atividades mentais do nés’, que sdo idéias e ideologias



sociais que a pessoa deve preencher no momento da escrita. Garcez (1998, p. 61)
buscou explicar e exemplificar da melhor maneira possivel as noc¢oes de interlocutores
expostas por Bahktin (1997), chegando a seguinte conclusdo: o didlogo € uma interacdo
social entre um locutor (eu/sujeito) e um interlocutor (outra pessoa) que podem trocar
idéias, sugestOes e criticarem atitudes, através de um mediador, que pode ser um texto.
O “outro” sobre quem Bahktin (1997) se refere pode ser trés diferentes interlocutores: o
real, o ideal e o supraindividual. Para se entender essas classificagoes, faz-se necessario
exemplificar, por exemplo, se um aluno (locutor/sujeito) produzir um artigo académico,
certamente, ele terd que enquadrélo dentro dos padroes estabelecidos pelos
interlocutores. No caso do interlocutor real, esse aluno teria um professor mediador,
com o qual tem contato e que o apdia nas tomadas de decisdes e encaminhamentos para
novos conhecimentos. O aluno também pode se deparar com um interlocutor virtual ou
“ideal” (GARCEZ, 1998) que seria a academia que impde as regras de producéo. Ha,
também, o interlocutor supraindividual ou “superior” (GARCEZ, 1998) que serefere ao
sistema ideoldgico brasileiro, ou sgja, uma instituicdo ideologicamente muito maior que
rege as idéias que estardo no texto e possibilitam dizer se o texto € bom ou néo.

Segundo Britto (1997, p. 119), “a presenca desse interlocutor no discurso de um
individuo ndo € algo, sem valor. Ao contr&rio em alguma medida esta sempre
interferindo no discurso do locutor (...) um eu ndo define, por si 6, a acdo a ser
empreendida, € preciso gque ele tenha sua imagem do tu ou que o tu fornega essa
imagem”. Bakhtin (1997, p. 113) afirma que a escrita se dirige para alguém e, por isso,
o individuo ao escrever deve ter em mente gque seu texto sera lido por diferentes sujeitos
gue podem apresentar niveis de conhecimentos maiores e menores. Na escola, o aluno
escreve sabendo gque o seu leitor/interlocutor real sera o professor e, por essa razéo, ele
tenta preparar o texto de acordo com o0 que 0 mestre quer, para conseguir boa nota, ndo
expressando, assim, 0 seu proprio ponto de vista e produzindo uma redacdo “para a
escola’ (GERALDI, 1993).

1.3 A PRODUCAO DE TEXTO NA ESCOLA

O panorama atual do ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, no Brasil, é

alarmante. Segundo pesquisas realizadas pelo Ingtituto Nacional de Estudos e Pesquisas



Educacionais Anisio Teixeira® (INEP, 2003), cerca de 59% dos estudantes brasileiros
chegam a 42 série do ensino fundamental sem desenvolver competéncias e habilidades
basicas de leitura. No Sul do pais, regido que concentra a maior parte da riqueza
nacional, cerca de 50% dos alunos estdo em situacao critica para seguir adiante no 2°
ciclo do ensino fundamental. Segundo os PCN (BRASIL,1997, p. 35-37), “0 ensino de
Lingua Portuguesa tem sido marcado por uma seqiienciacdo de contelidos que poderia
ser chamada de aditiva: ensina-se a juntar silabas (...) juntar frases para formar textos’,
isto &, acrianca inicia seu processo de alfabetizacéo aprendendo a unir elementos com o
intuito de congtruir outros, por exemplo, sdo escritas varias frases que unidas formam
um texto, no caso, sem coeréncia.

Diante desse panorama, muitos estudiosos realizam suas pesquisas com o intuito
de auxiliar namelhoria do ensino e aprendizagem da lingua escrita por parte dos alunos.
Segundo Soares (2001, p. 51), a partir da década de 1980, ocorreram mudancas nas
concepcdes de aprendizagem e ensino da lingua, fazendo com que a imagem do sujeito
aprendiz passasse a ser concebida, ndo mais como um individuo que aprende a escrever
por imitacdo, mas como aquele que aprende a escrever, agindo e interagindo com a
lingua escrita, ousando escrever e considerando 0s seus erros como uma forma de
construcdo do seu sistema de escrita. Embora haja o discurso de que o aluno deve
aprender por meio de seus erros, 0 que se continua ensinando na escola € que ndo se
deve errar, que o texto deve enquadrar-se nos padrfes gramaticais, demonstrando,
assim, um desinteresse com o conteido do enunciado. Bakhtin (1997) afirma que todo
enunciado é constituido de forma e contetido, sendo assim, sera que os professores de
Lingua Portuguesa consideram esses aspectos? Sera que priorizam apenas um deles?
Serd que levam para a prética de sala de aula aguilo que aprendeu durante sua
formacdo?

Soares (2001, p. 54) demonstra, por meio de seus estudos, que muitos alunos
continuam sendo ensinados a escrever redacOes para deixar claro ao professor que

sabem escrever segundo as regras ensinadas em sala:

O gato eamenina

Gugu é o0 gato da menina.
A menina da agua pro gato
O gato mia...mia...

A menina éfofa...fofa...

O gato ndo gosta de agua

2 Dados retirados do site: http//www.inep.gov.br



(SOARES, 2001, p. 54)

Ha neste caso, uma concepcdo de que a escrita € uma acdo que visa imitar, repetir
e escrever frases ja conhecidas, jatreinadas. A crianga ndo erra, ndo ha o levantamento
de hipoteses para que o0 professor possa auxiliar a crianga. Vé-se que o aluno adquiriu a
escrita, mas ndo se desenvolveu como sujeito de seu discurso, ele ndo internalizou a
escrita, uma vez que fez somente a copia da realidade expressa nas figuras que foram o
apoio para a producdo, ndo desenvolvendo sua consciéncia e reflexdo no momento da
escrita. Silva e Spinillo (2000, p. 12) afirmam que “as gravuras [expostas para a
producéo textual] deveriam incluir uma situac@o-problema, metas a serem alcancadas e
obstaculos a serem superados’, uma vez que, por meio de pesquisas, 0S autores
observaram que as criangas da primeira e da segunda séries escrevem textos mais
elaborados a partir de um apoio (gravura). Caso o professor apenas demonstre as
gravuras sem realizar um trabalho prévio com seus alunos através delas, eles
provavelmente irdo descrevé-las, ndo criando uma estoria com contetido.

Embora hagja atividades que controlam a producdo do aluno, existem outras que
geram uma escrita espontanea, que possibilitam que o proprio aluno descubra o sistema
de escrita. Segundo Soares (2001, p. 55) “ndo € preciso esperar que a crianca tenha
aprendido a escrever para que escreva, mas que € escrevendo que ela aprendera a
escrever”. E preciso se apropriar do sistema de escrita para que consegiientemente haja
0 desenvolvimento das habilidades de producéo do texto.

Quando o processo interativo ocorre no contexto escolar, tém como participantes
do didlogo aluno e professor e como resultado desta interacdo um texto escrito que deve
corresponder as questbes de escrita elaboradas por Bakhtin (1992) e retomadas, no
Brasil, por Geraldi (1993, p. 137) que afirma que para produzir um texto é preciso que
Se atente para as seguintes questdes. “ter o que dizer” (contetdo); “umarazéo para dizer
0 que setem adizer”; “se tenha para quem dizer o que setem adizer”. Todavia sera que
essas questdes estdo presentes nas atividades de escrita presentes na sala de aula? Silva
(2005), por meio de sua pesquisa, demonstra que € possivel trazer essas questdes para o
contexto escolar, trabalhando com a interacdo e com a interdisciplinariedade que,

muitas vezes, ndo acontece na sala de aula. Segundo a autora:

a interacdo e a interdisciplinaridade foram realizadas por meio da
integracéo de contelidos das disciplinas Lingua Portuguesa, Histéria e
Geografia. As andlises das condi¢cBes de producdo dos textos e das



producdes textuais obtidas evidenciaram que a interacdo e a
interdisciplinaridade atuaram no processo de construcéo de textos, no
ambiente escolar, em diferentes niveis; a) marcas de interacdo e deum
nivel de interdisciplinaridade menor; b) marcas de interacdo e de nivel
médio de interdisciplinaridade; ¢) marcas de interacdo e de maior
nivel de interdisciplinaridade; d)marcas de interacdo e de
interdisciplinaridade equivalentes. (SILVA, 2005, p.10).

Silva (2005) observou que a mediacdo realizada por ela em sala de aula resultou
em uma producdo de texto que respondeu as questdes discutidas por Geraldi (1993),
possibilitando a escrita na escola e fazendo com que 0s alunos visem a escrita como um
processo complexo que exige reflexdo e tempo para ser internalizada e expressa no
papel.

Vygotsky (1988, p. 63) concebe a internalizagdo como “a reconstrucéo interna de
uma operacdo externa’. No caso da escrita, é possivel concebé-la como “o resultado de
procedimentos sociais de internalizacdo, pois € a partir do uso de signos escritos que, na
escola, se expde 0 pensamento e se estabelecem relagdes sociais com o outro, No caso
especifico, o professor e os alunos’ (MENEGASSI, 2005). Para que um individuo
internalize os seus conhecimentos e as informacdes adquiridas através da interacdo, ele
deve passar por trés processos. pela reconstrucdo interna de uma operacdo externa, pela
incorporacao das idéias externas e pela transformacéo da reconstrucéo. Vygotsky (1988,
p. 64) afirma sobre a reconstrucéo: “uma operacdo gue inicialmente representa uma
atividade externa é reconstruida e comega a ocorrer internamente’. A reconstrucdo pode
ser observada, por exemplo, quando um grupo de estudos discute e troca idéias sobre
um texto e, posteriormente, cada individuo reconstréi em sua mente as informacoes
vindas dos colegas, demonstrando 0 seu ponto de vista sobre o assunto. Na escola, é
possivel encontrar um momento tradicional e um interacionista. Quando ha uma
atividade tradicional, observa-se, por exemplo, a leitura de um texto, uma discusséo
dirigida e a producdo logo em seguida; na atividade interacionista, tem-se a leitura, a
discussdo interacionista entre 0s alunos e a producao ndo € realizada de imediato.

Quando um estudante é conduzido a atividades que promovam a interacéo, ele
inicia uma reconstrucéo de seu modo de pensar, visto que ele é convidado a dar sua
opini& ou criticar 0 assunto. A interacdo social € um dos fatores que promove a
reconstrucéo interna do individuo e esse amadurecimento do aluno como sujeito é
observada na escrita, pois ele passa a ter uma inteligéncia prética, isto €, a ter um

resultado rapido em suas atividades. Além disso, ele desenvolve sua atencéo voluntaria



e sua memoria porque o aluno € conduzido a fazer seus trabalhos e refletir sobre a
atividade (discute o assunto) e, com isso, €le aprende a parar para pensar (reflexdo) no
gue ird escrever (uso do conhecimento) de forma voluntaria, sem necessidade de ter
alguém para gjudar, construindo um processo interno de interacdo.

O segundo elemento da internalizacdo é a “incorporagdo das idéias’ que se
refere a “um processo interpessoal [relagdo social] que é transformado num processo
intrapessoal [idiossincrético]” (VYGOTSKY, 1988, p. 64). E possivel observar que as
funcBes no desenvolvimento da crianca passam, em um primeiro momento, por um
nivel social, pois € o momento no qual ha a relacdo social entre os individuos
(interpessoal) para depois haver o desenvolvimento do nivel individual (intrapessoal),
no qual a crianca incorpora o que aprendeu no social. Um exemplo de incorporacdo de
idéias ocorre com as criangas, porque as atitudes sociais de interacdo, como uma
conversa familiar, sdo imitadas por elas que, com isso, crescem e se desenvolvem de
acordo com padrdes sociais de discurso.

O modo como sdo divididos os processos da internalizacdo: reconstrucéo,
incorporacao de idéias e transformacdo faz com que se pense que essas partes ocorram
de forma rgpida. Entretanto, atransformacéo, que diz respeito a conversao da expressao
social para algo individual, demonstra que esse processo ndo ocorre de uma hora para
outra, mas que precisa de tempo de sedimentacdo antes dos conhecimentos serem
internalizados definitivamente e promoverem o desenvolvimento do sujeito. Na escola,
por exemplo, o professor propde um tema e promove uma discusséo, para depois,
solicitar imediatamente a escrita de um texto. O que se observa € gque a producéo foi
pedida logo apds a aividade de interacdo e, com isso, ndo houve tempo de o aluno
incorporar as novas idéias e pensar sobre elas. A atividade de producdo deve ser
realizada apos um periodo de tempo suficiente para que os alunos sedimentem as
informagdes adquiridas durante o processo de interacao.

Para que se tenha a internalizacdo, € preciso passar pelos estigios de
reconstrucao, incorporacdo das idéias e transformagdo, pois, N0 momento em que séo
atingidos, promovem o desenvolvimento do individuo. Existem muitas pessoas que
pensam que a crianca SO aprende quando esta desenvolvida sua linguagem, entretanto,
Vygotsky (1988, p. 95) afirma que é através da aprendizagem que o individuo se
desenvolve. Segundo Vygotsky (1988, p. 95-96), existem diferentes niveis de
desenvolvimento, como “desenvolvimento potencial” (individual), “zona de

desenvolvimento proximal” (social) e “desenvolvimento real”. O desenvolvimento



potencial € aguele em gue a crianga consegue realizar atividades sozinha, como ler um
texto. Para Vygotsky (1988, p. 97), “a zona desenvolvimento proximal define aquelas
funcbes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacao,
funcbes que amadurecerdo [com ajuda do mediador]”. Esse nivel de desenvolvimento é
aguele que tem o professor como mediador e que encaminha o aluno ao ensino. O
professor mediador tem seus objetivos de ensino bem definidos e agem de modo a
promover a interagdo entre seus alunos, fazendo com que haja a aprendizagem do
contetido e desenvolvimento dos estudantes. Logo, a zona de desenvolvimento proximal
€ caracterizada pela presenca do mediador que ensina e promove a interacéo em sala de
aula para que ocorra a aprendizagem do assunto e, conseglentemente, o
desenvolvimento do sujeito. Caso o aluno tenha realmente aprendido os conceitos
passados pelo professor e consiga realizar suas atividades, produzindo algo que mostre
0 seu desenvolvimento, e€le estard no estagio de desenvolvimento real. Segundo
Vygotsky (1988, p. 101), “o0 aprendizado organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento”. Quando ha
realmente um ensino organizado e que propicia a aprendizagem do aluno, observa-se 0
seu desenvolvimento; se, por exemplo, 0 mestre faz uma atividade bem organizada e
interessante para os alunos sobre a confecgdo de cartdes e 0s gjuda a prepara-los, com
certeza as criangas irdo gostar e produzirdo os cartbes com vontade e demonstraréo o
gue gostam e pensam na mensagem que serd escrita neles. Apos essa atividade, o aluno
tera aprendido como se faz um cartdo e, quando for preciso, ele sera o primeiro a
confeccionar um.

Vé-se que o principio organizador da escrita, ndo estd no mundo externo, mas
sim, no interior do aluno. E ele o responsavel por interagir com os “outros’ (BAKHTIN,
1997) presentes no contexto social e com o0 outro de si mesmo, reconstruindo

internamente as agdes advindas da interacdo. Todavia, segundo Menegassi (2005, p. 1):

E possivel verificar que o conceito de internalizagdo de escrita no
ensino fundamental ainda esta apregoado por raizes tradicionais, em
que o professor é referéncia externa, “o0 centro organizador e
formador” do interior (da escola e do aluno), nas palavras de Bakhtin
(1988, p. 112) que determina 0 que escrever, para que escrever, para
gue escrever e como escrever (GERALDI, 1993).



Os alunos produzem, no contexto escolar, textos que demonstram o
posicionamento do professor e ndo sua opinido diante do texto. H4 a homogeneizacéo
do discurso na sala de aula, uma vez que o0s alunos expdem no texto as mesmas opinides
discutidas em sala, ndo demonstrando seu préprio posicionamento diante do texto.
Observa-se que a crianca ndo € incentivada, desde os primeiros anos escolares, a
desenvolver uma internalizacdo de escrita que promove seu desenvolvimento como
sujeito do discurso “capaz de assumir a sua palavra na interagdo com interlocutores que
reconhece e com quem desgja interagir, para atingir objetivos e satisfazer desegjos e
necessidades de comunicagdo” (SOARES, 2001, p. 62). Este problema acontece porque
muitos professores em sua formagdo ndo receberam informagdes sobre o processo de
aquisicdo da escrita e de ensino e aprendizagem, fazendo com que nem mesmo ele se
conheca como leitor e escritor de seus textos. Como conduzir os estudantes das séries
iniciais a internalizac&o, se nem mesmo o0 educador conhece esse processo?

Soares, no manual da colecdo didatica “ Portugués. uma proposta para o
letramento” (2002, p. 5), afirma que uma crianca se torna alfabetizada quando se
apropria da escrita, isto €, faz uso de préticas sociais de leitura e escrita. Para a autora
ndo basta estar alfabetizado - aquisicdo do sistema convencional de escrita — € preciso
atingir o letramento - desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em
atividades de leitura e escrita, nas préticas sociais que envolvem a lingua escrita. E

importante que o ensino e aprendizagem da lingua escrita:

se desenvolva num contexto de letramento — entendido este, no que

se refere a eapa inicial da aprendizagem da escrita, como a
participacdo em eventos variados de leitura e de escrita, e 0
conseqiiente desenvolvimento de habilidades de uso da leitura e da
escrita nas praticas sociais que envolvem alingua escrita, e de atitudes
positivas em relacdo a essas préticas, [reconheca que] tanto a
afabetizacdo quanto o leramento tém diferentes dimensdes, ou
facetas, a natureza de cada uma delas demanda uma metodologia
diferente, de modo que a aprendizagem inicial da lingua escrita exige
multiplas metodol ogias; [desperte] a necessidade de rever e reformular
a formacéo dos professores das séries iniciais do ensino fundamental,
de modo a torna-los capazes de enfrentar o grave e reiterado fracasso
escolar na aprendizagem inicial da lingua escrita nas escolas
brasileiras (SOARES, 2003).

O trabalho com a lingua escrita, em sala de aula, deve ser desenvolvido de modo

gue auxilie o crescimento e 0 desenvolvimento do aluno como sujeito de seu discurso. E



preciso que o professor tenha internalizado a sua escrita para que consiga levar seus
alunos a desenvolver tal atitude. Além disso, o educador deve ter em méos materiais de
apoio que promovam uma escrita na escola e que favoreca o desenvolvimento do
estudante como sujeito.

Embora haja diversas teorias sobre 0 ensino e aprendizagem da escrita, sera que
essas teorias estdo presentes em sala de aula? Sera que os educadores e os materiais
didéticos conseguem transpor ateoria expressa no papel para a préatica em sala de aula?

Estas questfes serdo objeto de discussio desta pesquisa.



3. A SALA DE AULA OBSERVADA

3.1 DESCRICAO DA SALA E DASAULAS

Esta pesquisa tem o intuito de investigar os procedimentos realizados com a
escrita (leitura e producdo textual) em uma sala de aula da 32 série do Ensino
Fundamental, apresentando como concepcdo norteadora aquela que vé a escrita e a
leitura como construcéo social, promovendo o didlogo interativo do individuo com o
outro, afim de produzir conhecimentos.

Segundo Cardoso (2002), nos dizeres de Vygotsky, a escola € o contexto
desencadeador do desenvolvimento dos processos e das fungdes intelectuais. Sendo
assim, faz-se fundamental tracar uma descricdo do local da pesquisa. Trata-se de uma
instituicdo privada, no centro de Maringa-PR, que atua na Educacdo Infantil, ensinos
Fundamental e Médio. O colégio possui dois edificios para atender seus alunos, o
primeiro para os alunos dos Ensinos Fundamental (5% a 82 séries) e Médio e o segundo
para os Ensinos Infantil e Fundamental (12 a 42 séries). O colégio busca desenvolver
vérias atividades com os alunos, como exposicdo literaria e campeonato esportivo,
envolvendo vérias brincadeiras. No més de outubro, por exemplo, as criancas estavam
se preparando para 0 campeonato esportivo e, em algumas aulas de lingua portuguesa,
elas deixaram a sala para participar dos ensaios de abertura dos jogos.

A turma escolhida para a realizacdo do trabalho foi a 3% série C, turno
vespertino, composta por 24 alunos, com média de 9 anos de idade. Neste estégio de
ensino e aprendizagem, referente ao inicio do segundo ciclo, as criangas ja estdo com as
formagdes de leitura e producéo de texto incorporadas, iniciando-se 0 processo de
desenvolvimento e aperfeicoamento da escrita. Elas demonstraram envolvimento e
participacdo durante as aulas, realizavam leituras esponténeas de livros e gibis,
enguanto a professora ndo iniciava as atividades e tinham interesse em aprender.
Durante a observacdo, constatou-se que os pais dos alunos eram, na grande maioria,

graduados - médicos, dentistas, advogados, professores - enquanto outros trabalhavam



no comércio. Estes dados foram levantados a partir das conversas dos alunos com a
professora. Provavelmente, por esse motivo as criancas estavam predispostas a leitura, a
interac8o e a escrita, haja vista que em casa recebiam auxilio dos pais na realizagdo das
tarefas e na leitura dos textos.

A classe era composta por vinte e cinco carteiras, nas paredes havia cartazes
sobre reciclagem e alguns trabalhos das criangas. Havia uma estante com os cadernos
dos alunos e seus livros e outra com alguns livros de literatura infantil, além de caixas
com gibis e revistas para serem lidos nos intervalos das aulas ou quando as criangas
finalizavam alguma atividade. Nesta turma, foram observadas trinta e cinco aulas de
lingua portuguesa, no periodo de onze de setembro a dez de novembro de 2006. As
observacdes, registradas em diério de campo, ndo foram gravadas e filmadas, uma vez
gue exigiriaum tempo ainda maior de coleta.

A professora da turma mostrou-se disposta a contribuir para esta pesquisa, pois
sabia da importancia do estudo das questfes relacionadas ao ensino e aprendizagem em
sala de aula. Graduou-se em Letras — Portugués/Inglés, na Universidade Estadual de
Maringd, trabalhando ha 6 anos na escola. Durante as aulas, o principal instrumento de
ensino foi o livro didético: Portugués. uma proposta para o letramento. 32 série. Ensino
Fundamental. S&o Paulo: Moderna, 1999, de Magda Soares.

A pesquisadora iniciou sua observacdo no més de setembro, sendo recebida, em
sala de aula, pela professora e pelas criangas. A educadora, entdo, pediu aos alunos para
gue se apresentassem, dizendo o0 nome e a idade, posteriormente, ocorreu a apresentacéo
da pesquisadora, que agradeceu a oportunidade e demonstrou sua satisfacdo em
trabalhar com a turma. Para realizar a observacdo, a pesguisadora posicionou-se no
fundo da sala, na Ultima carteira, para que tivesse uma visdo geral dos acontecimentos.
As primeiras aulas foram mais agitadas, pois as criancas queriam conversar com a
pesguisadora, porém, com o passar dos dias, a curiosidade foi diminuindo e a presenca
do novo individuo, em sala, ndo era mais novidade.

No inicio de suas atividades, a pesquisadora apenas realizou observacoes,
posteriormente, a educadora solicitou seu auxilio durante as aulas, fazendo com que o
vinculo entre pesquisador, alunos e professora fosse ainda maior. O primeiro auxilio
dado a duas criancas da turma, que apresentaram maiores dificuldades na producéo, foi
quanto a reescrita do texto A Agua, produzido anteriormente em sala. O segundo texto
reestruturado foi uma narrativa, construida a partir de quadrinhos da Turma da Ménica -

enguanto a professora adiantava um contelido no quadro para a proxima aula, os alunos



reescreviam suas producdes e a pesquisadora auxiliava um nimero maior de criangas,
gue apresentaram dificuldades na escrita. O Ultimo texto reescrito foi arespeito do nome
e, mais uma vez, a pesquisadora pode conversar com os alunos, verificando o que
poderia melhorar nos textos. Desta vez, enquanto a professora acabava de corrigir
alguns textos em sua carteira, a pesquisadora auxiliou todos os alunos da turma, que
pediam sua ajuda e dialogavam a respeito de seus textos.

Além da interac8o alcancada durante a reescrita, a pesquisadora podeter contato
com os cadernos dos alunos, uma vez que leu varias atividades e atribuiu um conceito
(bom, 6timo, parabéns) para os exercicios. Todos os trabalhos desenvolvidos, no
periodo da observacdo, foram fundamentais para 0 desenvolvimento e crescimento da
pesguisadora como educadora, aém de propiciar a relacdo da teoria, adquirida em sua
graduacéo e em seus projetos de pesguisa, com a prética em sala de aula. Uma das
atividades de grande importancia para a pesquisadora foi a de preparar uma aula para as
criancas e ministra-la. O material de apoio, neste dia, foi o livro didatico dos alunos
(SOARES, 1999, p. 35-38), aém do livro infantil Diario de classe, de Bartolomeu
Campos Queirds. Realizou-se a pré-leitura do texto - estudo a capado livro, levantando-
se hipéteses - partiu-se para a leitura dos poemas e, finalmente, como tarefa, solicitou-se
a escrita de um poema, usando o proprio nome. Essa atividade foi gratificante para a
pesquisadora, pois 0s aunos demonstraram atencdo e interesse durante a aula,
mantiveram uma interacdo com os proprios colegas e com a professora.

Muitas atividades foram realizadas durante os dois meses de observacéo — leitura
coletiva; exposicdo oral das tarefas, producles textuais, avaliagdes — esta pesquisa, a
fim de investigar quais os procedimentos realizados na leitura e na producdo textual,
apresenta dois momentos do processo de ensino e aprendizagem. As atividades foram
escolhidas porgque davam inicio ao quarto bimestre, que tratou da temética identidade,
fazendo com que a pesquisadora pudesse observar as aulas de forma continua. Além
disso, era 0 momento propicio para a coleta e andlise do material, uma vez que 0s
estudantes e a professora ja estavam habituados com a presenca da pesguisadora em
sala, facilitando seu contato com as criancas e possibilitando uma aula espontanea.

O primeiro processo redlizado em sala enfoca o trabalho com a leitura,
considerando a tematica estudada pelas criangas — identidade — um dos textos lidos em
sala, presente no livro didético, foi selecionado e os procedimentos de leitura

analisados, atentando para a presenca ou auséncia das teorias de leitura em sala de aula.



No segundo momento, a producéo textual ganha espaco, hgja vista que as leituras

realizadas, geralmente, aconteciam para auxiliar no instante da escrita.

4. O TRABALHO COM A LEITURA

Para a andlise do processo de ensino e aprendizagem da leitura, realizou-se a
selecdo da aula vinte e trés (18.10.2006), como uma mostra representativa das outras
aulas assistidas. A escolha aconteceu, uma vez que, nesse periodo, os estudantes e a
professora ja estavam habituados com a presenca da pesquisadora em sala. Antes de
iniciar a descricdo e andlise da aula mencionada, é verificado o caminho percorrido pela
professora e pelas criancas até chegarem a aula de leitura, propriamente dita. Sendo
assim, na aula de nimero dezesseis (04.10.2006), iniciou-se 0 quarto bimestre, com a
temédtica identidade e a professora pediu aos alunos para que fizessem a abertura, no
caderno, desenhando uma carteira de identidade. Antes de partir para 0 material
didético, a professora iniciou um didlogo com seus alunos, trazendo questbes que
elaborou:

[04.10.2006]
P1: Por que vocé tem esse nome? VVocé gosta dele?

A2: Meu nome é Mateus, ele € biblico e eu gosto dele.

Apoés todos se apresentarem, inclusive a professora e a pesquisadora, ela

guestiona:

P1: Por que o nome da gente € importante? [siléncio]

P2: Porque nés vamos carrega-lo para o resto da vida. E o nosso cartdo de
apresentacao, por isso, € dever dos pais dar um nome ao filho. Vocés sabiam que
existem pessoas com nome bem diferente?

A3: Eu ja vi um homem gque chama Dino! (...) Mas agora a gente pode mudar de nome,
ne?

P4: E verdade. Se a pessoa for ridicularizada por causa de seu nome, ela pode entrar
COM um processo na justica para muda-lo.



Observa-se, neste inicio de aula, o didlogo a respeito do assunto identidade,
fazendo com que o conhecimento seja construido, pois o sujeito-aluno expde o que sabe
(histéria de seu nome) e o outro-professor amplia o conhecimento através de novas
guestdes. Todo esse didlogo ocorreu como uma maneira de introduzir a nova temética
para as criangas, constituindo-se como uma preé-leitura do assunto, ndo havendo, ainda,
a utilizacdo do material didatico. Apds a discussdo em sala, a professora escreveu no
guadro algumas questfes, trazidas por ela, relacionadas ao que haviam discutido

anteriormente;

“Iniciando a unidade 1-Qual € o seu home?

Para iniciarmos essa unidade sentamos em circulo e conversamos sobre a
histéria do nome de cada um. Alguns alunos ndo sabiam a histéria do
nome, ja outros sabiam até o significado.

Tarefa:
1. Pergunte para 0s seus pais porque VOceé recebeu este nome e registre” .

A tarefa, levada para casa pelas criancas, fez com que aquelas que ndo sabiam a
origem e a histéria de seus nomes, tivessem a oportunidade de recuperé-los, dialogando
com seus pais e tendo-os como interlocutores de seu didlogo. Na aula posterior, 0s
alunos trouxeram suas respostas para a sala e leram para 0s colegas, como uma forma de
compartilhar sua prépria histéria de vida. Todo esse processo aconteceu sem o auxilio
do livro didatico, contudo, é importante ressaltar que a atividade proposta pela
professora no quadro, de certo modo, antecipou a primeira parte da secéo de producéo

textual apresentada no livro didético:

“ O que voceé e seus col egas pensam dos nomes que tém?

Prepare-se para conversar com o professor e seus colegas:

1. O texto diz que ndo somos nds gque escolhemos nosso nome. Converse
com sua familia e descubra: como foi escolhido seu nome? Faca um
pegueno texto com este titulo: ‘Meu nome: como foi escolhido’.

2. ...Pense: vocé gosta de seu nome? Sm ou ndo? Por qué?. Escreva um
pegueno texto com este titulo: ‘Por que gosto (ou ndo gosto de meu
nome'.” (SOARES, 1999, p. 16).

A antecipacdo dessa atividade fez com que os alunos discutissem e partilhassem

suas historias com os outros, presentes em sala, colega, professor e pesquisadora, e em



casa, pais e amigos, favorecendo o didlogo e a troca de informagBes. Os alunos
sentiram-se motivados e animados areadlizar atarefa, primeiro, porque gostam de dividir
suas histérias e conhecimentos com seus colegas, segundo porgque era um meio de
pesguisar sua propria vida e trazé-la para o contexto escolar.

Apés a leitura oral das respostas dos alunos, a professora, a fim de ampliar o
repertério enunciativo de seus estudantes, trouxe para a aula de nimero dezessete
(05.10.2006) uma reportagem do jornal O Diario do Norte do Parana, periddico local,
gue apresentava alguns nomes esdruxulos. Deste modo, ela promoveu a entrada de um
novo género e de um novo material “na sua forma de origem” (CARDOSO, 2002, p.
99), no contexto escolar. Elarealizou apenas a |eitura da reportagem, ndo aconteceu um
trabalho com o jornal, contudo, estaja € uma maneira de fazer com que esse género sgja
concebido como um “instrumento de comunicacdo”, que pode se relacionar com as
discussdes ja realizadas e com agquelas que virdo. O que se percebe nas escolas é que 0
género adquiri, geralmente, a funcéo de objeto de ensino sistematizado, fazendo “com
gue as préticas de linguagem sejam ficticias, descoladas das situacbes comunicativas
comuns do dia-a-dia” (CARDOSO, 2002, p. 96), fato que ndo ocorreu em sala, pois a
professora, ao ler os nomes, deixou claro aos alunos que se tratavam de pessoas reais,
gue receberam aqueles nomes e que se desegjassem poderiam muda-los, uma vez que
eram estranhos.

Apoés essa atividade, na aula dezenove (09.10.2006), a professora iniciou o
trabalho com o livro didatico, pedindo as criangas a leitura silenciosa e oral do texto
Marca registrada que ndo escolhemos (SOARES, 1999, p. 08) e juntos realizaram a
Interpretacéo Oral. Na pagina 10, fizeram a quest&o 4-

“Quais dos nomes abaixo vocés consideram:. Histéricos? Esdruixulos?
Poéticos? Comuns?

Carlos Magno; Roberto; Magndlia; Amor de Deus, Samurai; Ros3;
Podalirio; Napoledo; Lucia; Anchieta; Iperpina.” (SOARES, 1999, p. 10).

Este exercicio € apenas um meio de classificacdo dos nomes (Historicos;
Esdraxulos; Poéticos; Comuns), realizado com o intuito de estudar os nomes, uma vez
gue, na aula seguinte (17.10. 2006), solicitou-se a producéo de uma lista de nomes

estranhos de “A” a “Z”, que os alunos jamais dariam a seus filhos. Além disso,



deveriam colocar no caderno cinco nomes que gostariam de ter, antecipando a segunda

parte da secéo de producdo textual:

“ Se vocé pudesse escolher um outro nome (mesmo que goste de seu nome),
gual escolheria? Escreva um pequeno texto com este titulo: ‘Que outro
nome eu gostaria de ter e por qué?” . (SOARES, 2002, p. 17).

Para a investigacdo e andlise do modo como é conduzida a leitura em sala,
optou-se pelo trabalho realizado, na aula vinte e trés (18.10.2006), com os trechos do
capitulo O caderno de ‘por ques do Zequinha, presentes no livro As estripulias de
Biba, Pedro e Zeca, proposto pelo livro didatico (SOARES, 1999, p. 18-21). Diante da
observacéo realizada, é possivel dividir aaulaem trés momentos: a) discussdo a respeito
da capa do livro e levantamento de hipoteses; b) leitura oral realizada pela professora e
leitura silenciosa dos alunos; c) realizagdo da secéo Interpretacéo Oral (p. 21).

A aula é iniciada com a pergunta presente no livro didético (SOARES, 1999,

p.18) feita pela professora:

[18.10.2006]
P1: Nao somos noés que escolhemos nosso nome. Por qué?
A2: Porque sd0 0s pais que escolhem os homes.

A3: Porgue a gente ndo tinha nascido ainda.

Apos esse primeiro didlogo, tém-se os trés momentos do trabalho com a leitura:

a) Estudo da capado livro elevantamento de hipéteses: a Pré-Leitura

A professorainiciaaaula com o estudo da capado livro:



[18.10.2006]

P1: Qual o nomedo livro?

A2: As edtripulias de Biba, Pedro e Zeca.

P3: Quero que vocés olhem sb o desenho. Quem é a Biba, o Pedro e 0 Zeca?

A4: Pedro esta no meio, a Biba do lado esguerdo e o Zeca do lado direito.

P5: Eles sdo criancas ou bonecos?

A6: Criancas.

P7: Seré que forma eles que escol heram seus nomes?

A8: Nao!

P9: Qual o nome deles? Cologue em cima das personagens (...)

P10: O que vocés imaginam gue tem nesse ‘ Caderno de ‘por ques do Zequinha' ?
[esse é um dos capitulos do livro, As estripulias de Biba, Pedro e Zeca, segundo se
constata no material didatico: “ A primeira parte deste livro é O Caderno de ‘por
gues do Zequinha.” (SOARES, 1999, p. 18).].

All: Asperguntas que o Zequinha faz.

Al2: Ele gosta de perguntar sobre tudo para seus colegas.

O trabalho com a capa do livro possibilitou a participacdo das criancas, que
responderam oralmente e depois realizaram a escrita das respostas. Um dos alunos,
diante dos questionamentos da professora e do livro didatico, disse: “Como o Zequinha
criou um caderno, se ele ndo sabe escrever?” , demonstrando sua atencdo a imagem de
Zequinha, que é ainda muito jovem. Ele gostaria de entender como um menino, que

aparenta ter cinco anos de idade, consegue escrever suas duvidas, a professora afirmou



gue talvez o Zequinha ja tivesse idade de estar na escola, assim como ele e seus colegas
e que eles também poderiam criar um caderno com suas questdes. Apos esse dialogo
sobre a capa do livro, a professora e alunos passaram para a leitura; é possivel observar

gue todas as questdes realizadas pela professora foram extraidas do livro didético:

“1. Como se chama o livro?

2. Tenteidentificar: qual € a Biba? O Pedro? O Zeca?

3. Voceé consegue ler, nesta copia reduzida da capa do livro, 0 nome
do autor? E os nomes dos ilustradores?” (SOARES, 1999, p. 18).

Essa fase de primeiro contato com o material que serd lido € denominada pré-
leitura (SOLE, 1998). E nesse instante que o aluno € levado a construir hipoteses,
considerando aquilo que estA na superficie textual, relacionando com o0 seu
conhecimento de mundo. As questdes presentes no livro didatico sdo apenas de extracéo
de sentido, pois as respostas estéo claramente expostas na capa. Leffa (1996) acredita
gue a extracdo leva a compreensdo, constituindo-se como a primeira fase que conduz a
construcdo adequada ao texto. O que se tem € uma compreensdo literal que ndo
ultrapassa os limites do texto. A professora buscou fazer com que os alunos levantassem
hipéteses a respeito do capitulo, referente ao Zequinha, e as criangas responderam
ativamente, expondo o que acreditavam: “ As perguntas que o Zequinha faz, Ele gosta
de perguntar sobre tudo para seus amigo” . E possivel dizer que essas respostas foram
dadas, considerando o conhecimento prévio dos alunos. as criangas Biba, Pedro e Zeca

fazem parte de um seriado infantil chamado “ Castelo Ra-Tim-Bum” .

b) Leituraoral daprofessora eleitura silenciosa dos alunos

Segundo Solé (1998, p. 116), a maior parte da compreensdo ocorre durante a
propria leitura do texto, que se configura como “um processo de emisséo e verificacdo
de previsdes que levam & construcdo da compreensdo”. E no momento da leitura do
texto que se tem a “atribuicdo de significado” (LEFFA, 1996), pois sua origem esta no
leitor. O que se constatou em sala de aula, em um primeiro momento, foi a leitura oral

dos trechos do capitulo, feita pela professora:



“ O Caderno de ‘por ques do Zequinha
- Que culpa a gente tem se todas as perguntas que a gente quer fazer
comegam com um ‘ por que’ ?
- Por gque se a gente ndo pergunta, como € que a gente fica sabendo das
coisas?
- Por que os adultos e as criancas maiores tém a mania de ndo ter
paciéncia com a mania que a gente tem de fazer perguntas sobre tudo o
tempo todo?
- Depois de ouvir muitos ‘ Porque sim, Zequinha’, e perguntar até conseguir
boas respostas, eu resolvi ir anotando tudo num caderno!”. (SOARES,
1999, p. 19-20).

Percebe-se que a atitude da professora, ler oralmente, fez com gque os alunos
agissem como sujeitos passivos diante da leitura. Esta foi dirigida pelo professor, que
atribuiu ao texto seu conhecimento de mundo, sua forma de leitura, ndo possibilitando a
interacdo dos estudantes com o enunciado. Embora cada leitor leve para o texto seu
conhecimento prévio, que pode ampliar a informagdo apresentada no papel, o que se vé
na escola, de um modo geral, € uma homogeneizacdo do discurso lido, fato incoerente,
de acordo com os PCN (BRASIL, 1998, p. 28): “a heterogeneidade textual ndo pode
ficar refém de uma préatica estranguladora na homogeneidade de tratamento didatico”. A
leitura, em sala, como prética social “é sempre um meio, nunca um fim” (BRASIL,
1997, p. 57), deve fazer com que o aluno va além do que esta dito no papel. Segundo
Solé (1998), deve acontecer uma “leitura partilhada’, onde ocorre a transferéncia da
responsabilidade e do controle da tarefa de leitura das méos do professor para as maos
do aluno.

A professora leu os trechos e comentou apenas quanto a afirmacdo de que o
Zequinha recebia como resposta de suas questdes: Porque sim, Zequiinha. Diante disso,

afirmou:

[18.10.2006]
P1: Eu nunca respondi ‘porgue sm’ para VOcés porque é uma resposta que pode corta

0 modo da crianca pensar. Ela pode perder a vontade de questionar.

O guestionamento é uma das principais caracteristicas da leitura partilhada, pois
€ por meio da indagacdo que o aluno amplia seu conhecimento, dialoga com o outro e se

vé como participante ativo do dialogo.



Apos a leitura da professora, solicitou-se aos alunos a Leitura Slenciosa do
trecho:

“Leitura Slenciosa

POR QUE a gente ndo pode escolher o proprio nome?

PORQUE quando uma crianca nhasce, 0S pais tém que registrar essa
crianca no cartério, para ela existir como cidada, como moradora oficial
da cidade, do pais, do mundo. A certiddo de nascimento € o primeiro
documento que a gente tem. E os pais tém que pdr o nome e 0 sobrenome da
crianca na certidao de nascimento, e ndo adianta perguntar para um bebé
gue nome ele quer ter, adianta?’ . (SOARES, 1999, p. 20).

Os alunos sozinhos leram o texto e ja iniciaram a secdo Interpretacéo Oral
(SOARES, 1999, p. 21). Vé-se que a fase da leitura, vista como um momento de avaliar
as previsies feitas anteriormente; relacionar 0 novo trazido pelo texto com aquilo que o
aluno carrega; realizar auto-questionamento (SOLE, 1998), ndo foi contemplada,
segundo esses aspectos. Professor e alunos leram seus textos sem dialogar, de forma
mecanizada, ndo havendo a construcéo do conhecimento. Segundo Solé (1998, p. 130):
“Ensinar a ler também significa ensinar a avaliar 0 que compreendemos, 0 que ndo
compreendemos e a importancia que isto tem para construir um significado a propésito
do texto”. Com base na literatura, vé-se, entdo, que a leitura silenciosa desenvolveu-se
com o intuito escolar de realizar a secéo Interpretacdo Oral, que ndo tratara dos

aspectos lidos no inicio da unidade, enfocando apenas a questdo da identidade.

¢) A secdo de Interpretacéo Oral

Na secdo de Interpretacdo Oral, tém-se as questdes de interpretacdo do trecho
lido silenciosamente pelas criancas na secdo anterior: Leitura Slenciosa (SOARES,
1999, p. 20). Elas se referem estritamente ao trecho, presente no livro didético, néo

guestionando nenhum outro aspecto da unidade discutida em sala de aula:

“ Discuta com o professor e seus colegas.
1. O quesignifica ser cidadéo, cidada? Leiam o verbete do Dicionario
do Castelo Ra-Tim-Bum:
Cidadao: s.m. Habitante de uma cidade, que tem direitos e deveres
individuais e politicos: Nino sabe que um de seus deveres de cidadao
€ manter a cidade limpa.



- O verbete cita um exemplo de dever de cidaddo. Citem outros

exemplos de deveres de cidadao.

- O cidaddo tem também direitos. Citem exemplos de direitos do

cidadao.

2. Quais de vocés tém outros documentos além da certiddo de
nascimento? Que documentos S0 e para gue servem?

3. Os pais tém que pdr o0 nome e sobrenome na certiddo de
nascimento. O nome, vocés jA sabem como é escolhido. E o
sobrenome, como é definido?” . (SOARES, 1999, p. 21).

A professora e 0s alunos responderam a estas questdes oramente:

[18.10.2006]

P1: Qual um dever de cidadao?

A2: Votar, deixar a cidade limpa, pagar impostos.
P3: Quais os direitos dos cidadaos?

A4: Liberdade, igualdade.

P5: Vamos para a questdo 3, o sobrenome €é constituido por meio do sobrenome dos

pais. (...)

As questdes buscavam discutir o significado de ser cidaddo, desvirtuando a
leitura em relacdo aos questionamentos exagerados do Zequinha. Elas surgiram como
um modo de lembrar que o assunto de importancia da unidade é identidade, nome etc.,
deixando de propiciar uma discussao a respeito dos ‘por qués, presentes no cotidiano
das criancas.

Bakhtin acredita que todo enunciado, apos ser compreendido ativamente, espera
uma atitude responsiva ativa de seu leitor. Desse modo, ele pode ser visto como um
sujeito ativo, haja vista que “0 ouvinte, ao perceber e compreender o significado do
discurso, ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posicdo responsiva:
concorda ou discorda dele, completa-o, aplica-o...”. (BAKHTIN, 2002, p. 272). A
pratica de leitura em sala de aula fez com gque os alunos apenas lessem a atividade, de
acordo com a leitura oral da professora, ndo promovendo uma resposta ativa dos alunos
e uma possivel interpretacdo. O que aconteceu, na realidade, foi a extracdo do sentido
do texto, pois os alunos, durante a leitura, ndo foram incentivados a trazer sua realidade

€ Seu posicionamento para o texto. Diante da prética de leitura exposta, pode-se afirmar:



Se 0 aluno |& sem prazer, sem exercicio da critica, sem imaginacéo; se
ele |1é e ndo faz disso uma descoberta ou um ato de conhecimento; se
ele sO reproduz nos exercicios, a palavra dita do outro, ndo ha nisso
nada que lhe possbilite uma intervencdo sobre aquilo que
historicamente esta posto. (SUASSUNA, 2004, p.52).

A leitura deve ser um local de producdo de sentido, espaco de construcdo de
significado, a partir darelacéo entre o leitor e um texto (DELL’ISOLA, 1996). Ela deve
possibilitar a experiéncia do prazer estético, do ler sem cobrancas, sem a preocupacdo
de atender ao objetivo escolar de ler para demonstrar que leu. Sendo assim, “Eu me
perguntaria sobre o discurso que tem fluido de nossas praticas educativas, do jardim da
infancia as pos-graduacdes (...) Que amores tém sido inflamados? Que horizontes
utépicos tém sido propostos?’. (ALVES, p. 84 apud ANTUNES, 2003, p. 72).

Ao se pensar nas outras aulas observadas, é possivel afirmar que seguem um
mesmo padréo de trabalho — leitura silenciosa, leitura do professor, interpretacéo escrita
ou oral. Os alunos, durante as aulas, participaram, gostaram de ler em voz alta os textos,
responderam as perguntas do professor e fizeram comentarios, trazendo sua realidade
para 0 ambiente escolar.

Além da leitura de textos do livro didético, foram realizadas também leituras
coletivas de livros infantis, como O cantor prisioneiro, de Assis Brasil, lido antes do
inicio do quarto bimestre (aula 16; 04.10.2006). A professora levou as criancas para o
patio e comegou a leitura da obra para que eles ouvissem, na aula seguinte, em sala,
sentados em semicirculo, responderam, no caderno, as questdes de interpretacdo. Esse
tipo de leitura foi a que mais agradou aos alunos, uma vez que foram levados para fora
do ambiente escolar e também porque, no instante de realizarem as questfes, puderam
dialogar com o colega ao lado para encontrarem a melhor resposta. A leitura dessa obra
apresentou a mesma conduta vista nos outros textos, pois ocorreu a pré-leitura,
observando-se a capa do livro, nome do autor, ilustracdo, passou-se para a leitura,
realizada pelo professor, chegando as questdes de interpretacdo, que auxiliaram na
compreensdo do texto e nainterpretacdo de algumas imagens e assuntos.

Esta pesquisa parte do principio de que o trabalho com a escrita (leitura e
producéo textual) deve promover o desenvolvimento e crescimento do aluno como
sujeito leitor e escritor de seus textos. Sendo assim, a partir do processo de leitura

apresentado anteriormente, é importante verificar se ocorreu o0 desenvolvimento dos



estudantes e se houve uma mudanca em seu comportamento no decorrer do estudo, ou
Sgja, se aconteceu ainternalizacdo da escrita, considerando ateoria de Vygotsky (1988).
Para que um individuo internalize os seus conhecimentos e as informagdes adquiridas
através da interacdo, e€le deve passar por trés processos. pela reconstrucéo, pela
incorporacdo das idéias e pela transformacdo. Vygotsky (1988, p. 64) afirma sobre a
reconstrucéo: “uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comega a ocorrer internamente”. A reconstrucdo pode ser observada, por
exemplo, no momento em que as criangas iniciaram, em sala, a discussdo a respeito do
assunto identidade: “P1: Por que vocé tem esse nome? Vocé gosta dele?; A2: Meu
nome é Mateus, ele é biblico e eu gosto dele.” . E possivel observar que a professora
busca dialogar com seus alunos, fazendo-os pensar a respeito do assunto que serd
abordado, com base em sua propria realidade: “1. Pergunte para 0s seus pais porque
voceé recebeu este nome e registre”. O aluno inicia, assim, a reconstrucéo do assunto
identidade em sua mente, pois pensa a respeito de seu proprio nome e divide com o
outro a sua historia. Apoés a discussdo em sala, a professora inicia o processo de leitura
do texto presente no livro didético, realizando a pré-leitura do texto, destacando, por
meio da capa do livro As estripulias de Biba, Pedro e Zeca e de um de seus capitulos,
O caderno de por ques do Zequinha, aquilo que os alunos pensam que o texto ira tratar:
“P1: O que vocés imaginam que tem nesse ‘Caderno de ‘por ques do Zequinha'?” .
Quando um estudante é conduzido a atividades que promovam a interacéo, ele inicia
uma reconstrucdo de seu modo de pensar, visto que ele é convidado a dar sua opinido ou
criticar. A interacdo social € um dos fatores que promove a reconstrucdo interna do
individuo e esse amadurecimento do aluno como sujeito € observada na escrita, pois ele
passa ater umainteligéncia pratica, isto € ater um resultado rapido em suas atividades.

Além disso, ele desenvolve sua atencéo voluntéria e sua memoria porgue o aluno
€ conduzido a fazer seus trabalhos e refletir sobre a atividade (discute o assunto) e, com
isso, ele aprende a refletir sobre o que ird escrever (uso do conhecimento) de forma
voluntaria, sem necessidade de ter alguém para ajudar, construindo um processo interno
de interacdo. Viu-se que em sala, a professora foi responsavel por ler os fragmentos do
capitulo oramente, ndo acontecendo um didlogo sobre €eles, partindo-se para a
interpretacao oral.

O segundo elemento da internalizacdo € a “incorporacdo das idéias’ que se
refere a “um processo interpessoal [relagdo social] que é transformado num processo

intrapessoal [idiossincrético]” (VYGOTSKY, 1988, p. 64). E possivel observar que as



funcBes no desenvolvimento da crianca passam, em um primeiro momento, por um
nivel social, pois € o momento no qual ha a relacdo social entre os individuos
(interpessoal) para depois haver o desenvolvimento do nivel individual (intrapessoal),
no qual a crianca incorpora o que aprendeu no social. A incorporacdo das idéias ndo
ficou evidente, em sala, a ndo ser pelas participacdes dos alunos quando havia algum
guestionamento da professora. N&o aconteceu um didlogo a respeito dos trechos do
capitulo, somente as leituras oral da professora e silenciosa dos alunos.

O modo como sdo divididos os processos da internalizacdo: reconstrucéo,
incorporacao de idéias e transformacdo faz com que se pense que essas partes ocorram
de forma rapida. Entretanto, a transformacao que diz respeito a conversdo da expressao
social para algo individual demonstra que esse processo ndo ocorre de uma hora para
outra, mas gque precisa de tempo, de sedimentacdo antes dos conhecimentos serem
internalizados definitivamente e promoverem o desenvolvimento do sujeito. A atividade
de producéo textual é que demonstra de forma nitida, se aconteceu a transformacéo do
aluno apos a leitura, uma vez que € no texto que o aluno apresenta 0 gque aprendeu,
expondo 0 que pensa sobre o assunto, mostrando-se como sujeito ativo. A proxima
secdo da pesquisa trabalhard a producdo de texto e a partir dela, o leitor podera concluir
se a internalizacdo dos assuntos estudados foi realizada, observando a a escrita 0 o
posicionamento dos alunos nos textos produzidos.

A partir do exposto, verifica-se que 0 processo de leitura apresentado na aula
vinte e trés (18.10.2006) fez com que o0s aunos, em um primeiro mMomento,
participassem da aula e da leitura da capa do livro, contudo, no momento da leitura,
propriamente dita, percebe-se que a voz do aluno ndo aparece, dando espaco somente
para a da professora, ndo acontecendo uma interpretacéo dos trechos. Diante disso, 0s
alunos realizaram a leitura com a finalidade apenas de realizar 0s exercicios presentes
na secao de interpretacdo oral, que estéo relacionados somente com o trecho do capitulo
do Caderno de por ques do Zequinha, exposto na secéo de leitura silenciosa (SOARES,
1999, p.20), deixando de contemplar os outros trechos apresentados nas secOes

anteriores.



5.0 TRABALHO COM A ESCRITA

A escrita € um processo complexo que deve ser ensinado, a fim de que a crianca
o internalize e produza com autonomia: “aquilo que uma crianca pode fazer com
assisténcia hoje, ela seré capaz de fazer sozinha amanh@’. (VY GOTSKY, 1978, p. 87).
Geraldi (1993, p. 135) considera a producdo de textos “como ponto de partida de todo o
processo de ensino/aprendizagem da lingua [pois] é no texto que a lingua se revela em
suatotalidade quer enquanto conjunto de formas (...) quer enquanto discurso que remete
a uma relacdo intersubjetiva...”. 1sso acontece porque, ao usar o texto para o ensino, o
individuo pode aprender as regras gramaticais de forma contextualizada, observar a
coeréncia entre as frases, as informacbes e as marcas/idéias pessoais do autor
(subjetividade).

A partir disso, a pesquisa, com o objetivo de verificar o processo de producéo do
texto escrito, na 3% série do Ensino Fundamental, selecionou amostras representativas
dos textos produzidos pelas criancas, ou sgja, producdes textuais de estudantes, durante
0 periodo da observacdo, buscando investigar ndo sO o produto final, acabado, mas
também, o processo que originou o texto.

Os alunos iniciaram o trabalho com a teméatica identidade, na aula vinte e trés

(18 de outubro, 2006), com os trechos do Caderno de por qués do Zequinha,



apresentados no livro didatico. Apos essa atividade, outros textos foram contemplados,
através do livro didatico (SOARES, 1999, p. 28- 41):

- “ Carteira de identidade; Impressdo Digital; Identifique-se” ;
- “ Marca registrada que néao escolhemos’ ;

- trechos do livro Diério de Classe, de Bartolomeu Campos Queiros.

Apos a leitura, os textos foram estudados por meio das questdes de interpretacéo
oral e escrita, presentes no livro didatico e trazidas pela professora. Depois da leitura
dos trechos do livro Diério de Classe, de Bartolomeu Campos Queirés (SOARES,
1999, p. 41), a professora solicitou as criancas a producéo individual de um texto
narrativo, que tratasse da tematica identidade, mais especificamente sobre nomes, em
sala, para ser entregue no final da aula. Além disso, entregou o texto Que nome! aos
alunos, como uma forma de auxilia-los no processo de producéo do texto. O comando

de escrita, trazido pela professora, foi exposto no quadro:

[01.11.2006]

“ Produzindo texto

Nesta aula, produziremos um texto narrativo, em que 0S personagens
deverdo ter nomes estranhos e passardo por momentos que 0S
ridicularizardo. Leia o texto que segue e se baseie nele para produzr o seu.

Lembre-se: todo o texto narrativo deve ter: - titulo; - comego; - meio e—fim.”

Ela entrega o texto “Que nome!” efaz aleituraord:

“Que Nome!

Este Jodo Setepancas passou a infancia, todos os anos de escola,
tendo de aglientar as gozacOes dos colegas. E, depois de adulto, a coisa
ndo melhorou. Cada vez que €ele tinha que assinar uma carta, ou um
chegue, ou apresentar um simples documento-carteira de identidade, de
trabalho, de motorista - 1a vinham os risinhos e as risotas, infernizando a
vida do coitado.

Entdo, um belo dia, Jodo Setepancas ndo agiientou mais e resolveu
mudar de nome. Foi dureza! Jodo Setepancas passou dias, semanas e
meses sendo empurrado de um guiché para outro, enfrentando filas
intermindaveis, escrevendo requerimentos, peticoes e oficios em dezenas de
vias assinadas. E, em cada cartorio, cada “firma reconhecida” |he



custava no minimo uma gargalhada de gozacéo, além do preco do tal
carimbo...

Até que por fim, vencidas todas as etapas daquele tremendo
“enduro”, chegou o momento tdo esperado. Solene, o alto funcionario
encarregado do seu caso |he fez a pergunta que iria mudar toda a sua
vida:

- Senhor Setepancas, como desgja chamar-se de hoje em diante?
E 0 nosso herdi, vibrando de felicidade, respondeu em alto e bom som:
- BENEVIDES SETEPANCAS, Exceléncia!
E é assim que ele se chama até hoje. Sem nenhuma panca a menos.”
(Tatina Belinky — Suplemento Infantil de O Estado de S&o Paulo).

Apobs a leitura, pediu aos alunos para que comegassem a escrita do texto; contudo,
no inicio da atividade, eles ficaram desorientados e ndo sabiam como utilizar o texto

entregue pela professora:

[01.11.2006]

Al: E prafazer igual esse texto que vocé entregou?

P2: N&o. Esse texto é sO para vocés terem uma idéia de como vocés devem escrever. Na
histéria tem que ter alguém com um nome esdrixulo que quer mudar de nome, mas que

passa por muitas dificuldades.

Bakhtin (1992), a partir de seus estudos a respeito do enunciado, elaborou
algumas questes, que segundo ele, sdo fundamentais para a producéo do enunciado.
Geraldi (1993), no Brasil, retoma essas questfes vinculando-as a producdo do texto
escrito. Logo, no momento da escrita € preciso que se tenha o que dizer (contetido); se
tenha uma razdo para dizer (finalidade); se tenha para quem dizer (o outro). Vé-se que
na producdo solicitada, o aluno tem dificuldades para expor um conteido, embora o
texto de apoio esteja ali para “auxiliar”. O interlocutor desse texto é o professor, que
lera e atribuird uma nota; quanto a finalidade da escrita, sabe-se que esta interligada

com a imagem do interlocutor que o aluno possui no momento de produzir:

Quando o estudante visualiza somente seus interlocutores reais:
professor e colega, a finalidade fica restrita ao fato de atender ao que
foi solicitado e de apresentar algum resultado a eles. Com isso, 0
estudante ndo considera o “destinatério superior” (BAKHTIN, 1992,
p. 60), ndo escrevendo para 0 meio social, mas somente, para 0sS



destinatérios marcados em sala, fazendo com que tenha o Unico intuito
de demonstra sua competéncia de escrita. (FUZA, 2006, p.72).

Sendo assim, observa-se que 0 comando de escrita ndo atende as questOes
centrais para a elaboracéo do enunciado, podendo promover a escrita de uma redacéo
“paraaescola’ (GERALDI, 1993).

Segundo Menegassi (1998, p. 15), na década de 80, no Brasil, considerando os
estudos sobre a construcéo do texto escrito, viu-se a producdo de texto e seu produto
final como um processo composto de etapas interligadas. Desse modo, foram propostas
trés grandes etapas de construcdo de um texto: planejamento, execucéo e revisdo. A
partir disso, retomando 0 processo de escrita dos alunos da 3? série, foi possivel
observar que, durante a producdo do texto, ndo foi realizado o plangjamento da
producéo, fato que, segundo Serafini (1998), é comum, pois planejar poderia parecer
uma maneira de adiar 0 momento de escrever o texto, ou sgja, perder tempo. Todavia,
plangjar serve para “economizar e distribuir o tempo disponivel. Distribuir o tempo é
indispensavel para escrever a redagdo no prazo que se tem (SERAFINI, 1998, p. 23).
Durante a execucdo, a professora tentou auxiliar seus alunos, indo as carteiras,
conversando e questionando a respeito do que estava escrito, agindo como um
mediador. No fim da aula, os textos foram entregues e, apos dez dias, a professora

devolveu as produgdes com seus apontamentos.

[01.11.2006 — 12 Versio]

“O nomel

Sambia Esperancas em sua infancia sofreu muito, porque
chamavam ela de Samdizinha. Agora adolecente ndo melhorou nada.
Quando era aluna nova na sala e falava 0 seu nome para a professora
conhecer, todos daram risadas.

Samdbia Esperancas ficou pensando, pensando até que decidiu
mudar de nome. Entdo, foi conversar com o juiz e pegou uma fila bem
grande. Na fila ficou ouvindo cada home estranho e disse:

- Nossa! Essas pessoas devem sofrer o0 mesmo que eu. Acho melhor voltar
amanhd, esta muito cheio!

No dia seguinte, bem de manhazinha, foi até la de novo e disse
paraojuiz
- Seu juiz, quero mudar de nome, porque todo mundo fica dando risadas
demim.



Ojuizfalou:
- Que nome vocé quer ter de hoje em diante?
Elafalou, vibrando defelicidade:
- Barbara Esperancas!
E assim todos os amigos pararam de dar risadas.” .

[10.11.2006 - Apontamentos da professora]

“ Observe as palavras que vocé errou no banco de palavras que segue:
-adolescente;
- davamrisadas.

Reestruture seu texto fazendo as seguintes observacoes.
1° paragrafo: Ela sempre mudava de escola? As pessoas davam outros
apelidos para ela? Como as pessoas tiravam sarro dela?

2° paragrafo: em que ela pensava? Por que resolveu mudar de
nome? O que acontecia quando 0s outros ouviam ou liam o
nome dela?

* Ultimo paragrafo: e o que os amigos acharam do seu novo
nome?
Reestruture seu texto completo. Bom trabalho.”

[10.11.2006 — 22 versio]

“O nomel

Sambia Esperancas em sua infancia sofreu muito, porque
chamavam ela de Samoizinha e Esperancinha, por isso mudava de escola.
Agora adolescente ndo melhorou nada. Quando era aluna nova na sala e
falava 0 seu nome para a professora conhecer, todos davam risadas e
tiravam sarro dela com apelidos feios.

Samodia Esperancas ficou pensando, pensando se mudaria de nome.
Até que decidiu mudar de nome, porgque ndo agiientava mais os apelidos
gue estavam falando. Quando alguém ouvia ou lia 0 nome dela se matava
de rir. Entdo, foi conversar com o juiz e pegou uma fila bem grande. Na
fila ficou ouvindo cada nome estranho e disse:

- Nossa! Essas pessoas devem sofrer o mesmo que eu. Acho melhor voltar
amanhd, esta muito cheio!

No dia seguinte, bem de manhézinha, foi até la de novo e disse
paraojuiz



- Seu juiz, quero mudar de nome, porque todo mundo fica dando risadas

demim.
Ojuizfalou:

- Que nome vocé quer ter de hoje em diante?

Elafalou, vibrando defdicidade:

- Barbara Esperancas!

legal o nomedela.” .

E assim todos os amigos pararam de dar risadas e acharam muito

Trata-se de um texto narrativo, congtituido dos elementos solicitados pelo

comando: comego (Samdia Esperancas sofre em razéo de seu nome); meio (decide

trocar seu nome e passa por dificuldades para atingir esse objetivo); fim (consegue

alterar 0 nome). Vé-se que o0 aluno seguiu a estrutura solicitada pelo professor e

pelo comando, construindo sua histéria baseada em um modelo pré-apresentado, o

texto apoio. Em um quadro comparativo entre a escrita do aluno e o texto “ Que

nome!” , pode-se constatar a seguinte estrutura:

TEXTO APOIO: “QUE NOME!"

TEXTO DO ALUNO: *“O
NOME!"

ESTRUTURA
DA HISTORIA

“Jodo Setepancas passou a infancia,
todos os anos de escola, tendo de
aguentar as gozagOes dos colegas’ .

“Samodia Esperancas em sua
infancia sofreu muito, porque
chamavam ela de Samoizinha” .

“..depois de adulto, a coisa néo

mel horou.”

“ Agora adolescente ndo melhorou
nada’

“ Cada vez que ée tinha que assinar uma
carta (...) 14 vinham os risinhos e as
risotas...”

“ Quando era aluna nova na
sala e falava 0 seu nome
para a professora conhecer,
todos davamrisadas.”

“Um belo dia, Jodo Setepancas nado
aglientou mais e resolveu mudar de
nome” .

“ Samoia Esperancas  ficou
pensando, pensando até que
decidiu mudar de nome.”

“ Jodo Setepancas passou dias, ssmanas e
meses sendo empurrado de um guiché
para outro”

“..fol conversar com o juiz e
pegou uma fila bem grande.”

“Até que por fim (..) o alto
funcionério encarregado do seu

“No dia seguinte, (...) O
juiz falou: - Que nome vocé

caso lhe fez a pergunta: - Senhor quer ter de hoe em
Setepancas, como deseja chamar- diante?”

se de hoje em diante?”

“ -BENEVIDES SETEPANCAS” “ - Barbara Esperancas!”

“E éassim que ele se chama até hoje..” .

“E assim todos os amigos
pararam de dar risadas.” .




Verifica-se, por meio desta desmontagem dos textos, que a histéria narrada pelo
aluno configura-se na mesma estrutura apresentada no texto entregue pelo professor.
Além da mesma historia, € possivel destacar os titulos e 0s nomes das personagens:
“Que nome!” passou para “ O nome!” e Jodo Setepancas transformou-se em Samdia
Esperancas. A correspondéncia entre esses fatos faz com que se confirme o papel do
texto entregue pelo professor: um modelo a ser sequido. Embora o professor tivesse
como objetivo inicial trazer o texto para apoiar a escrita do aluno, o que se percebe é
gue os aunos ndo compreenderam o0 objetivo do educador, realizando uma escrita
moldada, respondendo ativamente a atividade: “percebo indice de resposta ativa,
guando o aluno recorre a formas ou sentidos ndo previstos no contexto especifico de
producéo, escapando da parafrase mais elementar e recorrendo a reproducdo em niveis
diversos’. (ZOZZOLlI, 2002, p. 25).

E evidente que propor uma posi¢3o ativa para o sujeito ndo quer dizer defender
uma histéria ou um ponto de vista individualista, “mas postular uma autonomia
relativa’ (ZOZZOLI, 2002, p. 21), isto € por mais que 0 aluno se posicione em seu
texto, seu discurso € marcado por fatores externos, como a voz do outro: “cada
enunciado € um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados’
(BAKHTIN, 2002, p. 272).

Diante da influéncia do texto de apoio na producéo das criancas, € possivel

concordar com os apontamentos de Landsmann (1995) sobre o0 processo da escrita:

Na organizacdo tradicional de classe, cada crianca escreve ou |é
individualmente, porém geralmente todas escrevem ou |éem a mesma
coisa (...) a escola propicia a producdo paraldla: as criancas tém de
escrever cada uma consigo mesma, porém todas sobre a mesma coisa.
(p. 39).

Quando o professor esta em sala, comanda o social e demonstra qual € a sua
leitura sobre um tema ou texto, fazendo com que sua voz determine a producdo
(homogeneizac&o), gerando textos iguais, embora a producdo seja individual. Esse
guadro pode ter acontecido em sala, mesmo que o professor ndo tenhatido este intuito.
A grande questéo € que o conceito de internalizacéo de escrita no Ensino Fundamental
esta apregoada de uma concepcao tradicional que tem o professor ou o0 texto apoio como

referéncia externa “o centro organizador e formador do interior (da escola e do aluno)



que determina O que escrever, para que escrever, para quem e como escrever”.
(MENEGASSI, 2005, p. 1). Os textos dos adunos demonstram a internalizacéo
concebida pelo professor, pelo texto, fazendo com que haja a construcdo de um texto
coletivo de construcéo individual, assim como se percebeu ha primeira versao do texto
“O nomel” ..

A escrita € uma das funcdes superiores de que trata Vygotsky (1988), sendo
necessario haver sua internalizacdo, através da interacdo. Para que 0 processo aconteca,
o individuo deve percorrer trés momentos: a reconstrucdo, a incorporacao das idéias e a
transformacdo. Nos dizeres de Vygotsky (1988, p. 64), a reconstrucdo é uma operacaéo
inicialmente externa que é reconstruida e comega a ocorrer internamente. Ao pensar a
respeito das aulas de leitura mencionadas, verificou-se que a reconstrucéo aconteceu por
meio da leitura dirigida pelo professor, ndo havendo uma discussdo que levasse a
interpretacéo do assunto. A leitura ocorreu com a finalidade de responder as questdes de
compreensdo apresentadas apos 0s textos, ndo havendo um didlogo ho momento da
leitura, respectivamente. O fato de que os alunos apenas discutiram algumas questoes
referentes aos textos, ndo promovendo a reflex&o, fez com que, no momento da escrita,
ndo tivessem desenvolvido sua atencdo volunt&ria e sua meméria, causando a
dependéncia de algum apoio/auxilio para que a escrita acontecesse.

A “incorporacdo das idéias’ se refere a “um processo interpessoal [relacéo
social] que é transformado num processo intrapessoal [idiossincrético]” (VY GOTSKY,
1988, p. 64). A crianca desenvolve seu discurso de acordo com os padrfes sociais de
seu contexto, a sala de aula. Para o auno, o texto de apoio Que nome! representa o
discurso do professor, daguilo que é certo e deve ser seguido, com isso, incorpora a
idéia de que deve produzir seguindo um esguema disponibilizado para alcancar um
resultado.

O processo da internalizacdo necessita de um momento de sedimentacdo dos
assuntos aprendidos durante as aulas. No caso observado, em cada aula aconteceu a
leitura de um texto, ocorrendo, na seqiiéncia, a producéo individual da escrita, com o
auxilio do texto de apoio. Embora o aluno pudesse encontrar nos textos lidos, em sala,
informagdes e um enredo para seu texto, visando a transformacéo de algo social para
algo individual, o que se percebe no texto produzido é que o auno ndo formulou uma
histéria baseada naquilo que ouviu nas aulas anteriores, ele fundamentou sua escrita no

texto apoio, que ndo foi discutido.



Embora o processo de internalizagdo seja importante para o desenvolvimento do
aluno com sujeito leitor e escritor, verificou-se que os estudantes ndo passaram pelas
trés fases, pois leram o texto de apoio, mas ndo conseguiram reconstruir aquilo dentro
de um texto com seu posicionamento. O texto produzido ndo necessitava ter um final
feliz, mas como o texto “modelo” o apresentou, o aluno decidiu recoloca-lo.

Viu-se que o0 processo de escrita passa pelo planejamento, execucao e revisao.
Segundo Menegassi (1998, p. 07), nos dizeres de Hayes et al. (1987), tem-se, no caso
analisado, uma revisdo orientada, “em que o professor oferece sugestfes de revisdo ao
texto do auno de forma escrita’. Ao revisar e reescrever, 0 estudante posiciona-se
diante do seu texto como leitor, observa o0 que poderia ser desenvolvido e melhorado,
promovendo seu crescimento como escritor de texto. Por esse motivo, € possivel
considerar a reescrita como um dos fatores essenciais do processo de producdo, vindo
ap0s a revisdo. E escrevendo seu texto e refazendo-o que a crianca aprendera e
conseguira apropriar-se do sistema de escrita, desenvolvendo-se como produtor de
textos. Segundo os PCN (BRASIL, 1998, p. 77-78):

a refaccdo faz parte do processo de escrita [dla] é a profunda
reestruturacdo do texto(...) os procedimentos de refaccdo comecam de
maneira externa, pea mediacdo do professor que elabora os
instrumentos e organiza as atividades que permitem aos alunos sair do
complexo (o0 texto), ir a0 simples (questbes a serem estudadas) e
retornar ao complexo (...).Por meio dessas praticas mediadas, os alunos
se apropriam das habili dades necessérias a autocorrecao.

No texto “ O nome!” , teve-se como revisdo:

[10.11.2006]

“ Observe as palavras que vocé errou no banco de palavras que
segue:
-adolescente;
- davamrisadas.

Reestruture seu texto fazendo as seguintes observacoes.
1° paréagrafo: Ela sempre mudava de escola? As pessoas davam
outros apelidos para ela? Como as pessoas tiravam sarro dela?

2° paragrafo: em que ela pensava? Por que resolveu mudar de
nome? O que acontecia quando 0s outros ouviam ou liam o
nome dela?



* Ultimo paragrafo: e o que os amigos acharam do seu novo
nome?
Reestruture seu texto completo. Bom trabalho.”

Vése que a revisdo do professor contemplou o0s aspectos constituintes do
enunciado, aforma e o contetido. Dentro do proprio texto acontece um dialogismo entre
estes elementos, para que haja um todo coerente e coeso. As palavras que ndo estavam
grafadas, conforme o padréo gramatical, foram destacadas no texto e expostas nos
apontamentos do professor. Quanto ao contedido, observa-se que a professora trabalhou
com questdes a respeito do texto, seguindo a ordenacdo dos paragrafos. Christenson
(2002), em sua pesquisa, com alunos da 5 série com dificuldades na aprendizagem da
escrita, confirma que a melhor maneira de se posicionar diante do texto do aluno, como
um mediador, é por meio do questionamento: “formular questdes € um efetivo meio de
direcionar e desenvolver os estagios do processo de escrita’>. A partir disso, verifica-se
a idéia de Bakhtin (2003, p. 294), de que “todo enunciado comporta um comego
absoluto e um fim absoluto”, pois, a0 entregar o texto para o professor, € o fim da
atividade discursiva do aluno com a sua producdo e tem-se inicio 0 processo de
interacdo do texto com o professor. Este realiza seus apontamentos, a fim de que haja o
crescimento e desenvolvimento do estudante.

Vygotsky (1988) expde trés niveis de desenvolvimento: potencial, proximal e real.
Para que a crianca chegue ao nivel real, momento em que produz sozinha, demonstra
seu desenvolvimento, é preciso partir do que ela ja conhece (potencial) e trabalhar o
desenvolvimento proximal, em que se tem a figura do mediador, que dialoga com o
aluno, realiza questionamentos, assim como se V€ ha revisao exposta. Segundo Baguero
(2001), o professor ndo deve ser um facilitador do processo de escrita, mas um co-
produtor do texto, que produz uma mudanca para uma nova acéo, um novo texto, por
meio da reflexdo. Christenson (2002, p. 47) usa o termo scaffold, como uma metéfora
do papel do professor: “No inicio da aprendizagem de uma lingua ou de outra
habilidade, o professor carrega a responsabilidade de ativar e estruturar uma base para
as limitadas habilidades das criancas’*.

3 “asking questions was an effective way of directing and developing theses stages of writing process”.
(CHRISTENSON, 2002, p. 48).

“ “Initially in the learning of language or other skills, the teacher carries the greatest responsability in the
activity, erecting a scaffold for the child’s limited skills’ (GREENFIELD, 1984, p. 117 apud Christenson
(2002, p. 47)).



Na reescrita de um texto, pode-se ter um produto final melhor ou pior, pois tudo
dependera do modo como o aluno lerd as coordenadas apontadas pelo professor. Diante
de algumas lacunas no texto do aluno, como: “ Samdia Esperancas ficou pensando,
pensando até que decidiu mudar de nome...”, a professora questiona: “ Em que ela
pensava? Por que resolveu mudar de nome?”. O mediador, entre o texto e o auno,
busca fazer com que o estudante reflita sobre o que escreveu, desenvolvendo melhor
suas idéias. “E 0 que acharam do seu novo nome?’. Como resposta para essas
sugestdes, teve-se a segunda versdo do texto Que nome!, realizada em sala de aula,
apos uma atividade de Ciéncias. Os alunos que terminavam o exercicio, receberam o
texto com os apontamentos para ser reescrito. Como a professora ndo havia corrigido
todos os textos, pediu para a pesguisadora auxiliar as criancas, passando nas carteiras
para tirar as duvidas sobre a reescrita. Diante das duvidas, a pesguisadora buscou
conversar com o aluno a respeito do texto, fazendo com que visse como a producéo
poderia melhorar. Esse mesmo auxilio foi dado na reescrita de dois outros textos
anteriores, algumas criangcas com uma dificuldade maior na producéo, receberam um
auxilio especial da pesguisadora, que leu cada texto, conversou com os aunos,
tornando-se uma co-autora das produgdes’.

Vé-se, na segunda versdo, que o aluno respondeu as questdes apresentadas pelo
professor e conseguiu ir um pouco além do que era solicitado, expondo, por exemplo, a
razdo gque fez com que a garota mudasse tanto de escola: “ Sambia Esperancas em sua
infancia sofreu muito, porque chamavam ela de Samdizinha por isso mudava de
escola.” O aluno, ao ler sua producéo, constatou a necessidade de uma explicacdo, indo
além do pedido pela professora. As outras questGes foram todas respondidas dentro do
texto e o restante da producéo ndo foi alterada.

Quanto a questdo da autoria, Garcez (1998) afirma que ela é difusa nos textos
dos alunos, porque, ao escrever, o0 estudante realiza uma imitacéo dos textos lidos e dos
comandos, ndo demonstrando, assim, sua opinido sobre o assunto e ndo produzindo um
texto com sua autoria. Oliveira (2004, p.12) afirma que “a fungdo-autor se instaura na
medida em que o produtor de linguagem assume a origem daquilo que diz/escreve e

estabelece subjetiva e ilusoriamente a unidade, coeréncia e fim de um texto”. O

® Na reescrita do texto, que tratava da questéo do nome, a pesquisadora buscou atender a todos os alunos
gue solicitaram. Contudo, na reescrita de duas outras produgdes textuais, sua atencdo voltou-se para duas
criangas que apresentaram dificuldades em relac8o a escrita e que, por isso, sentaram-se junto dela e
reescreveram o texto, segundo os apontamentos da professora. Desse modo, a intervencdo da
pesquisadora nas produgdes dos alunos aconteceu por meio do didlogo face-a-face, ndo sendo realizados
apontamentos escritos.



produtor de um enunciado demonstra sua autoria no instante em que assume aquilo que
expde, demonstrando sua subjetividade e seu modo de perceber o assunto abordado.
Para Evangelista (1998, p. 47-48), atividades como ler, falar e escrever apresentam de
algum modo a subjetividade do autor, demonstrando as marcas de sua historia de vida,
Seus gostos pessoais e as representaces de cada sujeito sobre a situacdo de
interlocucéo. Embora haja essa idéia de que ao escrever o individuo expde seu modo de
ver os fatos, Garcez (1998, p. 52), a0 estudar Bakhtin, afirma que “nossa fala, isto €,
nossos enunciados, estéo repletos de palavras dos outros’, tudo que é produzido néo
nasce N0 Momento em que se escreve, mas sim, das relacdes entre textos e discursos ja
ditos. E por esse motivo que Oliveira (2004) acredita que o autor assume 0 que escreve
ou diz, estabelecendo ilusoriamente a unidade daquilo que produz, uma vez que faz uso
da palavra do outro. No texto “ O nome!” tém-se as marcas de autoria do aluno, pois
traz para o texto sua readidade e seu conhecimento. Por exemplo, o fato de ver, na
escola, um ambiente em que a invencdo de apelidos e humilhacdes esta presente, € algo
trazido pelo aluno, que também pode ter passado por essa situacdo. Outra questéo
interessante é o didlogo da personagem consigo mesma, enquanto espera na fila para
conversar com o juiz: “Na fila ficou ouvindo cada nome estranho e disse:- Nossa!
Essas pessoas devemn sofrer 0 mesmo que eu.” . Vé-se, assim, a personagem observando
o local, 0 mundo social em que esta, deixando de olhar apenas para si mesma. Embora
existam essas marcas de autoria, 0 nUmero de marcas do texto de apoio € mais
expressivo, fazendo com que a autoria fique difusa na producéo.

A grande quest&o, que norteou a discussdo a respeito do texto produzido, € que,
embora 0 comando solicitasse a producdo de uma narrativa com um personagem de
nome esdruxulo, que passasse por humilhacfes, a crianga viu no texto de apoio um
modelo a ser seguido, produzindo um texto para a escola, com o intuito de demonstrar
gue escreveu algo. Se o educador tivesse trabalhado o texto “ Que nome!” , em aulas
anteriores, e discutido algumas questdes como 0 processo da troca de nome,
provavelmente, no momento de escrever, o aluno pensaria em uma historia
desvinculada daquela do texto, podendo expor 0 que desgjasse, por exemplo, uma
garota que possuia um nome estranho, sofria com ele, mas que no fim, conseguiu provar
aos colegas que seu nome era original e divertido.

A homogeneizacdo do discurso dos alunos no texto escrito pode ser verificada
com outro exemplo de producdo textual, que também apresentou a estrutura e o

contetido do texto de apoio:



[01.11.2006 — 12 Versio]

“ A troca de nome

Urina da Slva Amarela era muito ridicularizada des de crianca, em
todos os lugares que ia ou passava, hdo avia um lugar gue ela ndo ouvia
risos de seu nome.

Quando €ela cresceu, nada mudou, todos continuavam rindo e
ridicularizando seu nome, as pessoas saiam de perto dela quando ela se
sentava e ndo gostavam da sua presenca. Chegou um dia em que ela ndo
suportava mais isso e resolveu mudar seu nome, sO que ela ndo sabia que
tinha que pasar por todo esse proceco, quando chegou ao cartorio e viu
aquela fila imensa quase desistiu, mas pensou nas ofencas e resoveu
prosequir, quando chegou a sua vez perguntou:

- Eu quero mudar meu nome, como eu posso fazer isso?

O mogo que estava atendendo falou que para trocar de nome era
presciso todo um processo. Depois que 0 mogo explicou tudo, Urina da
Slva Amarela foi atras de tudo, enfrentou filas e mais filas, entdo chegou o
momento téo esperado, 0 MOGO perguntou:

- Senhora Urina da Slva Amarela, como vocé quer se chamar a
partir de hoje?

- Eu quero me chamar Slvia Urina Cavalcar.

E é assm que ela se chama até hoje.”

[10.11.2006 - Apontamentos do professor]

“ Observe as palavras que vocé errou no banco de palavras que segue:

-desde; -processo; -resolveu;
-havig; -prosseguir; - preciso.

- passar; -ofencas,

Reestruture todo o seu texto fazendo as seguintes observacoes.

2° Paragrafo: Por que as pessoas ndo gostavam dela? SO por causa do
nome? Quando ela se sentava onde? Por que as pessoas saiam de perto
dela? Como ela se sentia?

*No final do texto cologue se ela sofreu mais piadas depois que trocou de
nome e por que ela quis esse nome?

Obs. Reestruture todo 0 seu texto, escreva até os paragrafos que nao
precisaram de interferéncia.”

[10.11.2006 — 22 versio]



“ A troca de nome

Urina da Slva Amarela era muito ridicularizada desde crianca, em
todos os lugares que ia ou passava, ndo havia um lugar que ela ndo ouvia
risos de seu nome.

Quando €ela cresceu, nada mudou, todos continuavam rindo e
ridicularizando seu nome, as pessoas saiam de perto dela quando ela se
sentava numa mesa e ndo gostavam da sua presenca por causa de nome.
Chegou um dia em que €la ndo suportou mais, porgue se sentia humilhada,
entdo resolveu mudar seu nome, sO que ela ndo sabia que tinha que passar
por todo esse processo. Quando chegou ao cartdrio e viu aquela fila imensa
guase desistiu, mas pensou nas ofensas e resolveu prosseguir, quando
chegou a sua vez perguntou:

- Eu quero mudar meu nome, como eu posso fazer isso?

O mogo que estava atendendo falou que para trocar de nome era
preciso todo um processo. Depois que o moco explicou tudo, Urina da Slva
Amarela foi atras de tudo, enfrentou filas e mais filas, entdo chegou o
momento téo esperado, 0 MOGO perguntou:

- Senhora Urina da Slva Amarela, como vocé quer se chamar a
partir de hoje?

- Eu quero me chamar Slvia Urina Cavalcar.

E é assm que ela se chama até hoje.”

Assim como o texto O nome!, A troca de nome foi estruturado seguindo um
padréo pré-estabelecido pelo texto de apoio. O estudante, ao contrério do colega, ndo
demonstrou caracteristicas que fizessem com gue seu texto se diferenciasse do modelo.
A finalidade da escrita restringe-se a produzir para entregar para 0 professor,
promovendo a producéo de uma redacdo, para a ecola, sem o intuito de demonstrar um
posicionamento do aluno. A interacdo do professor com o estudante ocorre via questoes,
gue sdo respondidas no decorrer do texto, sem haver acréscimo de informacfes por
parte do auno. O Unico paragrafo que sofreu alteracdo foi o segundo, uma vez que a
professora expds algumas perguntas. “ Por gque as pessoas ndo gostavam dela? SO por
causa do nome? Quando ela se sentava onde? Por que as pessoas saiam de perto dela?
Como ela se sentia?”, que fizeram com gue o0 aluno acrescentasse algumas informacdes
gue estavam implicitas. “ Quando ela cresceu, hada mudou, todos continuavam rindo e
ridicularizando seu nome, as pessoas saiam de perto dela quando ela se sentava numa
mesa e ndo gostavam da sua presenca por causa de nome. [grifos nossos]. A

professora solicitou também a ampliacdo de idéias no final do texto: “*No final do texto



coloque se ela sofreu mais piadas depois que trocou de home e por que ela quis esse
nome?” , contudo, o aluno ndo respondeu ativamente ao solicitado, fazendo com que a
producéo continuasse com as informagdes da primeira versao.

Diante da producdo das criancas, € possivel afirmar que compartilharam do
mesmo enredo, ndo ocorrendo a desvinculacéo do texto de apoio. Enquanto, a primeira
producdo O nome! demonstrou um posicionamento e marcas de autorias do aluno,
através do dialogo das personagens, o segundo aluno ndo expressou elementos que
indicassem uma desvinculagéo do texto, Que nome!, entregue pela professora. Embora
alguns alunos, no momento da escrita nas escolas, consigam expor marcas explicitas de
autoria em suas producdes, a grande maioria permanece alienada a um modelo, dado
pelo professor e concebido como algo a ser seguido, fazendo com que haja a
homogeneizacédo da escrita. Desse modo, a minoria € sufocada pelo sistema, que visa a
elaboracdo de modelos, ocasionando a escrita de textos para a escola e que obedecem a
regras pré-estabelecidas.

A partir dos relatos da observacéo realizada, verificou-se que, durante a leitura
dos textos, as criancas e a professora dialogaram, demonstrando seus pontos de vista,
contudo, durante a escrita ndo hé a discursividade vista na oralidade, estando presente,
apenas, no instante da reescrita. Assim como a interacdo face-a-face se congtitui em
uma atividade discursiva, a reescritatambém o €. Primeiramente, pelo fato da interacéo
entre professor e alunos através das questdes propostas para a reescrita, favorecendo a
zona de desenvolvimento proximal. Para Vygotsky (1988, p. 97), “a zona
desenvolvimento proximal define aguelas fun¢bes que ainda ndo amadureceram, mas
guem estdo em processo de maturacdo, funcdes que amadurecerdo [com ajuda do
mediador]”. Esse nivel de desenvolvimento é aquele que tem o professor como
mediador e que encaminha o aluno ao ensino. O professor mediador tem seus objetivos
de ensino bem definidos e age de modo a promover a interacdo entre seus alunos,
fazendo com que haja a aprendizagem do contelido e o desenvolvimento dos estudantes.
Logo, a zona de desenvolvimento proximal € caracterizada pela presenca do mediador
gue ensina e promove a interacdo em sala de aula para que ocorra a aprendizagem do
assunto e, consequentemente, o desenvolvimento do sujeito. Caso o auno tenha
realmente aprendido os conceitos passados pelo professor e consiga realizar suas
atividades, produzindo algo que mostre 0 seu desenvolvimento, ele estara no estégio de
desenvolvimento real. Segundo Vygotsky (1988, p. 101), “o aprendizado organizado

resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos de



desenvolvimento”. Diante da questdo do mediador, em sala de aula, Camps (2006)
demonstra a necessidade de que o ensino da escrita se desenvolva nas aulas para que o
professor possa interferir durante o processo de producéo, sendo visto, assim, como um
mediador que da sustentacdo para os estudantes diante dos problemas de composicéo.

Na prética de sala de aula observada, constatou-se a preocupacdo da professora
em produzir os textos durante as aulas, todas as producgdes realizadas, no periodo de
coleta de dados, foram desenvolvidas em sala, possibilitando a aproximacdo dos alunos
com a professora, nos momento de davida quanto a escrita de uma palavra ou quanto a
estrutura do texto. A autora questiona “a prética tradicional de escrita de um texto a
partir de uma consigna, texto que o aluno entrega ao professor como produto acabado e
gue o professor corrige, marca os erros e avalia a tarefa” (CAMPS, 2006, p. 20), uma
vez que essa prética conduz a escrita para a escola. A professora, no decorrer das
atividades, buscava conversar e ouvir a opinido de seus alunos sobre 0s assuntos
estudados, ndo havendo sua palavra de ordem. Além disso, ao avaliar os textos dos
alunos, buscou dialogar por meio de questbes para que acontecesse um melhor
desenvolvimento da producdo. Sendo assim, na producéo, o aluno respondeu aos
guestionamentos da professora, preenchendo seu texto com informagdes necessarias
para 0 entendimento e para seu desenvolvimento como produtor de textos. Todavia, é
possivel congtatar, nas producdes dos alunos, uma inteligéncia prética e uma atencéo
involuntaria (VY GOTSKY, 1988), uma vez que a producéo e a reescrita, resultados do
processo de leitura, aconteceram em um espaco de tempo curto. Em cada aula foi lido
um texto do livro didatico, ndo havendo um tempo de sedimentacdo das informactes
advindas de um processo interpessoal para um processo intrapessoal. Vé-se, desse
modo, que, na reescrita, 0s alunos respondem as questdes da professora, contudo, séo
pontuais, ndo ampliando o repertorio de seus textos, uma vez que a internalizacéo das
informacdes presentes nos textos lidos, durante as aulas, ndo foi realizada, néo
favorecendo o desenvolvimento de um texto com maiores marcas de autoria das
criancas.

A observacdo das aulas e a andlise de uma amostra representativa do trabalho
com a leitura e a escrita permitiram o levantamento de algumas caracteristicas a respeito
do modo como estas atividades estdo sendo desenvolvidas em sala, contribuindo, assim,
com os estudos sobre a formacéo do leitor e do produtor de texto, a partir dos tedricos
gue tratam do ensino e aprendizagem da escrita. Dessa forma, quanto a leitura pode-se

afirmar:



» as aulas seguem um padréo de trabalho — leitura silenciosa dos alunos, leitura oral
dos alunos e do professor, interpretacéo escrita ou oral;

» antesdaleitura dos textos, percebe-se ainteracdo entre professora e alunos, umavez
gue promove o levantamento de hipéteses sobre o que sera lido;

e quanto a leitura, propriamente dita, verificou-se que o0s questionamentos e a
interacdo, nesta fase, sG0 menores, pois, apos a leitura silenciosa e oral dos
estudantes, a professora |€é o texto novamente, porém ndo promove uma discussao
sobre o quefoi lido;

» o0s aunos léem o texto a fim de redlizar a atividade de interpretacdo apresentada
posteriormente, ndo havendo uma finalidade real de leitura que leve os alunos a
responder ativamente ap texto e a construir uma possivel interpretacéo a respeito do
gue foi lido;

* ainternalizacdo da leitura ficou evidente apenas quanto a participacdo ora dos
alunos quando a professora realizava algum questionamento. A reconstrucdo pode
ser percebida no didlogo inicial da professora, no momento em que conversa com 0s
estudantes sobre a historia dos nomes: “ P1: Porque vocé tem esse nome? Vocé
gosta dele?/ A2: Meu nome € Mateus, ele € biblico e eu gosto dele.” A incorporacéo
das idéias se deu por meio da participacdo das criancas que respondiam ao que era
guestionado e a transformacdo sO poderia ser visualizada posteriormente, na
producéo textual de cada aluno, momento em que as idéias, discutidas em sala, ja

estavam sedimentadas.

Verifica-se, por meio desses apontamentos, que a interacdo entre a professora e 0s
alunos é concretizada na oralidade, na relagdo face a face. Contudo, quando se tem o
texto escrito, para ser lido, observa-se que impera o discurso lido pela professora, ndo
havendo a interacdo e a discussdo sobre o texto, fazendo com que a internalizacéo da
leitura ndo seja alcancada. Durante toda observacdo das aulas, constatou-se gque as
criancas realizaram a leitura de diversos textos antes de partirem para a producéo
textual. Esta teve como apoio o texto Que nome!, trazido pela professora, uma vez que
ela objetivava auxiliar seus alunos na escrita. A partir do processo de producéo e dos

textos produzidos pelos alunos, constatou-se:



« a producéo textual das criancas foi realizada apds a leitura de vérios textos, ndo
havendo um tempo de sedimentacdo de todas as informagdes adquiridas na leitura;

+ aescrita aconteceu sem um momento de planejamento das idéias, fazendo com que
o texto de apoio fosse concebido como um modelo a ser seguido;

« aproducdo foi devolvida para as criancas com 0s apontamentos dez dias depois,
fazendo com que o aluno tivesse tempo suficiente para se distanciar de seu texto e
|é&-lo de formacritica;

+  0stextos apresentaram uma estrutura composicional, comego, meio e fim, indicando
a coeréncia e coesdo das idéias por parte dos alunos. Contudo, as informagdes e 0s
fatos narrados pelo aluno eram muito parecidos com o texto de apoio, demonstrando
gue as criancas seguiram um modelo de escrita;

« ainternalizacdo da escrita estd, assim, apregoada de uma concepcdo que tem o
professor ou texto de apoio como referéncia externa, ndo promovendo a resposta
ativa dos alunos em seus textos;

« aravés das amostras representativas dos texto dos alunos, verificase que a
reconstrucdo das idéias, discutidas durante a leitura, ndo possibilitaram o
desenvolvimento da atencéo voluntaria e da memoria do estudante, causando a
dependéncia por um texto de apoio. A incorporacéo das informacdes dos enunciados
lidos ndo aconteceu e 0 aluno incorporou apenas a idéia de que o texto de apoio era
algo certo, que deveria ser seguido. A transformacéo aconteceu de forma sucinta,
por meio de algumas marcas individuais trazidas pelo estudante em sua producéo;

+ arevisdo proposta pela professora englobou os dois aspectos de constituicdo do
enunciado, a forma e o conteldo. Os apontamentos levantados por ela foram
expostos em forma de questdes, promovendo um didlogo com seus alunos, que
voltavam para o texto e respondiam ativamente ao que era solicitado;

+ asegunda versdo dos textos ndo apresentou nenhuma informacédo além do que era
explicitado por ela em suas questdes, fazendo com que a autoria dos alunos
permanecesse ainda difusa, uma vez que as marcas do texto de apoio eram

superiores as marcas individuais.

Dessa forma, é possivel afirmar que, embora 0 ensino e a aprendizagem sejam
baseados na interacéo entre a professora e 0s alunos, 0 que se constata € que as marcas
desses didlogos ndo estéo presentes no texto produzido pelas criangas. A internalizacéo

dos aspectos da leitura e da escrita ndo acontece, ocasionando a leitura e a producédo de



acordo com o discurso do professor ou do texto de apoio, ndo possbilitando o

desenvolvimento de um leitor e de um produtor critico, em sala de aula.

6. CONCLUSAO

Esta pesquisa teve o objetivo de investigar os procedimentos realizados com a
leitura e a escrita na 32 série do Ensino Fundamental, uma vez que, neste periodo da
escolarizac8o, as criangas ja estdo com a formacdo de leitura e producéo textual
incorporadas, iniciando-se 0 processo de desenvolvimento da escrita.

A pesguisa apresentou como primeiros objetivos especificos identificar as
caracterigticas da leitura trabalhadas na formacdo do leitor no Ensino Fundamental e as
caracteristicas da producdo textual. Para tal, durante dois meses, as aulas de Lingua
Portuguesa foram observadas e, apOs esse processo, realizou-se a andlise de uma das
aulas de leitura e de producdo textual. Quanto a leitura, constatou-se que, de modo
geral, as aulas seguem um padréo de trabalho — leitura silenciosa dos alunos, leitura oral
dos alunos e do professor, interpretacéo escrita ou oral e a maior parte da interacéo
acontecia via didlogo oral, ndo ficando t& marcada no momento da leitura dos textos. A
finalidade da aula voltava-se para a realizacdo da atividade de linguagem oral, ndo
havendo uma finalidade real de leitura. A partir disso, a internalizacdo da leitura ndo é
completada, ndo possibilitando o desenvolvimento de um leitor critico e autbnomo, que
sabe 0 que |é e porque &

Quanto a escrita, constatou-se que as criangas ndo tiveram um tempo de
sedimentacdo dos textos lidos, fazendo com que, no momento da escrita, utilizassem
apenas o0 discurso do texto de apoio para desenvolverem sua propria histéria A
producéo dos alunos apresentou uma mesma estrutura composicional, contudo, num dos

dois textos analisados como amostra representativa das outras produgdes, verificou-se a



marca de autoria da criangca, uma vez que trouxe para a producdo uma informacédo nova,
gue enriqueceu o texto. A revisdo das producgdes foi bem encaminhada pela professora,
gue considerou tanto a forma quanto o contetido do texto, expondo questdes para que 0s
alunos pensassem a respeito do que escreveram. Embora houvesse uma proposta de
reescrita que possibilitasse uma reflex@o dos alunos, percebeu-se que a segunda versao
ndo apresentou nenhuma informacdo além do que era solicitado pela professora,
fazendo com que a autoria permanecesse difusa, pois 0 aluno viu no texto de apoio um
modelo a ser seguido. Desse modo, a internalizacdo da escrita demonstrou-se apregoada
de uma concepcdo que tem o professor e o texto de apoio como referéncia externa, ndo
promovendo a resposta ativa dos alunos em seus textos.

O terceiro objetivo especifico era verificar se as propostas tedricas, que subsidiavam
a pratica de leitura e producéo textual, estavam sendo implementadas e efetivadas na
sala de aula do Ensino Fundamental. Diante das observactes e das analises, observou-se
gue durante a prética em sala de aula, a professora buscou agir como uma mediadora,
possibilitando a interacdo em sala com seus alunos, que respondiam ativamente durante
as aulas, favorecendo seu desenvolvimento e crescimento. As aulas de leitura sdo
desenvolvidas em trés momentos. pré-leitura, leitura e pos-leitura; hd um didlogo entre
professora e alunos e entre os préprios alunos, contudo, é preciso verificar se ainteracdo
apresentada na oralidade € transmitida para o texto, ou sgja, se 0 aluno, assim como
dialoga com a educadora, consegue interagir com material escrito. Esse fato pode ser
evidenciado no texto do aluno, uma vez que ndo aconteceu um didlogo dele com os
textos ja lidos e com o texto de apoio, fazendo com que o material entregue pela
professora fosse visto como algo a ser seguido.

As observacdes e as andlises das aulas ndo foram realizadas com o intuito de apontar
as incoeréncias e 0s pontos positivos das aulas de leitura e producdo textual. Desejava-
se verificar 0 modo como essas atividades eram desenvolvidas em sala, a fim de
promover areflexdo sobre o processo de ensino a aprendizagem da leitura e da escrita,
vistos por Vygotsky (1988) como funcBes superiores que requerem ensino,
aprendizagem e a prética do que foi ensinado. A partir de pesquisas como esta, 0s
educadores e futuros educadores podem pensar e repensar sua pratica em sala de aula,
verificando o material didatico que utilizam, os textos que entregam para 0s alunos, o
modo como encaminham a avaliagdo das producdes, a atitude dos estudantes durante as
atividades etc.



Desse modo, dentro dos limites a que esta pesguisa se restringiu, espera-se que
tenha colaborado para uma compreensdo mais ampla do processo de ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita E fundamental que os educadores tenham
consciéncia da importancia de se possibilitar uma pratica de ensino baseada em uma
concepcao interacionista de ensino, uma vez que promove o desenvolvimento de um
aluno critico, capaz de ler e produzir ativamente. Além disso, espera-se que as anélises e
as reflexdes apresentadas contribuam, no momento de elaboracéo das aulas, fazendo
com que o professor reflita sobre o que sera ensinado, verificando as atividades do livro

didético, a metodologia que empregara e a sala de aula que ensinara.
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