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RESUMO

O debate recorrente entre os educadores e o cardrgoi que adquirimos no exercicio da
docéncia sobre as dificuldades dos estudantesanotuem o Ensino Médio em relacdo a
producdo de textos desencadearam o presente edtadbusca de resposta, voltamos
nosso olhar para os professores de Lingua Portagieesma escola estadual, da cidade de
Dourados-MS, com o objetivo de entender como tremal a producdo de textos com
alunos da 32 série do Ensino Médio. A metodologialitativa e a abordagem sdcio-
historica, especialmente a concepcédo dialogica diatiera da linguagem, propostas por
Bakhtin e Vigotski, ofereceram o0 suporte para aaalios procedimentos e
encaminhamentos pedagogicos utilizados, em salaulde pelos professores. Os dados
para o estudo foram levantados a partir de entesvi®alizadas com os professores, da
observacdo em sala de aula e da analise do dedeonges alunos na reescrita de seus
textos em resposta a intervencdo mediadora dogsmfeefetuada na materialidade textual
dos mesmos, no ato da correcdo. Ao término do @stilasservamos que a reescrita de
textos, enquanto metodologia de ensino, mostrafisaz para a melhoria das produgdes
textuais dos alunos, uma vez que os conduz a Ualli@de reflexdo sobre a forma de se
expressar, ao exercicio de interrogar e (re)colddpbteses sobre a utilizagdo da
linguagem. Constatamos que os procedimentos adotadoprocesso de ensino da
producdo textual e as diferentes tipologias deecéw, empregadas pelo professor,
decorrem de suas concepcdes de linguagem. Tiveamsisn, confirmada a hipotese que
orientou o estudo, qual seja: o professor que demnadinguagem na perspectiva dialégica
desencadeia procedimentos pedagdgicos interativosedocutivos, que auxiliam os
educandos a obterem avancos significativos na ag@erdas dificuldades em relacédo a
producao de textos.

Palavras-chave:
Linguagem;

Producéo de texto;
Mediacao pedagogica



ABSTRACT

The recurrent debate among the educators and theldéaige acquired in the exercise of
teaching about the difficulties of students thaisih Middle School in relation to text
production gave rise to the present study. In dsech for answers, we focused teachers of
Portuguese Language of a state school, in theotiyourados-MS, with the purpose of
understanding how they teach text production tdestis of the 3rd year of Middle School.
The qualitative methodology and the social-histadrapproach, especially the dialogic and
mediating conception of the language, proposed &khBn and Vigotski, supported the
analysis of the procedures and pedagogic directibat are used, in classroom, by the
teachers. The data for the study were obtained firderviews accomplished with the
teachers, from observation in classroom and fraeatialysis of the students' performance
in the rewriting of their texts answering the teath mediating intervention, made in their
textual materiality, in the action of correctiort the end of the study, we observed that the
rewriting of texts, as a teaching methodology, waeand to be effective for the
improvement of the students' textual productiomgeoit drives them to reflect on the way
of expressing, to the exercise of questioning aajp(opose hypotheses about the use of
the language. We verified that the procedures adopt the process of teaching textual
production and the different correction ways usgddachers come from their language
conceptions. We had, thus, confirmed the hypothesisguided the study, which was: the
teacher that conceives the language in a dialogispective unchains interactive and
interlocutory pedagogic procedures that help sttedenobtain significant progress in the
overcoming of difficulties in relation to text proction.

Key-words:
Language;

Text production;
Pedagogic mediation
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INTRODUCAO

O fascinio pelo trabalho junto a adolescentes engyvpela formacéo de valores de
cidadania, campo privilegiado da educacéo, nosrdevaa atuar profissionalmente no
magistério.

Ainda na faculdade, no curso de Letras, nos ido82219narcou-nos uma
conferéncia do educador Paulo Freire: sensibilizao®pelo seu entusiasmo e respeito
pelo potencial das pessoas quando estimuladasaocegso educativo. Na oportunidade,
entre suas idéias, uma particularmente nos chanatengéo: a necessidade do educador
estar aberto as novas situacbes, atento a reallaat® seu contexto, em permanente
formacdo intelectual. Isso nos estimulou a busoaps referenciais, analisar criticamente
nossas praticas e concepcbes de educacdo, semprelaeos rumos do nosso fazer
pedagodgico, para melhor contribuir na formacaoidad&o.

Ao trazer a tona lembrancas do passado, querersealteg seu papel relevante
para o desenvolvimento do presente estudo. Ainglg Bpos longos anos de exercicio no
magistério, as idéias desse educador continuam reeprgsentes nos estimulando a
compreender um pouco mais o0 papel mediador queofegsor de Lingua Portuguesa
desempenha no ensino da producao de textos.

Atuamos no magistério, durante dezesseis anos, qmmofessora de Lingua
Portuguesa e Literatura em escolas publicas edasvam Sdo Paulo - Capital - e, mais
recentemente, a partir de 1995, em Aquidauana - NE3ta caminhada, sempre que
possivel, procuramos participar de cursos, pakesteaminarios e congressos ligados a area
de ensino de Lingua Portuguesa, com o intuito denpanhar o debate na area e discutir
as problematicas educacionais. Além da funcdo dégsora, também atuamos como
Orientadora Educacional e Coordenadora de Ensinoues escolas da rede privada de
ensino.

De 1995 a 1997, quer como professora de Linguaufeeta e Literatura, como
também ocupando a funcdo de Orientadora Educacitimemos a oportunidade de
colaborar na reestruturacdo da proposta curripalex a escola agricola de Ensino Médio -
Centro de Educacao Rural de Aquidauana — (CERA)época administrada pelo Servigo
Nacional de Aprendizagem Rural — (SENAR). Nestalesqpudemos vivenciar algumas
experiéncias de trabalho com projetos que visavamearelacdo das disciplinas. Idéia
que surgiu como uma necessidade de se superagmadntacdo do saber presente na
pratica pedagodgica. Assim, em trés anos de trapfdhmamos uma equipe que tinha por

objetivo o aprimoramento da qualidade de ensinbusca constante do embasamento



tedrico para as praticas educativas e o estabadatinde um didlogo permanente entre
os profissionais das diferentes disciplinas, buscalesenvolver um trabalho integrado.

A disciplina de Lingua Portuguesa ocupou lugar d@statjue nesse projeto,
servindo de estimulo e orientacdo aos professaese@mais areas, para que priorizassem,
em suas préticas pedagogicas, a producdo de textos,vez que esta atividade é
extremamente necessaria, tanto na vida escolar canvida profissional e, também, por
encontrarmos, no nosso cotidiano docente, alunosiosos, desencorajados e,
principalmente, desorientados quanto as habilidgmes escrita. Portanto, no nosso
entender, somente uma proposta pedagoégica corgodexia levar os alunos a melhorar
suas producdes escritas.

Podemos afirmar que em nossa vida profissionalbdygéo de texto foi sempre
alvo de preocupacdes e sobre a qual temos colocad@acdes. Entender a pratica
lingUistica da producado de texto € tarefa que fas@ € exatamente este fascinio que nos
leva a pesquisa e a esta dissertacao.

Temos procurado entender o ato de redigir a pdetmossa experiéncia vivida em
sala de aula, com alunos da 52 série do Ensinoafemntal aos da 32 série do Ensino
Médio, como também entre os professores com o0ss gestiabeleciamos constantes
reflexbes sobre as visbes que se tém do trabafferifiso com a modalidade escrita da
linguagem.

Além disso, na experiéncia diaria como docentecgimmos que posicoes
negativas em relagdo ao ato de escrever tém sdtanhente, construidas ao longo da
historia escolar de muitos alunos e que estas rmiram de certo desconhecimento da
natureza, das especificidades e das exigénciassddtag apresentando textos com
problemas generalizados.

Tais constatacdes comecaram a nos incentivarexde# mais sistematicas sobre o
assunto, na tentativa de entender porque o ensoutagizado ndo tem assegurado, a uma
grande parcela de estudantes, o dominio eficientsaguagem escrita e nos conduziram a
formulacdo da grande questdo geradora da presestpiipa:por que a maioria dos
estudantes conclui o Ensino Médio com grande difitdade na producdo de textos?A
busca de respostas para esta questao levou-ndisia @@ulcleo central, a tematica deste
estudo, ou seja importancia da mediacédo pedagogica na producdte textos.

Com esse intuito, 0 objeto de pesquisa tornou-stabi@ definidovoltar nosso
olhar ao professor de Lingua Portuguesa com o objgb de entender como trabalha,
especificamente, a producao de textos com estudasitta 32 série do Ensino Médio.



A decisdo de centralizar a pesquisa na figura dafegsor justifica—se,15
fundamentalmente, no fato de acreditarmos no spel paediador no processo de ensino e
aprendizagem, colocando-se como agente desencadéedalternativas, ao lidar com
educandos que, em relagdo aos conhecimentos eidadb8 na producdo textual,
apresentam significativas diferencas e dificuldadddo se trata de atribuir toda a
responsabilidade ao professor, mas de entender bdaoom uma questdo tdo importante
e que praticas desencadeia para tentar superdefai®ncias.

Nesta perspectiva, a hipétese que orienta nossgipas® a de que o professor que
concebe a linguagem numa perspectiva dialégicdaroente, auxilia os educandos a
obterem avancos significativos na superacdo ddsuldihdes de producédo de texto.
Entendemos, desse modo, que a pratica pedagogidal geofessor, necessariamente,
pressupbe um trabalho de interacdo e interlocuc@ostante com seus alunos,
desencadeando o procedimento da reescrita do texto.

Assim, ancorados nos principios de Vigotski (19892), de que o aprendizado
exerce papel fundamental para o desenvolvimentsedohumano e, que o homem se
constroi nas interagdes que estabelece com ossdutroens, entendemos que a mediacao
do professor é um dos fatores fundamentais para qdricando obtenha sucesso em seu
processo de aquisicéo e desenvolvimento da escrgae o cerne da acdo mediadora esta
na forma como o professor intervém no texto do@laon momento de sua correcao.

Acreditamos que a natureza da intervengao que fegs@ realiza na producgao
textual do aluno tem relagdo direta com a maiormmnor qualidade dessa producéo.
Portanto, esta acéo do professor ndo tem um firsi enesma, mas so adquire significacao
se conduz o aluno a reescrita de seu texto, conbjetivio de buscar uma producéo
gualitativamente melhor.

Certamente, ha muitos fatores que contribuem pamaeknoria qualitativa das
producdes textuais dos alunos, no entanto, nosgeariémcia profissional sempre nos
conduziu a atribuir preponderancia a um deles, geg@: o trabalho com a reescrita do
texto, mediada pelas orienta¢cdes do professor. Al&sp, considerando-se a concepgao
dialégica da linguagem postulada por Bakhtin (1988}orrecdo se torna um mecanismo
de dialogo entre interlocutores, uma vez que ogssafr, ao colocar-se como leitor critico
das producdes dos alunos, realiza suas correc@e@suno objetivo bem claro: obter a
resposta do aluno através da reescrita de seu. tEstamos interessados na reescrita
provocada explicitamente em resposta a uma ac&omatliativa, isto €, a partir das

solicitagcbes de um leitor especifico: o professor.



Foram essas reflexdes que nos impulsionaram airjlefmm maior clareza, 0d®
objetivos de nosso estudo, assim formulados:

» levantar, junto aos professores de Lingua Portagupsais habilidades consideram
relevantes na producao de textos, para alunosegeec®ntram na fase final do Ensino
Médio;

» conhecer quais procedimentos, encaminhamentos @gidag sédo utilizados, em sala
de aula, pelo professor de Lingua Portuguesa, guidiaan os alunos da 32 série do
Ensino Médio a desenvolverem suas habilidadesibtigés em relacdo a producéo do
texto escrito;

» mostrar a acdo docente, efetivamente desenvolwida @s alunos no ensino da
producdo de textos, através da compreensédo dasicseue |he sdo construidos a
partir das falas do professor de Lingua Portugeeda observacéo direta em sala de
aula.

Com tais objetivos, visualizamos duas frentes parsosso estudo: de um lado,
conhecer e analisar o fazer pedagdgico desenvopetioprofessor de Lingua Portuguesa
no processo de ensino de producdo de textos ejtd® observar a resposta do aluno a
acao intermediativa do professor, ou seja, a ri@sdo texto, motivada explicitamente,
pelas orientacdes do professor, escritas em sty texmomento da correcao.

A partir desses caminhos abertos e ancorados ndagsm sécio-historica, e na
metodologia qualitativa, a pesquisa foi desenvalath uma escola estadual de Dourados,
com trés professores de Lingua Portuguesa e, am tg, 320 alunos da 32 série do
Ensino Médio. Assim, o estudo esta configuradotang@issertacédo, em oito capitulos.

Algumas reflexdes a respeito da escrita abremsasisides que se projetam para o
primeiro capitulo. Nele, efetuamos breve revisaditdeatura sobre pesquisas realizadas
nos ultimos anos em relacdo a producédo de textom, & finalidade de enriquecer o
presente estudo e situa-lo no contexto geral da®ptoducdes académicas.

No segundo capitulo tratamos do referencial somtico, fundamentado nos
principios de Vigotski e Bakhtin, bem como as raz@ee nos fizeram optar por este
aporte teorico que alicerca toda a nossa pesquisa.

Com a finalidade de analisarmos as concepc¢oesg@aljem que fundamentam o
fazer pedagdgico do professor de Lingua PortuguBsatimos no terceiro capitulo, as
trés concepcdes de linguagem que historicaments @séiveram presentes no ensino da
lingua materna, exercendo sobre ele decisivaimdias.

O quarto capitulo tem por objetivo relatar os pdioentos metodoldgicos

adotados na pesquisa e descrever, de forma suostaaminhos percorridos para o



levantamento dos dados. Nele, situamos a questimqtivou o desenvolvimento do’
estudo, relatamos os instrumentos utilizados pl@garmos os objetivos propostos e
descrevemos 0 campo e 0s sujeitos pesquisados.

Consideramos fundamental iniciarmos, no quintotabpia analise dos dados da
pesquisa com um estudo sobre 0s sentidos que Rdtfarentes as falas dos professores
em relacdo as concepcodes de ensino e linguagem.

Discutimos, no sexto capitulo, o lugar e o sigaific da producao de texto no dizer
e no fazer dos professores, ou seja, 0s caminhosrgdos, as estratégias e procedimentos
empregados no desenvolvimento das diversas etaglas pguais passa 0 ensino da
producao textual. O foco dessa analise centradizaes estudo dos sentidos que estdo
subentendidos nos discursos dos professores esaavabdo de sua pratica pedagodgica
efetivamente desenvolvida com os alunos.

Tomamos como base material de analise para o sdétapiulo os textos dos
alunos. A partir deles, analisamos a pratica medadio professor no processo de
correcao e a sua relacdo com as concepcdes dademu

Iniciamos, este capitulo, com uma discusséo sabexpectativas do professor em
relacdo as qualidades textuais esperadas de afjueose encontram na fase final do
Ensino Médio. E, a seguir, analisamos as diferetipedogias de correcdo empregadas
pelos professores para intervirem, por escrito,tex®s dos alunos e apontamos os feitos
dessa mediacdo na reescrita dos mesmos.

No oitavo capitulo nos ocupamos em discutir commatureza do trabalho
mediador do professor, numa proposta de reesaviteexto, constitui-se em alternativa
pertinente para a melhoria das producdes textasigldinos e apontamos alguns limites de
sua aplicabilidade, observados no processo da igasqu

Nas consideragfes finais, retomamos alguns porniessg constituiram como
significativos no corpo da pesquisa, dentre ossqu maiores dificuldades enfrentadas
pelos professores no processo de ensino de prodigdexto, bem como o trabalho
mediador do professor, realizado nos textos dasoalno momento da correcdo e a sua
relacéo direta com as qualidades dessas producdes.
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CAPITULO |

A INTERTEXTUALIDADE NO CAMPO DE PESQUISA

N&o ha uma palavra que seja a primeira ou a Ultér@do ha limites para o contexto
dialégico (este se perde num passado ilimitado m futuro ilimitado). Mesmo os
sentidos passados, aqueles que nasceram do diddogoos séculos passados, nhunca
estardo estabilizados (encerrados, acabados deamper todas). Sempre se modificardo
(renovando-se) no desenrolar do dialogo subseqifetiteo. Em cada um dos pontos do
dialogo que se desenrola, existe uma multiplicideaeneravel, ilimitada de sentidos
esquecidos, porém, num determinado ponto, no deserdo dialogo, ao sabor de sua
evolugéo, eles serdo rememorados e renascerdofatmsmrenovada. Ndo ha nada morto
de maneira absoluta.  Mikhail Bakhtin, (19924 p4)

Com a finalidade de situar nossa voz ao conjumoodtras tantas vozes que
pesquisaram a questdo da producao de textos, les&es breves reflexdes sobre alguns
trabalhos que contribuiram para o enriquecimentoodeo estudo. Algumas consideracoes
a respeito da escrita abrem a discussao que setgppgra este capitulo. Na sequéncia,
dialogamos com pesquisadores que tém como objetstdedo a producao textual, bem
como com outros autores que buscam atribuir s@agfio ao trabalho com a linguagem

escrita no ambito escolar.

1.1 A escrita: algumas consideracfes

Durante a vida escolar, principalmente no EnsincadBmental e Médio,
cristalizam-se certos mitos a respeito do ato dmeesr. Poucas pessoas conseguem
escapar de um conjunto equivocado de influéncia®nrstruir uma relacdo realmente
saudavel com o ato de escrever. Dessa maneirapgmaliinos crescem pensando que
nunca serdo bons redatores, que seus textos sSim@eE, ndo conseguem vislumbrar
formas de melhorar o seu desempenho na produgi@ltex

Embora seja uma tarefa complexa, porque exige einvehto pessoal, além de
requerer disciplina e persisténcia, acreditamodag®s podem chegar a escrever bem.

No entanto, escrever, ao contrario do que muitagddéem, ndo é um ato
espontaneo, um dom que apenas algumas pessoasmo&sum trabalho duro, feito de
lutas e desafios. Algumas habilidades pessoaisnp@giedar, mas nao sdo suficientes para

elaboracdo de um texto fluente, claro e adequativgi ndo funcionam isolados de muito
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exercicio e da agdo mediadora do outro no procgssensino. Sendo assim, todos
podem vir a ser bons redatores.

Sobre o ato de escrever, e partindo de sua experipessoal, a escritora Lygia

Fagundes Telles, (1988, p. 7) assim o configura:

Uma luta. Uma luta que pode ser vd, como disseeagpanas que lhe toma a
manha. E a tarde. Até a noite. Luta que requer gracia. Humildade. Humor.

Me lembro que estava num hotel em Buenos Aireslovea tevé um drama de
boxe. Desliguei o som, focou s6 a imagem do lutg@loansado(tantas lutas) e
reagindo. Resistindo. Acertava as vezes, mas soto em vdo, o adversario
tdo agil, fugidio, desviando a cara. E ele ali, @stindo. Insistindo -—-mas o que
mantinha o lutador em pé? Duas vezes beijou a |®weira, suor, sangue.

Volta a reagir, alguém sugeriu que lhe atirasserntoalha, € melhor desistir,

chega! Mas ele ia buscar forcas sabe Deus ondel@vaatava de novo o fervor
acendendo a fresta do olho quase encoberto pelpepé& inchada. Fiquei

vendo a imagem silenciosa do lutador solitario -sngaem poderia ajuda-lo?
Era a coragem que o sustentava? A vaidade? Singidsicdo de riqueza,

aplauso? Tudo isso ja tinha sido mas agora ndoreass, agora era a vocagao.
A paixdo. E de repente me emocionei: na imagemutiddr de boxe vi a

imagem do escritor no corpo-a-corpo com a palavra.

Como ja dissemos, escrever € uma atividade comppexs faz rigorosa exigéncia
a memoria e ao raciocinio. A agilidade mental tamigémprescindivel para que todos os
aspectos envolvidos na escrita sejam articuladosoedenados de maneira harmoniosa.
Conhecimentos de diversas naturezas sao acessadague o texto tome forma. Portanto,
escrever € uma luta que se trava com as palavras

Muitas outras reflexdes poderiam se depreendeexdo tla escritora acima citada,
porém queremos frisar a importancia rdativacao para o trabalho com a producdo de
textos. Segundo Garcez (2001, p,14.] o texto somente se constroi e tem sentiglatro
de uma prética socialAssim, o que mobiliza o individuo a comecar aegr um texto €
a motivacdo. E a raz&o para escrevé-lo, isto djresni defender uma opinido, reivindicar
um direito, expressar uma idéia ou sentimentofaelama experiéncia, apresentar uma
proposta de trabalho, comunicar fatos, narrar acomentos, aventuras ou, simplesmente,
para demonstrar que sabe escrever para ser aprevadadguma selecdo etc. Existem
tantas outras razdes que poderiam motivar alguéstr@ver, dentre as quais reconhecer
gue pela escrita os individuos participam mais lonela sociedade.

Infelizmente, muitas vezes, a escola em suas guédsgogicas, ndo consegue
sensibilizar os alunos, aproxima-los de todo essézdnte motivacional a que nos
referimos. Smolka (1996, p.69) retrata muito besaestuacad...] que escrita é essa que
a crianca aprende na escola e faz com que ela dagguando escreve o0 que pengafl

muitos casos, a producdo perde o seu caraterocuéislo e, a motivacdo que o aluno



vislumbra ndo passa de uma demonstracéo, de unpfowar” ao professor que sabe
escrever, num processo de avaliacédo formal.

Acreditamos que, uma vez estabelecida a motivagioecessidade de escrever, o0
processo de escrita ja estd, de certa maneiranasEado. E sobre essa base de
necessidade que o produtor do texto vai encongatid® e orientar o seu trabalho de
producao.

Vimos, no texto de Lygia Fagundes Telles, com@rafa da escrita representa
trabalho e exige esforco, disciplina, atencéo,§raxia. Exige, sobretudo determinagcdo. O
texto ndo é simplesmente resultado de uma inspirdigéna, ndo vem pronto do além para
que o redator o transfira para o papel. E um psucee idas e voltas, semelhante ao
movimento de um “teceldo”. Dificilmente alguém es& a primeira versédo de seu texto e
se dé por satisfeito. E preciso reler, indicar [moias e reestruturar muitas vezes, até que o
texto corresponda, de forma adequada, aos objeitivciais propostos. Neste processo,
consideramos imprescindivel a atuacdo mediadorgrdéessor, como o outro mais
experiente que vai possibilitar a interlocucéo aprodutor num processo dialogico.

Importa esclarecer, aqui, 0 que estamos entendamdtexto. Compartilhamos da
visdo de Costa Val (1999, p.3) para quem o textp..§ uma unidade de linguagem em
uso, cumprindo uma funcao identificavel num jogatmcao sociocomunicativa, ja que,
0 que as pessoas tém para dizer umas as outrasawpalavras nem frases isoladas, mas
textos.Logo, texto é entendido conozorréncia lingliistica falada ou escrita de qualgue
extensao, dotada de unidade sociocomunicativa, sérage formal.

Segundo esta mesma pesquisadora, trés caracterigtecisam estar presentes no

texto para que seja reconhecido como tal, quaasrsej

1. o pragmatico, que tem a ver com seu funcionamenguanto atuagdo
informacional e comunicativa;

2. o semantico-conceitual, de que depende sua ccierd...] para ser texto €
preciso ser percebido pelo recebedor como um taghofieativo e a coeréncia é
fator responsavel pelo sentido do texto;

3. o formal, que diz respeito a sua coeséo; [..ferto se caracteriza por sua
unidade formal, material. [...] seus constituint@gylisticos devem se mostrar
reconhecivelmente integrados, de modo que elersefimhecido como um todo
coeso.(COSTA VAL, 1999, p. 4)

S&o0 estas e outras caracteristicas que, segundsmanautora, fazem com que um
texto seja considerado como texto e ndo apenasegqiencia de frases. Sera considerado
bom, o texto que fornece ao interlocutor (leitos) @lementos indispensaveis a uma
interpretacdo que corresponda as intengdes dotprodem se mostrar redundante. Operar

um texto significa atuar segundo uma estratégiargthe as previsdes dos movimentos do



outro. Um bom texto traz em seu bojo, desde o mtoneictial de sua producéo, urft
olhar e uma preocupacédo voltados ao seu destmat@rprodutor orienta sua producao
tendo em vista o publico alvo

Para garantir estas qualidades é fundamental, gllno passe por um processo de
aprendizado, no qual o professor desempenha fufwp@tamental como mediador. E
compromisso do professor, ao trabalhar com produe#tual, resgatar a capacidade
discursiva do aluno e, para isso € fundamentalsqueoloque como leitor critico de seus
textos. Mendoncga, citando estudos de Geraldi (198&nos (1988) e Bakhtin (1988),
insiste que o texto seja produzido em processogl@ ininterrupto:

Em situacdes naturais de uso da linguagem, es@eymara alguém, um alguém
de quem se constréi uma representacdo; na escaadgo produtor do texto

ndo encontra um interlocutor — ou ndo consegue tcoRk imaginariamente —

a atividade da escrita torna-se artificial, porquparentemente monolégica
(MENDONCGCA in MUSSALIM E BENTES, 2001, p. 250).

Colocar-se como leitor do texto, exige do professoa concepcédo dialdgica de
ensino e, principalmente, um acompanhamento evolutas producbes dos alunos, na
tentativa de resgatar a capacidade discursivawdm & estabelecer significacdo a acao de
escrever. Neste sentido, entendemos que todo@ texturso de seu processo enunciativo
tem um duplo papel formativo, ou seja, “forma” a &tor, indicando-lhe a maneira como
seu texto deve ser lido e, o leitor “forma” tambémrodutor indicando-lhe as estratégias
da escrita e influenciando na escolha da linguagdeguada para comunicar-se com seu
publico alvo. Ler, neste sentido, torna-se umadsdoe de cooperacao dialdgica.

Esse movimento de cooperacdo nos traz a memorierantiacdo entre sinal e
signo e buscamos em Brandao (1997, p. 287) um metttendimento para a questao:

Para Bakhtin, um sinal é estavel, sempre idénticsi aesmo, enquanto um
signo é dialdgico, vivo; portanto variavel e fleasdivmarcado pela mobilidade
qgue Ihe confere o contexto. Enquanto o sinal éque pode muito bem ser
empregado no contexto de producao textual.

No sentido aqui exposto, conceber a producao asamfuanto sinal, implica uma
compreensao de leitura, por parte de seu intedocwnquanto ato monoldgico de
decodificacdo, de mero reconhecimento; ao passo cgneeber a producdo escrita
enquanto signo implica uma concepcdo de leiturauamq atividade, acdo entre

interlocutores, dialogicidade.

1.2 0O texto enquanto objeto de reflexéo



Constatamos que ha um crescente interesse em gfissuque privilegiam &2
ensino de producdo de textos, ndo sO0 no meio ademlémas na sociedade em geral,
presente em inumeros trabalhos que tém o textcaahoobjeto de reflexdo. Estes, tentam
acompanhar as discussfes e mudancas epistemolggieagm dinamizando os estudos

linglisticos. Este movimento é bem sintetizado@astilho ao afirmar que:

O péndulo que assinala o paradigma linguistico mtgenovamente oscila, e vai
deixando o pélo da linguagem como enunciado, eestoda para o polo da

linguagem entendida como enunciagdo. J& ndo sallpostais a linguagem

como coédigo abstrato, e se incorporam as analisegmlinciado as condi¢des
de sua produgdo. Em conseqiiéncia, o eixo da indageigntifica se desloca da
analise taxondmica dos produtos linglisticos parareilise dos processos
psicossociais que constituem esses produf©aSTILHO, 1990, p. 106-107).

Essa caminhada de transformacfes e de mudancaSlatev@m legitimando a
eleicdo do texto como questdo de analise em pesg@sadémicas, que levam em
consideracéo a linguagem enquanto signo enuncistiv® paradigma da historia, ou seja,
em constante evolucdo, no qual as condicbes deugiodsdo fatores carregados de
significacao.

E nesta perspectiva que a presente pesquisa peetesaiever-se, ao tomar como
eixo de andlise a matriz sécio-histérica. A eleidé@ssa matriz abriu possibilidades para
analisar o texto, tomado-o0 como uma expressaalcediscurso do sujeito e depositario do
proprio movimento de mudancas da lingua. Neste mesantido analisamos a funcéo
mediadora do professor de Lingua Portuguesa aallie@ba producdo de textos com
alunos da 32 série do Ensino Médio.

A preocupacdo com o ensino da linguagem escritdigaae tem ocupado lugar de
destaque entre os trabalhos desenvolvidos na arlragdagem, nos quais, geralmente, 0s
autores como Pécora (1983), Beltran (1989), Costh (¥993), Guedes (1994), Lara
(1999), Ruiz (2001) dentre inUmeros outros, ex@mssuas preocupacdes ao constatarem
as dificuldades que os alunos apresentam em rekag@guagem escrita. Aléem desses
autores, encontramos vasto leque de producdesihcsbde pesquisa em nivel de pos-
graduacgdo que discutem a mesma tematica. Buscatuokosos que associam linguagem,
didlogo e sentido.

Esclarecemos que manteremos didlogo somente camadsgdessas producdes,
dada sua amplitude. Além disso, fizemos opcdo panten um contato maior com
trabalhos desenvolvidos por pessoas da regido aagmssense. Num primeiro momento,
tentaremos dialogar com autores que tiveram comocppacao central de suas pesquisas
a busca de um melhor desempenho linglistico nadupdes escritas de alunos que se



encontram em fases mais adiantadas de seus estudosgja, Ensino Médio od®
Superior. E, num segundo momento, outros estudatrame-se igualmente importantes e
auxiliaram a presente reflexéo; os que contribuara pe compreender a especificidade da
lingua materna e como € ensinada no contexto es@laenciando razdes para as
dificuldades que alunos manifestam na producaat@sconsiderando os agentes sociais
que ai interagem e o emprego de metodologias deoemgie desconsideram a sua
significacao.

No quadro dessas producdes, merece destaque aspedegsenvolvida por Glaucia
Muniz Proenca Lara, publicada em sua oBwtocorrecédo e auto-avaliagdo na producao
de textos escolare€l999) mostrando-se bastante significativa para o espatonés
pleiteado. Chama a atencdo para o trabalho corostexivilegiando o processo de sua
producédo, ndo simplesmente o produto. Singulatasasalise ao adotar a autocorrecdo e
a auto-avaliacdo como alternativas de trabalhoipAtese que mobilizou esta pesquisa foi
a de qud...] a partir da autoconscientizacdo e da autoaygéo de suas dificuldades, o
académico tornar-se-4 capaz de encarar a expresssmita como uma linguagem
especifica, passando a produzir textos coerentdaros; objetivos, concisos e
precisos(LARA,1999, p. 22).

Nesse trabalho, a autora inova nos modos de conetiinabalho de revisdo do
texto produzido em que a visdo do académico é tamd®épliada pela incorporacédo de
vozes dos outros leitores, ou seja, dos colegaspeadessor.

O nucleo do trabalho de Lara foi, portanto, relat@a experiéncia que enfocou a
producdo de textos na Universidade, com duas tudeasalouros, pautando-se pelos
principios da autocorrecdo e auto-avaliacdo emtitwibdo ao sistema tradicional de
correcdo e avaliagdo adotado pela escola, centsadwente no professor. A autora
constatara que no sistema de ensino tradicionai lana ascendéncia do professor sobre
o aluno, com base na autoridade arbitraria e forraiale imposta, que trazia como sequela
para o aluno o bloqueio da criatividade, a sensdednferioridade e inseguranca, enfim, a

auséncia do espirito critico. Na opinido da autora:

[...] se na escola a escrita fracassa ao institsér-como atividade interacional, é
preciso subverter a ordem preestabelecida paraaaino venha efetivamente
a dizer a sua palavra, visando a um interlocutoalre- ndo a um papel
institucional, representado pelo professor. E psedjue a sala de aula se torne
um espaco de ruptura e contradicdo, na medida emrggla se instaure um
discurso polémico que recuse tanto o autoritarisfunanto a fixidez de papéis: o
professor corrige e avalia; o aluno é avaliado errgpdo. Alterando tal
sistematica, sera possivel criar condicGes para quauno produza textos em
gue expresse sua maneira pessoal e intransferieelperceber o mundo,
exercendo sua capacidade de discordancia, questaima realidade em que se



insere e, acima de tudo, inaugurando um espac¢o g@® antersubjetiva. 24

(LARA, 1999, p. 222).

Ao final de sua pesquisa, Lara chegou a conclusdjud a adocao das alternativas
de autocorrecdo e auto-avaliagdo como acdo pedaghgndamentada no respeito ao
educando como sujeito participativo na dinamicairdarlocucdo, em substituicdo ao
modelo tradicional de correcdo e avaliagdo dosogexbi de suma importancia para a
valorizagdo do aluno, do seu saber linglistico, semo, para o aprimoramento de seu
desempenho na escrita.

Esse estudo tornou-se de extrema relevancia umajuezsinaliza um caminho
possivel, dentre outros, para que o profissioni\a®u olhar para o processo da producao
textual com o objetivo de melhorar o produto.

N&o menos importante revelou-se a dissertacéo ¢tk IRabel Simdes Concei¢cao
intitulada: A reconstrucdo da discursividade na escrita: daagitb escolar ao discurso
(1999), na qual investigou a reconstrucdo da didadade, via andlise de textos,
produzidos e reformulados, a partir de critériogjdalidades discursivas preestabelecidas.
A pesquisa desenvolveu-se com alunos iniciantesugsos de terceiro grau.

Neste estudo, Concei¢cdo manteve um duplo dialognaimente, com sua histéria
escolar de fracasso frente ao aprendizado de redagé acentuado cunho de “redacao
escolar” e com muitas outras, ao constatar quehgiaria se repete, ainda hoje, nas
escolas; posteriormente, dialogou também com Guepgegessor inquieto com o0s
resultados obtidos no ensino da redagao escolargsaseus alunos. Ele, a partir de muito
estudo e reflexdo sobre os textos em gemlstruiu uma nova via de acesso ao texto do
aluno buscando a reconstrucéo de sua discursividpaea escola, através de anos e anos
de equivoco no ensino de lingua materna, descan§tt®NCEICAQ, 1999, p.15).

De suas reflexdes e experiéncias desenvolvidas atanos, Guedes elaborou o
Manual de Redacdo, que faz parte de sua tese deraw, no qual categoriza as
qualidades textuais que possibilitam o resgateistausividade de produtores de textos,
que serviram de fundamentacgéo a pesquisa desete@eoir Conceicao.

A autora em questao analisou os textos do corgasieeado em dois momentos.
No primeiro, a analise objetivou detectar as car&ticas, as marcas de redacao escolar,
cujas categorias de analise foram formuladas & parPécora (1983) e Costa Val (1993).
No segundo momento, fez uma analise comparativa estvarias versdées de um mesmo
texto buscando constatar se houve a incorporagsi@uididades discursivas formuladas

por Guedes (1994), sendo: concretude, objetividatidade tematica e questionamento.



A redagcao escolar, no entendimento da autora eestap, assentou-s&
essencialmente em caracteristicas, desenvolvigasti&t de dois conceitos: o dagar-
comume o daestrutura textual O primeiro foi baseado no diagndstico realizado p
Pécora (1983) e o segundo, foi discutido tendo cmmlicativo as conclusdes referentes a
questao da estrutura textual presentes no diagonddtborado por Costa Val (1993).

A idéia geral desenvolvida por Pécora (1992) é auke a[...] falsificacdo das
condicOes de producéo da linguagem escrita temosiggm na imagem de lingua escrita
vinculada pela escoladCom este estudo o autor mostrou que a escolaendadnseguido
sucesso em sua tarefa de ensinar a escrgivfra escola]gescrever significa reproduzir
uma atividade que existe exclusivamente em fungaprdprio ambiente escolar, cujo
valor é exclusivamente escolar, e cujo destino groduzir sua instituicio(PECORA,
1992, p. 86).

A esse respeito, Conceicdo (1999, p.132) apreseéntss criticas estabelecidas por
Guedes em relacdo a redacao escolar. Uma delasgfieito ao fato de que a estrutura
textual apresentada pela escola anula a possiglida interacdo com os interlocutores do
texto, fixando-se as posi¢coes de produtor de uro Edocutor de outro, em lugares
diferentes. Essa idéia de polarizacdo entre locetoeceptor impede que o aluno se
coloque na posicao de leitor do proprio texto,talizando-se na posicdo de produtor de
uma redacdo para a escola e ndo de um discursaupaK@utro sujeito com quem ira
dialogar.

Nas redacdes escolares € muito comum ndo havemia¢des suficientes a
respeito de dados que seriam relevantes para ndémi&nto do texto. Na maior parte das
redacdes, o0 que se observa € 0 uso exagerado desdugpmuns. Nao havendo
previsibilidade dos possiveis leitores das prodsic@e texto do aluno passa a ser a
repeticdo de esteredtipos de redacles escolaresaque foram aprendidas e repetidas ao
longo da escolarizac&o. Portanto, ndo é sem raE®@dandi (1987, p.30) afirma qie]

a construcado da linguagem na escola tem funcaoqgiidizante, pois ndo ha sustos,
davidas ou questdes sem respostas.

Pécora (1992, p. 45) observa que na linguagemadiés alunoabre-se um vacyo
ou seja, 0 padréo culto ndo é ensinado com umantara mais, mas como o Unico uso
linglisticamente corretof...] e esse vacuo € preenchido por uma série dgase e
excecOes: a linguagem ja ndo se usa, decordseonseqiéncia disso € que o aluno
adquire uma imagem de linguagem escolar na quahd@eencontra o seu lugar como

sujeito de seu discurso.
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Ao analisar textos de vestibulandos e de alungwideiro ano de universidade

Pécora afirma;:

O que a analise dos problemas manifestados noiégmtda oracédo deixou claro
foi a constatacdo de que o processo de aprendizidonodalidade escrita,
implicito em suas condi¢cBes de producédo, era radbzhistoricamente de uma
maneira que comprometia 0 conhecimento efetivo adessondicbes de
producédo, inclusive daquelas que dizem respeitopairesso elementar de
alfabetizacdo. O caso € que no Brasil, o fato de gm aluno esteja na
universidade ndo representa uma garantia nem mesi@oque ele seja
alfabetizado (pelo menos se se entende que alfadetié aquele que néo
apresenta problemas de alfabetizacd8ECORA 1983, p. 48).

Esse autor faz entender que o processo de aprdodizaescrita instaurado pela
escola pode gerar como resultado um aluno que quab@do conseguir produzir textos
escritos, ndo somente porque desconhece as noueaw@anizam a escrita, mas devido
ao que este autor chamou [dg falsificacdo das condi¢cdes de aprendizadoesoprego

da escrita observadas por ele na analise de problemas edugires que fazem com que

[...] primeiro a escrita se confunda com uma tarefecerrada nos limites de um
ato aparente, isolado de um interesse pessoalndesforco de atuacdo sobre
o interlocutor — portanto, confunde-a com uma négidade, que pode ser

resolvida pelo preenchimento simples de espacagine®, como se pretendeu
evidenciar pela andlise dos problemas mais tipa@®argumentacdo, o processo
de falsificacdo faz com que esse preenchimentespbice seja realizado através
de uma linguagem padronizada: por um nivelamenso rda interlocucdo em

torno de uma leitura pré-estabelecid@eECORA 1983, p. 86 - 87)

Essas reproducbes caracterizadas pela obediéncidoraslidades de um
esteredtipo de linguagem escrita ensinado peldses@xpresso nas redacdes escolares, de
acordo com Conceicao (1999, p. 26) tém destruiddgger hipotese de surgimento de um
sujeito do discursoe com isso a possibilidade de existéncia de otetbres reais. Esse
processo instaura o que Pécora (1983, p. 87) deomomde: [...] falsificacbes das
condicOes de producéo da escrita.

Conceigdo, ao final de seu estudo chegou a comclysd, ao verificar, através da
andlise minuciosa das diversas versdes de texdoy) se processou a desconstrucdo das
formalidades da redacgéo escolar, isto €, do dis@use a principio mostrava-se fortemente
marcado pela reproducdo t@mar-comume preso &strutura textuglaveriguou que as
qualidades discursivas defendidas por Guedesaurefeitos positivos no que se refere a

reconstrucao da discursividade que se trabalhcantkitodo o processo de pesquisa.

! Segundo Conceicdo (1999), inspirada em Bakhti8g),%ujeito do discurso é aquele que internaliza a
linguagem e se constitui como ser social a medidairterage com os outros de maneira que sua énicsi
e seu conhecimento de mundo resultam como produatpre inacabado.



Pode-se dizer, segundo Conceicdo, (1999, p. 26)[qgliea superacéo do®’
modelo vigente de redacdo escolar concretizado petarporacdo das qualidades
discursivas ao texto surtiu efeitos positivos nadpicdo textual dos alunos. Ha, no entanto
que se ressalvar que, apesar disso, 0s resultaduglos n&o foram alcancados
homogeneamente, por todos os alunos. Em alguns,dagove um constante ir e vir entre
resultados positivos e negativ&egundo a mesma autora, uma possivel explicagifmgu
estabelecida a essa inconstancia é que em um se@gshas nao € possivel se completar
0 processo de desconstrucdo de um modelo criatb;mgo da histéria de escolarizagédo do
aluno e reconstruir, ndo mais um ou alguns modetass a competéncia discursiva,
entendida pela autora, como a capacidade de corEsTUrsos escritos.

No geral, observou que, a0 mesmo tempo em quecartrucado das formalidades
la se processando, a cada reescrita ia se inst@uram processo de reconstrucao
discursiva de tal maneira que os textos foram paug@muco deixando de seyobres,
simplistas, insipidos, quase todos iguassim como observou Costa Val, (1993, p.118)
em textos de vestibulandos que analisou.

Lutfi (1995, p.7), seguindo esta mesma visdo demerde producdo de textos de
Conceigcdo e Guedes, estabelece uma série de crétiitcenando quel...] o ensinoda
lingua materna € fortemente marcado pelos modeles edtruturas linguisticas,
considerados como exemplos de norma culta. [.ci@cdo de textos tem sido reduzida a
tratar da escrita como finalidade de testar regr@maticais especificas ou modelos
rigidos de discursos ques alunosflevem obedecer.

Assim concebido e praticado, o ensino de Lingu&auBoesa além de causar fortes
prejuizos ao desenvolvimento linguistico dos aluncausa embaracos aqueles
profissionais cujo desejo € ver, nos textos dosiasu 0 seu sentido com suas
representacoes e a atualizagdo da linguagem, bem €Gawer, das producdes textuais,
referéncias ao estudo dessa atualizagéo.

Eliana Ruiz discute a tematica de texto sob um langem definido, presente no
titulo de sua obraComo se corrige redacdo na escq2001) Essa obra traz grandes
contribuicbes aos profissionais que tém a tarefeodegir textos, indicando caminhos aos
alunos para a refaccdo de suas producdes, cons \@staprimoramento da expressao
escrita.

Seu projeto de pesquisa tentou tracar um diagmodeccomo redacdes estavam
sendo corrigidas na escola e a que resultado sgaeshegando. Analisa, com muita
propriedade, o que torna uma correcao de redag@entg, o que € viavel, funciona e da

certo na dinamica de correcéo de textos, efetipattaprofessor.



A pesquisadora debrucou-se sobre trabalhos comostexttece comentario&
sobre os tipos de correcdo usualmente utilizadlos peofessores e 0s principais aspectos
que constituem objeto dessas correcdes e examindivassas formas de reescritas
encontradas nos textos de alunos, além disso, ¢arnenmesultados das varias espécies de
correcdo e procede a uma avaliagdo critica doeedifes tipos de correcdo, bem como dos
seus resultados.

O trabalho da autora em questdo, apesar de tea proximidade ao estudo por nés
realizado, apresenta, porém, grandes diferendtaiguanto Ruiz focaliza a mediagdo do
professor somente na atividade de correcado dosstenbs tentamos iniciar o estudo por
conhecer as concepc¢des de ensino e linguagem ndanfientam o fazer pedagdgico dos
professores de Lingua Portuguesa, colaboradorpsstpiisa. Passamos a observar como
estas concepcdes perpassam todo o processo de eesiproducdo textual, desde os
objetivos que mobilizam a producao de textos, geetativas que o professor nutre em
relacdo as qualidades textuais dos alunos, os émtamentos que estabelece, em sala de
aula, para o ensino da producdo de textos até Ichegprocesso de correcédo e reescrita
dos mesmos. Além disso, observamos como as diésretipologias de correcéo,
estabelecidas pelos professores no texto do akweyceram influéncias para o melhor
desempenho linglistico dos alunos.

Ruiz avanca em sua analise propondo que se ve@rec&o como um género

especial de discurso:

Parece-me possivel [...] supor que esse traballpe@fico de correcdo, que se
dé na forma de um texto escrito sobreposto ao téataluno, seja um discurso
de tipo particular, j& que carrega em si todas asacteristicas peculiares do
gue Bakhtin chama de géner(RUlIz, 2001, p. 217)

O gue a autora esta estabelecendo € um didlogmsaqrincipios de Bakhtin para
quem, cada esfera da atividade humana esta reda@giotom a utilizacdo da lingua nos
mais variados modos, efetuada em forma de enursiiadfbetindo sempre as condi¢gbes
especificas e as finalidades de cada uma dessamssDai qud...] cada esfera de
utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativateeestaveis de enunciados, sendo isso
gue denominamos de género do discB2&HTIN, 1980, p.279).

Bakhtin discute os discursos que pertencem as sdiseesferas da atividade
humana. Neste sentido é que se assenta o fazegdogeta que constitui uma esfera de
atividade humana de carater bastante especifiemd@mum discurso apropriado para a sua
realizacdo, denominado pela autora em questao disoorso pedagodgico, que assim se

expressa:



29

[...] assim como podemos caracterizar o discursdagggico como um género,
de acordo com os postulados bakhtinianos, poderntslmente, ver no

trabalho interventivo que o professor realiza sobse escrita do aluno,

particularmente formatado de modo mais ou menaangse (um texto escrito
que se sobrepbe ao texto do aluno), a configurad@iwm género de carater
bastante peculiarfRUIZ, 2001, p. 218)

A autora chega a afirmar quie.] ndo ha duavida de que estamos diante de um
género secundario de discurso de tipo especialtssque, na auséncia de um termo
melhor, passou a denominar toda a atividade pedzagalg corrigir textos dgénero
corretivo

A pesquisa desenvolvida por Maria José de Toledmé&s (1995) trouxe grande
contribuicdo a tematica em discussdo, uma vez gsereveu e analisou o discurso e a
pratica de professores de Lingua Portuguesa, nas $érminais do 1° Grauem relacéo
as atividades de leitura, redacdo e gramaticandebédas em sala de aula.

Ao final de sua pesquisa, chegou a conclusédo dénguia muitas contradicdes nos
proprios discursos dos professores informantesa €mtstatacdo agravou-se, ainda mais,
ao observar que tais discursos se apresentavaapasfados, além de evidenciarem
contradicbes e descompassos entre eles e a patagdgica desenvolvida no processo de
ensino, a qual centrava-se essencialmente em cstgiiamaticais. Suas afirmacdes séo

esclarecedoras:

O fato de os professores apresentarem um discuresopas diretrizes
educacionais do inicio deste século, quando no®reramos as portas do
terceiro milénio, ja evidencia o quanto esse disougsta antigo e ultrapassado.
No entanto, do nosso ponto de vista, ndo esta@inzipal problema [...]. O
problema nao reside nesta ou naquela concepcaon ex@ descompasso entre
as palavras e os atos e, sobretudo, na forma irgiente, mecanica e repetitiva
como esses atos sao, via de regra, desenvolvidterefa de ensino, centrados
essencialmente em conteddos gramati¢@oOMES 1995, p. 192).

Pesquisando a metodologia empregada pelos prodsssm ensino de Lingua
Portuguesa, Gregorio (1996, p.12) afirma que o fopae para muitos alunos, apdés onze
anos de escolaridade]...] a inseguranca na comunicacao oral, incapkace de redigir e
dificuldade na compreenséo de textdsexplicagdo, alguns pretendem ja ter encontrado
com afirmacdes tais como: O problema € a excessiphcacado de regras gramaticais.

Sobre a idéia de que a preocupacdo com o ensitiosasamente gramatical €

antiga, Lemos (1988, p.78) nos lembra Rui Barbogmndo apresentou em 1882, a

2. As séries terminais do 1° Grau a que se refemwtora, hoje, correspondem & 72 e 82 séries siacEn
Fundamental.



Camara do Império, um parecer intitulaB®forma do Ensino Primario e Vériad
Instituicbes Complementares da Instrucdo Publiem que reage contra 0 excesso e a
rigidez do ensino da gramatica em seu tempo, carseonteudo das gramaticas usadas
nas escolas, as qudis.] incutem no aluno a idéia de que o aprendizadhp lingua
materna ndo vai além de um amontoado de regras qievem ser
memorizadagLEMOS,1988, p.78).0 escritor acreditava que, pela lingua, chegamos ao
conhecimento da gramatica e todo aquele que tprwaeder de modo contrarip,.] so
conseguira esterilizar a consciéncia infantil comnbecimentos inate{(sEMOS, 1988,
p.78).

Essas reflexbes sinalizam que o ensino da Lingutudimsa apresenta uma
caracteristica cronica de mau funcionamento que esid de todo estudada. Embora
inumeros livros e teses existentes ja focalizaramuestdo, indicando suas proprias
solugbes, restam muitas questdes a serem intea®g&d que o presente trabalho nao
deseja € repetir, com palavras diferentes, quéurmando aprende por falta de interesse,
esforco, por ser indisciplinado, por problemas@®mortamento interno e externo a escola
e por questdes familiares, ou ainda, que os prfesando acreditam no trabalho que
realizam.

Encontramos um reforco para as nossas afirmacOeslatdrio apresentado por
Neves, como resultado de sua pesquisa baseada tesmistas, ao afirmar qup..] o
desanimo e o desencanto verificados, entre os gsofes, encontram explicagbes na
seguinte situacdo geral que péde ser confirmadaréirpde entrevistas [..,]formando um

quadro que, em sintese, se expressa nesses termos:

Os professores ganham mal; trabalham muito; trabalhem mais de uma
escola, ndo tém tempo para estudar, ler, exercgurah atividade cultural, ndo
se consideram respeitados pelo governo e nem peladade [...]. Os alunos
tém problemas de comportamento; sdo desatentossgerdivos; nao tém
dedicacdo aos estudos; ndo valorizam a oportuniddel@prender em sala de
aula. A instituicdo: perde-se na burocracia, ndantgapel aglutinador ou
orientador; ndo valoriza o professor; ndo oferecendicBes para uma
continuidade de trabalho, favorecendo a fragmemacdos programas.

(NEVES, 1990, p. 31).

Observamos que a tendéncia apresentada no relatride atribuir a
responsabilidade ora para o aluno ora para o sastém qualquer meio profissional, o ser
humano tem dificuldade de atrair para si, indiatiménte, a responsabilidade pelo sucesso
ou pelo insucesso. No entanto, torna-se neceseafientar essa discussdo e encontrar

elementos que possam contribuir para alterar piappedagogicas, de tal modo a levar a



um ensino que predisponha mais o aluno ao sucesgoeastdo da comunicagéo escrita
do que ao contrario, como se observa nos estudogaans anteriormente.

Beltran (1989, p.26) ja afirmava que o problemz @® “cerne da questag’.].
Faz-se necessario dirigir a atencdo para o que estélto, questdes invisiveis que
precisam ser esclarecidas no trabalho com o enslaoPortugués.Dessa afirmacao
queremos destacar a expressdo “cerne da questicgnfgndermos que acrescenta maior
significado ao direcionamento que pretendemos mipra esse nosso trabalho que se
propde entender como o professor de Lingua Porsagwabalha a producéo de textos com
alunos da 32 série do Ensino Médio. Queremos anadite que ponto sua funcéo
mediadora interfere no melhoramento das produgbesdis desses alunos. E por essa via
que este estudo pretende examinar o trabalho nedi@dprofessor, ndo de uma maneira
panoramica, mas de modo particularizado para adagl® concreta de sala de aula,

destacando as fases de correcéo e reescrita ds.text

1.3. A producéao de texto: uma atividade significatia

Analisando a problematica da escrita e 0 como &t na escola, alguns teoricos
e estudiosos da lingua, cujas idéias destacameguér,sapontam algumas razfes para as
dificuldades em relacdo a producéo textual. Esfasuldlades se manifestam em todo o
processo de alfabetizacdo e se arrastam, de foastarite acentuada, até a 32 série do
Ensino Médio. Esses autores, consideram as prapeakmgogicas falhas por nao
considerarem devidamente o que a escrita reprepardao desenvolvimento cultural dos
individuos e por serem, muitas vezes, desprovidasgnificados.

Ja no inicio do século XX, Vigotski reivindicava ugspaco maior para a
aprendizagem da escrita na escola, além da neadssi® que se ensinasse 0 processo de
producdo de textos e ndo apenas o0 ato de se desetnhs e palavras. Afirmava que a

escrita ocupava lugar insignificante na praticakescdizendo:

[...] até agora, a escrita ocupou um lugar muitdrego na pratica escolar, em
relacdo ao papel fundamental que ela desempenhdersenvolvimento cultural
da crianca. Ensina-se a crianca a desenhar letrascenstruir palavras com
elas, mas ndo se ensina a lingua esc(iaGOTSKI, 1989, p. 119).

Este autor critica a mecanizacdo a que a criamgabmetida quando esta sendo
alfabetizada pelos métodos tradicionais. Concordanwn ele e consideramos que 0s
professores, que em suas praticas seguem esseomeéporizam o ensino da escrita

enquanto codigo, atrelado a um processo de desemenito de uma habilidade técnica,



baseado no treino artificial e ndo na linguagenmitasdsto significa que o professo‘o’r2
encara a escrita como algo externo e que nao exjugticipacdo efetiva, cobrando do
educando apenas repeticdes, copias, algo desprdwigentido e a margem do processo de
interacdo dialdgica.

Teberosky estabelece bem a diferenca entre a eeseniguanto codigo e a

linguagem escrita enquanto forma de expressao:

Definimos a linguagem escrita como o0 uso do insémbim escrita em uma
determinada comunidade. Em nossa comunidade, asgas pré-alfabetizadas
e 0s adultos iletrados podem reconhecer e seleciandinguagem para ser
escrita. No entanto, ndo sabem ir além disso, rémexploracdo de todas as
possibilidades do text¢TEBEROSKY,1995, p. 181).

Préaticas pedagdgicas direcionadas para um ensifiogieagem escrita deveriam
preparar o individuo a buscar sempre novas forneasxgressao. Cagliari (1995, p.97)
assinala que um dos problemas, nesse ¢ago¢ que a escola ensina a escrever sem
ensinar o que é escrever, joga com o individuo #eendizer as normas do jogo.
Evidentemente, a aquisicdo da linguagem escritasppde o conhecimento de sua
estrutura e de seus multiplos usos. Exige um tnabadelhor elaborado, um processo de
lapidacdo vocabular e nitida preocupacéo com azdate idéias.

Este mesmo autor critica certas metodologias qoees@pregadas no ensino da
escrita afirmandof...] a escola é, talvez, o Unico lugar onde ser@ge muita coisa sem
motivo [...] certas atividades da escola represemtaum puro exercicio de
escrevel(CAGLIARI, 1995, p.101). Atividades sem significado tém vefamera e séo
sem razao de ser para os individuos, dado quexigene envolvimento e ndo estabelecem
relacdes com a prépria existéncia, por serem nex@xicios mecanicos.

Fiad (1997, p.77-78) também tece sua critica censiio que, muitas vezes, o
aluno é conduzido a reescrever sem saber o siggifidesse aprendizado e afirma que:
[...] € a partir da apreensdo do significado de sabemeassr que os autores vao se
formando.

Com base nas declaracbes dos autores acima citpddsemos inferir que,
provavelmente, a origem da desmotivacdo e, quera dabcertas dificuldades que os
alunos da 32 série do Ensino Médio apresentam kagéea escrita, possa ser atribuida a
essa forma de ensino descontextualizada, comoealgono que ndo exige a participagéo
efetiva do individuo, desligado de sua vida, e sentido, que vem sendo ministrado nas

escolas desde a alfabetizacdo, a margem de togmao@sso de interacao.



Guedes (1998, p. 214) sugere que o professor balpabpostas concretas com
os alunos. Nas atividades pedagdgicas, as propdstascrita devem ser pautadas sobre
algo que dé aos escritores condicfes de estabamieaerconfronto com sua atividade
cotidiana e de identificarem-se como sujeitos dedsscurso. E ndo sobre algo desprovido
de significacdo, sobre o qual ndo tém o que dizer.

Nesse aspecto, Vigotski (1989, p.119) diz qug:ao invés de se fundamentar nas
necessidades naturalmente desenvolvidas das csargana sua propria atividade, a
escrita lhes é imposta de fora, vinda das méaos ptofessorescomo algo artificial e
desprovido de significacao.

Uma das conclusfes a que este pesquisador chagspeato do desenvolvimento

da linguagem escrita foi a de que:

[...] a escrita deve ter significado para a criangcde que uma necessidade
intrinseca deve ser despertada nelas e a escritee der incorporada a uma
tarefa necessaria e relevante para a vida. S6 ept@deremos estar certos de
gue ela se desenvolvera ndo como habito de madasgdmas como uma forma

nova e complexa de linguage(WIGOTSKI, 1989, p. 133).

Nesta perspectiva, a escrita passa a ser vistaimil/iduo como um movimento
natural do seu processo de desenvolvimento, e ar@do am treinamento imposto de fora.
O que se deve fazer, segundo este mesmo autosjr@amen linguagem da escrita, e nédo
apenas a escrita das letras. No nosso entendetifieiaidade pedagdgica impede a
criatividade do educando, trava a espontaneidad®pgando, para muitos, uma escrita
despersonalizada esmaecendo a identidade do autw eidaddo. O texto, nesta
perspectiva, tem vida efémera e sem razao de ser.

Outra possivel razdo explicativa para a desmotovacdificuldades dos alunos, de
maneira especial da 32 série do Ensino Médio emgdela escrita, talvez esteja no fato de
qgue: a idéia de escrever estd sempre conotada tdener” e nunca com a idéia de
“prazer”, de poder comunicar-se com o outro, deala® que o texto somente se constroi
e tem sentido dentro de uma pratica social.

E fundamental que o professor valorize o que ocajmoduz. E, numa atitude
valorativa, se posicione como leitor exigente feeab texto produzido e que possibilite
trocas interativas, nao so6 individualmente comua@| mas com o coletivo da sala de aula.
E saudavel que o aluno escreva com verdadeiragBmeromunicativa, com a expectativa
do comentario dos leitores sobre 0 que escreveextO precisa ser analisado, comentado,
refletido por professores e alunos a partir deagies comunicativas. Atitudes dessa

natureza, certamente fardo com que o aluno cremoserve o gosto pela escrita.



Referindo-se a pesquisas realizadas neste sed@fafini (2001, p.174) diz’
quel[...] a vontade que a crianca tem de escrever é maiorquentade de ler. E a escola
que, com seus métodos pouco estimulantes, freqiente tolhe o estimulo e o prazer de
escrever.

Os métodos, muitas vezes empregados pelo profegBmigonseguem passar esta
motivacdo, por ndo trabalharem dentro da persedque Vigostki (1989, p.133) aponta
ao se referir sobre a complexidade da linguagenita&dc..] a escrita deve ser algo de que
a crianca necessiteFica claro nas palavras deste pensador, a ndadsside que a
metodologia utilizada para o ensino da linguagenritasseja mais significativa, e que
favoreca a crianca, ja na alfabetizacdo, a trabalben hipdteses e ndo simplesmente
reproduzir ou imitar o modelo proposto pela prasessE fundamental que o professor
seja o0 primeiro a dizer ndo a mesmice que as ascertontas oferecem a um ensino
voltado essencialmente a assimilacédo da linguaaengeodigo.

Essa maneira de ensinar mais voltada para aprépridg cédigo do que para as
possibilidades que a linguagem oferece, como faleneomunicacdo, pode explicar o que
Costa Val (1999, p. 49) também constatou nas resgadé alunos egressos do Ensino
Médio, que séo desprovidas de significado e detifdmtao, isto €, onde o autor do texto
nao é sujeito do seu discurso. Repete 0 que ouxer,deproduz as idéias alheias sem
entendé-las e, conseqientemente, ndo demonstrapacidade em discuti-las.

Dessa maneira, 0 que se espera dos professoresngealPortuguesa é que
ensinem o dominio da linguagem escrita, calcadages significativas, motivadoras e
prazerosas para o educando; criem condi¢cdes ndesspara que a modalidade escrita
possa ser gradualmente percebida e apreendidagneiaddo sua importancia para o
exercicio da cidadania.

A falta de mostrar ao aluno a funcdo social queserita exerce, pode estar
contribuindo para a desmotivacao frente ao atosgeseer, como nos falou Serafini no
texto acima, e, sobre este aspecto Ferreiro (3220Q) adverte]...] a escrita € importante
na escola porque é importante fora da escola, e adimverso.Nao se escreve por
escrever, todo o ato de escrita pertence a um&gradcial e tem uma funcdo e um
sentido.

Beltran estudando o significado do ensino da LanBertuguesa fez a seguinte

afirmacéo:

O problema do ensino da Lingua Portuguesa é umastgoede leitura de
mundo, para atribuir um significado a esse mundaddia ja expressa por um
pensador de que “os limites de minha linguagemeasentam os limites de meu



proprio mundo” resume o significado da linguagenrgp® ser humano: 2

homem-linguagem-mundo. E pela ampliagdo da lingoagae o homem vai se
assenhoreando do mundo. Neste aprofundar-se doanonddividuo principia
pelo seu mundo imediato — o mundo do cotidiano, adésas, dos objetos que
estdo ao seu redor. A leitura do mundo se inici¢a deitura da palavra.
(BELTRAN, 1989, p. 26).

Por meio da linguagem escrita, atuamos no mundmtemos relacbes com 0s
outros membros da sociedade e nos constituimos sojeibos do discurso. A visdo socio-
histérica nos possibilita inserir a escrita nestadjo comunicacional de grande amplitude,
nao sendo considerada, apenas, como instrumerg@para pessoa mostre e comunique o
que sabe, mas também para que descubra o queu& pegsa, 0 que quer e, em que
acredita.

Esta visdo serd melhor discutida no préximo capitglando trataremos do

referencial teérico que vem permeando esta pesquisa



CAPITULO II %

DEFININDO A MATRIZ TEORICA DA PESQUISA

O homem nao pode ser apenas objeto deaxplicacédoproduto de uma s6 consciéncia,
de um so sujeito, mas deve ser tamb#mpreendidpprocesso esse que supde duas
consciéncias, dois sujeitos, portanto, dialégico.

Maria Teresa de Assuncgéo Freitas (2002, p. 24).

O presente estudo, que se propde a compreend&caaalo professor enquanto
mediador junto ao aluno no processo de producdexde, fundamenta-se na abordagem
sécio-histérica e se justifica por razbes diversdentre as quais: focalizar praticas
socioculturais levando em conta aspectos pragnsatEocontextuais; considerar a
linguagem como mediacdo, acdo/interacdo; complemantdescricdo dos fatos com a
explicacdo. Além disso, oferece suporte tedriccetodologia qualitativa e a concepcédo do
proprio trabalho de pesquisa, uma vez que o conoai® historico e em construgédo, no
qual o pesquisador € concebido como um dos proistgen

A matriz tedrica que estamos discutindo fundameatam autores que concebem a
linguagem humana como expressdo do ser historgmrial. Destacamos, dentre outros,
Bakhtin e Vigotski, por apresentarem uma concepigdnguagem enquanto mediagao
dialogica de todo o processo de conhecimento, eagiqg atividade constitutiva, coletiva,
historica e social; uma concepcdo de conhecimentuocconstrugcdo que se da na
socializagdo, de forma dialética, porque admiterdflito; uma concepgéo de educagéo, de
ensino e de escola como parte de um esfor¢co conalantiansformacao da sociedade;
uma concepcao de sujeito contextualizado histoecéene capaz de realizar o movimento
dialético de se transformar e de transformar o roeite atua. E exatamente esta visdo de
sujeito ativo e participativo que esta na baseadpstquisa e com a qual procuramos
entender a agéo dos educadores e dos educandoscasgo de producéo textual.

Entre seus pressupostos, Vigotski (1989, p.70)d@ape todos os conteudos de
investigacdo que dizem respeito ao ser humano segindados em seu processo e em
continuo movimento de transformac¢éo em seu contégtérico e ndo como algo acabado,
pronto e isolado. Sobre este aspecto, encontraefeeincia em Freitas (2002, p.27) ao
afirmar quel...] os estudos que focalizam o ser humano, buszaompreendé-lo, néo
podem ser examinados fora dessa relacdo com olseciam de uma forma estéatick

complementa qug..] nenhum sistema funciona isoladamente, mas ssmpre integrado



a um outro, construindo com ele uma unidéeREITAS, 1996, p.109). Evidencia—se‘o’,7
assim, um principio da dialética segundo o qualiesrsos aspectos de uma realidade se
entrelacam em diferentes niveis, numa dependéngiaamse opondo, mas constituindo
uma unidade.

Ainda segundo a autora acima citada, essa maregaalisar a realidade faz parte
do método de Marx que Vigotski incorporou em todaua teoria psicoldgica. Foi a partir
dele que compreendeu que todos os fenbmenos deresstadados como processo, pois,
cada um tem sua historia, sendo esta caracternradaudancas tanto qualitativas quanto
guantitativas.

E sob esta perspectiva que passamos a entendaejeiiessnesta pesquisa, como
individuos histéricos, marcados pelos componentessitlacdo social de interacdes e
influéncias reciprocas, nas quais transforma eadsftormado. Vigotski (1989, p.70)
reforca esta idéia ao nos afirmar qug qualquer processo, seja o desenvolvimento do
pensamento ou do comportamento voluntario € umegsxc que sofre mudancas a olhos
vistos.

E exatamente esta dindmica, este movimento de ardastransformacdo que o
educador precisa perceber, respeitar e estimuladncando para que a sua percepcao lhe
dé suporte para compreender a dinamica da vida.ugmaompreendido esse movimento,
o aluno percebera que nele a linguagem exerce dumiggponderante, sobretudo no seu
desenvolvimento como ser humano e na aquisicaaaasecimentos e, dessa maneira,
passe a valoriza-la nas suas mdultiplas formas plegsao.

Dos fundamentos relatados acima e que nos fizepdar por este aporte tedrico,
trés aspectos merecem ser destacados por darenragiortimento ao presente estudo,
sendo: a visdo de sujeito (ser humano), a conceigiica e mediadora da linguagem e
a contribuicéo do professor, como mediador, nogssa de ensino sistematizado.

2.1. A concepcao de sujeito na perspectiva socistdrica

Uma das razbes que nos fez optar pelo referenémb-historico para este
estudo, refere-se ao fato de que compreende os lseneganos como individuos em sua
totalidade e em seu contexto. Esta visdo ancoemns¥igotski, com quem Freitas (1996,
p.15) também dialoga e para qug¢m] o individuo é concreto, social, produto das
multiplas influéncias e sujeito das transformac@esciais. Assim, falamos de um
individuo que se constitui numa relacdo dialétieaeaclusdo e inclusdo, ou seja, ao
mesmo tempo em que € produto da relagdo sociakendidui nela.

Dessa forma, entendemos que o homem, ao mesmo,tgogeé influenciado pelo



meio social, tem o potencial de voltar-se sobrepata transforma-lo. Para Vigotski 38
individuo € sujeito social, criador e recriador datura. A relacdo que este autor
estabelece entre os planos social e individuahtada em vista que, a acdo do sujeito €
considerada a partir da acdo entre 0s sujeitos.

Neste sentido, Freitas (1996, p.113) acrescentaumguee das contribuicbes do
marxismo a teoria de Vigotski..] reporta-se a Sexta tese sobre Feuerbach dexM-
segundo a qual a esséncia humana ndo € uma abetiagéente ao individuo singular,
mas é o conjunto de suas relacdes socRimdamentado nela, Vigotski formula sua tese
de que o homem se transforma no processo soéciribst em que a cultura é parte
essencial da constituicdo da natureza humana. iegombnfirma a teoria de seu
comanheiro dizendo qJe.] cada individuo aprende a ser homem. O queatureza Ihe
da quando nasce n&o Ihe basta para viver em sod&da-lhe preciso adquirir o que foi
alcancado no decurso do desenvolvimento historesatiedade human@LEONTIEV,
1978, p. 267).

Entendemos que a conduta humana nao € so prodwgotlicdo bioldgica, com
todas as suas funcgdes psicofisiologicas, mas tarpbédonto do desenvolvimento histérico
e cultural.

Refletindo sobre a concepcéo de sujeito, Pino an®fhtender um pouco melhor o
mecanismo que possibilita a conversao das relagigais em funcdes do individuo e em

formas da sua estrutura. Assim se expressa:

Esse mecanismo é a significacdo vinculada/produpilas palavras do outro.
O objeto a ser internalizado € a significagdo dassas, ndo as coisas em Si
mesmas. Portanto, o que é internalizado das rekceciais ndo sdo as
relacbes materiais, mas a significacdo que elas tpara as pessoas.
Significacdo que emerge na propria relacdo. Dizee @ que € internalizado é a
significacdo dessas relacdes equivale a dizer qugue é internalizado é a
significagcdo que o outro da relagdo tem para o @gue no movimento dialético
da relacdo, da ao eu as coordenadas para saber guelr, que posicdo social
ocupa e 0 que se espera dele. Dito de outra foénpelo outro que o eu se

constitui em um ser social com sua subjetivid{genO, 2000, p. 66).
No processo de internalizagéo nao ocorre, simpletanema reproducéo das acdes

do outro, acontecem transformacdes interiores fjeitsu E exatamente isso que nos
mostra Goes (1991, p.18), quando diz fjukas funcdes psicoldgicas, que emergem e se
consolidam no plano da acdo entre o0s sujeitos, awrse internalizadasisto €,
transformam-se para construir o funcionamentoimter

Se o plano interior do individuo n&o € o plano dob@ mas o da sua relagcdo com o

outro e, se as ac¢0les internalizadas néo sao reyireslule acoes externas, entdo podemos

% Conceitos extraidos especialmente do capitul@sé¥igotski, L. S, 1991).



deduzir que o conhecimento nao é, simplesmente, dagéado, imitado. Vigotski, na’
interpretacdo de Goées (1991, p.21), ndo concebsujgito passivo moldado pelo meio,
nem tao pouco, um sujeito independente da medisgéal[...] 0 sujeito ndo € passivo,
nem apenas ativo: é interativisclarecendo um pouco mais esta idéia, Vigotsinak

que:

[...] todas as fun¢bes mentais superiores sdo fEagsociais internalizadas. Sua
organizacdo, sua estrutura genética e seus meiegdle — em uma palavra, sua
natureza interna — é social. Mesmo os processo arg(inhternos, individuais)
conservam uma natureza quase-social. Em sua esfist@da, os seres humanos
conservam as func¢des da interacdo so¢egpud WERTSCH, 1985, p. 143).

Portanto, os principios tedricos desses autore® soboncepcao de sujeito podem
Ser expressos nos seguintes termos: somos setagisuke histéricos, nascemos num
mundo e nos humanizamos a medida que vivemos mogregmdo dos conhecimentos das
geracdes que nos precederam, atraves de ativiqadesio sempre mediadas pelo outro e
pela linguagem.

Bakhtin também confirma a teoria de Vigotski temdbomem ndo como um ser
bioldgico abstrato, mas histérico e socidksim como via 0 homem na sua realidade
historica, também historicizava a linguagem, ersao-a na existéncia histérica e social
dos homens. Entendia a linguagem numa perspectvaothlidade, integrada a vida
humana(FREITAS, 1996, p. 134

Acreditamos que desenvolvendo a pesquisa numa S@&&o-historica de sujeito,
conforme evidenciado, podemos analisar a atuacadiadera do professor no seu
compromisso geral com a educabilidade e, espeaidmeas atividades voltadas para o
ensino da producéo textual, levando em conta seagppneudancas sociais que ocorrem na
comunidade educacional e a grande riqueza de boigibes que o educando traz ao
processo de ensino.

Sobre este aspecto é muito significativa a afiromatfiSchaff de qué...] o sujeito
que conhece ndo é um aparelho, ndo é um registraassivo, mas tem um papel ativo no
conhecimento porque introduz no conhecimento a omtribuicdo, ligada ao seu
conhecimento socialSCHAFF, 1987, p. 82).

Esse conceito de sujeito ativo e participativo nacesso de conhecimento é de
grande valia para o nosso estudo, uma vez querapemos analisar a pratica pedagdgica
desenvolvida pelo professor junto aos alunos nbhoedgdo de suas producdo textual.
Sobre este aspecto Zabala (1998, p.102) é bastantkindente:Serd necessario

oportunizar situacées em que meninos e meninagcipen cada vez mais intensamente



na resolucdo das atividades (...) em vez de setalima copiar e reproduzir40
automaticamente as instrucdes ou explicacbes déegsor.Para que haja crescimento
pessoal do aluno é necessario que as acdes pethsydgnham como objetivo Ultimo
educar para a autonomia, que sO acontece se hades participativas.

Neste sentido, interessa-nos observar se ha nagpditcente um direcionamento
para a superacao de uma concepcao que, ao tethhecomiento como pronto e acabado,
elege “detentores do saber” e estabelece postusngpedem o aluno de dizer o que
pensa, de dialogar com o professor e, até mesntisderdar dele, se necessario, numa
situacao de interacao e compreenséo. Se o profestsoula o aluno a assumir o seu papel
de sujeito na dinamica da interlocucdo, se o psofesria condicbes para que o aluno
construa seu proprio discurso no texto que proexeicitando seu potencial de reflexao,
de critica, de argumentacao, ou seja, se reforgaaupera a sua discursividade. Se estas
praticas estdo estreitamente vinculadas com aipitnde que s6 se aprende a fazer,
fazendo, isto €, trabalhando as possibilidadeséatea.

Em se tratando de préticas pedagogicas voltadasgaroducédo de textos, esse
principio é adequado, pois sabemos que a habilidiagéistica se adquire com o
exercicio, com a pratica e sempre num processogiial. Como diz Freire (1987, p.57):
[...] os homens sdo essencialmente seres prati€adravés da palavra, do trabalho, da
acao-reflexdo que eles se inserem criticamenteuaarsalidade e tornam-se capazes de
transforma-la.Mais adiante 0 mesmo autor assinala que o prmgmpulsor basico da

educacéo € a préxis, isto é, acdes que buscam gasjaransformacdes.

2.2. A concepcao dialégica e mediadora da linguage

Para que esta visdo de sujeito seja respeitadeeaciada na pratica educativa, é
fundamental que se ancore num segundo fundamergo agwisdo socio-histérica
possibilita, ou seja, a concepcao dialdgica e ndedeéada linguagem.

A linguagem, para Vigotski e Bakhtin, é questdodamental ndo apenas no seu
aspecto comunicativo, mas como organizadora do aps®#o e dinamizadora de
atividades.

Vigotski (1991, p. 108-132) diz que a linguagem r&aapenas uma manifestacao
externa do pensamentp:.] o0 pensamento ndo é simplesmente expressoatsmras: é
por meio dela que ele passa a exisiressa maneira, a linguagem desempenha papel
central no desenvolvimento do pensamento e na f@meéa consciéncia dos individuos.
Este mesmo autor continua afirmando qupatavra € um microcosmo da consciéncia

humanaDe maneira semelhante, Freitas, assinala:
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Bakhtin compreende também a palavra como mategiai@ico da consciéncia,
determinando o conteddo da vida interior, do discurinterior. O centro
organizador e formador da atividade mental ndcesi interior do sujeito, mas
fora dele na propria interacao verbal. Ndo é a mtade mental que organiza a
expressdo, mas € a expressdo que organiza a alwidaental.(FREITAS,
1997, p. 323).

Um individuo, ao expressar o seu pensamento pgteéral observa que as suas
palavras retornam para si enriquecidas e carregaelasutras significacbes. Este fato
evidencia que a verbalizac&o das idéias contriama prganizar melhor o pensamento.

Em relacdo as concepcgdes de linguagem, segundam &olouza (1994, p.93ss),
tanto Vigotski quanto Bakhtin, defendem uma id&atal — a linguagem como espaco de
recuperacdo do sujeito historico e social. Bakhtiostra que a linguagem sé pode ser
analisada enquanto fenbmeno socioideologico e agigee dialogicamente no fluxo da
histéria. Kramer (2002, p. 46) traz para hoje @wi8akhtiniana afirmando: Se ha uma
histéria, ® o0 homem é um ser historico, [...] é porque eledse apropriar da linguagem.
Se assim nao fosse, 0 homem seria natureza e si@oi4j e se confundiria com a beéta.

Para Vigotski, a linguagem exerce funcdo mediadaraonstituicido das funcdes
psicologicas superiores e na construcdo da suidiatie. Ambas sdo fruto das interacdes
sociais que se estabelecem pela mediagdo dos sighmsais construidos na coletividade.
Vigotski € claro neste aspecto, quando enfatiza gueaesenvolvimento das funcgdes
psicolégicas superiores € mediado pelo uso deumsintos e signos culturalmente
construidos nas dinamicas interativas, tendo aidiggm uma dimensao fundamental ao

longo do desenvolvimento do individuo. Assim seresga:

A linguagem incorporada a atividade pratica [..rhhsforma esta atividade e a
organiza em linhas inteiramente novas, produzindwas relacbes com o
ambiente, além de novas organizag6es do proprigpootamento (VIGOTSKI,
1988, p. 27).

Logo, a linguagem tem duas funcbes basicas: a tdecambio social e a de
pensamento generalizado, que possibilita o sal&ditgtivo para as formas humanas de
funcionamento mental, no qual o individuo passgerar ndo s6 no mundo imediato e
concreto, mas com as representacdes que vai sapdz ce fazer desse mundd.
linguagem €, pois, condi¢cdo da humanidade do horfiRAMER, 2002, p. 46)

“ Esta complementaco traz uma reflexdo de Aganit889( p. 67-68) traduzido e adaptado por Sonia
Kramer que utilizou em seu artigatoria ou autorizagédo: questdes éticas na pesquisa criancas
publicado no Cadernos de Pesquisa da Fundacacs@irlgas, n. 116 — julho de 2002.



E neste quadro, portanto, que toma forma e seatidoncepgéo dialdgica d&
linguagem presente tanto em Bakhtin quanto em ¥lgjot

Em relacdo a concepcédo de linguagem enquawetiacdo dialdgica, Bakhtin
(1988, p.113) expressa claramente Quea palavra € o territdrio comum do locutor e do
interlocutor. Qualquer enunciado supde um direcionamento, semum enunciado nao
pode existir. Ndo ha dialogo entre elementos abostra

E esta perspectiva postulada por Bakhtin que, §eadp a pratica pedagogica,
podera trazer contribuicdes para superar as difaclds encontradas pelos professores no
ensino da producédo textual. Compreendemos que ae$80 de ensino de producao de
texto tem por objetivo o aprimoramento ou o resgiediscursividade do aluno e
conseguira ser levado a efeito se o trabalho, @ssagos educadores fundamentarem-se
numa perspectiva dialdgica da linguagem.

Como podemos observar, o texto também é um didlmymedida em que é uma
das formas de comunicacéo verbal, aberto aosantegdres. Sobre o texto escrito, Bakhtin
(1988, p.123) afirmaO livro, isto €, o ato de fala impresso, constilan elemento da
comunicacao verbaEsta referéncia nos ajuda a entender que o a@a@fpresso ndo &
somente o livro, mas, especialmente aqui, as pdedutextuais de nossos alunos. Estas
producdes estdo sempre esperando a réplica ddscateres. De acordo com o principio
dialogico, € necessario que surjam outras vozes e o didlogo possa se estabelecer.
Freitas (1997, p.327) é bastante contundente amaafique:[...] um orador que escuta
apenas a sua voz paralisa a sua enunciagdo, destrdinculo dialégico com sua
audiéncia, restando inutil a sua intervencao.

Nesta perspectiva apontada por Freitas, comprearsgldenmaneira mais clara que
o trabalho com a producédo de textos em sala de éitaé um fazer estatico e solitério,
embora materialmente seja um trabalho realizadamer Ginica pessoa, no caso o aluno. E
sempre uma agao conjunta, pois envolve os intadg@s): o professor, os colegas de sala
e outros. A preocupacao com os interlocutores xto faz parte das reflexdes de Amorim
(2002, p.9) que assim se expregsd: o destinatario em Bakhtin é uma instanciaemor
ao enunciado, a tal ponto que ele é consideradccarautor do enunciaddsto implica
que a prépria estrutura do texto se organiza eforde sua destinacao. Aplicando ao caso
da producédo em sala de aula, quanto mais o eduestiver imbuido da concepcéao e visao
Bakhtiniana, melhor tera percepc¢des do movimentoedenstrucdo no qual se inserem o

aluno, o texto e o préprio educador, enquanto gahinterlocutor, como segue:

[...] ndo ha um sujeito dado, pronto, mas se comapldo, se construindo nas
suas falas e nas falas dos outros, pois a palawmpe se dirige a um



interlocutor: [...] ela é funcdo da pessoa desstilocutor, variard se se?3

tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou séggsta for inferior ou
superior na hierarquia social, se estiver ligadalaoutor por lagos sociais mais
ou menos estreitos (pai, mae, marido). Ndo podesthanterlocutor abstrato;

ndo teriamos linguagem comum com tal interlocut@m no sentido proprio
nem no figurado(BAKHTIN, 1988, p. 112).

Inferimos entéo, que a linguagem nunca esta comm&t € um projeto sempre em
andamento e sempre inacabado. Entendemos que @ma&dycativa de ensino de lingua
materna que tome por base a concepc¢do dialdégidangieagem, ndo admite sujeitos
prontos e monoldgicos, que serdo instruidos poroutro que domina o saber. Dessa
maneira, a acao interativa de sala de aula dewe €=mpre voltada para um sujeito ativo
no processo de aprendizagem.

N&o é sem razdo que Bakhtin afirma que no fenérsenml da interacdo verbal

esta a realidade fundamental da constituicdo dadigem.

A verdadeira substancia da lingua néo é constityidaum sistema abstrato de
formas linglisticas nem pela enunciagcdo monolégsmada [...] mas pelo
fendbmeno social da interacdo verbal, realizada &fm da enunciacdo ou das
enunciacdes(BAKHTIN, 1988, p. 123).

A enunciacdo é produto da interacdo de no mininis iddividuos socialmente
organizados. A palavra sempre se dirige a um otetdr e serd determinada pela situacao
social mais imediata.

E dentro dessa visdo interlocutiva que conseguiwvissalizar um trabalho
produtivo do professor de Lingua Portuguesa, nacosd a linguagem, mas com todo o
universo discursivo do educando, especialmenteunaagdo de produzir textos. Nessa
visdo, alguns aspectos merecem ser destacadosemupe® dao um certo direcionamento
a pratica pedagogica do professor, tais como: aepmdo de sujeito, isto €, o educando é
um individuo ativo, participativo e dialdgico; aduagem é como um projeto sempre em
andamento, se renovando a cada enunciacao e, tpolitzacabado; o texto € concebido
como um didlogo entre interlocutores e entre osaierdiscursos. Segundo Amorim,
(2002, p. 9) todo o texto produziflo] demanda que alguém o leia e que alguém dele s
ocupe e que a vida de um texto reside exatamenseiana&irculacédo, pode-se dizer que o
destinatario € uma instancia posterior, mas igualteenterior ao enunciaddesses sao
alguns conceitos que podem fundamentar a acao doedido professor na sua tarefa de
orientar os alunos para a producao de textos.

No entanto, € no principio dialégico da linguagene ge assentam também os
fundamentos para a acéo interventiva do profess@rocesso de corre¢cao de textos. Esta



acao é considerada como uma réplica de um dosocuesres do texto produzido peI‘ct)4
aluno, no caso, o profess@nde o ja-ditopelo alunosera enriquecido e completado pelo
dito do professor.RREITAS, 1997, p.327). A réplica do professor, espera trgdica do
aluno com o acgdo da reescrita do texto. Dessa marierma-se um vinculo dial6gico
entre aluno-professor-texto, sempre mediado pagadgem.

Ao tratar, em seus escritos, sobre o texto cometobjlas ciéncias humanas,
Bakhtin aponta duas diferentes concepc¢des do princlialégico: a do dialogo entre
interlocutores e a do diadlogo entre discursos, poisidera que nas ciéncias humanas o
objeto e 0 método sao dialégicos. Para ele, segBadwos (1997, p.28), quanto ao objeto

0 texto se define como:

a. Objeto significante ou de significacao, istm éexto significa;

b. produto da criagdo ideoldgica ou de uma enuriiggom tudo o que esta ai
subentendido: contexto histérico, social, cultuek.; [...]

c. dialégico. [...] define-se pelo dialogo entre im¢erlocutores e pelo didlogo
com outros textos;

q. _L'mico, ndo reproduzivel: os tracos mencionadzem do texto um objeto
unico.

Quanto ao método, nas ciéncias humanas procuraabeaer um sujeito, produtor
de textosA relacdo entre o sujeito da cognicéo e o sujeiteeaconhecido nas ciéncias
humanas séo, para Bakhtin, relagbes de comunicagfice Destinador e Destinatario.
(BARROS 1997, p.28).

A interagdo escritor-leitor deve se fazer presel@sde a origem do texto. Isso
implica que operar um texto significa atuar segumah@ estratégia que inclui as previsdes
dos movimentos do “outro”, uma vez que o texto e@ancretiza na leitura, ou seja, no
trabalho de elaboracdo de sentidos feito pelorldfortanto, um texto traz em si, desde o
momento em que € produzido, uma preocupacao coeu @@blico alvo. Além desse
“outro” presente na figura do destinatario, ha wuatfo” no movimento dialégico que o
texto trava com os demais textos.

A segunda concepcédo de dialogismo refere-se angdi@ntre discursos. Sobre este
aspecto, Barros insiste no fato de que o discuiisoénindividual porque se constroi entre
pelo menos dois interlocutores que, por sua vezseees sociais; nao € individual porque
se constroi como um dialogo entre discursos, @y pgrque mantém relacbes com outros

discursos. Neste sentido trés pontos devem serresidos:

Em primeiro lugar é preciso observar que as rela;@® discurso com a
enunciacdo, com o contexto socio-histérico ou comuiro” sdo, para Bakhtin,
relacdes entre discursos-enunciados; 0 segundoamzimento é que o
dialogismo [...] define o texto como um “tecido meitas vozes”, ou de muitos
textos ou discursos, que se entrecruzam, se canplet]; [...] o terceiro &
sobre o carater ideoldgico dos discursBARROS 1997, p. 34).
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Com essas concepg¢des podemos reafirmar que on@asté produto solitario, mas
dialégico, uma vez que envolve o dialogo entreeass snterlocutores e o dialogo com os
demais textos ja produzidos.

Esta visdo dialégica de conceber o texto, funciomanosso entender, como fator
gerador de préticas pedagdgicas que possibilitararafestacdo de acdes partilhadas, num
espaco de (re)elaboracao conjunta ( aluno e paes® trabalho com producéo textual.

Para compreender melhor a postura que convém despop assumir diante dos
educandos nos processos dialégicos e interatiwaneiados na sala de aula, mediados
pela linguagem, especialmente em atividades comdugfes textuais, € fundamental
estabelecermos reflexdes sobre a sua funcdo mediadste processo. E sobre esta
categoria que nos ocuparemos no proximo item.
2.3A mediacéo pedagogica

Quando Vigotski e seus colaboradores, como tambéitosnpesquisadores atuais
apontam para a natureza social e simbdlica dalatlei mental, baseados nos fundamentos
do materialismo historico e dialético, asseguram gthomem se constroi nas interacdes
gue estabelecem com os outros homens.

Ancorados nesta visdo, estabelecemos algumas Geflesobre a importancia da
funcdo mediadora que desempenha o professor nwoanstitucionalizado.

Com relacdo ao dominio do sistema de leitura eitaser principalmente, das
funcdes da escrita como objeto cultural, Vigotdlg9, p.119) enfatiza a importancia da
intervencdo pedagogica intencional para que eleracd..] vinda das maos dos
professores.

Ressaltando também esse aspecto, Oliveira (1923) pfirma que]...] mesmo
imersa numa sociedade letrada, a crianga nao seerdedve espontaneamente como
pessoa alfabetizada. A aprendizagem de um objdtiraitdo complexo, como a escrita,
depende de processos deliberados de en€lnmero contato com o objeto ndo garante a
aprendizagem. Portanto, a mediacdo do outro € @akqmara provocar avancos no
dominio desse sistema culturalmente desenvolvidorgartilhado que é a escrita.

Consequentemente, conforme esta mesma autorapla ésm a fungcéo de tornar
letrados,isto é, alfabetizados os individuos, disponibiiida a eles instrumentos para que
possam interagir ativamente com o sistema de deiturescrita, com o conhecimento
acumulado pelas diversas disciplinas cientifica®ma as metodologias necessarias para

favorecer a construgdo do conhecimento, mediadpreepelooutro.



Nogueira (1993, p.17) esclarece que, no contextotrabalho pedagégicé16
realizado pela escola, sdo inUmeras as formas déagd® que se estabelecem entre o
aluno e o conhecimento. Entre elas destacamosdagd® do “outro” (o professor), que
ensina, permitindo a construgdo partilhada, comobén, a mediacdo dos signos
lingUisticos, e dos recursos pedagogicos que pammgdas as interacdes, organizando 0s
instrumentos para a atividade intelectual.

Quanto ao envolvimento com o “outro” nas relac@asass, a posicao de Vigotski
(1989, p. 56) é bastante enféatica e convincentes&m escritos, aparecem repetidas vezes
0 papel dooutro na construcdo cultural do homefn:] nés nos tornamos nGs Mmesmos
através dos outrosVé, nesse principio de mediacdo, a esséncia doegso de
desenvolvimento cultural do homem.

E da perspectiva de que o homem se constroi samémaue consideramos a
escrita como uma habilidade que pode e deve sendasida, por se tratar de uma
construcdo social e historica, mas que exige tnabatooperativo, empenho e
compromisso, tanto do educador quanto do ediacan

Entretanto, para que isso aconteca, o educando,squencontra em fase de
formacao, precisa ser estimulado e entendemos sjaeestimulo deve vir do professor,
uma vez que, segundo Araudjo (1985, p.190)}] normalmente a linguagem escrita é
adquirida na escolalL.ogo, podemos dizer que a principal funcéo do e de Lingua
Portuguesa é a de ser mediador entre o aluno euigig@® e desenvolvimento da
linguagem escrita. Cabe a ele ajudar o aluno éuatra devida importancia ao texto
escrito, tanto para o seu desenvolvimento inditiquanto para o seu melhor desempenho
nas funcdes sociais. E o professor quem vai detarmpela freqiiéncia com que a
producdo do texto € exercitada durante a vida ascol grau de familiaridade com a
escrita, convencendo o educando de que todas ssagegsodem chegar a produzir bons
textos. E também sua funcéo, além de muitas owtwasluzir o aluno a refletir sobre cada
etapa do processo da escrita e reescrita de textgeerceber, nesse processo, a riqgueza de
recursos linglisticos disponiveis para sua expoessa

Assim, nessa perspectiva, o desenvolvimento dagdéshmentais superiores do
individuo se d& do social, nas ac¢des partilhadas@outro, para o individual, através do
processo de internalizagdd&egundo Oliveira (1993, p.34)...] o processo de
internalizacdo é essencial para o desenvolvimem® pfocessos mentais superiores e
evidencia a importancia das relagfes entre os iiddigs na construgdo dos processos

psicolégicos.



Ancorados também na relacdo estabelecida por \Kigd889, p.91-103) entre '
aprendizagem e desenvolvimento e na afirmacao e fju] unico bom ensino é aquele
que se adianta ao desenvolvimento [é.]Jque encontramos elementos para refletir na
funcdo mediadora do professor, como o “outro” neajgeriente nas interacoes que se dao
entre educador, educando e o grupo social aopguiEEncem dentro da instituicdo escolar.
Neste contexto, estdo em constante movimento degéo onde dividem, ndo sé espacos,
mas culturas diversas, concepc¢des, crencas e saldoen isto, ndo estamos afirmando que
basta estar com o “outro” para haver aprendizagmam,razdo de que nem todas as
interacdes estabelecidas tém um carater formativo.

Além dessas reflexbes, entendemos que para avamgacompreensao da
especificidade da funcdo mediadora do profess@rocesso de ensino, especialmente no
que se refere a producdo de textos, objeto destquisa, julgamos fundamental
aprofundar dois principios da teoria vigotskianaooceito de zona de desenvolvimento
proximal e o processo de formacao dos conceifasnédneos e cientificos no individuo.

O conceito de zona de desenvolvimento proximalseu nos principios de
Vigotski, (1989, p. 94-103), considera a questaaddsenvolvimento da crianga como
extremamente ligada a questdo da aprendizagemualoagajuda do adulto é bastante
valorizada. Apresenta, entdo, uma nova abordagdeoda da cognicao.

Este conceito se assenta numa distingdo entre @ quianca consegue realizar
sozinha e aquilo que consegue realizar sob a agaatde um adulto ou em colaboracéo
com outros membros do grupo. O primeiro definewelnde desenvolvimento real ou ja
adquirido e o segundo, o nivel de desenvolvimentateneial, sendo, zona de
desenvolvimento proximal, a distancia entre umteoou

O nivel de desenvolvimento real evidencia o dedegmaento das fungdes mentais
da crianca que se estabeleceram como resultadertts ciclos de desenvolvimento ja
completados, 0 que caracteriza o desenvolvimentdaheetrospectivamente e se refere a
solucéo independente de problemas.

Ao passo que, o nivel de desenvolvimento potemeiatona de desenvolvimento
proximal, € determinado através da solucao de @nudd sob a orientagdo de um adulto ou
em colaboragcdo com companheiros mais capazes.régjde uma dimensao dialégica do
processo de construcdo do conhecimento. Esse tmruaiacteriza o desenvolvimento
mental prospectivo para as fun¢des que estdo esnd@aamadurecer e que, através da
interagdo com o “outro” poderdo aflorar. Dito derauforma: o desenvolvimento real
define fungbes que j& amadureceram na crianca@ue aefine a zona de desenvolvimento

proximal sédo aquelas funcbes que estdo para antedungas estdo presentes cdmatos.
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Somente a revelacdo dos dois niveis € que defestaolo de desenvolvimento mental

de uma crianca/igotski reafirma:

[...] os processos de desenvolvimento ndo coincidem os processos de
aprendizado [...] o processo de desenvolvimentgide de forma mais lenta e
atrds do processo de aprendizagem [..] no momemn que uma crianca
assimila o significado de uma palavra, ou dominaauoperacao tal como a
adicdo ou a linguagem escrita, [...] seus procesdesdesenvolvimento estédo
apenas comec¢andqVIGOTSKI, 1989, p. 102).

Mais uma vez observa-se a importancia dada, pootSskg a interacdo social na
construcdo das funcgdes psicolégicas humanas e emstg a pensar a respeito da
importancia e das diferencas qualitativas que ervehcdo mediadora do adulto assume
nas funcdes interativas, trabalhando aqueles conbetos que ainda n&o foram
dominados pelo individuo e aos quais nao chegarigipnesmo.

O professor, quanto mais conhecimento tiver sobses processos, certamente,
desenvolvera uma pratica educativa consciente @& o momento do ensino, é o
organizador, o mediador que predispde o indivalaprender. Nessa funcao, cabera a ele
deixar emergirem as fungbes de que o individuo poréador, valorizando-as e, dessa
forma trabalhar a auto-estima.

Porém, a maior forca de sua funcao recai sobretasgalidades que estédo latentes
no individuo. Vigotski reforca a importancia do pamediador do professor na condigcéo
de dirigente do processo educativo, como alguémcgaecondi¢cdes para que o aluno
desenvolva as potencialidades que estao latem&s geja reduzido a condi¢céo de dirigido
apenas, mas assuma o papel de sujeito no procesaoduico.

Vigostki nos oferece bases tedricas importantes gae insistamos na valorizagao
da funcdo mediadora que o professor exerce noeesiolarizado. Assim, uma segunda
concepcao vem colocar o professor como mediadooriapte na formacédo de conceitos
no individuo.

Para Vigotski (198&5’) a aquisicado de conhecimentos, pelas criancasicse muito
antes de irem a escola. Quando em contato com @& @aamigos, passam
assistematicamente pelo conhecimento de linguarmaatele matematica e de outros
conhecimentos que o mundo moderno as estimulaw@raedédo entrar na escola, da-se o
conhecimento sistematizado.

A formacéo dos conceitos, tal como formula Vigaséide extrema importancia,

uma vez que elucida como interagem na criancga 1wsedos espontaneos e 0s conceitos

® Tais concepcdes encontram-se discutidas especig@me capitulo sexto da obra de Vygotskprmacéo
social da mentel989.
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cientificos, remetendo inevitavelmente para a esaaua relacdo com o conhecimento.

Para Oliveira os conceitos sdo entendidos como:

[...] construcdes culturais, internalizadas pelasdividuos ao longo de seu
processo de desenvolvimento. Os atributos necessarsuficientes para definir
um conceito sao estabelecidos por caracteristic@ssalementos encontrados no
mundo real, selecionados como relevantes pelosaogrigociais (OLIVEIRA,
1993, p. 28).

Entendemos que os conceitos espontaneos sao diritgeriéncias imediatas das
criangas, das interagfes sociais com pessoas donesepenquanto os conceitos cientificos
sdo adquiridos em situacgdes intencionais de apadaoij como por exemplo, em sala de
aula, envolvendo uma atitude mediada. Em Freitasrdgramos um aprofundamento de

COMO Ocorre esse processo.

[...] a crianca utiliza os conceitos espontaneossestar conscientes deles, pois
sua atengéo estd sempre centrada no objeto aoauahceito se refere e nunca
no préprio ato de pensar. Essa consciéncia, a cagale de defini-los por meio
de palavras, de operar com eles, s6 é adquiridssrsade, com a aquisicdo dos
conceitos cientificos que se da na escola [..¢®sfio podem ser ensinados por
meio de treinamento, s6é podendo ser realizados dmam proprio
desenvolvimento mental da crianca ja tiver atingidnivel necessario, isto €, o
desenvolvimento das fungdes, tais como: atencabedatla, memoria I6gica,
abstracdo, capacidade para comparar e diferencfgREITAS, 1996. p.102).

Fica evidenciado que 0s conceitos espontaneos gimta de entrada para 0s
conceitos cientificos. Neste sentido, enquantocooseaitos espontaneos tém uma trajetoria
ascendente, isto é, que parte do concreto, do miasl elementar ao nivel mais sofisticado
de abstracdo e consciéncia, os cientificos tém tmajatoria inversa. Embora com
trajetérias opostas, sdo processos intimamenteioakdos. Vejamos na prépria expressao
de Vigotski:

Poder-se-ia dizer que o desenvolvimento dos carecei&pontaneos da crianca é
ascendente, enquanto o desenvolvimento dos seu=itoen cientificos é
descendente, para um nivel mais elementar e canqélGOTSKI, 1987, p.
93).

A importancia da ajuda do adulto foi evidenciada Yigotski em experiéncias de
resolucdo de problemas que envolviam conceitodifices e espontdneos. A incidéncia
de resolucbes corretas para os problemas que @awobs conceitos cientificos foi maior
do que para resolver os problemas que envolviawonseitos cotidianos. A crianca foi

capaz de executar as tarefas que diziam respeitc@weitos cientificos porque passou



por instrugdes de aprendizado, auxiliada pelo psafle Os conceitos da criangca %
formam no processo de aprendizagem, em colabo@éoo adulto. A ajuda do adulto
permite a crianca resolver tais problemas mais ama@ue os problemas que dizem
respeito a sua vida cotidian&IGOTSKI, 1987, p. 92).

Os conceitos cientificos sdo fornecidos a consi@éte crianca durante a instrucao,
na escola. Sendo o ensino escolarizado uma dasipais fontes para a formacao de
conceitos, logo, desempenha papel decisivo na frinantelectual da crianca. Freitas é

bastante contundente quando afirma que:

Vygotsky pensou o desenvolvimento da crianca n&oapretrospectivamente
[...] no nivel de desenvolvimento real, mas, ppadinente, prospectivamente
pelos processos que ainda estdo em formacaoaf.dtender a esse principio, a
escola estaria dirigindo a crianca para aquilo gamda nao é capaz de fazer,
centrando-se na direcdo das potencialidades a serdesenvolvidas.
(FREITAS, 1996, p. 104).

Essa autora abre perspectivas para novos direcemamno fazer pedagdgico do
professor que se transforma numa acao partilhada, espaco de elaboracdo conjunta
aluno-professor. Se houver uma relacéo dialogitee educador e educando, a qual é
sempre mediada pela linguagem, aquele terd maididéale para compreender o que
pensam seus alunos, como se situam no mundo, agigistancias e aproximagoes entre
suas representacbes e a realidade cotidiana. Atisth que abre caminhos para um
trabalho que considere o aluno como sujeito atjyEeks seus textos, se faz ouvir.

Mediante dessa visdo, evidencia-se claramente el papdiador do professor:
lancar desafios que vao provocar avancgos, atuap @emento de intervencdo e ajuda,
buscar alternativas para transformar a sua insiregd processos efetivos de interacéo,
colaborando para o desenvolvimento das competédoiatuno. Em se tratando de acles
pedagogicas voltadas para a producdo de textogda@do sera exercida se o professor
mantiver uma atitude dialdgica, colocando-se coeitorl do texto do aluno, como seu
interlocutor, assumindo o compromisso de resgagecator/autor, de poder dizer/escrever
0 que pensa.

Diante do exposto, o professor que compartilha m@ perspectiva de ensino,
especialmente de producgao textual, fundamentadaressupostos de Bakhtin e Vigotski,
acima colocados, podera exercer significativo papeldiador na medida em que:
oportuniza momentos ao aluno para que possa e’presss idéias sobre variados
assuntos e disponibiliza informacgfes para queastece em seus conhecimentos e tenha

argumentos a defender nos textos que produz. Aléso,dé fundamental que o professor



trabalhe com o aluno a concepc¢éo dinamica de Emt@onstrucao e oriente, a parﬁ%
de suas interlocucdes criticas, para as reelabesagécessarias, em funcdo da melhoria
das producdes textuais.

O aporte tedrico que fundamenta esta pesquissadel no tripé: concepcao de
sujeito, de linguagem e de mediacdo pedagogica nspectivas para o estudo das

concepcoOes de linguagem previsto para o proximiuap
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CAPITULO 1l

CONCEPCOES DE LINGUAGEM E SUAS INFLUENCIAS NO

ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

“O real ndo esta nem na saida e nem na chegadaam@vessia.”
Guimaraes Rosa — Grande Sertdo Veredas.

Este capitulo visa basicamente sistematizar asepgfes tedricas sobre a questado
da linguagem. Para isso, procuramos estabelecpriraspais vinculos com as correntes
tedrico-metodoldgicas derivadas da linglistica ee,cdncepcdes pedagdgicas que mais
influenciaram no ensino da Lingua Portuguesa e exseceram/exercem influéncia na
producao de textos.

Inicialmente, estabelecemos breve reflexdo sobrexercicio pedagodgico dos
professores, entendido como praxis e como atividade

Na sequéncia, sdo apresentadas as diferentes aergdes que a producdo escrita
foi adquirindo, como reflexo do seu contexto histdre de concepcdes linglisticas que
permearam o ensino da Lingua Portuguesa.

A seguir, analisamos as trés principais concepgieslinguagem que mais
estiveram presentes no ensino da lingua materrgynde Matencio (1994, p.68),
Travaglia (2001, p.21) e Bakhtin (1988), sendo:

» 0 entendimento da linguagem corarpressdo do pensamenjdipico dos estudos
tradicionais;

» a identificacdo da linguagem corstrumento de comunicacagligada as correntes
estruturalistas dos estudos linguisticos;

» a concepc¢do de linguagem como formantieracao verbal, vinculada a linguistica da
enunciacao, fundamentada em Bakhtin.

Para estabelecermos uma reflexdo sobre as pratasagprofessores de Lingua
Portuguesa, especificamente, no ensino da prodigdextos com alunos da 32 série do
Ensino Médio, situando-as no contexto mais amplsadéedade, parece-nos que o melhor
ponto de partida seja realmente o de considerédaso praxis, que se interligam ao

conjunto de praticas histéricas e sociais.



3.1 Praxis e/ou atividade >3

Dois termos merecem nosso aprofundamento: o ponigr respeito ao conceito
de praxis e o segundo o de atividade.

O sentido do termo praxis, nem sempre é bem emtenbliuitas vezes passa a idéia
de uma acdo estritamente vivencial, utilitariaaRaelhor entendé-la, tomamos por base a
concepcao de Vazquez (1990, p. 3 e 185) que aedefimo[...] atividade material do
homem que transforma o mundo natural e social farar dele um mundo humarieste
mesmo autor chega a conclusdo de tpoa a praxis é atividade, mas nem toda a
atividade é praxiuma vez que esta envolve uma acéo transformadora.

Neste sentido, se completam plenamente as idéexemees a praxis e a concepgcao

de atividade desenvolvida por Leontiev :

[...] toda a actividade especificamente humana temm caracter produtivo,

contrariamente a actividade animal. Esta actividagedutiva dos homens,
fundamental entre todos, é a actividade do trabalha] o mundo real,

imediato, do homem, que mais do que tudo determisaa vida, € um mundo
transformado e criado pela actividade humana. Tdialagle ndo é dado
imediatamente ao individuo, enquanto mundo de tdgesociais, de objectos
encarnando aptidées humanas formadas no decursaedenvolvimento da
pratica socio-histérica; enquanto tal, apresentase&ada individuo como um
problema a resolve(LEONTIEV, 1978, p. 165 - 6):

Portanto, tanto o conceito deraxis, quanto o deatividade envolvem acéo
transformadora. Nesta perspectiva, ensinar Lingagu@§uesa enquanto atividade e
enquanto praxis, se concretiza quando a acao despor se volta a um objetivo concreto
de desenvolver e/ou melhorar o nivel de competé&usiaunicativa do aluno. E necessario
que as acgOes de sala de aula partam de necessespEsficas e concretas e nao
simplesmente de intencionalidades. Atividades liseaa intencionalidade n&o levam,
por si mesmas, a qualquer transformacao da realiolajetiva.

E fundamental que, no caso especifico do ensirdripia Portuguesa para alunos
na fase final do Ensino Médio, as atividades eramlvtanto a andlise de situacdes
concretas que se quer modificar - as dificuldadessalunos que sdo consideradas caéticas
por muitos pesquisadores conforme Lara (1999, pHa@¥mann (2002, p. 10) e outros -
quanto o exame de concepcles teoricas que fundameaot fazer pedagodgico dos
professores, sobretudo aquelas produzidas pelasiasélingliisticas e pedagogicas. A
partir desse dois parametros, e tendo consciéreigué toda a atividade pedagogica
pressupde uma concepcao tedrica, € possivel tregtas para atividades transformadoras.

Dependendo da maneira como entendemos o ensingodacpo de textos, as

atividades em sala de aula tenderdo a tomar ura degcionamento. Partimos de uma



premissa apresentada por Geraldi quando afirma que: >4

Antes de qualquer consideracdo especifica sobrevalade de sala de aula, é
preciso que se tenha presente que toda e qualqutodwmlogia de ensino
articula uma opcao politica — que envolve uma totia compreensdo e
interpretacdo da realidade — com os mecanismoszatibs em sala de aula
(GERALDI, 1985, p. 42).

Todas as atividades que sao veiculadas na essplecifcamente as relacionadas
ao ensino da lingua escrita, estdo relacionadasna concepgdo de linguagem. E
exatamente esta a hipotese que vem orientando pesgaisa, sobre a qual encontramos

claras referéncias também em Travaglia ao afirmar:

Questédo importante a ser considerada no ensinoidgudgem escrita € a
maneira como o professor concebe a linguagem egai#i, pois 0 modo como se
concebe a natureza fundamental da lingua alterarento o como se estrutura o
trabalho com a lingua em termos de ensino. A carizege linguagem € tao
importante quanto a postura que se tem em relac@duzacao(TRAVAGLIA,
2001, p. 21).

Certamente, o fato de o professor apoiar-se nurrndi@ada concepcao teorica,
nao garante o sucesso de sua atividade. Outrositeqsao necessarios como: a pratica
reflexiva que leva a definir o grau de compromissiedicacdo com o educando e com o
processo de ensino, a criatividade, a capacidadeatigicidade que estimula e faz crescer
quem esta no processo de formacao, entre muitogsolo entanto, acreditamos que o
referencial tedrico auxilia o educador a visualiaasua realidade e a direcionar a sua
pratica desde que, passado por processo de esteflex@io, na tentativa de compreendé-
lo e saber aplica-lo de forma construtiva e sa&bieeflexdo que Cunha faz, neste aspecto,

nos esclarece:

A teoria, como contribuicAo para a pesquisa e alewfo, é sempre
potencialmente util quando nédo é entendida comtefdireta da pratica, como
gueria a perspectiva positivista, mas sim como ipogtade de iluminar o
leitor. (CUNHA, 2000, p. 47).

Acreditamos que as teorias, por exemplo, servena @@arofessor compreender 0s
seus limites e ressignificar a sua pratica e, arpi, tracar as suas acoes educativas e de
ensino. Os procedimentos, as atividades, o “qu&srfa o “como” fazer sdo passos que o
educador precisa descobrir com o estudo aprofundasideorias. Tentativas imediatistas
de aplicabilidade de certas teorias podem geram@ndescontextualizado, portanto
alienante.

Freitas faz uma leitura da postura dos educadoneglacao as teorias, criticando e
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alertando quanto as apropriacdes apressadas esistenres que os professores fazem

das mesmas, incorporando-as de forma ingénuateacri

[...] temos assistido no meio educacional a uma sguamposicdo do
construtivismo, que se implanta na escola bragileprincipalmente no rastro
dos estudos sobre a construcdo da escrita de Enkkgreiro e mais

recentemente a partir das diretivas para a orgag&ado curriculo e da pratica
educacional preconizados pelos PCNs. Os professatesvés de um trabalho
de formacéo inicial ou continuada superficial, nauitnais calcado no “que
fazer” do que no que orienta este fazer, tém abdore construtivismo como
um processo necessario, como a solucdo para todqeablemas do fracasso
escolar que é atribuido a uma forma tradicionalestsinar.(FREITAS, 1999, p.

7

E importante frisar que, quando se faz uma opgiouma ou outra abordagem
tedrica da linguagem, de forma consciente ou ré@sfamos delimitando os papéis do
professor, a concepcédo de aluno, de ensino e apagedh, a visdo de mundo e da
sociedade. Nesta perspectiva, estdo presentesraatéelacdes entre os envolvidos no
ato educacional bem como os objetivos de ensiaaraividades pedagdgicas. Isto posto,
veremos como, historicamente, as proprias denod@saccomposicdo, redacdo e

producao de textos, encerram em si concepcoengiealjem.

3.2 Diferentes nomes, diferentes concepcoes

De acordo com o pensamento de Guedes (1994, p[2319pmposicdo, redacéo,
producdo de textgdo sindnimos, isto €, designam o mesmo fenbmesates, a acao de
escrever textosDistinguem-se, no entanto, por se vincularem @ideoque expressam
diferentes formas de considerar ndo s6 a acao aeves textos, a acdo de ensinar a
escrever textos e a acdo de exercitar a linguageas, também a prépria organizacao
social e politica do pais.
» Composicao

Segundo o referido autor, a denominac@mposicaopara designar o texto escrito,
€ a mais antiga das trés palavras: vincula-se anmésoria que fundamenta a gramatica
tradicional e vé a linguagem como o instrument@ maganizar e expressar o pensamento
dentro dos principios da chamada “l6gica formal&taEpreocupava-se mais com a
correcdo do processo de raciocinio do que com alidade da enunciacao.
(GUEDES1994, p.223).

A palavra composicao encerra a idéia de escolkkgisnar termos, palavras para
compor um texto, seguir modelos oficialmente reeaidos e de acordo com a finalidade

a que o texto se propunha. Normalmente, os texton dirigidos as elites, uma vez que



estas tinham o privilégio de estudar. >

Tal concepcdo, segundo Guedes, faz parte de unda de mundo elitista e
estatica, que predominou no Brasil dirigido porHzaiéis das leis e representantes dos

interesses do patriarcado rural.

Nesse tipo de sociedade, a a¢éo de escrever tegyece como uma atividade
de “pdr com”, isto &, de juntar conceitos, imagefigyras num texto, cuja Unica
originalidade pode ser a peculiar maneira de ar@mgsse material que a
tradicdo deixou disponivelGUEDES, 1994, p 205).

» Redacéao

O uso do termoedacdointensificou-se a partir do periodo da HistérieBitasil em
que comeca o desenvolvimento industrial dos amagienta, perpassa todo o periodo do
chamado milagre econémico e comeca a perder espdgual dos anos setenta. Os
operarios precisavam aprender a ler e a escrexeigpa pudessem entender as ordens dos
patrdes e serem mais Uteis ao desenvolvimentoido pa

O conceito redagéo, segundo Guedes (1994, p.223xpressa a eficiéncia
tecnocratica dos engenheiros, economistas, adnaidsts, politicélogos civis e militares
que foram substituindo os bacharéis no comandonédgscios do pais. Na linguagem
jornalistica, por exemplo, o repoérter passa a secoletador de dados para que o redator,
as vezes denominado editor, organize os dados euin. tEste, deveria priorizar a
uniformidade de estilo com os demais textos da ragaumblicacdo. Era uma producdo em
série, semelhante a producao industrial: um prodev@ria ser igual ao outro. Havia uma
séria preocupacao com a forma e com a imagemexgonplo, a garrafa de coca-cola era
identificada pelos minimos detalhes ou até pelomdrtaco.

A linguagem, de acordo com 0 mesmo autor, que méisgnciou o ensino da
Lingua Portuguesa, na época, volta-se para corlaalm@no um meio de comunicacdo, um
codigo pelo qual o emissor cifra sua mensagemsqtée decodificada pelo receptor, caso
ndo haja ruidos no canal de comunicacdo pelo gtrahémitida. Tudo era concebido na
mais perfeita organizagéo, bastando um bom tralslhnanutencéo.

» Producéo de texto

Guedes ainda assinala que a denominpgdducao de textoexpressa a acao de
escrever textos como um trabalho entre outros llrabacomo por exemplo: cultivar a
terra, pastorear, consertar sapatos, dar aulagdagparafusos numa linha de montagem.

Ele enfatiza, ainda, qle.] ja ndo se trata mais de “compor”, isto €, flntar com brilho,



nem de redigir, isto é, organizar, mas de produza,busca de transformar, muda‘?,7
mediante uma acdo humana, o estado da naturezavestas a um interesse humano.
(GUEDES 1994, p.224).

Contemporaneo a crise econdmica da segunda metadands setenta, o termo
producdo de texto revela a generalizada descoafieoiq relacdo as solucdes milagrosas
apontadas pelos tecnocratas para a producdo amnorétabalho direto com a matéria-
prima como o caminho que pode levar a sociedadsildira a definir o seu rumo,
indicando o modelo para atingi-lo. A producdo dddecomo afirma Guedes entra na
mesma linha de producao daisas uteis.

A linguagem j& ndo é vista apenas como instrumpata organizar e expressar
0 pensamento e tdo pouco como meio de comunicBf#@. reconhecida como
uma forma de acdo, um processo de estabelecerlofae criar compromissos
entre interlocutores. Ndo estamos mais num condlie@ em que cada erudito
discursador enuncia o seu pensamento a respeit@uistdo em pauta, na
certeza de absoluta impunidade, pois a plebe I4 fd@o entende nada do que
esta sendo proferido. Nao estamos mais na ditadlos competentes, que
articulam didaticamente as palavras de ordem a remmunicadas para a
classe média embasbacada com o discurso tdo @enti{GUEDES, 1994, p.
224)

De forma muito clara, o autor continua afirmand®9d, p.206) que estamos na
[...] produtiva confusdo democratica, em que disasrse contrapdem a discursdsjuele
que conseguir se posicionar de forma mais palpéeal, concreta e, conseguir fazer-se
entender, esse vai habilitar-se a ser ouvido edtevam consideracdo. Exemplo disso
encontramos nas eleicées. A mentalidade do poverja se modificando e, uma grande
parcela, esta conseguindo se organizar e disaitiposicionamento perante o voto.

Estabelecendo um paralelo com a linguagem, podedsarvar uma questdo de
fundo para a pratica de escrever. A denomira@mhaposicaopressupde leitores iguais ao
autor, do seu nivel de entendimento e conhecimamegjacdopressupde leitores que vao
executar comandos; ao passo qyecalucao de textopressupde leitores que vao dialogar
com o texto produzido. Vao estabelecer comparagoesordar ou discordar, encarando-o
como matéria-prima para o seu trabalho.

Diante do exposto, surge uma questao: sera qum aléadar nomes diferentes as
coisas nos garante a mudanca das praticas? Coeraerido. Porém, de uma coisa
estamos certos: por tras de cada denominacdo exisaeconcepcdo de linguagem. E
exatamente esta certeza que nos impulsiona a entgadto aos professores de Lingua
Portuguesa que trabalham com a 32 série do EnsialiolVquais concepgdes de linguagem
fundamentam o seu fazer pedagdgico.

Antes de analisarmos as concepcfes de linguagem equeasam o fazer



pedagogico dos professores sujeitos de nossa pasqanforme apresentado no quinst%
capitulo desta dissertacao, faz-se necessariotaesgaconcepcdes de linguagem que mais
influenciaram o ensino da Lingua Portuguesa aoolahg histéria. Segundo Travaglia
(2001, p.21), tem-se levantado trés possibilidatietintas de conceber a linguagem, das
guais apresentamos a seguir os pontos fundamenteigis pertinentes para 0 nosso

objetivo.

3. 3 Concepcdes de linguagem
Embora tao familiar e tdo enraizada na proépriatéxea humana, a linguagem é
um fenbmeno humano de extrema complexidade deestjmlo participam varias ciéncias,

conforme apontam os Parametros Curriculares Nasipaaa o Ensino Médio:

[...] a linguagem tem sido objeto de estudo da $6fia, Psicologia, Sociologia,
Epistemologia, Historia, Semiética, Linglistica, tédpologia etc. Por sua
natureza se apresenta como transdisciplinar. E bevanca social.(...) Permeia
o conhecimento e as formas de conhecer, o pensames formas de pensar, a
comunicacgéo e as formas de comunicar, a acio @rasak de agir. E a roda
inventada, qgue movimenta o homem e € movimentdddapmem (PCN, 1999,
p. 125).

Entendemos que a linguagem é produto e producwrainascida por forca das
praticas sociais e, é ela que possibilita a exi&@édo ser humano. Ndo é possivel
compreender o homem foram de um contexto de ustingeagem. Nos estudos da
linguagem, encontramos varias maneiras de tentmpreendé-la, mostrando-se um
fendbmeno cada vez mais fascinante, naattea de desvendar a complexidade da

linguagem humana. Conforme nos afirma Matencio:

Quanto as transformag8es ocorridas nos estudosimudgem a partir da
metade do século XX, em que a escola se faz mesgrnie no cotidiano das
comunidades industrializadas, podemos caracteasagenérica e inicialmente,
por transformacfes de concepcdes sobre a lingudgenana que foram de uma
perspectiva de lingua como expressdo do pensamgassando pela visdo de
lingua como instrumento de comunicacao, até chegaa- uma concepcédo da
linguagem como interaCAOMATENCIO, 1994, p. 68).

Segundo esta mesma autora e também concordanddeaadi (1985, p.43) e
Travaglia (2001, p.21), foram estas trés concepdédsiguagem que mais influenciaram
0 ensino da lingua materna, sendo: o entendimeatinguagem como expressado do
pensamento, tipica dos estudos tradicionais; atifd@agdo da linguagem como

instrumento de comunicacao, ligada historicamesteoé&rentes estruturalistas dos estudos
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linguisticos e, por ultimo, a concepgéo de lingmag®mo forma de interacéo somaE],

vinculada a linguistica da enunciacgao.

3.3.1 Linguagem como expressao do pensamento

O estudo das linguas, até o final do século XDafa@one nos esclarece Matencio
(1994, p.68), relacionava-se a uma tradicdo ddatedranalise com raizes na filosofia
grega, mais especificamente na discussdo aceredagdo entre linguagem e pensamento,
que orientava para uma concepc¢ao de linguagem expr@ssdo do pensamento ldgico,
presente na gramatica tradicional.

Bakhtin denominou essa primeira tendéncia nos estuth linguagem por
subjetivismo individualista Essa tendéncia, considera a lingua como criagchaidoal, a
enunciagcdo € monoldgica e isolada, como ato puramparticular, sem observar a
natureza social da enunciacdo, uma noc¢ao nao @aeimlo ponto de vista linglistico. A
lingua é vista como se fosse um sistema abstratorieas, como um produto acabado em
si mesmo. Dessa forma, se a linguagem ndo se afaeske acordo com as categorias
convencionadas pelos gramaticos, o pensamentoegid@mstemente, ndo o sera. O autor

sintetiza esta posi¢cédo nos seguintes termos:

A lingua, enquanto produto acabado (“ergon”), engt@m sistema estavel
(Iéxico, gramatica, fonética), apresenta-se comodapdsito inerte, tal como a
leva fria da criagdo linglistica, abstratamente strnida pelos linguistas com
vistas a sua aquisicdo pratica como instrumentonpopara ser usado.
(BAKHTIN, 1988, p. 73).

Passando esta visdo para o campo pedagdgico, asriam ensino voltado para a
teoria gramatical e, como conseqiéncia, um alumo peeparado no campo da teoria
linglistica, mas o0 mesmo ndo se pode afirmar nel & producédo linglistica. Ha a
valorizacéo da norma culta e prioriza-se a lingonagscrita, tendo como base a variacéo e
rigueza de vocabulario e 0 uso correto dos pronarbdguos, ou, hum outro género, a
rigueza da rima. O que escapasse a esse padtéaodaulingua era considerado como
incorreto ou, até mesmo, como inexistente, querdeser descartado. Esta visao articula-
se, principalmente, com as diretrizes da escothcimmal, na qual a figura do professor €
peca central, cuja fungcédo consistia em transmitialano os conhecimentos acumulados

pela cultura. Saviani ilustra muito bem esse cdotex

A escola surge como um antidoto a ignorancia, logm, instrumento para
equacionar o problema da marginalidade. Seu papeliféndir a instrugéo,
transmitir os conhecimentos acumulados pela hunzalide sistematizados



logicamente. O mestre-escola sera o artifice dgsaade obra. A escola s&°
organiza, pois, como uma agéncia centrada no psofeso qual transmite,
segundo uma gradacao légica, o acervo cultural absnos. A estes cabe
assimilar os conhecimentos que Ihe séo transmitidosprofessor que expunha
as licdes que os alunos seguiam atentamente ea®plios exercicios que 0s
alunos deveriam realizar disciplinadament8AVIANI, 1986, p. 10).

Mediante esta visdo de Saviani perguntamos: qaa ebjetivo do ensino? Ribeiro
(1979, p.11-23) responde dizendo qué o projeto educacional das elites foi muitonbe
sucedido em seu designio de manter na ignorangavo brasileiro [...]e que 0 ensino
tradicional de Portugués ndo ensinou a lingua @dt@ovo, por que a lingua culta ndo
deveria ser ensinada ao povo, mas resguardada poopoiedade privada de alguns
poucos encarregados de usar esse saber paraizéemsrque nunca deveriam ter acesso a
ela.

Algumas préticas do ensino tradicional de Portugs@s caracteristicas dessa
concepgao de linguagem, tais como: ouvir a falaldao no intuito de exemplificar os
“erros de portugués”, priorizar o ensino da gracagtiapresentar aos alunos os “bons
autores da lingua” como modelos inatingiveis. Caiw praticas, segundo Guedes (1994,
p.10), dificilmente se conseguia ensinar a linguléac mas apenas apresenta-la de uma
forma suficientemente difusa para que os alunoasagm mais prudente calar-se sempre
que pressentissem estar diante de uma de suasestagifes que pudesse trazer alguma
inseguranca. Além do velho habito de ler paramauio melhor texto produzido na aula”,
sem nenhuma discussao prévia de critérios do qgeifisa um bom texto, sem
comparagao entre os textos, simplesmente, elegarsariamente e entroniza-se o artista
da sala. O trabalho dos demais alunos para prodsau texto perde toda sua importancia
diante de tal pratica.

Segundo o autor acima citado, a alegacao de gse I€&@m os bons textos para nao
expor 0s que nao sabem escrever — que deveriamadispara aprender — s serve para
eximir o professor de ensina-los. Como estas, sutemtas praticas servem para
desestimular os alunos em relacéo a producao thestex

Para varios autores uma outra caracteristica desszepcao de linguagem €é o
excessivo ensino de regras gramaticais. Dentres eatres destacamos Preti, que ao
pesquisar a variagdo linglistica do portugués rasiBrem textos significativos de nossa

literatura, afirma:

[...] que os escritores romanticos foram os prirsirentre nés, a reagir contra
a tirania da gramatica, opondo-se ao purismo arcadom um estilo que pendia
para o coloquial. Quase todos receberam uma infligédecisiva do estilo das
redacbes de jornais, pelos quais, invariavelmergassaram, e onde se



impregnaram da linguagem do dia a dia da imprerfB&RETI, 1982, p. 78). 61

Ainda sobre a idéia de que a preocupacdo com aersclusivamente gramatical
€ antiga, Lemos menciona Rui Barbosa, quando apmseem 1882 a Camara do
Império, um parecer intitulado: Reforma do EnsiAomario e Varias Instituicbes

Complementares da Instrucdo Publica, em que

[...] reage contra 0 excesso e a rigidez do enslaocgramatica em seu tempo,
censura o conteddo das gramaticas usadas nas escasaquais incutem no
aluno a idéia de que o aprendizado da lingua matemdo vai além de um
amontoado de regras que devem ser memorizddaMOS, 1988, p. 78).

O escritor acreditava que, pela lingua, chegamosoabecimento da gramatica e
todo aquele que tentar proceder de modo contrfrip,s6 conseguira esterilizar a
consciéncia infantil com conhecimentos inUt@iEMOS, 1988, p.78).

Contudo, a autora nos lembra gue] a gramatica tradicional ndo pode ser
sumariamente posta de lado: é preciso conhecétéareesmo para estudar a linguistica
mais recente(LEMOS, 1988, p.63). Logo, ndo se trata de abandonar o estudo da
gramatica, mas de encontrar um ponto de equilieficaz para o ensino.

Os PCN (1999, p.36) para o Ensino Médio referendam [...] deveria ser um
exercicio para o falar/escrever/ler melhor se trfamsa em uma camisa de forca
incompreensivel.

O estudo da gramatica, apregoado pelos PCNs, dmveinsa estratégia para

compreensaol/interpretagao/producao de textos.

3.3.2 A linguagem como instrumento de comunicacao

A segunda concepcdo, vé a linguagem como instranenteio para a
comunicacao. A lingua €é vista como um codigo cajgatransmitir uma mensagem de um
emissor a um receptor. Para que a comunicacdoe$efiada, esse codigo deve ser
dominado pelos falantes e utilizado de maneira Bemte, preestabelecida e
convencionada. Segundo Travaglia, (2001, p.22)stode da lingua enquanto codigo a
isolou de sua utilizacéao, isto €, afastou o indivithlante do processo de producao, do que
€ social e historico na lingua. Passou a reprasanta visdo monoldgica e estruturalista
da lingua.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, n. 569@ésignava o ensino de Lingua
Portuguesa como Comunicacédo e Expressédo, enfocada &rea de estudo, juntamente

com Lingua Estrangeira, Educacéo Artistica e Ed@&¢sica. O Parecer 853/71, presente



nas Diretrizes e Bases da Educa¢édo Nacional: Datmd34sicos para implantag%
da reforma do Ensino de 1° e 2° Graus, (1980, p#fava que:

A Lingua Portuguesa serd encarada como instrumeyao exceléncia de
comunicacao no duplo sentido de transmissédo e ceemgéo de idéias, fatos e
sentimentos e sob a dupla forma oral e graficaue gale dizer: leitura, escrita
e comunicacao oral.

Uma das tendéncias, ap0s a promulgacao da leg t@ que o ensino passou a
priorizar a capacidade comunicativa dos alunosa Pamto empregava-se a Teoria da
Comunicagéo, presente nos livros didaticos, somegando os alunos com nomenclaturas
novas: “emissor ou remetente, receptor ou destinatdodificar e decodificar”. Os
manuais apresentavam-se, entdo, coloridos e passavampressao de se aprender
brincando. Tais inovacdes suscitavam a sensacduudanca qualitativa no ensino da
lingua materna.

E neste contexto que se insere a concepcao detjpgy ligada historicamente a
corrente estruturalista dos estudos linglisticosnothinada como instrumento de
comunicacao.

Para esta corrente, a lingua apresenta-se comonjunto de estruturas que, se
bem organizadas, constituem um instrumento de cmagdo. O ensino da Lingua
Portuguesa propunha uma metodologia ligada a ekesotom a preocupacdo de treinar
estruturas de superficie, enfatizando a forma erayo o significado. Trata-se de um
ensino mecanicista, que tem por objetivo a buscautiomatismo, isto €, a internalizacao
automética das regras da gramatica, sem esforgefi@@do. A metodologia segue um
processo que parte das estruturas mais simples gzammais complexas, através de
exercicios de repeticao, copia, substituicdo dedsretc.

Nesta visdo de ensino, o aluno devia dominar benesasituras, seguindo 0s
modelos fornecidos pelo professor. Acreditava-seagpusimples substituicées habilitassem
0 aluno a produzir enunciados gramaticalmente wsre

Travaglia, Araujo e Pinto afirmam que os defensata visdo estruturalista da

lingua buscam seus fundamentos na LinguisticasicalBgia e na Pedagogia:

A Linglistica permite descrever a natureza e oifmamento da lingua, como
também, com base em andlise cientifica da mesmrepam@r o material a ser

trabalhado em sala de aula. A Psicologia orientdbreoos mecanismos de
aprendizagem, ajudando a desmonta-los para sabgueosera mais ou menos
eficiente em cada etapa do processo. A Pedagogidaap apresentar com

clareza os objetivos a atingir e estabelecer ciitgérde selecdo, dosagem e
gradacao das estruturas e formas da lingua a sexesinadas e ainda técnicas



e procedimentos a empreg4TRAVAGLIA, ARAUJO E PINTO, 1986, p. 3

15 - 16).

Esses mesmos autores, ao apresentarem as concepg@éspeito do metodo
estrutural, defendidas pelos seus simpatizantespaah que este € valorizado pois

apresenta ao aluno uma visao global do ensinamdadi

O método estrutural € um método direto, pois leaduao a utilizar o Iéxico e as
estruturas da lingua diretamente sem passar por fregamentacéo analitica da
mesma, ou seja, sem a prévia intervencdo de reggeanaticais que, no método
tradicional, eram o objetivo primeiro e que s6 psammente conduzem o aluno a
uma visdo do todo de uma lingua, se esta chegam@erc Em outras palavras,
0 método estrutural da ao aluno o uso, ndo esquiErenfuncionamento do
todo. A reflexdo gramatical vem a posteriori. Eispam método global, ndo so6
no sentido de que apresenta os vocabulos dentendaciado, mas também a
medida que apresenta 0 enunciado em sua totalidattatural e dentro de uma
situacdo. Assim, pretende levar o aluno ao manajoraatico do vocabulério e
estruturas dentro da situacéo que Ihe da significadsalor, buscando fazer com
qgue o aluno tenha a sua disposicao para uso imediatapido estruturas e
vocabulos. Isso quer dizer que o objetivo primeii@ método estrutural é
automatizar estruturas linguistica{TRAVAGLIA, ARAUJO E PINTO, 1986,
p. 15 - 16).

Automatizando as estruturas linglisticas, reduzenos momentos de reflexdo
metalingliisticos e passa-se a privilegiar os migosicos. Para Saviani (1986, p.16-17),
na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a organizacao racional dos meios.
O aluno e o professor ocupam posicdo secundardiegados a condicdo de meros
executores de um processo cujo planejamento, @lghorcoordenacgéo e controle ficam a
cargo de especialistas. A organizacdo do processeerte-se na garantia da eficiéncia. E
0 processo que define “o que” professores e alde®em fazer, assim também “o
quando” e “o0 como” o fardo. Essa tendéncia trowtenso trabalho paralelo ao professor,
pois este, de acordo com o mesmo autor, foi sudmetium pesado e sufocante ritual
dentro do processo burocratico, com resultadostivega Era necessario que cada um
cumprisse suas tarefas especificas, as quais eoatnoladas por preenchimento de
formularios.

Na perspectiva tecnicista, e para um grupo decdefiriseguindo o exposto pelo
autor acima citado, se cada um desenvolver suiatareducacao estara contribuindo para
superar o problema da marginalidade na medida eanfauam individuos eficientes,
capazes de dar sua parcela de contribuicdo paranerso da produtividade social e,
assim, cumprird sua funcdo de equalizacdo Sochl educacdo é vista como um

subsistema, cujo funcionamento eficiente € essemeiaquilibrio do sistema social de que

® Equalizacao social, de acordo com Saviani, (1p867) é identificada com o equilibrio do sistereial.
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Neste sentido, a vertente estruturalista dos estlidguisticos, segundo Witter se
associou harmoniosamente ao behaviorismo na Pgiaolessa corrente da Psicologia &
denominada de tendéncia comportamentalista owlmglséa. Considera a aprendizagem

como mudanga no comportamento, resultante de @mtiexperiéncia anterior.

Para os comportamentalistas, a quase totalidadeadwsportamentos humanos
€ apreendida: eliminar os comportamentos indeségaveplica em resolver o0s

problemas que os configuram. O fundamental, dese®ple vista, é procurar

quais sédo as variaveis que influem no comportamenial do individuo, ndo o

seu historico. Considera-se que qualquer tipo dmmmtamento ocorre pela

mesma razdo e é mantido por suas conseqiénciagforgos, podendo ser
substituido por outro através da manipulacdo deiaxamis relevantes. Tal

enfoque prevé a definicdo do processo de apreneimagfravés da observacao,
mensuracgédo e reduplicacdWITTER, 1984, p. 2).

A concepcao tecnicista da educacéo considera @snfams educativos passiveis
de observacdo, descricdo, experimentacdo e cantdglssa vertente, segundo Freitas
(1996, p.59), Skinner exerceu grande influénciapcebendo a educagdo como um
processo de modificacdo do comportamento. Sua d@aseistentacdo tedrica desloca-se
para a psicologia behaviorista, a engenharia caapental. Sobre este aspecto assim se

expressa:

[...] a Psicologia objetivista vé a pessoa comooaffue pode ser observado e
compreendido a partir de seus comportamentos exexsi [...] a educacéo,
nesse sentido, se reduz a manipulacdo de estinamhisentais que levam a
respostas desejavei¢FREITAS, 1996, p. 58).

Segundo esta pesquisadora, 0 behaviorismo trouzdueacdo uma abordagem
mecanicista do processo ensino-aprendizagem. Ganhdmensao: a formulagédo de
objetivos de ensino em comportamentos observgmaeigando que so vale ensinar o que é
possivel ser medido, a instru¢éo programada, esté&gias de ensino e as manipulacdes de
situacOes de aprendizagem, além da eficiéncia may@aonal. A educacao ficou reduzida a
um processo linear.

Para a pedagogia tecnicista, segundo Saviani (1288), [...] o importante é
aprender a fazerNeste sentido, o aprender a fazer € fruto deaduaacdo que se encaixa
no paradigma Fordista. Neste paradigma, de acaydo \¢alente (1999, p.35p escola
pode ser vista como uma linha de montagem, em @leno € o produto que esta sendo
educado ou “montado” e os professores sdo os “mdotas” que adicionam informacdes
ao produto.Se tudo for realizado de acordo com o plano, balide montagem deve

produzir alunos capacitados. Até mesmo a orgarizal@ curriculo é baseada no



paradigma da produgcdo em massa. Conteudos compls&os fragmentados(,35
categorizados, hierarquizados e devem ser minagraam uma ordem crescente de
complexidade, dentro de um periodo predeterminado.

Seguindo este raciocinio, entendemos que ao poofessnpete cumprir essas
normas e certificar-se de que o conteddo estq sémdalhado de forma objetiva.
Enquanto que do aluno é esperado o desenvolvindatoapacidade de assimilar os
conteudos. De igual maneira, o ensino de redacabémm é feito em série, basta seguir as
estruturas que sao ensinadas.

Bakhtin (1988, p.89) estabelece uma rigorosa eriiccorrente estruturalista da
linguagem denominada, por ele, como objetivismdratos representada, principalmente
pela obra de Saussure, que reduz a linguagem #&tema abstrato de formas e, prende-se
a uma visao mecanicista e racionalista do mundo.

Dessa forma, o sistema lingliistico é percebido camofato objetivo externo a
consciéncia individual e independente desta. Alésod ndo leva em consideracdo os
interlocutores e a situacdo de uso como deterngsadas unidades e regras que
constituem a lingua, isto €, afastou o individuarfe do processo de producado, do que é
social e histérico da lingua. Essa é uma visdo mgita e imanente da lingua, que a
estuda segundo uma perspectiva formalista, qudalieste estudo ao funcionamento
interno da lingua e que a separa do homem no sgexto social.

Para essa corrente, segundo Jobim e Souza, onfatmativo e estavel da lingua
prevalece sobre o0 seu carater mutavel e, passasstsecomo um produto acabadbque
interessanessa perspectivéo € a relacdo do signo com a realidade por eftetida ou
com o individuo que o engendra, mas a relacdo goospara 0 signo no interior de um
sistema de signo§lOBIM E SOUZA,1994, p.98).

A autora acima prossegue dizendo que para Bakirtingos erros mais grosseiros
da linguistica formalista esta no fato de sepafargaagem do seu conteudo ideoldgico ou
vivencial e concebé-la como um sistema constru@ficado. Essa maneira de concebé-la
ndo da conta do modo como a lingua realmente foaciés regras da lingua
naturalmente existem, mas seu dominio é limitaétag ndo podem ser compreendidas
como explicagdo potencial de tud@OBIM E SOUZA 1994, p.99). Existem sempre
modos diferentes de falar, muitas linguagens ieflet a diversidade de experiéncias
sociais. Na concepcéo estruturalista, segundo Belkdtinglistica ndo tem trabalhado a
lingua na sua relacdo com a acdo humana e comaa N registra a lingua como
fenbmeno social, mas como sistema construido, @dmigo pronto e estatico.

Bakhtin critica essa concepc¢ao de linguagem afidnajue € incompativel com a



viséo historica e viva da lingua, pois esta é ias®el do fluxo da comunicagéo verb3l
e, portanto, ndo pode ser transmitida como um poodcabado, mas como algo que se
constitui continuamente na corrente da comunicagiibal. O autor enfatiza qye.] o
individuo néo recebe a lingua pronta para ser uspdp (BAKHTIN, 1988, p.108).
Considerando o0 que expusemos sobre os pressupEestess duas concepgoes de
linguagem, podemos concluir de forma geral, semecar risco de um juizo precipitado,
uma vez que a analise critica dessas concepc¢de< ndima novidade, que ambas
apresentam uma visdo fragmentada da lingua e, giomrsemente, também do ensino,
uma vez que consideram a lingua fora de um contixteso, isto €, do seu contexto social

e historico.

3.3.3 Linguagem como interagao verbal

Nesta terceira concepcdo de linguagem, o que o hofae ndo é tdo-somente
traduzir ou exteriorizar um pensamento, ou transmitormacdes a outrem, mas realizar
acOes, agir, atuar sobre o interlocutor, isto éuwnte ou leitor. A linguagem € pois um
lugar de interacdo humana, de interagdo comunicatla producéo de efeitos de sentido
entre interlocutores, em uma dada situacdo de deoagdo e em um contexto socio-
historico e ideoldgico.

Esta concepcdo de linguagem vé a lingua comodatiei imersa num universo
repleto de interacdes, respeitando espacos parasqusuarios da lingua ou interlocutores
interajam enquanto sujeitos histéricos que ocupamarks sociais em constante
movimento de transformacao.

A questdo das mudancas na forma de conceber aagjegu vem dando novo
dinamismo ao encaminhamento pedagdgico do ensiimglaga materna. Segundo Klein
(1995, p.25), j& se tornaram comuns as discussii@e siovas propostas de ensino da
lingua em todos os niveis de escolaridade, da stékt a Pos-Graduacdo, na busca de
solucbes para os problemas que os profissionarergam em relacdo as dificuldades
apresentadas pelos alunos nesta area do conheziment

A autora prossegue enfatizando que tais discussiiesnarcadas por avancos e
recuos, por conquistas a fracassos. Os avancosn@uistas se fazem presentes na
disposicédo de mudar, na coragem de atravessart@, ptdiandonar os caminhos ja trilhados
que representam, por vezes, apenas aparente sggeramcar-se para reflexdes e praticas
que se fundamentam numa concepcao de linguagenargogiendmeno social e histérico
em constante transformacdo. Os fracassos e redua® gm torno de préaticas e

concepcOes de ensino de lingua que pressupdéem cas@er imutavel, que acabam



engessando a lingua num sistema formal e estrutat@indo-a de seu contexto socil
e do proprio movimento historico. Histérico, enteladaqui, como produto da criacéo
humana e, portanto em constante mudanca.

E neste prisma que conduzimos nossa reflexdo smdexceira concepgdo de
linguagem denominada como interacdo verbal, frisarnidicialmente, o seu carater
historico. Nessa concepcdo, a linguagem € entendilao criacdo humana, como
elemento em permanente movimento de constituica@htih (1988, p.124) afirma que
[...] alingua vive e evolui historicamente na comunicagéidal concreta, ndo no sistema
linglistico abstrato das formas da lingua nem rnigyggsmo individual dos falantes.

Compreender o carater historico da lingua € ingnionfundamental na presente
pesquisa. Esta compreensdo nos permite percebeé aq@eessario abandonar praticas
pedagogicas apegadas as normas gramaticais as splaimostraram eficazes num
determinado momento histérico do ensino da lingda escrita, mas que hoje, em funcéo
dos avancos tecnoldgicos e das mudancas na formendgar o homem, ndo mais
traduzem as necessidades desta sociedade, negtedamtre estes homens.

E preciso deixar claro que nio existe linguagem estruturacdo légica que a
determina, isto é, sem uma gramatica estrutural.r&fo disso, quando se diz que é
necessario abandonar praticas pedagogicas arraigagiamatica, entendemos que néo é
toda e qualquer gramaética, apenas aquela que nadraduz eficientemente a linguagem
enquanto pratica social desse momento historicodupp do homem desse tempo.

Tais reflexdes nos possibilitam entender as pmatjpedagogicas do ensino da
escrita, neste momento histérico, bem como metgthdaque entendam texto e gramatica
ndo como elementos antagdnicos, mas como elemgnse complementam face as
condicdes reais de uso da escrita nos nossos dias.

Os PCNs (1999, p.139) para o Ensino Médio apreggaeno ensino de Lingua
Portuguesa tem como objeto de preocupacédo a iétekeggbal, o desenvolvimento de um
aluno interlocutor, que saiba multiplicar a ricaéricia de linguagem que ele traz, a escola,
as mais diversas situagfes de uso. O ponto ceesaé ensino vai se constituir no trabalho
com textos (entendido como situacdo comunicativa oaidade de sentido), que devera
ser o ponto de partida e de chegada no processnoamendizagem de Lingua
Portuguesa. Os conteudos tradicionais de ensinding@a, ou seja, nhomenclaturas
gramaticais sdo passados para um segundo plano.

Neste sentido, uma nova postura de ensino dadipguguesa deve centrar-se nas
atividades de leitura e escrita, enfim de textéermido como material verbal, produto de

uma determinada visdo de mundo e de um momentmdeagiio.



Da concepcéo de linguagem enquanto interacéo lvéeicarrem, pelo menose,;8
trés idéias basicas:

» 0 universo das relacbes sociais, determina aquik vamos dizer e como vamos
dizer;

» dizemos coisas para alguém que esta socialmende g

» dizemos coisas do ponto de vista do grupo sodal &oca a que pertencemos.

Tais afirmacdes nos levam a compreender melhoigadigem como um fendbmeno
social e histdérico no qual as pessoas se constitherancepc¢do de linguagem como lugar
de constituicdo de relagbes sociais, em que ostéslae tornam sujeitos, € ainda explicada
por Geraldi ao afirmar qué:.] estudar a lingua €, entéo, tentar detectarcosnpromissos
que se criam através da fala e as condicbes quendeser preenchidas por um falante
para falar da forma que fala em determinada situacancreta de interaadGERALDI,
1985, p. 44).

Esta forma de encarar a linguagem produz inegaedisxos na maneira como
deve ser visto o ensino. E fundamental, nesta petisp, que o educador parta sempre da

guestdo: “o que” e “para qué” ensinar. A constdniseca de respondé-las envolve uma
concepgao de linguagem e uma postura a respegdutacdo. Faraco & Tezza lembram

que:

[...] nés costumamos “ medir nossas palavras” erdtgras razdes porque Nnosso
ouvinte vai julgar ndo somente o0 que se diz, masbén quem diz. E a
linguagem é altamente reveladora: ela nao transmedieinformacdes neutras,
revela também nossa classe social, a regido de @i@B0s, 0 hosso ponto de
vista, a nossa escolaridade, a nossa intencad.rfesse sentido, a linguagem
também é um indice de pod@fARACO & TEZZA , 1992, p. 30).

Encontramos fundamentos consistentes as idéias eqt@nos discutindo em
Bakhtin e Vigotski. Conforme Jobim e Souza (2000,98): [...] as concepcdes de
linguagem de Bakhtin e Vigotski, caminham na dioed@& um ponto central — a linguagem
como espaco de recuperacdo do sujeito enquantdisirico e social Bakhtin mostra
que a linguagem s6 pode ser analisada enquantmé&rsocioideoldgicoe apreendida
dialogicamentano fluxo da histéria.

Para Vigostki, a linguagem exerce fungdo mediagar&onstituicdo das funcdes
psicoldgicas superiores e na construcéo da suidigtie. E fruto das interagdes sociais que
se estabelecem pela mediacdo dos signos cultemassraidos na coletividade. E, segundo
ele, a manifestacdo mais importante do uso deggessspor serem responsaveis pelas

interacdes sociais e pelo desenvolvimento dastesisupsicologicas superiores. Neste
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sentido ela é a fonte do conhecimento.

3.3.4 A dimenséo dialogica e ideoldgica da linguaign em Bakhtin

E surpreendente constatar que Bakhtin ja era @meguna mais de sessenta anos,
das abordagens de interacéo e da discusséo sdlalegicidade, presentes em todo o uso
da linguagem. Desenvolveu sua concepcéo de linguagpartir de criticas as correntes
tedricas da linguistica de seu tempo. Agrupa essags linglisticas em duas correntes
fundamentais do pensamento filosofico-linglistico demonstra criticamente as
contradicoes de cada uma delas: a do subjetivisidvidualista e a do objetivismo
abstrato, ja abordadas no item anterior e, propd®c superacao dessas concepc¢cdes uma
terceira corrente interpretativa de linguagem. Rédeaa verdadeira substancia da lingua
[...] é constituida pelo fenbmeno social da inté&macverbal, realizada através da
enunciagdo e das enunciagdes. A interacao verbatidai assim a realidade fundamental
da lingua. (BAKHTIN, 1988. p.123) Logo, a categoria fundamental dacepgéo de
linguagem em Bakhtin é a interac&o verbal queaeeeem seu carater dialégico.

Toda a enunciacdo é um didlogo que pressupbe xyosdque a antecederam.
Assim, o didlogo trata-se de categoria centralanessicepcdo. Aprofundando a questéo,
Amorim (2001, p.133) reitera quye.] todo enunciado responde a enunciados anteriores.
O objeto de que se fala ja foi fala antes, A padasom que se fala ja foi utilizada antes.
Com isso néo se quer dizer, segundo esta mesma,ayi@ apenas repetimos. O trabalho
criador consiste exatamente na luta com outras ceangdes para poder inscrever sua
propria voz. A voz criadora nao ressoaria fora ukeas vozes. Além disso, mesmo no caso
de uma repeticdo, ela também seria nova, um nontexto de enunciacdo constitui um
novo contexto dialégico, o que produz sempre umoneentido. Amorim persiste
afirmando:

A vida de uma palavra estd na sua passagem de autoloa outro, de um
contexto a outro, de uma coletividade social a autte uma geragéo a outra.
[...] Todo membro de uma coletividade n&o enconpaavras livres de
apreciacbes e orientagBes de outrem, mas sim padalbiabitadas por vozes
outras (AMORIM, 2001, p. 133).

Portanto,ndo ha enunciado isolado, pertence a uma cadstarente nessa cadeia,
podeser interpretado.

Toda a palavra comporta duas faces. Ela é deterdanpelo fato de que
procede de alguém, como pelo fato de que se dirkga alguém. Ela constitui
justamente o produto da interacdo do locutor e deilnte. Toda a palavra serve
de expressdo a um em relagéo a outro [...] E aiti@io comum do locutor e do
interlocutor.(BAKHTIN, 1988, p. 113).



Concordamos com esses autores e entendemos qugua, Icomo fato social,70
esta sempre voltada para o outro. N&o ha linguagempossibilidade de dialogo, isto €,
sem possibilidade de resposta. Falar é falar @®ge falam e que, portanto, respondem.
Qualquer enunciado supde um direcionamento, sem uss enunciado ndo pode existir.
Nao pode haver didlogo entre elementos abstratoBngaagem, mas somente entre
individuos. Toda o enunciado tem um destinataripakavra, elemento indispensavel para
o diadlogo, quer sempre ser ouvida, esta sempreuspalle uma compreensao, que ocorre
de maneira limitada em fungdo dos critérios e émigue o homem usa para sua
interpretacéo.

Como podemos observar, o texto escrito também éfamrea de didlogo na medida
em que se constitui em um elemento de comunicagdal Sobre o texto escrito Bakhtin
esclareceEle é objeto de discussfes ativas sob a forma @legdi e, além disso, é feito
para ser apreendido de maneira ativa, para serdatio a fundo, comentado e criticado
no quadro do discurso interio(BAKHTIN, 1988, p. 123).

Esta reflexdo nos remete a pratica pedagogicaldaelsaula, particularmente a de
producdo de texto, em que o ato de fala impresso édsomente o livro mas,
especialmente, as producdes dos alunos que tamd@nsdu carater dialdgico, pois
supdem leitores ou, a0 menos, leitor.

Entendemos que a realizacdo de um trabalho decedaitingua materna que tome
por base a concepc¢do dialdgica de linguagem, assino propde Bakhtin, ndo coaduna
com sujeito monolégico detentor de um saber queaeiomc¢édo de transmiti-lo a outro
sujeito a ser instruido. Dessa forma, o traballserarealizado em sala de aula deve
privilegiar uma didatica que propicie as interacOdialégicas no decurso dessa
aprendizagem.

Como vimos acima, ndo é sem razao que Bakhtin (19842) afirma que no
fendbmeno social da interacdo esta a realidade wstittocdo da linguagem. Logo, para o
autor, € o dialogo da realidade linglistica queo d#rametro basico para ordenarmos o
nosso sistema de pensamento. A enunciacdo € prddutoteracdo de dois individuos
socialmente organizados.

Toda expressdo exterfoesta ligada a uma expressdo ideoldgica e implina u
discurso interior, entoacdo interior e estilo imer Toda a situacdo vivida supbe

necessariamente, na medida em que se processajumtiaglo, um ou varios locutores.

" A categoria da expressdo é aquela categoria geeahivel superior, que engloba o ato de fala, a
enunciacdo. Entende-se “expressédo”, tudo o quers&fno psiquismo do individuo e exterioriza-seapzs
outros com auxilio de cédigos, de signos exteridi28KHTIN, 1988, p.111).



Bakhtin (1988, p.112) denomirja.] auditério do enunciad [...] a presenca daquele7s1
que tomam parte em uma dada situacdo. Desse nuaths &s reflexdes de uma pessoa
tém um auditério social préprio e estao vinculaaasorizonte do grupo social e a época a
que pertencem. Por esta razao, as relagbes seémideterminantes das condi¢cdes nas
guais o discurso interior se exterioriza, indicgndessa maneira, “0 que” se fala e “o
como” se fala.

Assim, todo o enunciado é concebido em funcdo deouminte, ou seja, da
compreensao e da resposta que este possa acreseembpdra muitas vezes nao as
formaliza verbalmente, mas a dimenséo dialégicarne perceber, pelos movimentos
dos ouvintes, atitudes, gestos, acenos de cabecanjanto de respostas precisas e
expressivas que acompanham seu discurso. Todoiadaricaduz, pelo que se observa, o
verbal e o extra-verbal ndo expresso, porém subeidie formado pela situacéo e pelo
auditério, que, se nao levado em conta, prejudm@ngreensdo do enunciado. Até mesmo
o discurso interior de um individuo, suas reflexfress intimas, sdo dialdgicas, pois, se
encontram atravessadas de avaliacfes de um auditad, de um auditor potencial.

O discurso verbal, segundo Jobim e Souza (200104). esta diretamente ligado a
vida e ndo pode ser divorciado dela, do contr&rdg a sua significacdo. Todo enunciado
esta carregado de valores (éticos, politicos, togsi afetivos) que levam em
consideracdo muito mais do que esta incluido nimsefs verbais da enunciacdo. S&o os
julgamentos de valores e as avaliagbes que fazemgoe o discurso verbal se envolva
diretamente com a vida. Para se descobrir a réigdezvalores que esta por tras de um
enunciado € necessario um processo ativo de congd@ireedo interlocutor. Bakhtin

complementa dizendo que:

[...] a significagdo de um enunciado ndo estd ndapa, nem na alma do

falante, assim como também ndo esta no interlociaré o efeito da interagao
do locutor e do receptor, produzido através do makede um determinado

complexo sonoro. E como a faisca elétrica que edyxr quando ha contato dos
dois pélos opostogBAKHTIN, 1988, p. 132).

A compreensdo, além de ser um processo ativo, éétancriativo. Aquele que
compreende, participa do dialogo e Ihe atribui redoPortanto, partindo do pressuposto
de que o interlocutor do discurso lhe atribui vespmpodemos afirmar que todo o discurso
é ideoldgico, uma vez que no processo de produgdeiatidos ha o confronto ideologico,
determinado pelo grupo social e cultural, bem copety contexto. Como afirma Bakhtin
(1988, p.46):[...] em todo o signo ideoldgico confrontam-se ¢edi de valores
contraditorios, determinados pelas classes sociais que vivemomstante luta social e



que se utilizam da mesma lingua. Portanto, € no fila interacdo verbal que a palav7r%1
se concretiza como signo ideoldgico, que se tramsfe@ ganha diferentes significados, de
acordo com o contexto e interesses em que ela.surge

Essa visdo, se refletida pedagogicamente, é darfueatal importancia no trabalho
com textos, pois o aluno, ao tomar contato comrefites autores, oradores, jornais e
revistas, tera condicdes de observar o verbal &tra-gerbal ai presentes, para poder
incorporar elementos que enriguecam e ampliem @& e mundo. Aprender a lingua,
nesta perspectiva de interacdo verbal, ndo é apesasilar estruturas, mas € sobretudo
desenvolver formas de pensar o mundo. A linguasaptada por esta concepc¢ao, surge
como um trabalho coletivo, historico e continuoe gse completa na corrente da
comunicacao verbal.

As relagbes sociais sado centrais para Bakhtin seussdo da linguagem e suas
idéias convergem com as de Vigotski (1987, p.132)relacdo as preocupacdes com a
influéncia do social na formacdo da mente. Esteraus oferece o seguinte ponto de
reflexdo: As palavras desempenham papel central ndo sé nendelwimento do
pensamento, mas também na evolucao histérica dec@rtia como um todo.

Entendemos que o tedrico coloca a linguagem cons® loka consciéncia do
individuo. Além disso, possui uma visdo totalizami&o fragmentada da realidade, para
compreender o homem dentro de seu esquema dee®lagdiais e de sua perspectiva
histérica.

Embora Vigotski, ndo tenha explicitamente se deltiGess questbes ideoldgicas da
linguagem, sua abordagem saocio-historica nos perogtpreender a unidade dialética
entre pensamento e linguagem.

Tanto Vigotski quanto Bakhtin destacam o valor ameéntal da palavra como o
modo de interac¢do social. Mas, se para Vigotskgwoificcado da palavra € a chave para a
compreensao da unidade dialética entre pensamdiriguagem e como constituicdo da
consciéncia e da subjetividade, como ja dissemosutta forma acima, para Bakhtin, a
palavra, além de instrumento, é espaco privileg@eloonstituicdo ideoldgica. Este autor,
amplia esta visdo, tentando desvelar a evolucaérgéra da lingua, partindo do confronto
ideoldgico dos valores sociais contraditorios amtnda historia social humana.

Vigotski também trabalha a evolugdo semanticargul, tendo por referéncia as
transformacdes do significado da palavra ao longoddsenvolvimento do sujeito e,
observa que:

Em qualquer idade, um conceito expresso por umavpalrepresenta um ato de

generalizagdo. Mas os significados das palavradumro. Quando uma palavra
nova € aprendida pela crianca, o seu desenvolvionemal comecou.



(VIGOTSKI, 1987, p. 71). 3

O uso da linguagem, em Vigotski (1989, p.143), eestitui na condicdo mais
importante do desenvolvimento das estruturas psjaas superiores (a consciéncia). A
interiorizacdo dos conteudos histéricos e culturaisimulados se da por meio da
linguagem, possibilitando, assim que a naturez@lsdas pessoas torne-se igualmente
natureza psicolégica. Esse processo de internabzagto €, a transformagdo de um
processo interpessoal em intrapessoal, implicdizagéo de signos.

ApoOs ter estudado as raizes genéticas diferentesdekenvolvimento do
pensamento e da fala na crianca, Vigotski (199104).busca a unidade do pensamento
verbal na significacdo da palavra, elemento badesua construcdo teorica. Ele afirma
que: [...] o significado de uma palavra representa ummégama tdo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizertsata de um fendmeno da fala ou do
pensamento.

Ao relacionar pensamento e fala, Vigotski (200448) diz que o pensamento tem
suas proprias estruturas e a transicdo dele pdedaando € algo simples. Chega a
conclusdo de que o pensamento nao coincide diratanoem a expressao verbalizada:
[...] pensamento ndo consiste em unidades isolada® a linguagem [...]. O pensamento
sempre é algo integral, consideravelmente maidy ue palavra isoladaPor isso que a
sua transmissdo € sempre algo complexo em funcdoale pensamento precisa fazer esta
trajetéria de decomposicado em palavras.

Isto se explica porque nem sempre um pensamentxidei ndo sO com as
palavras, mas também com os significados das palaviVigotski (2001, p. 478-9)
esclarece]...] no nosso pensamento, sempre existe uma sagumtehcdo, um subtexto
oculto. No entanto, a experiéncia nos mostra que, embopgneamento ndo consiga se
exprimir "totalmente nas palavras, € nela que sdizee O pensamento ndo é sO
externamente mediado por signos como internameatBacho por significados. Por isso
0 pensamento nunca € igual ao significad@tdi das palavras.

Tais afirmacbes de Vigotski nos fazem refletir gpaga entender o discurso do
outro é necessario entender o seu pensamento &péas as palavras. Mesmo assim, o
entendimento fica incompleto se ndo houver a coems@ do motivo que o levou a
elabora-lo. Assim se expres$a:] de igual maneira, na analise psicolégica deatpguer
enunciado sé chegamos ao fim quando descobrimas paro interior, Gltimo e mais
encoberto do pensamento verbal: a sua motivaQaGOTSKI, 2001, p.481).

Neste aspecto se torna dificil a interpretacdoatsiciados. O ser humano tem

dificuldade para entrar na interioridade dotro e avaliar as reais motivacdes de sua



expressdo. Usando a analogia feita por VigotskiO12 p.486) de qud...] a “

consciéncia se reflete na palavra como o sol em gota de agua Podemos, entao, dizer
que a palavra do “outrgdrecisa ser ressignificada no interior do intetocyara poder
refletir o seu verdadeiro significado e, BakhtirD&&, p.131-132) complementg:.]
compreender a enunciacdo de outrem significa oailesé enrelagéo a ela, encontrar seu
lugar adequado no contexto correspondente

Passando para o campo do ensino de producdo ds,textdo o professor como
mediador do processo, podemos afirmar que umaudgdds do professor/educador é a de
estar continuamente ressignificando as producdeguae educandos, para poder entender
suas reais motivacdes e avalia-las em seus costeMitude que exige colocar-se frente a
frente com o mundo construido e idealizado pel@ca&aido.

Acreditamos, porém, que a opcao pelo referenc@ide exposto e a concepcao
dialégica de linguagem, alicercada em Bakhtin,s@sem de base para fundamentar uma
discusséo a respeito da pratica pedagodgica dosgmfele Lingua Portuguesa que busca,
no dia a dia da sala de aula, promover o resgateonigpeténcia discursiva dos alunos
através da producdo textual.

Uma das idéias basicas dessa pesquisa, fundaneema-pressuposto de que
somente numa acado interlocutiva € que se localiaanfontes produtivas para acao
mediadora do professor no processo de ensino degdo textual.

A concepcao dialdgica nos faz entender que a tdeefaroducédo textual ndo € um
fazer estatico. O trabalho da escrita, embora matente realizado por um Unico
individuo, € visto por n0s como uma atividade cotguisto porque, o seu produtor ndo é
um sujeito pronto, mas em constante processo d#rogéo, se completando em suas falas
e nas diferentes formas interventivas dos intettwes. Entendemos que, na concepgéao
dialdgica, a linguagem nunca esta completa, € wjetorsempre em movimento e sempre
inacabado, assim como o aluno e o professor estamestante movimento de construcao.

Ancorados na concepc¢ao dialdégica da linguagem paraensino produtivo da
Lingua Portuguesa, consideramos que, o0 modo coprofessor concebe a natureza da
linguagem determina e altera “o como” se estruburabalho com a lingua, especialmente
com a produgao textual.
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CAPITULO IV

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA: OS
CAMINHOS PERCORRIDOS

Quando um bom escultor modela uma estatua, o qeleque ela represente, é
preciso primeiramente que ele conceba com exatd&wvimento geral. Em
seguida, é preciso que, até o fim de sua tarefa,nm@ntenha, enérgica e
claramente na consciéncia, sua idéia do todo psradgsse modo, possa sempre
comparar e relacionar estritamente os menoresheéstale sua obra com essa
idéia.

Rodin — In: BraitBahktin, dialogismo e construcdo do sentidd 997, p. 331).

Este capitulo trata dos procedimentos metodolégactidados na pesquisa. Nele,
explicitamos, de forma sistematizada, os camintesooridos durante os trabalhos. Para
maior clareza, situamos a questéo significativa dgspertou o interesse pelo estudo, o
campo de pesquisa, 0s sujeitos pesquisados, asnmesttos metodoldgicos adotados e, de
forma sucinta, descrevemos o0s contatos e meiogzadills que possibilitaram o

levantamento de dados.

4.1. A questéo norteadora

A presente pesquisa foi orientada a partir de uoest§o, presente em nossa
trajetéria como professora de Lingua Portuguesa sempre foi alvo de nossas
interrogacdespor que a maioria dos estudantes conclui o Ensino édlio com grande
dificuldade na producao de textos?

No dia a dia de nosso trabalho no magistério, emabtm com as producdes textuais
de alunos da 32 série do Ensino Médio, temos wadb que, apds onze anos de
escolaridade, estes apresentam muitos textos colorepras generalizados, especialmente
no aspecto discursivo. Nesta fase dos estudos eno @lluno se prepara para cursar 0s
quatro ou cinco anos que faltam para completaresiu@acdo formal, ou seja, o ensino
superior, constatamos que ndo demonstra possdiequada habilidade discursiva, o que
constitui-se num quadro bastante preocupante.

Segue-se também, que no ensino superior as ddidesdsejam constatadas, dentre
os diversos autores que o fizeram, citamos Laraapeslatar sua experiéncia de producéo

textual com alunos da graduacao chegou a afirmar qu



[...] a maioria dos estudantes chega a Universidadm grande dificuldade’®
no que tange a producao de textos (redagdes). Desse, 0 baixo desempenho
textual dos jovens de hoje, fato corriqueiro naotsc ganhastatus de fato
jornalistico e passa ser alarde pelos quatro cardospais.(LARA, 1999, p.
18).

Matencio (2000, p.15) reforca, ainda mais, esteqea assinalando qug:.] nédo
raramente a avaliacdo que se faz é de que os alnAossabem ler e escrever, ou que a
juventude conhece cada vez menos a sua lingua.

Essas constatacdes direcionaram nossas reflexi@ebyscar, no fazer pedagogico
do professor de Lingua Portuguesa, entender oyesgtara tal situacdo. Com isso, ndo se
trata de atribuir toda responsabilidade a esteepsoir, mas de entender como ele lida com
essa realidade e que praticas desencadeia paaa $eperar as deficiéncias apresentadas
pelos alunos.

O fato de centralizarmos a pesquisa na figura ddepsor, se prende a nossa
experiéncia profissional no exercicio do magistérimde vivenciamos situacdes positivas
com a aplicacdo de metodologias que pressupunhasserita de textos e que auxiliaram
os alunos a superar e, em alguns casos, a amsuaadificuldades em relagdo a producéo
textual.

Tais experiéncias nos fizeram acreditar no papeildmental que desempenha o
professor como mediador nesse processo e nos imparlam a definir com maior clareza
0 objeto de nossa pesquisa. No momento em quedizem recorte, no ensino da Lingua
Portuguesa, para o ensino da producdo de textesp rabjetivo ficou bastante definido:
analisar como o professor desempenha a sua fune¢diladora ao trabalhar com a
producao de textos.

Esta funcdo envolve vérios fatores que, até potacda sua complexidade, vao
desde os objetivos que norteiam o processo de giodde textos, contemplados pelo
professor, até a sua finalizacdo, isto €, o textwesiderado pelo aluno como produto
acabado. Neste processo, interessava-nos sabwripphnente, o que acontecia antes e
depois da producédo da primeira versdo dos texdtuséj a proposito “de que” e “para que”
eram solicitados. Isso nos permitiria ter uma vigldbal de como o processo da escrita era
trabalhado em sala de aula, se pressupunha oucidémaica da reescrita.

Assim, num segundo recorte e, para complementarwsiio, 0 estudo que nos
interessava fazer era analisar o trabalho de Iitesler textos, realizado pelos alunos, em
resposta a acao intermediativa do professor naatoorrecdo. Nao queriamos discutir a
respeito da reescrita espontanea que o educando faz o seu proprio texto. Nosso olhar

voltou-se para a tarefa da reescrita provocaddjcégamente, a partir da solicitacdo do



professor. Com isso, privilegiamos aquelas opesagde revisdo decorrentes dé

intervencdes diretas que o professor fez no textaluho a propdsito de uma correcéo.

Nesta perspectiva, a hipotese que orientou nosspuisa foi a de que o professor
gue concebe a linguagem numa perspectiva dial@igdiard os educandos a obterem
avancos significativos na superacdo das dificulslade producdo de texto. Assim,
entendemos pois, que a pratica pedagodgica dedf@lsgor, necessariamente, pressupde um
trabalho de interacdo e interlocucdo constante cems alunos, desencadeando o
procedimento da reescrita de texto, uma vez quecenaepcdo de texto € de uma
construcdo de muitas vozes que estd sempre em emae reconstrucao.

Estamos convencidos de que um trabalho desenvohasta perspectiva pode
contribuir para que o educando, ao final do EnMdlio, consigaescrever com coeréncia
e coeséao, utilizando, com maior desenvoltura, wsrslos recursos que a linguagem escrita
lhe oferece, além de ser capaz de comparar digrdeixtos e diferentes linguagens,
analisando e sintetizando fatos, idéias e/ou textos

Acreditamos que a forma de correcao de textoszeatdi pelo professor serve como
alavanca propulsora de um processo que, emboracdekado pelo professor, centra-se
no aluno, sujeito da sua reescrita e que, certangatante uma escrita qualitativamente
melhor.

Essa visdo metodoldgica se apdia em trés principejuais sempre acreditamos
e tentamos aplica-los em nossa pratica pedagdagieis sejam:

» primeiro, de que escrever é uma habilidade que poddeve ser ensinada e
desenvolvida, por se tratar de uma construcao Isediastorica, mas que exige muito
empenho, muito trabalho e muita leitura por pasteducador e do educando;

» segundo, que o ensino da producdo de texto estdarhentalmente ligado a
concepcgdes de linguagem, de ensino e aprendizagerarggntam o fazer pedagogico
do professor.

» terceiro, que a mediacdo do professor é um dosefatteterminantes de sucesso para o
educando em seu processo de aquisicao e desengntuimmia escrita e que o cerne da
acado mediadora esta na forma como o professowémeno texto do aluno, propondo
a reescrita de seu texto, em tantas versdes quimmnéss necessarias, até atingir um
nivel satisfatorio.

Considerando que o trabalho do professor se reabiz&scola e que a pratica
pedagodgica integra ndo apenas o discurso, mas ab@roprias condigdes de producdo
deste discurso, apresentamos uma caracterizagda, @ie sumaria, do campo de pesquisa
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e dos sujeitos que dela participaram, bem comazi®es que nos fizeram optar por tais

escolhas.

Neste sentido, nos deparamos com um grande impaag&r ou revelar o campo
de pesquisa e as identidades dos sujeitos enve®iddiante dessa dificuldade,
esclarecemos que por razdes éticas, preferimosemanto o nome da instituicdo quanto
dos sujeitos pesquisados no anonimato. Emboradessséio possa parecer contraditoria,
pela forca que o referencial tedérico adotado naqupea atribui aos individuos,
concebendo-os como sujeitos da cultura, da hisédda conhecimento, mantivemos esta
opcao, por entendermos que dessa forma, poderiamabslhar com mais liberdade
utilizando-nos de relatos e experiéncias dos sgj@nvolvidos, dado sua importancia para
o presente estudo. O fato de ocultarmos as idelesddos sujeitos ndo estamos negando
suas autorias, por preservarmos 0s seus discurseseberem as denominac¢des, como

veremos nos proximos itens desse capitulo.

4.2 Campo de pesquisa

A escola, alvo do estudo, localiza-se na regiadrakeda cidade de Dourados, cuja
responsabilidade administrativa pertence ao EstAtlende a 1066 alunos do Ensino
Fundamental de 52 a 82 séries, em 31 salas deeaal&nsino Médio com 1230 alunos
regularmente matriculados, ocupando 36 salas @de Rala atender essa clientela, a escola
mantém-se funcionando nos trés periodos: matutespertino e noturno.

No que concerne aos alunos que a freqientam, sednfutmacdes da prépria
secretaria da escola, tratam-se de pessoas dea®degides da zona urbana, inclusive dos
distritos mais proximos e, na sua maioria, pertetesea familias de classe média baixa.

Quanto a sua escolha como campo de pesquisa texelnita razao. 0 NOSSO
prévio conhecimento de que, nesta unidade de ensioprofessores desenvolviam
praticas pedagogicas diferenciadas em relacdo smoeme Lingua Portuguesa, num
esforco de centralizar, na producdo de textos,stamto demais conteudos de leitura e
gramatica. Além disso, fomos informados de que,samespraticas, havia todo um
movimento de orientagdo e agdes concretas que zandw aluno a reescrever 0 seu
texto, apés a correcdo efetivada pelo professoi. éx@tamente este movimento
metodoldgico que despertou nosso interesse, umguezjueriamos nos debrugar sobre
um trabalho no qual acreditamos e o professor age eoncebe como mediador no

processo.

4.3 Sujeitos da pesquisa



O fato de elegermos como sujeitos da presente gasptofessores e alunog?
justifica-se pelas razbes que seguem:

No que diz respeito aos alunos, fundamentalmengeeaos moveu a tomarmos a
32 série do Ensino Médio como etapa a ser pes@jisado prévio conhecimento das
dificuldades que, grande parte desses alunos,eapieesm relagdo a producédo de textos.

Além de nossas experiéncias, os resultados desopésquisas evidenciaram a
necessidade de se repensar o0 ensino da Linguag®esty...] uma vez que ele tem se
mostrado ineficaz no que concerne ao dominio daesggo escrita por parte dos alunos.
(LARA, 1999, p.21). Nem mesmo o fato da inclusdo daag@d’ nos vestibulares,
segundo Hoffmann (2002, p.10), mostrgu.] que tenha produzido um melhor
desempenho linglistico dos vestibulandos.

Essas constatacdes nos fizeram optar por um t@abaky envolveu, numa primeira
etapa, em torno de 320 alunos da 32 série do EMsidlio, divididos em nove turmas, em
meédia com 35 alunos cada, freqiientando os trésdoey;isendo trés (3) turmas no periodo
matutino, duas (2) no vespertino e quatro (4) ntumo. Nesta fase, 0 nosso interesse
voltou-se para observar todas as praticas pedagdesencadeadas pelos professores de
Lingua Portuguesa, na sala de aula, envolvende toslalunos.

Num segundo momento, Nosso intuito era observao @resenvolvia o processo
de ensino da producao de textos utilizando a miig@doda reescrita de textos. Algumas
dificuldades apareceram em razdo do elevado nudeaiunos e, consequentemente, do
grande volume de textos produzidos pelos mesmosidiD®ws, entdo, trabalhar por
amostragem, envolvendo um percentual em torno & dés alunos das nove salas de
aula, que apresentavam maior dificuldade nas pimdu@essa forma, reduzimos bastante
0 numero de textos para serem analisados, daddmpzriodo de tempo disponivel para a
nossa pesquisa.

De acordo com os objetivos desse estudo, os ostéue determinaram a escolha
dos professores foram basicamente os seguintes:fapsem professores de Lingua
Portuguesa, que lecionassem para alunos da 3&dséEasino Médio e, que procurassem
desenvolver algum trabalho diferenciado com os mesmo que diz respeito a producéo
de textos.

Por razbes éticas, conforme mencionado, decidim@s identificar os trés
professores colaboradores pelos seus proprios nangassamos a denomina-los pelas
letras maiusculas do alfabeto: “V”, “X” e “Z”. Non&anto, julgamos importante mencionar
alguns tracos de seus perfis uma vez que podexditaanos, posteriormente, a entender

suas praticas, tomando o devido cuidado param@prometer suas identidades.



Uma primeira variavel diz respeito a faixa eta@a. professores encontram-5¢
entre os trinta aos cinquenta anos e com a pre@meiando sexo feminino.

Uma outra variavel apresenta-se em relacdo ao eedintrabalho a que estédo
submetidos os professores. Somente um trabalh@&gme de 40 horas semanais. Sendo
qgue, 20 horas leciona na escola, l6cus da pesquigs,outras 20 horas em outra escola,
também da rede estadual. Os demais lecionam com camga horaria de 20 horas
semanais, em um unico periodo. Todos ocupam ca&fgtisos, na rede publica estadual
de ensino, aprovados em concurso publico.

O tempo de servico no magistério também os diféaetim dos professores tem
mais de 30 anos de trabalho efetivo na educacgoaeto que os demais estdo entre oito a
dez anos de exercicio no magisteério.

No que diz respeito a formacdo académica, os dautisam que todos os
professores tém Licenciatura Plena em Letras, ihiagpararam na graduacdo. Ou seja, um
deles ja concluiu o curso de especializacdo e, uh dois estdo em fase final de
elaboracdo da monografia, cujas defesas ja témnaateada. Mediante esta constatacao,
podemos inferir que todos procuram investir em &wanacao profissional. Mesmo
porque, o trabalho que se propunham realizar n@aesm relacdo ao ensino da producéo
de textos, exigia que os professores procurassesuabzar e buscar novas alternativas
que pudessem ajuda-los a sair daquele costumémo de aula centrado no ensino da
gramatica e a dar passos em rumos diferentes.ig&raalguns cursos oferecidos pela
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, caristin-se em novas alternativas.

Retomando o que foi dito acima, ndo nos interesdagnosticar dificuldades ja
extensamente apontadas, em funcdo de praticasnpirettemente centradas em estudos
da gramética. Queriamos, pelo contrério, nos dabrgbre um trabalho que apresentasse
alternativas para superacdo das dificuldades dooslem relacdo a producdo de textos,
no qual o professor atuasse como mediador, cujacgréosse encarada como fator
desencadeador de um processo que, necessariac@niaya no proprio aluno, com a
retomada de seu texto.

E no processo de revisdo de texto, utilizando adedbgia da reescrita, que o
aluno vai utilizar-se das orienta¢gdes do professagcadas por escrito em seu texto, para

a reestruturacdo do mesmo. Sobre este aspectoi€amcentribui com suas reflexdes:

Reescrever seus textos de acordo com critériosudédade estabelecidos em
discussédo a respeito da qualidade das primeiras@es de seus trabalhos para
gue equacione com maior eficiéncia a adequacaotEies expressivos que usa
ao efeito expressivo que se propde prody@ONCEICAO, 1999, p. 49).



Para que a reescrita se constitua numa metodolefitaz, nos parecé31
necessario que as orientagcdes do professor seemostaras a interpretacdo do aluno,
fruto de uma atitude de integracdo na situacdordeéugdo como co-autor € ndo como
mero corretor do texto. E interagindo com o eduoaqek o professor pode ajudar a mudar
0 processo da escrita. Isso sO se consegue conompra@misso pessoal com o préprio
trabalho.

4.4. Os instrumentos metodolégicos

Para manter coeréncia com a matriz tedrica queeralic esta pesquisa,
estabelecemos trés instrumentais basicos paraaotéewento dos dados, fundamentados
na metodologia qualitativa de pesquisa, numa algerdadcio-histdrica, sendo:
» aentrevista,
» aobservacao;
» aanalise de producdes textuais dos alunos.

O uso da metodologia qualitativa abre possibilidadie compreensdo das diversas
dimensbes do comportamento humano em suas multiasfestacbes. As palavras de

Bogdan e Biklen, retratam muito bem o que tentalpussar nesta dissertacao:

O objetivo dos investigadores qualitativos é o delhar compreender o
comportamento e experiéncia humana. Tentam comgeee® processo
mediante o qual as pessoas constréem significadodeserevem em que
consistem estes mesmos significados. Recorrem ervalgdo empirica por
considerarem que € em fungdo de instancias corerdta comportamento
humano que se pode refletir com maior clareza éumdidade sobre a condic¢éo
humana.(BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 70).

O enfoque socio-histérico segundo Freitas (20029p. vai ajudar o pesquisador a
estabelecer a dimenséo da relacao do singular d¢otal@ade, do individual com o social.
A dimenséo social da um direcionamento ao invedtigpara que se volte a compreender
0 ser humano no seu processo de construcéo, devdegmento e ndo, simplesmente, nos
seus resultados.

Com essa visao, centramo-nos, num primeiro mometdyusca de informacdes

para 0 nosso estudo nas entrevistas com os trf&sgoees, acima mencionados.

> Nos caminhos da entrevista

Iniciamos o trabalho de campo em 29 de novembr20@4, momento em que foi
realizada a primeira entrevista, como pré- tespicala a uma professora da rede
Municipal de Ensino, a qual serviu de ponto deig@anbara averiguarmos o entendimento



por parte do entrevistado e, por conseguinte, bilMade das questdes contidas Rd
roteiro da entrevista. Ap0s a aplicacdo da primemndrevista (pré-teste) sentimos a
necessidade de realizar alguns pequenos ajusteaifono roteiro, bem como na forma de
sua aplicacdo, dando maior flexibilidade as questdtazendo prevalecer a dialogicidade
em suas proximas aplicacdes.

No dia 12 de marco de 2002, estivemos na escotefjaida anteriormente como
campo para nossa pesquis@entamos nosso segundo contato com o diretor daaesc
porém estando este ausente, fomos atendidas petasléBadoras da escola, as quais
mostraram-se interessadas pela pesquisa e se ibiiparam a colaborar no que fosse
necessario para o éxito de nosso trabalho, e neseaparam aos professores de Lingua
Portuguesa, uma vez que a direcao da escola ja hatarizado formalmente a realizacéao
de nosso trabalho.

Nesta ocasido, mantivemos um primeiro contato condos professores de Lingua
Portuguesa, manifestando-se uma pessoa totalnemggtiva ao nosso trabalho e disposta
a colaborar. Na ocasiao, definimos a data par&zaealos a entrevista com este professor
“V”, ficando marcada para o dia 22 de margo de 2002

Também no dia 12 de mar¢co de 2002, nos periodopenas e noturno,
mantivemos o primeiro contato com os outros dofgssores de Lingua Portuguesa.
Mediante a exposicdo dos nossos objetivos, esbtéssgores manifestaram-se dispostos a
colaborar para o desenvolvimento de nossa pesu@sacasido, definimos também as
datas para as demais entrevistas. Uma delas ocwrdia 21 de margo de 2002, realizada
com o professor “Z”, e, no dia 26 do mesmo médizaaos a entrevista com o professor
“X.

Para que os dados, através das entrevistas, fdesantados de forma objetiva e
fidedigna, decidimos pela sua gravacao em fitaetas® que foi efetivamente realizado.
Procuramos evitar que o gravador pudesse causiguguapo de inibicado, utilizando-o da
maneira mais natural possivel, sem que a atencfocenivevistados sofresse qualquer
interferéncia.

Num primeiro momento procuramos sempre criar umaatia, mantendo uma
atitude de escuta e valorizacdo do que estava daladlo e, dessa maneira, conseguimos
estimular o entrevistado a falar com liberdade.

As entrevistas realizadas seguiam um roteiro sstniturado (Anexo ). As
perguntas formuladas, com excecédo da primeira,p@r@m todas questdes abertas, por
reconhecermos ser o ideal, neste caso especificuerastamos trabalhando com pesquisa

qualitativa de cunho socio-histérico. Freitas (20029) adverte que a entrevidta] nédo



se reduz a uma troca de perguntas e respostas gonevite preparadas, mas ¥
concebida como uma producao da linguagem dialogirabora tivéssemos um roteiro
com gquestdes pré-elaboradas, tomamos o cuidadogpar@ dialogo fosse respeitado e
tivesse prioridade. Observamos que os entrevistpddsram expressar com liberdade
suas experiéncias, suas concepcdes, tecer comengrmanifestar suas expectativas,
encantos e desencantos em relacdo a sua vidaspoék

Algumas questdes abordaram aspectos referentesieapensam o0s professores
sobre o ensino, linguagem e producéo de textoa®wisaram buscar elementos que nos
permitissem caracterizar a maneira como o profatesgnvolve sua pratica pedagdgica no
ensino da producéao de texto.

Todas as entrevistas foram transcritas literalmgrel propria pesquisadora.
Somente foram realizadas algumas corre¢fes graisatite eventuais problemas da
linguagem oral, como a retirada de marcadores :oftaé& ?“, entendeu ?”, “entdo” e
excessos em repeticdes de palavras vagas comastoitegal”’, bem como algumas
adaptacOes estilisticas mais apropriadas a linguagerita. ApOs sua transcricao e, para
facilitar o trabalho de analise, foram realizadokdmentos a partir de subtemas que fazem
parte desta pesquisa.

A entrevista, em nossa pesquisa, representa uningtvsamentos basicos para o
levantamento de dados. Segundo Menga Ludke e Martiré (1986, p.33), esta
metodologia tem-se mostrado como uma das principaisicas de trabalho aplicada em
guase todos os tipos de pesquisa dentro do cangp@idacias Sociais. Ela desempenha
importante funcdo nas atividades cientifi¢ag. pois essa poderosa arma de comunicacao
[...] pode ser de enorme utilidade para a pesquesa educacaoEstas autoras advertem
qgue é importantg..] conhecer os seus limites e respeitar as sxgénciasChamam a

atencao também para o carater da interacdo quimsistemento favorece:

[...] na entrevista a relacdo que se cria é de iiaggo, havendo uma atmosfera
de influéncia reciproca entre quem pergunta e quesponde. Especialmente
nas entrevistas ndo totalmente estruturadas. Na]medida em que houver um
clima de estimulo e de aceitagdo mutua, as infodesadluirdo de maneira
notavel e auténticagLUDKE e ANDRE, 1986, p. 33).

Encontramos, ainda, algumas reflexdes sobre o pdmgbesquisador frente a
depoimentos falados em Gonzalez Rey (1999:39)eiidiatiza que o papel do pesquisador
nao consiste simplesmente em descrever a realidaale,em tentar explica-la, em ser

produtor de um conhecimento. O conhecimento é v@mo uma construcdo do



pesquisador. Assim, ao partirmos das falas doggsofes, caminhamos em busca’da
construcdo de um conhecimento que mostre a realjgeguisada.

Ao analisar a fala dos professores, a nossa targembém, de apreender os seus
sentidos expressos através delas. Como acreditgmessuas falas sdo construgdes
histdricas, logo, sua extensdo é muito maior doajoapacidade que as palavras tém de
expressa-las. Dito de outra forma, as falas revalaaonstrucdo do sujeito, que se constitui
historicamente, onde, varios elementos determiaasgdazem presentes. Esses elementos
precisam ser levados em consideracdo no momenémalmse. Dai deduzimos que, para
compreender a fala de alguém nao basta entendelagalavras, é preciso compreender
0 Seu pensamento, isto €, o significado da falasigdificado é, sem duavida, parte
integrante da palavra.

Logo, surge uma grande questdo — como compreesgdersignificado, esse algo
que esta para além das palavras, das aparénciesftiamos em Vigotski (1987, p.181) a
seguinte reflexdo que nos ajuda a resporjddro caminho do pensamento para a palavra

€ mediado pelo sentid&, ele proprio assim o define:

O sentido é mais amplo que o significado. Este énap uma das zonas do
sentido, a mais estavel e fixa. [...] o significadicionarizado de uma palavra
nada mais é do que uma pedra no edificio do sentido passa de uma
potencialidade que se realiza de forma diversa ala. fO sentido, por outro

lado, € a articulacéo de todos os eventos psicolimygue a palavra desperta em
nossa consciéncigVYGOTSKY, 1987, p. 181).

Completando um pouco mais estas reflexdes encoosraainda, em Vigotski
(1987, p.187) a seguinte referéndial] por trds de cada pensamento ha uma tendéncia
afetiva/volitiva [...] que sdo constituidas a partir da realidade sobiatorica e da
atividade do individuo.

A partir das afirmacdes de Vigotski, concluimog guapreensao dos sentidos das
falas s6 sera possivel se compreendermos as fagadementos determinantes que os

constituem. Essas preocupacoes e cuidados fizeagmge nosso estudo.

» Observacédo as aulas

Uma vez cumpridas as tarefas anteriores, iniciamf@sivamente a fase de
observacéo de aulas, que se desenvolveu de irdécédril a final de junho. Procuramos
acompanhar todas as aulas, dos trés professomea eitados, nos trés periodos, no intento
de observar a maneira como desenvolviam as atesddd producdo de textos com seus

alunos.



Ao acompanhar as aulas dos professores colabosag@emos constatar qu8ér’
alguns dividiam: aulas de redacao e aulas de gieanglbu interpretacéo de texto. Diante
dessa realidade, optamos por observar ndo someraelas de producdo de textos, mas
todas as demais, na crenca de que tendo uma \@@a de todo o trabalho pedagdgico
desenvolvido pelo professor, poderiamos analisais robjetivamente a sua pratica.
Assim, com uma visao da totalidade das aulasiedanais elementos para procedermos
a analise de seus discursos.

As observacdes foram acompanhadas de registrespato, de todos os aspectos,
ocorréncias, atividades, atitudes dos professorafuimos que pudessem nos servir no
estudo. Para estes registros, definimos previamenteoteiro semi-estruturado, (Anexo
II). Optamos pela observacédo “in loco” com o objetprimordial de conhecer a pratica
efetiva do professor em sala de aula, bem como leonegmtar informacdes e averiguar
eventuais procedimentos nao explicitados na esteevobtendo dessa maneira, elementos
suficientes para estabelecer relagfes pertinentes ®ia pratica e seu discurso.

No primeiro dia que entramos na sala de aulayafegsores nos apresentaram aos
alunos como pesquisadora. Nesta ocasido explicaappdamente 0os motivos que nos
levavam a pesquisa, mas ndo entramos em detalbesebPmos que nossa presenca,
inicialmente, causava um comportamento diferengiads com o passar dos dias e com a
nossa constante presenca em sala de aula, naassa@orébi se tornando natural tanto aos
professores quanto aos alunos. Tanto estes, qaapieles passaram a solicitar nossa
participagcdo as aulas. Os alunos pediam para quejuggssem nas tarefas que os
professores passavam. Nossa reacdo foi de aguiescénasionando uma relacdo mais
proxima com os professores e com grupos de aliMmssa participacdo favoreceu para
que as observacdes fossem feitas de uma maneics feemal.

Neste aspecto encontramos apoio nas palavrasettas—2002, p. 24) para quem
[...] 0 pesquisador ndo pode se limitar ao ato @nplativo, pois encontra-se perante um
sujeito que tem voz, e ndo pode apenas contemplirés tem de falar com ele,
estabelecer um didlogo com ele [...] o investigadomvestigado s&o dois sujeitos em
interacao.

Menga Ludke e Marli André (1986, p.26-30) orientayjue no trabalho de
observacdo € interessante manter sempre [uthgperspectiva de totalidade, sem se
desviar de seu foco de interes&erescentam que esta técnica ocupa lugar prigiteghas
novas abordagens de pesquisa educacional e € wseada principal método de
investigacao por apresentarem algumas vantagerdo:sgrimeiramente, porque favorece

0 contato pessoal e direto com o fendbmeno pesdquisactlhor maneira para sua
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verificacdo; segundo, o0 pesquisador podera utilizaas experiéncias pessoais e

conhecimentos adquiridos como meios auxiliaresntexrpretacdo do fendbmeno; além de
possibilitar ao pesquisador tomar conhecimentgpeaspectivas dos sujeitos, sua visdo de

mundo e da realidade; bem como ajuda a mostractaspeovos do problema.

» Analise de textos escritos pelos alunos

Os textos de alunos, utilizados nesta dissertagao, tomados a titulo de
exemplificacdo, ora para justificar ora para condir praticas pedagogicas desenvolvidas
pelos professores, contemplados na pesquisa, bem para esclarecer certas dedugdes
por nés inferidas.

No corpo da dissertacdo, os textos receberam fidagio por meio de algarismos
arabicos: T1 (Texto um), T2 (Texto dois) e assinsessivamente. Os alunos foram
identificados por letras mailsculas do alfabeto cpreespondem, ora com as iniciais de
seus nomes ora com as do sobrenome. Na sequémti@nnos, também, se se trata de
escrita (primeira versao) ou reescrita (segundséeetterceira versao etc.). Quando se trata
de reescrita, 0os textos recebem, apds o numermgjudentificam, letras mindsculas do
alfabeto, indicando as diferentes versdes pelas gaasou.

Os critérios utilizados para a escolha dos texwey@m analisados foram: primeiro,
a obtencdo da primeira versdo e as correspondeagseritas de um mesmo texto,
produzido a partir de temas propostos em sala lde segundo, trabalhar com textos cuja
escrita apresentassem maiores inadequacoes lingdjgtroduzidos, exclusivamente, por
estudantes da 32 série do Ensino Médio; terceire,pgrtencessem, preferencialmente, a
um unico género discursivo (o dissertativo).

Este ultimo critério ndo foi plenamente realizadar plois motivos. Primeiro,
devido a escassez de oportunidades que certaesléissram para produzir textos,
conforme sera demonstrado nos capitulos seguimtesadlissertacdo. Segundo, quando
iniciamos nosso periodo de observacdo em salaldewau dos professores, por razdes
metodoldgicas, preferiu terminar o trabalho jaiado, com as modalidades de narracéao e
descri¢do. Por esta razdo, varios textos analisadogocados a titulo de exemplificacéo,
nesta dissertacdo, perfazem estes ultimos génesmsgivos.

Trabalhamos, em média, com 56 textos. Desses, fotiimados 25 para compor a
analise dos dados da pesquisa.

Partindo do principio que so faz sentido o trabak@orrecéo de textos se for para

buscar o aprimoramento do produto, analisamosxtsstescritos dos alunos com o intuito



de observarmos suas respostas a forma intermediddivprofessor, estabelecida emn
seus textos no ato da correcao, e até que pontluziano aluno a reescrita do mesmo.

Para analisar as formas de intervencdo empregalapmiessor nas producdes
textuais dos alunos, tomou-se como referéncia eloggea de correcdo de redagdes
explicitada pela autora Serafini em sua ol2amo escrever textq2001). Nesta obra,
citando um trabalho anterior de Aplebee, 1981, ®raureconhece que existem trés
tendéncias de correcdo de redacdes que, em geealtam o trabalho dos professores de
Lingua Portuguesa indicativa, a resolutiva e a classificatéria

Parece-nos fundamental evidenciar, ainda que Imevte, os referidos tipos de
correcao, isto é, as formas do professor intemwitexto do aluno, apontados por Serafini.
Em primeiro lugar &orrecao indicativaque, segundo Serafini, (2001, p.113) consiste em:
[...] marcar junto & margem das palavras, frases e p@sddteiros que apresentam erros
ou sao pouco clarog\esse tipo de correcao o professor frequientensentienita a indicar
erros localizados do corpo do texto como os orfags e lexicais. Cabe ao aluno
reescrever o texto e interpretar as corre¢cdes dtegwmor, feitas normalmente com a
indicacao de tracos, interrogacdes e outros squeggulgar inteligiveis. A preocupacao do
professor ndo se volta para a significacdo do tesxtmo um todo, mas aponta erros
ocasionais.

O segundo tipo de intervencdo escrita, realizael® professor no texto do
educando mencionada pela autora acima citada (20013), € acorrecao resolutiva.
Nesta tipologia de correcdo o professor passargicdondos os erros. Se for necessario,
ele mesmo reescreve palavras, frases e até peirifadwes, interpretando as intencdes do
aluno, fornecendo a ele um texto correto. Nestadga de correcéo a tarefa do aluno se
limita apenas a passar a limpo seu texto, ndoredagnem uma outra habilidade a ndo ser
de copiador.

A terceira estratégia de correcdo apontada poffigef2001, p.114) € a chamada
correcao classificatoria.Nesta tipologia, o professor indica o erro ao alatravés de sua
classificacdo. Para se evitar a ambiglidade aifitagsio do erro implica no uso da
metalinguagem, que deve ser de pleno dominio tamb®raluno. H4 casos em que o
professor sugere as modificacdes, mas é mais camoeno professor proponha ao aluno
que corrija sozinho o seu erro. Esta tipologiaateegdo estimula o aluno a trabalhar sobre
seus textos e a proceder a autocorrecao, ajudaadmscar formas de se expressar.

Nas correcdes indicativas e resolutivas o professomitém uma atitude descritiva,
ora descrevendo o erro, ora resolvendo o erro.a@ss@que na classificatéria a atitude é

operatdria uma vez que indica a causa do errocifispea operacao que o aluno errou.



Segundo essa mesma autora (2001, p.J13)as corre¢Bes operatorias sas?
aguelas que mais ajudam o aluno a melhorar [pgrque mostra o processo e nédo o
produto pronto, ou seja, o aluno é chamado a r&écon® seu texto através de um
processo reflexivo e efetuar as alteracées. Ngsiede corre¢do o professor se preocupa
com 0s aspectos que interferem na construcao ddicagao do texto como um todo, ou
seja, uma correcao que vai além da “assepsia gi@aizacdo” do texto.

Ao analisarmos as formas de correcdo adotadas peddsssores, identificamos
uma que ndo correspondia a nenhuma das trés tigelogencionadas. Assim, buscamos
caracterizar uma quarta tipologia que desse cantiedcrever e explicar situagcdes em que
o professor, ao final do texto do aluno escreve aspgcie de bilhete, para apontar erros,
tecer comentarios a respeito de determinados pnalsldextuais para os quais as demais
tipologias mostram-se insuficientes. A esse pragedio denominamos de
“descrita/explicativa”, em razédo de que o professor ndo se limita aandicerro ou a
classifica-lo, mas descreve-o e oferece explicag@esluno de como melhorar seu as
producdes.

Nosso interesse ao adotarmos essas tipologiasdeantéficar e analisar diferentes
intervencdes, era observar se o professor direcdoeaa correcdo a reescrita do texto e,
até que ponto estas reescritas ocorriam em respasida uma das estratégias utilizadas
pelo professor no ato interventivo. Além dissoaedgpologias nos auxiliaram a verificar,
no texto do aluncse houve mudancas entre a primeira versdo e assdensé que ponto,
estas mudancas podem ser atribuidas a atuacdo dmedido professor. Ou seja,
interessava-nos saber 0 que acontecia nas ressErieoposito de correcdes resolutivas,
indicativas, classificatorias ou “descritiva/expliva” e se estas ajudam o aluno a
aprimorar ou a recuperar a sua discursividade.

Discursividade entendida aqui, segundo Guedes (12927) como a capacidade
do aluno elaborar o0 seu préprio discurso no text groduz, isto €, que este reflita a sua
individualidade, sua personalidade e o seu verdadeu”’. Embora tenhamos clareza da
influéncia social que recebemos, o aprimoramentdistairsividade vai ocorrer na medida
em que a producado verbal escrita deixa de ser dividagle puramente reprodutiva e
apresente qualidades e caracteristicas discungigpsas, isto é, reflexdes e incorporagdes
pessoais.

Toda essa tipologia de correcdo sera melhor exjalia comentada no sétimo
capitulo que trata da analise das produc¢fes textiaai alunos, mediante os procedimentos
avaliativos do professor.



Como podemos observar, aorpusda pesquisa compde-se de trés parte58.9A
primeira, diz respeito aos dados obtidos com aaghio das entrevistas gravadas. Esses
dados constituem-se “matéria-prima” com que prouos caracterizar o que, neste
trabalho, é chamado de discUstalas, declaracdes dos professores colaboradbaés.
termos, embora tenham acepc¢des bastante difesfidesmpregados, neste trabalho, como
sinbnimos.A segunda parmgnstitui-se pelos dados obtidos durante a etapdskrvacao
de aulas e, a terceira, corresponde a andlise exbsstproduzidos pelos alunos para
averiguarmos o nivel de intervencdo do profess@vés de suas observacdes escritas,
realizadas no texto do aluno no momento de suagiore, se essas corre¢des conduzem o
aluno a reescrita de seu texto. Alem de favoreo®natatacdo se houve mudancas entre a
primeira versao do texto e suas reescritas, ptitmibianalisar, até que ponto, estas podem
ser atribuidas a intervencédo mediadora do professor

Podemos, entdo, afirmar que o principio dialégica epor tras de toda a
metodologia empregada para o nosso estudo. De do) &uxiliando na escolha dos
instrumentais utilizados para o levantamento dawsl&, de outro, orientando os contatos
com 0s sujeitos da pesquisa. Este principio nostepossibilitou entender, um pouco, as
concepcdes de ensino e linguagem que fundamenfazeopedagogico dos professores,

conforme veremos no proximo capitulo.

8 Discurso, segundo consta no Novo Dicionario daylinPortuguesa (Aurélio), esta ligado a oratéria, a
exposi¢do metddica sobre certo assunto, obedeegndddgica. Ao passo que fala € agdo ou faculdade
falar, uma caracterizagdo humana. O termo declarest ligado ao sentido de depoimento, provatascri
documento. Em Koch e Travaglia, 2002, p. 8) o tedisourso € toda atividade comunicativa de um tmgut
numa situacdo comunicativa determinada, englobaédsé o conjunto de enunciados por ele produzito e
tal situacéo [...] como também o evento de tabsgéio.



CAPITULO V %0

DESVELANDO AS CONCEPCOES DE ENSINO E DE LINGUAGEM
PRESENTES NOS DISCURSOS DOS PROFESSORES

Chega mais perto e contempla as palavras.

Cada uma tem mil facetas secretas sob a face

Neutra e te pergunta, sem interesse pela resposta,

Pobre ou trivial, que lhe deres: Trouxeste a chave?
Carlos Drummond de Andrade

Este capitulo destina-se a analisar e sistematizque pensam o0s professores
colaboradores desta pesquisa a respeito de ensimguagem e que sentidos estédo
subjacentes em seus discursos.

Para que seja possivel uma analise dessa nathgezme se levar em conta dois
aspectos. De um lado, as concepcoes de linguageaimente encontradas nos estudos
linglisticos que mais influenciaram o ensino deguaPortuguesa ao longo dos anos e, de
outro lado, como essas concepg¢des de ensino eafjagu estdo implicitas nos discursos
dos professores colaboradores desta pesquisa.

Inicialmente, focalizamos as concepcfes de ergpirgoperpassam o discurso dos

professores e, na sequiéncia, as concepcoes dademgu

5.1 Concepcdes de ensino presentes nos discursos

Apreendemos que o0 conceito de ensino que perpassa&omrcepcdoes dos
professores, é ainda marcado pela primeira teralé@nug influenciou o ensino de Lingua
Portuguesa no Brasil, a da escola tradicional., Estgundo Saviani (1986, p 9), data do
inicio do século XIX, cujo objetivo era de construima sociedade democratica, promover
a cidadania e a igualdade de oportunidade, herdaiRevolucdo Francesa e do ideario da
burguesia. Por isso a escola tradicional surge ceenfosse o melhor meio de construir
uma cultura e um sentimento de identidade naciaiedyés da instrucdo obrigatéria e
gratuita para toda a populacdo, de modo a consotidkstado e formar o cidadéo,
inspirada no principio: “a educacao € direito dtoe dever do Estado”.

Nesse contexto, a posicao do professor era de iénmia fundamental, pois a ele

competia transmitir o conhecimento cultural acumojau seja, nas palavras de Saviani
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A escola se organiza, pois, como uma agéncia cgatreo professor, o qual
transmite, segundo uma gradacédo légica, o acenttu@l aos alunos. A estes
cabe assimilar os conhecimentos que lhes séo tigidsm (SAVIANI, 1986, p.
10).

Essas diretrizes da escola tradicional sobre mdimento da posi¢céo do professor
na funcdo de ensino se fazem presentes, ainda hoge,discursos dos professores
entrevistados.

Analisando, especificamente, os sentidos atribuiddagdo de ensinar, detectamos
dois movimentos nas falas dos professores. No pomeentificamos marcas ligadas ao
ensino tradicional e no segundo, aparecem algum@teristicas mais direcionadas a
tendéncia dialdgica e interativa.

As marcas ligadas a posi¢cdo que o professor ocapensino tradicional, assim
aparecem:

“Ensinar é dar condi¢des ao aluno [...] de apremadexpressar-se no codigo da

lingua padréo [...] dominar essa linguagem [..4 qualuno aprenda a exercitar
essa linguagem em todos os sentidos”. (profesgor V

“E através do ensino de Portugués que nos vamesdazcom que as pessoas
gue se comunicam, através da lingua, tenham caglig@ se estabelecer
socialmente”. (professor X)

“[...] cabe ao professor ensinar a se relacionan comundo, com as pessoas
através da lingua“. (professor Z)

Numa primeira analise sobre tais afirmacdes, poddanferir que, em principio, o
processo de ensino de Lingua Portuguesa € entepaids trés professores, como acao de
transmitir conhecimento, como algo pronto e queedssr dominado e conhecido pelo
aluno. A lingua precisa ser ensinada e aprendétaloscolocada como fundamental para o
processo de comunicacédo e o estabelecimento slosiahdividuos.

No discurso do professor “V”, ao fazer referénd@agtilizacdo da lingua ensinada
na escola, privilegia o ensino da lingua cultata@a sua forma oral quanto na escrita.

Sobre esta tendéncia, é significativa a reflex&abe¢ecida por Travaglia (2001, p.
63) quando diz que a norma culta constitui o pardsgcorreto; tudo o que foge a norma
representa um erro. ISso representa um preconuaitpie, na verdade, ndo ha Portugués
certo ou errado: todas as variedades sao igualnefinBzes em termos comunicacionais
nas situagcbes em que sdo de uso esperado e apoopblaque ha, na verdade, séo
modalidades de prestigio e modalidades desprefdigiam funcdo do grupo social que as

utiliza.



Assim, continua Travaglia (2001, p. 63).] € igualmente desejavel que 6%
alunos mantenham a modalidade que aprenderam algedr a escola, para utiliza-la
quando inseridos em contextos sociais nos quaasnestialidade é mais conveniente.

Coerente com tal posicionamento, este autor, assmo muitos outros, defende
qgue a variedade linglistica trabalhada pela estétaseja s6 a da norma culta, como
propdéem o professor “V” no discurso acima, mas &misejam estudadas as variedades
adequadas as diferentes situacdes e grupos sdchasiedade culta ndo € a unica correta
no uso da lingua, diz Travaglia (2001, p. 64), é inadmissivel a atitude de querer que o
aluno apague a variedade de seu grupo de origemnaAgubstitua por outra.

Acreditamos que uma pratica pedagogica que temopgetivo desenvolver a
competéncia comunicativa dos alunos, precisa, eimepo lugar, abrir a escola a
pluralidade dos discursos. Além do mais, € impdetgoe o professor convencga-se de que
o aluno, quando chega a escola, pode até dominarounduas variedades linguisticas,
mas sempre tem muito que aprender de diversasladsas, inclusive das que domina.

Neste sentido, as falas dos professores entregsstambs permitem deduzir que
todos, de maneira geral, se identificam como agembeprocesso de ensino. Assim, sao
eles que ensinam a Lingua Portuguesa e favoresmm conhecimento aos alunos.

Nesta perspectiva, pudemos constatar, ainda qaeexéusivamente, todos os
professores entrevistados tém uma concepcdo deoerein grande parte, voltada a
abordagem tradicional. Nao de uma forma tdo comtntedquanto a atribuida por Saviani a
essa abordagem, que além de centralizar o ensipoof@ssor, estabelece claramente as
distintas posicles, tanto a do professor em engjmnanto a do aluno em aprender.
Contudo, ndo ha como néo deixar de identificarseas expressodes, as marcas do discurso
predominante ha décadas na escola, qual sejagositio centrado na figura do professor.

As afirmagbes do professor “V” sinalizam para asitdimensdes em relacdo ao

posicionamento do professor diante do processogsla@ como na seguinte fala:

“E através do ensino de Portugués que vamos fazerque as pessoas tenham
condicdes de se estabelecerem socialmente [...Jeqaen as pessoas a estarem
se comunicando [...] para que possam se defefid@rafessor V)

A fala acima evidencia que o professor “V” nao niage a importancia da funcao
do professor de Lingua Portuguesa a mera transmis@onhecimentos. Sinaliza para a
dimenséo social da atividade do professor, patencao do reconhecimento social pelas
pessoas esta ligada ao ato de aprendizagem daalRugtuguesa, ou seja, ao fato de saber
utiliza-la adequadamente conforme aprendido nal@scensinado pelo professor. Toda

esta forca recai sobre a expressao verbal: “varaperf dando a entender que € o



professor quem vai favorecer, através de seu ensino que o aluno ao mesmo temB?c’J
conquiste espaco social e aprenda a se defendecizalade.

Tal discurso mostra marcas vinculadas a uma coéoege ensino ligada a escola
tradicional, a qual centra o processo do ensinprafessor, conforme ja apontado, porém
ja sinaliza para uma inversao, o deslocamentoxiods processo de ensino para o aluno,
correspondendo as perspectivas do movimento daablmya, que comecgou a ganhar
forca nas décadas de 1920-1930.

Sobre estas dimensdes, nos reportamos a Savi#h,(pb. 54-55), ao identificar
gue essas duas décadas foram marcadas por daiegmaovimentos: o contraste entre a
perda do “entusiasmo pela educacdo”, marca da poaceale escola tradicional anterior e
0 “otimismo pedagdgico”, a nova proposta que sesgntava.

Sem a pretensdo de fazer uma incursdo na hislériaducacdo, mas tentando
contextualizar minimamente as origens de algumasepgdes pedagdgicas que deixaram
suas marcas na educacdao brasileira e podem séfigdeias nos discursos dos professores
colaboradores desta pesquisa, recuperaremos amstdncias em que os modelos de
pedagogia tradicional e da escolanovista passasaniacorporados.

Tomando por recorte temporal o primeiro periodqmbdicano (1889-1930), nele
predominou o0 que se convencionou chamar de esd&ibnal, que predominou no
século XIX, conforme ja comentamos, e que tinhag@oa: “Escola para todos” O periodo
era de mudanca do regime politico, de constitug@oEstado republicano, laico, que
pretendia ampliar a cidadania. O referido lema fat@ de que nesse primeiro movimento
houve expanséo da rede escolar e a escola passowigta como a melhor solucao para
0S problemas sociais.

As elites acreditavam que o povo instruido irisavabelhor e escolher os melhores
governantes. Fato que, sob o ponto de vista ded@spcorreu. Explica-se: uma vez que o
esquema politico ndo permitia que os auténtiqguesentantes do povo se candidatassem,
este escolhia, dentre aqueles candidatos de diésrénacdes da burguesia, aquele que |Ihe
parecia menos pior, 0 que normalmente ndo coincidm 0s interesses dos setores de
elite. Dai o arrefecimento do entusiasmo pela egieca

Diante disso, o raciocinio das elites, segundoa@®ayl986, p. 56), foi...] entao,
essa escola nao esta funcionando bBi&o basta a quantidade e dar escola para todos.
Surge a reforma aprimorando o ensino destinadditas e o rebaixamento do nivel de
ensino as camadas populares. Assim, esse movindentescola Nova, volta-se para a
organizacdo interna da escola, para o redirecionamelos padrdes didaticos e

pedagogicos. Sobre esta fase encontramos referéntiRonce o qual nos retrata, em



poucas palavras, qual era o pensamento das ehlteépdca a respeito da nova
educacaolNao lancar as massas as flores da cultura, e regespenas para o homem das
classes superiores o completo desenvolvimentogiotes(PONCE, 1986, p.170).

Essa reforma denominada movimento da Escola No¥aacdrdo com Saviani
(1986, p. 13), pretendia cumprir com mais efic@ctarefa iniciada pela escola tradicional,
e transfere o centro de interesse do ensino pafarmm. Dessa forma, o professor, de
transmissor de conhecimento, passa a ser um merukglor e orientador no processo de
aprendizagem. A iniciativa principal passa a serallmo. A aprendizagem passa a ser
entendida como a decorréncia espontanea do amlestmeulante a da relagéo viva entre
os alunos e, entre esses e o professor.

No discurso do professor “V”, aparece a preocupagio a democratizacdo do
ensino e com a participagédo do aluno no processofita claro ao relatar sua experiéncia
guando lecionava na regiao rural. Seu interessquexa aluno participasse do processo e
que o conhecimento ndo fosse dominado sO por alguesapresentavam melhores
condicbes de acesso em niveis mais avancados dlaresgdo. Sua luta caminhava no
sentido de conseguir, através de seu ensino, pirepastimular os alunos a enfrentarem
um mundo totalmente diferente vivenciado nas esatdacidade, onde o aluno tinha papel
mais participativo. Que o impacto “das diferenga&d os fizesse desistir dos estudos. Que
os alunos da regido rural tivessem oportunidadeckemte aos da cidade. Assim se

expressa o professor “V”:

“[...] quando eu comecei a trabalhar numa escalal de 1° grau, eu tinha uma
preocupacdo muito grande daquelas criancas nadatam@m os estudos...tendo
a possibilidade de, vindo para Dourados fazer Gr2fu, de ndo se perderem,
delas terem possibilidade de superar as dificusladetimidez e participar no

processo de ensino, pois que, aqui, elas encantrasutro mundo. Eu fazia de

tudo para elas saberem se expressar, para poderariver com esse outro

mundo. Entdo, a gente fazia teatro, eram elas sgre\dam as pecas teatrais de
uma forma muito interessante..., eles ensaiavares apresentavam, nds so
orientavamos...”.

Este depoimento sinaliza que houve uma mudancarnaafde conceber a funcao
do professor no processo educativo. De transmisleorconhecimento, passa para
orientador e estimulador dos alunos, deixando espax educando na dinamica do
conhecimento. Nesta concepcado, focaliza-se a quéatitender a aprender”, ou seja,
valoriza o método. O movimento escolanovista predomno Brasil até a década de
1960.



Outras concepgOes circularam, foram discutidasfleenciaram o ensino ad’
longo do ultimo século, porém, estamos aqui idieatiido aquelas principais, cujas marcas
sao reconheciveis nos discurso dos professores.

Assim, no Brasil, durante os anos 1980, passoarsbém a discutir as concepc¢des
de Vigotski. Para ele, o professor ndo tem sé edoinle transmissor de conhecimentos ou
de mero orientador e estimulador, mas vai além, eéliador do conhecimento. Tal
mudanca requer praticas pedagodgicas valorizandm@idd mediadora do professor no
processo de ensino, como aquele que intervém eopei interacdo. Nesta perspectiva,
tanto professor quanto aluno s&o sujeitos interativ

Sobre este aspecto, encontramos fundamentos entskig@989, p. 90-103) ao
considerar a questao do desenvolvimento da criemge extremamente ligada a questao
do aprendizado. Nesse processo, a ajuda do adoétst@nte valorizada.

Vigotski, ao considerar a aprendizagem fundameoged o desenvolvimento, esta
dando bases para que evidenciemos o papel detetmigae o professor desempenha no
ensino escolarizado, sendo visto como mediador, &danefa de desencadear, interagir e
orientar a acao reflexiva do aluno, numa perspaaialdgica. Isto ndo quer dizer que o
ensino esteja centrado somente nele, como esteescada tradicional, mas cabe a ele,
como mediador cultural, como alguém mais experjemtessibilitar avancos no
desenvolvimento individual e coletivo dos alunodravees de acbOes pedagogicas
desenvolvidas na perspectiva interativa e dialégodre esta nova concepcao de ensino o
professor “Z” sinaliza:

“[...] ensinar Portugués é trabalhar a lingua neesomo forma de interacao [...]
€ ensinar a se relacionar com o mundo, com asg@ess@ves da lingua”.

Verificamos, nesta fala, que ha uma forte tendémaea um trabalho mais
interativo com os alunos no processo de ensinofagauna perspectiva dialdgica
bakhteniana e mediadora de Vigotski.

Sobre o aspecto da interacdo ndo temos motivodEm@rdar de Bakhtin (1988, p
123), para quem a verdadeira substancia, a reelifislamental da lingua, é constituida
pelo fendmeno social da interacéo verbal, realizdevés de enunciacdo ou enunciacoes.
E importante ressaltar que a estrutura da enuni@gdeterminada pala situacdo social
mais imediata. E no Ambito das condi¢bes concrptasse realiza a interagéo verbal, que
podemos compreender a natureza da enunciacéo f€3gwn“Z” manifesta a preocupacao

com o ensino da lingua, vinculo indispenséavel patabelecer a relacdo com o mundo.



Como pudemos observar, a concepg¢ao de ensinonpiregitte no discurso do&®
professores colaboradores revela a influéncia w&erpelas diretrizes da escola
tradicional, bem como, vinculacbes com as diretri@ Escola Nova, sobretudo no que diz
respeito a concepcédo de aluno e de professor. @mrté também marcas, embora menos
frequentes, sinalizando para um entendimento deoakl de professor como sujeitos
interativos no processo de ensino.

Assim, do ponto de vista da concepcao de ensesepte nas falas dos professores,
0 que se conclui é que eles ndo deixam claro aéterl que orienta o seu fazer
pedagodgico, pois ha incorporacdes e tendénciasidasvteorias num mesmo discurso,
umas mais voltadas ao ensino tradicional e oupastam para a tendéncia da interacao
verbal, numa perspectiva dialdgica e mediadorandime.

As variaveis encontradas nos discursos dos pafesssujeitos de nossa pesquisa,
a respeito de suas concepcgdes sobre o0 ensinoinaizasn que sao decorrentes de outras
variaveis relacionadas as concepcoes de linguadems. variaveis devem ser melhor
analisadas e conhecidas, pois, nas palavras dendtaté2000, p. 78), as concepcoes
tedricas sobre linguagem, ensino e aprendizagerfus@lamentais para a compreensao da
pratica pedagdgica desenvolvida em sala de aula.

Estas reflexdes nos impulsionaram a analisar asepgies tedricas sobre a linguagem que

fundamentam o fazer pedagdgico dos professoresvestados.

5.2 Concepcdes de linguagem presentes nos discursos

Reiterando o que afirmamos anteriormente, nossm@giarte do pressuposto de
gue as atividades pedagogicas desenvolvidas pedfespores de Lingua Portuguesa estao
correlacionadas ao entendimento que tém sobredgegu. Isso se explica em razdo de os
professores estarem constantemente se apropriamdeodas linguisticas, sejam elas
advindas da sua formagdo académica, das orientpedegdgicas recebidas ao longo de
sua formagdo continuada, num constante movimentmua@ancas, como também dos
livros didaticos utilizados no exercicio de suafipsdio. Consequentemente, todas essas
influéncias vao deixando suas marcas na prati@ndimo da lingua materna.

Foi possivel apreender, nas falas dos professamggvistados, trés grandes
tendéncias nas formas de conceberem a linguageprindeira tendéncia evidencia a

linguagem comomeio para estabelecer a comunicacdoA segunda, considera a



linguagem comdorma de sobrevivéncia A terceira, avalia que a linguagem é uma
forma de interacdode se relacionar com o mundo, com as pessoas.

Em relacdo a primeira tendéncia, podemos dizer aquensideracdo de que a
linguagem € um meiautilizado para atingir determinados fins, foi uidéa marcante nos

discursos dos professores:

“A linguagem seria todos os meios, métodos que divitduo dispde para
estabelecer a comunicacdo. Sdo as formas de comdividuo vai utilizar a
propria lingua para se comunicar, tanto na forn@itasquanto na falada”.
(professor X)

“A linguagem é uma das formas de vocé se relaciochdprofessor Z).

“A linguagem é mais que um cadigo, é... meio..rossa forma de expressao”.
(professor V)

No discurso dos entrevistados fica claro que o qdoprincipal recai sobre a
concepcao de linguagem como instrumento, meio,d&pm@todo de comunicacdo. Parece-
nos que o professor “X” faz questéo de estabelbesar a diferenca entre linguagem e

lingua ao afirmar:

“[...] linguagem e... sdo as formas como o indieidkai utilizar a propria
lingua”.

Para ele, a linguagem € o uso da palavra faladessaita como meio/instrumento
de comunicacéo. O que nos permite deduzir, neste gae a lingua esta sendo entendida
como o conjunto de palavras e de expressdes upadasn individuo, grupo ou nagéo,
englobando o conjunto de regras da gramética ggé&atura.

Essa idéia adquire maior forca na medida em gtee reesmo professor usa as
expressdes: “tanto na forma escrita quanto nadglgermitindo-nos interpreta-las como
delimitacbes apresentadas as formas de comunidaeéimitacdes estas, que decorrem de
um processo de aprendizado, principalmente nodagescrita.

Logo, fica mais clara a concepc¢éo de que a Lingutu§uesa, por um lado, esta
sendo considerada como objeto de conheciment@goritir a vinculacéo de informacgdes
e a aquisicdo de outros conhecimentos e de apegwliz das outras disciplinas que
compdem o curriculo escolar. Por outro lado, étolgeser conhecido, o que corresponde a
norma padrao de cujo conhecimento corresponde énitmiho cddigo, através do qual as

pessoas se comunicam, sobretudo, na forma escrita.



As respostas do professor “X”, carecem de uma f&eggio mais densa, quge8
Ihe permite compreender o sentido das praticaswdesgdas na escola visando o dominio
da linguagem pelos educandos.

Parece-nos que uma resposta mais critica sobra ®isio de linguagem exigiria
uma compreensdo mais rigorosa acerca da estraetalagcdo que uma concepcao de
linguagem tem com o0 ensino, a escola e a societtapecificando melhor, exigiria uma
compreensao mais rigorosa acerca do papel da esxotatrumentalizacdo dos individuos
para a luta social em busca de condi¢cdes dignasdde Exigiria a compreensao de que
cabe a escola, através da mediagcdo do professantigaos individuos a aquisicdo de
ferramentas culturais entre as quais se inclui,sd@éonas fundamentalmente, o dominio da
linguagem escrita.

Percebemos os limites das respostas do entreviskddgue néo ultrapassam o
entendimento de linguagem como instrumento de caragio, ao concordarmos com
Geraldi (1991, p. 42), para quem uma concepcaandadgem exige uma compreensao
mais ampla de escola e de educacéo para podenvdbszrum trabalho produtivo.

Em um outro momento da entrevista, este mesmegsof coloca:

‘[...] veja ... que a Lingua Portuguesa, enquargoiplina, qual € o seu objetivo?
E estudar a lingua, a nossa lingua portuguesa etagigiioma, que € tido como a
lingua oficial da nacéo”. (professor X)

Com essa fala, o professor “X” reforca a idéia de g lingua é um objeto a ser
conhecido, e aqui nos parece mais claro por sar tdat lingua enquanto cédigo. Porém,
nas expressoes: “estudar a nossa lingua, a lingual ala nacdo” passa-nos a idéia de
estar recuperando ndo s6 a forca da gramaticacitadi, mas também todo o
nacionalismo associado a concepcao de linguagero eagpressdo do pensamento, tipico
da escola tradicional, na qual era valorizado odestla norma culta, priorizando-se a sua
forma escrita.

A segunda tendéncia, presente nas falas dos catidres desta pesquisa sobre
suas concepgoes a respeito da linguagem, foi fib@ota comdforma de sobrevivéncia

assim expressa pelo professor “V”:

“A linguagem é a nossa forma de expressao [../nEan é a nossa forma de
sobrevivéncia. E muito dificil nés sobrevivermosnse linguagem. A falta de
comunicacdo atrapalha a vida de todo o mundo. Apl um dos maiores
problemas sociais do mundo é essa falta de congfiicale as pessoas ndo
lidarem bem com as palavras”.



Numa primeira leitura desta afirmacgéo, é possivigrir, que o professor estd’
defendendo a linguagem como instrumento de comgémca/ou considerando-a como seu
desdobramento. Porém, analisando com maior cuidaatendemos que o professor a
compreende ndo s6 como um instrumento que pernstEmainicacdo entre as pessoas,
mas a considera numa dimensao maior, como um cegal®so para a sobrevivéncia na
sociedade, como instrumento de defesa. Em outrks/ras, podemos dizer que a
linguagem esta sendo considerada pelo professar aaminstrumento/meio de luta para a
ascensao social.

Essa concepcgao de linguagem, como instrumentolaie\dvéncia, de defesa das
pessoas, parece-nos, em principio, evidenciar algimoulo com as concepcdes de
educacado de Paulo Freire presentes, de maneiragi@spm sua obra Pedagogia do
Oprimido (1980). Neste sentido, o discurso do @wde “V”’ ndo deixa de situar a sua
concepgao de linguagem no contexto de nossa sdeiedae se caracteriza pelo sistema
capitalista de alta competitividade, onde o individera que lutar muito para conquistar o
seu espaco e para defender os seus direitos.

Entendemos que cabe a escola ensinar a linguanaake maneira mais produtiva,
para que possa ajudar o aluno a aplica-la, de naansiis eficiente, no meio social. O
ensino produtivo ndo tem por objetivo mudar padrGes o aluno ja adquiriu, mas
aumentar 0s recursos que possui, de tal modo ouna te seu dispor, a maior escala
possivel de possibilidades de uso da lingua nas dnarsas situacdes que dela precisar.

E fundamental que a escola instrumentalize o atam habilidades linguisticas,
nao soO pelas suas qualidades intrinsecas, masepesaipemos da importancia dessas na
interlocucdo que os sujeitos estabelecem nas edaggitiais para a defesa de seus direitos.
A linguagem é o espaco onde essas relacfes séwemsté o palco onde se materializa a
comunicacio social. E através da linguagem quealnses estabelecidos socialmente se
confrontam. Segundo Geraldi (1991, p. 43)] a lingua s6 tem existéncia no jogo que se
joga na sociedade, na interlocucao.

Analisando sob um outro angulo, a linguagem éuns&nto de sobrevivéncia por

possibilitar a aquisicdo de outros conhecimentos.

“[...] alinguagem é a nossa forma de conhecer ndwoiu ( professor V)

Destaca-se, assim, a importancia que esta senboidéra linguagem, colocando-

a como o “carro chefe” de aprendizagem em toda@sess. Com ela e, através dela, novos
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conhecimentos sé&o adquiridos, ou seja, ampliaeséeda da cultura aos individuos, {88
importante num mundo globalizado.

Nova dimenséao significativa evidencia-se no discuto professor em questéo:
“[...] a linguagem é a forma de se conhecer”.

Essa declaracdo, transmite a idéia de que a lieguagmbém é reveladora de
nossa subjetividade, quem somos, de onde viemoaig @s nossas intengbes. Por meio da
linguagem, mesmo com limites, podemos apreendemegmento das pessoas, expresso,
nao sO através da comunicacdo oral ou escrita, dambém pelo uso das multiplas
linguagens.

Sobre este aspecto, encontramos referéncias enskii§@987, p. 132) ao afirmar
qgue:[...] uma palavra é um micro-cosmo da consciénaiambna.Para ele, a linguagem é
a base fundamental e reveladora da consciéncia faymiarmada e, constantemente,
modificada pelas influéncias sociais.

Tanto Marx quanto Vigotski assumem que a cons@égei origina da atividade
pratica e é construida pela interacdo do sujeitm ©o mundo. Concordam também,
segundo Freitas (1996, p. 111), que a consciémsantlividuos muda de acordo com as
transformacdes da atividade pratica desenvolvida.

Zaccur (2001, p.17), no textbUma entrevista polifonica e virtual com Paulo

Freire”®

, afirma quePaulo Freire também defendia a linguagem como adoeh da
identidade do ser humano e assim se expressouaasddre o assunto:uEsou a minha
linguagem.Ancorados nesta afirmacdo, podemos concluir gliegaagem é fator que
revela a identidade cultural das pessoas, enqiraditdduos e/ou enquanto classe social.
A terceira tendéncia sobre as concepcOes de ljeguaque se revela das

afirmacdes dos professores é ardaracéo verbal Assim expressa:

“[...] alinguagem é uma forma de interacéo, deetgcionar com o mundo, com
as pessoas, eu acho que é neste sentido [..4Te§sor Z)

Pelo exposto, € possivel afirmar que o profegsonta a linguagem como forma de
socializacéo, de interacdo do aluno com o ambisatéal em que vive. E necessario

° Entrevista organizada a partir de boxes publicagtnsPaulo Freire, uma bibliografia, organizacéo de
Moacir Gadotti, Sdo Paulo, Cortez: Instituto Patteire; Brasilia DF: Unesco, 1996; e da matéridipatia
no Jornal-revista PRAvaLER, Ano 1, n. 3, Niter@89.
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esclarecer que a sustentacao desta idéia ndo danfenta somente no depmmen%

acima exposto, mas a buscamos em outras afirmaigigse as quais uma se destacou:

[...] olha, ... 0 aluno precisa saber se posiciosaber defender o ponto de vista,
ter argumentos diante dos outros e diante dos @msstnatados tanto na forma
oral quanto na escritos. Olha, vejo a nossa vidarganizada em discurso.

(professor Z)

Nesta fala, o professor defende a discursividadealdno, tanto na forma oral
quando na escrita. Encontramos sustentacdo paadeésa na concepc¢do dialégica da
linguagem, fundamentada em Bakhtin que assim esgres

Assim, o discurso escrito é de certa maneira patiegrante de uma discussao
ideolégica em grande escala: ele responde a algewisa, refuta, confirma,
antecipa as respostas e objecdes potenciais, paoapoio, etc (BAKHTIN,
1988, p. 123).

Para que a discursividade do aluno seja garanéidaecessario que a pratica
docente o oriente a desenvolver um discurso capaeefditar, confirmar, responder a
outros discursos e a outros textos, de qualquarerat.

Para este autor, bem como para o professor em aguest discurso é
fundamentalmente orientado para o “outro” e tensue esséncia um carater dialogico.
Amorim (2002, p. 8) afirma qul..] tudo o0 que se anuncia supde um “Eu” que desig
um “Tu” a quem ele se dirige e fala de um “EleTodo o discurso ou enunciado na
perspectiva Bakhtiniana ou dialogica, continua amreeautoramerece bem ser chamado
de polifénico, pois uma multiplicidade de vozesgmder ouvidasEsse carater dialdgico
pressupde que o sujeito do discurso, ao elabosaargiumentacdo, posicione-se enquanto
sujeito interessado em manter uma relagdo dial@gicaseus provaveis interlocutores.

Brait (1997, p.30-31) menciona que, ao tratar déalogo entre interlocutores,
Bakhtin coloca a interagcdo como principio fundadi@idinguagem. Ele vai mais longe do
que Saussure, pois ndo considera apenas que aademué fundamental para a
comunicacao, mas que a interagdo dos interlocutonelamenta a linguagem. Além disso,
estabelece que o sentido do texto e a significdg8qgpalavras dependem da relacao entre
0s sujeitos. Relacdo esta, que contribui para kronsis proprios sujeitos de seu discurso.

Para Freitas

[...] o outro é imprescindivel. Sem ele 0 homem ma&ogulha no mundo signico,
ndo penetra na corrente da linguagem, ndo se dedemv ndo realiza

aprendizagem, ndo ascende as funcdes psiquicasiangse ndo forma a sua
consciéncia, enfim ndo se constitui como sujéRBREITAS, 1997, p. 320).



Uma outra idéia decorrente da discursividade éodymdo do conheciment%)o,2
que também é mediada pelo “outro”. Sem o conhedmneonforme afirma o professor
“Z" o aluno dificilmente ter4 argumentos para delen idéias para discutir e
posicionamentos a tomar. De nada adianta ter irFfofes se estas ndo nos levam ao
conhecimento. E importante que estas se transformemconhecimento através da
assimilacdo, do seu entendimento e da sua intagd®@t adquiridas sempre num processo
de interacdo com o outro.

O discurso do professor “Z” referendado acima, deeira especial a Gltima parte,
nos traz a lembranca a afirmacdo de Bakhtin (199235):[...] a vida é didlogo por
natureza. [...] E impossivel pensar no homem faa klagdes que o ligam ao outro. A
alteridade define o ser humandgnorar a sua natureza € o0 mesmo que apagarcgadiga
que existe entre a linguagem e a vida.

Conforme afirmamos no inicio destas reflexdespéssivel apontar trés tendéncias
em relacdo ao entendimento que os professoresotém® kinguagem, sendo: como meio de
comunicacao; instrumento de sobrevivéncia e coonmd de interacdo. No entanto, a
concepgao predominantemente encontrada foi a queideva a linguagem como
instrumento de comunicacao.

E fundamental considerar que nunca poderdo semdmsncomo neutros 0S
discursos dos professores e, evidentemente, taratgm forma de interagir, isto €, a sua
pratica pedagogica. Acreditamos que a acdo do gsofeseja ela qual for, sempre seré
consequéncia de uma determinada concepc¢ao dediegua

Embora exista a predominancia de uma determinadeepgao de linguagem nos
discursos dos professores, foi possivel depreeddsranalises dos mesmos, que eles
incorporam as varias concepc¢des de linguagem goeladin nos meios académicos e, 0
fazem com um certo ecletismo, uma vez que é fragi@muma mesma fala, identificar
diferentes concepc¢des. Nao se trata de defendaursino”, isto €, a aplicacdo estreita de
uma concepcao, mas de buscar coeréncia entrewrstise a pratica.

Dessa forma, e seguindo o pressuposto de que siis@msgsos dos professores
revelam um certo grau de ecletismo em relacao @mméimento da linguagem, certamente,
as concepgdes de ensino, assim como as praticagduechs desenvolvidas em sala de
aula o retratam também.

Orientados por esta idéia, discutiremos no proxioapitulo, o lugar e os
significados que séo atribuidos pelos professopeducéo de textos no ensino da Lingua
Portuguesa.
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CAPITULO VI

O LUGAR DA PRODUCAO DE TEXTO NO ENSINO DA LINGUA
PORTUGUESA E SUA IMPLICACAO NA PRATICA PEDAGOGICA
DO PROFESSOR

“Se a esséncia dos objetos coincidisse com a fdesuas
manifestacbes externas, a ciéncia seria totalmente
supérflua.”

(Vigotski, 1996, p.150 - parafraseando Marx)

A preocupacdo central deste capitulo é mostratugae ocupa a producdo de texto
no processo de ensino da Lingua Portuguesa e ceng@e quais sentidos estdo
subjacentes nos discursos e na pratica pedagégisapbfessores colaboradores da
pesquisa. Para o estudo levamos em consideragdados obtidos durante a observacéo
presencial as aulas e as falas dos professoreslfatas por ocasido das entrevistas.

6.1 O lugar da producéo de texto no dizer e no fazdos professores

A sociedade urbanizada, na qual predomina o setwidatio da economia, a
prestacdo de bens e servicos e 0s avancos temudpgequerem cada vez mais pessoas
com habilidade de leitura e escrita. A escola,i¢radalmente, tem sido o espaco de
aprendizagem para aquisicao das mencionadas (zalgtid

Discutindo a escola como espaco de dominio dadedda escrita, Kato considera

que:

A escola cabe a funcdo de tornar a crianca um digeflincionalmente letrado,

isto €, sujeito capaz de fazer uso da linguagemitasgara sua necessidade
individual de crescer cognitivamente e para aterdaerarias demandas de uma
sociedade que prestigia esse tipo de linguagem aamalos instrumentos de
comunicacao(KATO, 1990, p. 7).

A autora aborda questdo merecedora de amplo dehsteem parte se faz nesta
dissertacdo e que deveria também ser frequentesatdae envolvendo professores dos

diferentes niveis de ensino. Assim, iniciamos poraudiscussdo sobre o espaco e o
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significado atribuidos pelos professores sujeitaspésquisa a producdo do tex?d
escrito, no contexto geral do ensino da Linguaugassa.

A esse respeito, os professores envolvidos no @stachm unanimes em atribuir

lugar de destaque a producao de texto, pelas rgu@esxpdem:

“A producéo de texto no ensino do Portugués é uasapdincipais atividades

que deve ser desenvolvida junto com os alunosupoggnela que se fecha todo
o conhecimento de dominio sobre a lingua. Pordirggaa vai estar expondo os
seus pensamentos, as suas idéias e esta expres$@@savés da producio de
texto. Aquilo que o aluno pensa sobre a sociedadgue vive, 0S seus anseios
enquanto pessoa humana, tudo isso € exposto attay¥sducao de texto. [...] e
no Ensino Médio é fundamental porque o aluno vechdeai um periodo de

aprendizagem, [...] na verdade, o aluno estari@rekp aquilo que nos longos

anos de estudo aprendeu. [...] Através da eseatitayés de um texto, seja ele
dissertativo ou nao, ele vai conseguir expor sdams$ de maneira mais clara,
mais sucinta, mais objetiva também”. (professor X)

“Acho de suma importancia a producéo de texto reinende Portugués. [...] o
aluno poderd, em todas as disciplinas, aprendeio amanipular as palavras
conforme o seu interesse, conforme o que deseja. &@palavra ndo seja a
dominadora dele, mas que ele aprenda a domindaerpa utiliza-la conforme

as suas necessidades”. (professor V)

“Olha, eu atribuo, eu acho muito importante, tasaber construir um texto oral,
guanto um texto escrito &, assim, importantissinfptofessor Z)

A primeira idéia que se depreende das respostasmdodica que a producdo de
texto é ou deveria ser a atividade principal, coeinamizador das aulas de Lingua
Portuguesa pelos trés motivos apresentados pedbsspores: primeiro, porque € o texto
gue revela o conhecimento que se tem sobre a lisggando, porque possibilita aprender
a manipular com as palavras para que estas nameéonu sujeito, mas sejam dominadas
por ele e, terceiro, porque se aprende a congxiws, tanto orais quanto escritos.

Produzir textos no entender desses professores & atividade extremamente
necessdaria tanto na vida pessoal como na vidaspimfial. Em funcdo da prépria
necessidade de uso da linguagem escrita em nostalade, a producdo de textos se

impde como parte imprescindivel no ensino esc@ddz Segundo o professor “X”:

“[...] é através dela (producdo escrita) que nemtéfmos todo o conhecimento
gue temos sobre a lingua”.

A este respeito, compartilhamos com Travaglia (2@0107) e com Geraldi (1991,
p.17) que é preciso entender que dominar uma lingdoasignifica apenas incorporar um

conjunto de itens lexicais; aprender um conjuntoedgas de estruturacdo de enunciados



ou saber um conjunto de maximas ou principios aeocoonstruir um texto oral o°
escrito. Aprender a lingua, seja de forma natulconvivio social, seja na forma
sistematica em sala de aula, implica sempre rajleddre a linguagem, formulacéo de
hipoteses, verificacdo do acerto ou ndo dessastelg® sobre a constituicdo e
funcionamento da lingua. Isso implica um movimetganteracdo com o professor.

Nesta interacdo ocorre a reflexdo sobre a lingoig,tpmos que nos fazer entender
e entender o outro. E impossivel, pois, usar aifirgaprendé-la, tanto oral quanto escrita,
sem reflex&do sobre ela.

A producdo escrita revela os conhecimentos quendisiduos tém a respeito da
propria estrutura da lingua, muito mais do quextoteral. O mundo da oralidade néo € o
mundo da escrita, embora esta tenha a fala conecéreiia. A linguagem escrita, nao
sendo uma simples transposicao da fala, requerteraso, cuidado, escolha, lapidacao e
nitida preocupagdo com a clareza, uma vez que Ba@ Ilpresenca do outro para
esclarecimentos adicionais, processo que exigeomstante repensar sobre sua estrutura.

Dessa maneira, a producéo de texto ultrapassmiedida sala de aula e da escola.
O texto, além de revelar os conhecimentos que igitheb tem sobre o mundo, reproduz
suas experiéncias que envolvem aspectos emociamigkectuais e socioculturais, como
também evidencia seus conhecimentos a respeitestiaitura da lingua. Logo, a escrita
tem uma funcao social. Pela escrita o individué esintendo um relacionamento com o
mundo, porque na sua producdo sempre se supdetm”;oo possivel leitor e, uma
mensagem (o que dizer), um objetivo (razdo parerde uma estratégia para dizer e, ao
dizé-lo vai estruturando o real vivido, sentidoeegebido.

Uma abordagem dialética examina o processo devescsegundo Giroux (1997,
p.96), como uma série de relagbes entre o eseriboassunto, entre quem escreve e quem
I€, entre o conteudo a ser desenvolvido e a flidk#lsle do emprego das estruturas da
lingua.Aprender a escrever significa aprender a pensaresalingua.

A producédo de texto escrito, segundo Giroux (192108), € fundamental em
razao de que para aprender a escrever € precisndapra pensar criticamente a respeito
de qualquer assunto. Pensar criticamente é entepdidele como a capacidade de tornar
problematico o que, até entao, foi tratado commgdadmo verdadeiro, como linear e nédo
refletido. Em termos pedagdgicos, isso significe qs$ fatos, as questdes devem ser
apresentadas aos estudantes de forma problematizatko modo que exija o uso do
raciocinio logico para resolvé-las.

A acdo de produzir textos, neste aspecto, exigalulmo, além do conhecimento

sobre a estrutura da lingua, matéria-prima do textabilidade para lidar com as palavras,



0s conhecimentos sobre os diversos tipos de temtnsposicionamento critico q&toa7
revele dominio da informacdo a respeito do temgran de coeréncia em relacdo aos
argumentos apresentados, além de outros. Sao poalmesdimentos reflexivos que exigem
aprendizagem com constantes exercicios por partaldm e continua mediagdo do
professor.

6.1.1 Ainda a preponderéancia da gramatica

Nos discursos, os professores “V”, “X” e “Z” atribam importancia fundamental
as atividades de producédo de textos no ensinorguéiPortuguesa. Na fase de pesquisa
de campo, especificamente de observacéo e registfazer efetivo dos professores em
sala de aula, averiguamos que toda a importandiau@ta no discurso ndo encontrou
correspondéncia na pratica do professor “V”.

Para fundamentar nossa afirmacgdo, partimos de pioisipios: o primeiro esta
relacionado ao percentual de tempo empregadoysekelodo professor, para a atividade de
producao de texto e, o segundo, diz respeito adorsto €, como o professor realiza a
integracéo de outros contetdos de ensino (leitgramatica) a producédo de texto.

Nossa andlise parte do principio de que um parakntaior de tempo voltado ao
desenvolvimento de determinada atividade pode estdenciando que tal atividade esta
sendo considerada como prioritaria em relacdo &a.owncorados neste principio,
procuramos comparar a fala acima com os dados osbtadravés das observacdes
realizadas em sala de aula.

Apbs dois meses e vinte dias de acompanhamentoo dias atividades
desenvolvidas em sala de aula, observamos quentstdos trabalhados pelo professor
“V” voltaram-se, exclusivamente, para o estudo damgtica, especificamente, para a
andlise sintatica de ora¢des coordenadas e subdedin

Dessa verificagdo, se pode depreender que naorklesgondéncia entre o tempo
gasto com as atividades gramaticais e o grau dertamzia atribuido a producéo de texto
presente no seu discurso. Tal constatacdo pardemiingue o discurso do professor é
contraditorio.

O modo como este profissional priorizou 0 ensiaghmatica revela importantes
pistas para a compreensdao do problema mais comuensioo e da aprendizagem da
producao do texto escrito e, consequentemente Upagiareavaliacado do tratamento dado a
esse conteudo no ensino da Lingua Portuguesa. Ssdiee aspecto, encontramos

fundamentos em Travaglia, ao referir-se ao ensiescpitivo, assim se expressa:



[...] o ensino prescritivo que tem sido feito n@mtconseguido, nem mesH
seu objetivo de levar os alunos a terem uma compietégue se considere
satisfatoria no uso das variedades culta e esadidalingua. (TRAVAGLIA,
2001, p. 40).

Este mesmo autor (2001, p.101-107) enteestido prescritivo como aquele
diretamente ligado a concepc¢ao de linguagem compessao do pensamento, que prioriza
0 ensino da gramatica normativa. E diz mais, geesino de gramatica em nossas escolas
tem sido prioritariamente prescritivo, apegandcaseregras de gramatica normativa,
ocupando certa de 80% do tempo das aulas. H4 quasema auséncia total de atividades
de producéo e compreenséao de textos.

O segundo principio no qual nos fundamentamosgfaraar que o lugar atribuido
a producao de texto no ensino de Lingua Portugpessente nas falas do professor “V”,
ndo corresponde com a sua pratica desenvolvidalknis aula, esta na falta de integracao
do ensino da gramética com a producao de textdmAale se expressa:

“[...] entdo, eu tenho trabalhado neste sentidtatho com contedido gramatical,
guando termino, eu comeco um trabalho com redagimdo termina redacéo
eu retorno para a gramatica”.

A afirmacéo indica que o ensino de gramatica prdducao textual sao vistos, pelo
professor, de maneira compartimentada, sem nenhetagio. E, neste sentido que
Beltran critica o ensino da gramatica dizenfl@ramatica dada em aula esta divorciada
do texto que o aluno escreveu (quando o escredewyciada de suas reais necessidades,
divorciada do real vivido pelo alun@BELTRAN, 1989, p.77).

Se o objetivo principal do estudo da lingua, sdqukoffmann (2002, p.14) e
Travaglia (2001, p.107), bem como para muitos cutemtores, € desenvolver a
competéncia comunicativa do aluno e fazer com tpi@@enda a se comunicar tanto na
forma oral quanto na escrita, entdo o ensino dand@iea deve manter vinculos estreitos
com a produgao textual.

Contudo, néo foi isso que observamos na metodoldgigrabalho do professor
“V”. Para fundamentar, ainda mais, 0 que estamasnando, relatamos, ainda que
brevemente, como eram desenvolvidas as aulas dedtica. Inicialmente e, de forma
oral, ocorria a apresentacdo geral do conteudalanss. Seguia-se a explicacao detalhada
das subdivisdes ou classificacbes dos conteudageatde exemplos colocados na lousa.
Estes, geralmente tirados do livro didatico. Teadaa explicacéo, fazia-se a proposta de

exercicios, tirados também do livro didético, oaig@eram corrigidos na aula seguinte.



Observamos que a reacdo dos alunos mediante esidotogia era de pouclél)9
participacdo. Isto se explica em razdo do que sefjigemas vezes, os alunos fizeram
questbes, manifestaram duavidas a respeito do ententb de certos conteudos ja
explicados pelo professor, ou nesta série ou nasssénteriores, mas que ainda nao
detinham o seu dominio. E, por esta razdo, nacegorem entender o conteldo presente.
Diante de tais manifestacdes, geralmente, a respdst professor revelava maior
preocupacado com o conteudo do que com o entendindestalunos, conforme podemos

observar na presente fala:

“Olha, nédo posso ficar repetindo sempre todo oexaid passado para voceés,
preciso ir em frente com o conteldo, caso contr@mdou conta”.

No nosso entender, em certos casos, nao haviasigage de o professor fazer um
grande retorno aos conteldos passados, mas singpliesmetomar certos conhecimentos
basicos, para facilitar o entendimento do presdfdgta atitude do professor revela muito

bem o que Mizukami afirma:

[...] o assunto tratado é terminado quando o prefegsconclui a exposicéo,
prolongando-se, apenas, através de exercicios qmtigdio, aplicacdo e
recapitulacdo. O trabalho continua sem a compreensi aluno [...].
(MIZUKAMI, 1986, p. 16).

Mediante a resposta dada pelo professor aos alypume-se deduzir que o0s
conteudos gramaticais sdo ministrados para se aurapr programa previamente
estabelecido, sem colocar como prioridade o entsgiio dos alunos e a sua
aplicabilidade nas producdes textuais.

Esta maneira de ensinar faz com que o estudantetarpense de forma isolada e
compartimentalizada os contetdos, ndo encontramito sentido nos estudos gramaticais
e, ndo sabendo aplica-los em suas producdes.

Como decorrente dessa metodologia, 0s exerciciogralaatica, propostos aos
alunos, tinham por finalidade treina-los para @aalisintaticamente frases e pequenos
textos e ndo diretamente para serem aplicados ass moducdes, uma vez que eram
exercicios j4 estruturados no livro didatico. Eat@io mecéanica, revela que o fazer
pedagodgico deste professor, se apoia na concemgdimgliagem como “expressdo do
pensamento”, voltada para o ensino tradicionalgnal cabe ao aluno seguir modelos

propostos pelo professor.



Durante o periodo de observacdo em sala de aulagehum momento houvlel,O
por parte do professor “V”, propostas de atividages pudessem envolver os alunos no
processo de criacdo e elaboracdo de pequenos,tsxioe o0s conteudos gramaticais
estudados. O que ja seria, no nosso entender, stragégia para motiva-los e incentiva-los
a escrita e, ao mesmo tempo, uma forma de aphgaconteldos aos textos produzidos,
tornando um estudo mais significativo para os esttes.

O que se pode concluir em relacdo ao discursgpeadisas do professor “V” é que
esta enfrentando dificuldades de integrar as aileéd de leitura, gramatica e producéo de
textos, o que nos leva a (re)considerar que a salicg esta toda fundamentada nos
pressupostos tipicos do ensino tradicional.

A dificuldade desse professor em tentar dar umagpgsslitativo em seu fazer
pedagodgico pode se justificar, a nosso ver, pos daades: primeiro, pela formacao
recebida e, entdo, tenta repetir o0 modelo; segumeta imagem tradicional que
normalmente a sociedade tem do ensino da linguarmaaé de como deve ser o préprio
profissional da area. O professor tenta legitimasen papel perante a sociedade,
trabalhando contetdos mais voltados para o ensigainatica do que para a producédo de
textos.

ApoGs esta constatacdo, a pergunta que fica épsefessor de Lingua Portuguesa,
que tem por funcdo especifica contribuir para dedear a capacidade comunicativa do
aluno, seja na sua forma escrita ou verbal, ndi@aaibs momentos do cotidiano para que
aprenda a se expressar, quem desempenhara estafunc

No nosso entender, cabe ao professor de Linguadgeesa priorizar, entre suas
atividades, a producdo de textos e a ela integsademnais conteudos de gramatica e
leitura.

Por constatar o lugar privilegiado que o ensin@danatica ocupou e, certamente
ainda ocupa, no fazer pedagogico do professor &yfor verificar que Hoffmann (2002,
p.14) em suas pesquisas chegou a conclusdo de[.gliena maioria das escolas
brasileiras, grande parte do tempo destinado assude Lingua Portuguesa é consumida
com atividades voltadas a gramética... e ndo abdHao de leitura e produgdo de textos
[...] , situacdo igualmente apontada por outros autresmbém, por acreditarmos que o
ensino da gramatica ndo integrado a producdo fexi@a resulta em conhecimento
significativo para o aluno, nos induz a estabeleta&is algumas reflexdes sobre a questéo
gramatical.

Podemos observar, no terceiro capitulo desta thgser, ao tratar sobre as

concepcOes de linguagem que mais influenciaramsmeme Portugués que, até meados



do século XX, supervalorizou-se o ensino da graradtiadicional ou normativa, q&tlal

s6 privilegiava, em sala de aula, o trabalho corramte escrita culta, tendo como um dos
seus objetivos béasicos a correcdo formal da lingoma, a convicgdo de que saber a teoria
gramatical equivale a saber Portugués.

A este respeito, Travaglia (2001, p. 40) tambémaemesmo parecer dizendo que
[...] 0 ensino prescritivo tem sido hipervalado e muito mais praticado nas aulas
de lingua materna em detrimento do ensino desoréiprodutivd’. Este ensino, segundo
0 mesmo pesquisador, tem causando prejuizo na ¢édomdo aluno, em termos de
conhecimento linguistico de que necessitara na, \@daretudo para obtencdo de uma
competéncia comunicativa mais ampla, que é fundaheara viver melhor na sociedade.

Tais reflexdes nos fazem ver a gramatica como alg@o mais amplo do que
tradicionalmente se tem como gramatica em nosdas de Lingua Portuguesa. Ndo se
trata de abandonar uma posi¢do por outra, mas slEbum ensino produtivo. Mesmo
porque, todos estamos conscientes de que ndo &glgzoduzir ou entender qualquer
texto sem o auxilio da gramatica. Travaglia adveue]...] a graméatica nao € algo que se
pode abandonar no ensino de qualquer lingodundamental que o professor entenda a
gramatica na perspectiva desse autof:a gramatica € na verdade o estudo e o trabalh
com a variedade dos recursos lingiisticos colocaddssposicdo do produtor e receptor
de textos para a construcdo do sentifRAVAGLIA, 2001, p. 235).

No nosso entender, ensinar gramatica é muito noaggid propor exercicios que so
tem a ver com segmentacdo de elementos linglisfie@nalise sintatica e morfoldgica,
reconhecimento e classificacdo dos termos da aragd&eados numa visao reducionista do
conceito de gramatica. E importante que o professmponha estudos gramaticais que se
relacionem com o uso desses mesmos elementos panapacensao e producao de textos.
Dessa maneira, 0 aluno ird exercitar a sua capieida selecionar, dentre tantos recursos
que a lingua Ihe oferece, os mais adequados aepaspa de comunicacao.

Trabalhando dessa maneira, o professor consegaliaar dois grandes objetivos

19 Ensino prescritivo - tem por objetivo levar o aluno a substituir esis proprios padrées de atividade
linguistica considerados errados/ inaceitaveisoptnos considerados corretos/aceitaveis. Essaldmmsino
esta relacionado a primeira concepcdo de linguagemo “expressdo do pensamento” e a gramatica
normativa e so privilegia, em sala de aula, o trabaom a variedade escrita culta, tendo como ursedis
objetivos basicos a correcédo formal da linguag@RAYAGLIA, 2001, p. 38).

- Ensino descritivo— objetiva mostrar como a linguagem funciona e@determinada lingua em particular
funciona. [...] O ensino descritivo existe ndo spaatir das gramaticas descritivas, mas também aom
gramatica normativa; todavia, nestas a descriciia & s6 da lingua padrdo, enquanto nas descritivas
trabalha-se com todas as variedades da linJRAVAGLIA , 2001, p. 39).

- Ensino produtivo — objetiva ensinar novas habilidades lingiisticaser@unsinar o aluno a estender o uso
de sua lingua materna de maneira mais eficiente;aité@rando os padrdes que o aluno ja adquiriu, mas
aumentando os recursos que possui, em maior geusdével de potencialidades de sua lingua paraseu
nas mais diversas situacdeFTRAVAGLIA, 2001, p. 39).



com o0 ensino da gramatica: primeiro, desenvolverapacidade comunicativa dog
alunos e, segundo, integrar o ensino de gramagpcaducao textual e leitura. A linguagem
se aprende pelo seu proprio uso, mediatizada,audaepelo professor. Ensinar a escrever
nao se restringe a um apanhado de regras, € algoamplo que se relaciona com a
compreensao do mundo.

Talvez, muitas dificuldades apresentadas pelosoaJuno Ensino Meédio, em
relacdo a producéo do texto escrito, possam sesuwtado de praticas docentes, conforme

as que relatamos do professor “V” ou de acordo a@firmacao de Beltran:

Os docentes iludem-se no seu discurso pedagogianedida em que acreditam
gue, passando normas gramaticais aos alunos, est#nds assegurando a
competéncia linglistica, que se traduz num desemapéinente da expressdo
escrita e oral. (...) Nao é decorar regras, decopatavras com seus respectivos
significados, memorizar sinbnimos, antdnimos, ldéescadjetivas, termos da
oracdo, classe de palavras, etc., que ira asseguaar aluno um bom
desempenho linglisticBELTRAN, 1989, p. 92).

Certamente, esta crengca que o professor “V” depo® ensino da gramatica
normativa, além das que ja mencionamos acima, véahaagens consolidadas ao longo
da histéria, dentre as quais destacamos a quegoessa por Chervel, (1990, p. 180)]

a escola ensina a graméatica porque a gramaticaagio secular dos linguistas, expressa
a verdade da lingud\este aspecto vale destacar o que Dacanal coloca:

A gramatica pressupde uma estrutura de poder €.uma evidéncia histérica
gue as graméaticas surgem quando as respectivas ridades — sociedades,
nacdes, estados ou como se quiser chama-las —eatingn grau elevado de
centralizacdo administrativa e politica, em outrsmos, uma significativa
centralizacdo de poder nas mdos de um grupo quesyguosto, fala a lingua
correta. E a imp8e aos demafRACANAL, 1985, p. 28).

Para que o ensino da gramatica ndo tenha esse denpoder opressor, como
Dacanal aponta, é importante que se aceite a pgeofeta por Travaglia (2001, p.109): de
que se trabalhe a gramética numa perspectiva nma@aa na dimensdo dd...]
funcionamento textual-descritivo [.dps elementos da lingua.

A perspectiva textual tem a possibilidade de evidegrgue a gramatica é a propria
lingua em uso. Dessa maneira, passa-se a ver caagrando a gramatica tudo o que é
utilizado e interfere na construgéo e uso dos $e&tn situacao de interacdo comunicativa
e, ndo sO o conhecimento de regras restritas awtasmorfoldgico e sintatico da lingua.
Assim, o poder hegemoénico do ensino da lingua aiitaa em regime de equilibrio.

Acreditamos que somente trabalhando a gramaticaanperspectiva de interagéo



comunicativa o professor conseguira desenvolvertraimalho pedagdgico produtiv%)l,3
integrando leitura e producéo de textos.

Gostariamos de encerrar estas reflexdes sobrerdagleon gramatical com uma
frase de Forquin (1993, p.9) que diz]] ninguém pode ensinar verdadeiramente, se ndo
ensina alguma coisa que seja verdadeira ou valides @eus proprios olhosE
fundamental, portanto, que o professor acrediteajseu fazer pedagogico traz em seu
bojo um entendimento de gramatica, de ensino, deagdo, direcionado por uma

concepcgao de linguagem que perpassa todo todassagdes.

6.1.2 A experiéncia de deslocar a produgéo de texto pamcentro do ensino

Para analisar a importancia atribuida a produgitexto, presente no discurso do
professor “X”, tomamos como parametros, além do depoimento relatado, na pagina
110 deste capitulo, em que centraliza todo o erdanbingua Portuguesa na producao de
texto, os dados obtidos durante o periodo de chs@es realizadas em sala de aula e mais

a seguinte fala, também obtida durante a entrevista

“Entdo, 0 que a gente tem realizado é, pelo memws, aula de redacéo por
semana, uma vez que temos uma carga de duas Aglas, dependendo do

conteldo até passa de uma semana para outra. Medagio, a producdo de
texto em si como prioridade. Até porque, é atralela que nés vamos estar, de
uma certa forma mais prética, trabalhando com astfes gramaticais e, até
mesmo, leitura. Para que o aluno possa produzvésrda escrita € preciso ter
conhecimento dos assuntos que vai escrever. Eatdugrte da leitura vocé

trabalha no momento que esta trabalhando com &&edpara que o aluno

adquira seus conhecimentos e tenha o que escréyeofessor “X”)

Dois pontos fundamentais chamaram nossa atencddepoimento acima: o
primeiro, diz respeito ao tempo gasto com a pradegroducdo de texto e o segundo,
relaciona-se a forma de integracdo do ensino ddupém de texto com a gramatica e
leitura.

Tomando como ponto de partida para nossa anatjgesidao do tempo despendido
com as atividades de producéo de texto em salaldeeao grau de importancia atribuida a
essa questdo pelo professor “X”, podemos congaha uma correspondéncia coerente
entre ambos. Isto se evidencia e se comprova tangetos dados obtidos durante o
periodo de observacédo em sala de aula. Durantendisiss e vinte dias de aula, em torno
de 80% do conteudo desenvolvido voltou-se par@dugéo de texto.

Esta constatagdo, ainda que quantitativa, podegm@igaente, causar um certo
estranhamento, passando-nos uma noc¢ao de deseoguliire os conteudos de leitura,
gramatica e producao textual, trabalhados em salauth. Contudo, se analisarmos tais

percentuais sob o ponto de vista de uma metodolpggatenta integrar os contelddos,



observamos que este percentual nos passa a nogéae deprofessor esta priorizandc1)14a
producdo de texto, mas nem por isSso esta causaer{lozp aos outros conteudos. Pelo
contrario, mantém, perfeitamente coeréncia enseuaizer e a seu fazer.

Analisando, portanto, o discurso de “X”, sob o pode vista da integracdo do
ensino de producédo de texto com o ensino de grean&ste, fica subordinado a realizacao
das atividades de producéo de texto. Estas atiegdassumem a posicéo de polo central no
ensino da Lingua Portuguesa, conforme consta emiseurso.

Utilizando uma metodologia de integrar os contsudo professor sempre
desenvolveu um trabalho com producdo de textoids&um contexto mais amplo. Em
suas praticas, existia sempre um movimento contémie leitura, producdo de texto e
estudo gramatical. Segundo pudemos observar, aigiodle texto acontecia em funcao
de um trabalho anterior de leitura de textos curtpsemas, crénicas, pensamentos - em
conex&o com o qual se realizava o trabalho de gémlde texto.

ApoOs a leitura, o professor promovia discussoeslategs sobre o conteudo lido,
para que pudessem subsidiar os alunos na prodex#@lt solicitada apos o debate. Esta
metodologia auxiliava os alunos a estabelecerelaxfefs sobre pontos importantes do
texto que pudessem dar sustentacdo as argumenitqgégzretendiam desenvolver nos
textos.

Ja no proprio ato de leitura dos textos, o profeseamava a atencédo dos alunos
sobre diversos aspectos estruturais do texto, moeré coeséao, parte gramatical, a funcéo
dos conectivos, concordancia verbal etc. Dessagfoalguns contetdos ja eram explicados
e deveriam ser aplicados em suas proximas produbiiesntanto, a questao gramatical,
de uma maneira mais sistematica, era vista postegite a correcdo dos textos pelo
professor. Na correcdo, o professor j4 fazia umariamento dos pontos mais
problematicos, sobre os quais 0s alunos apresentdusidas e estabelecia, dentro de seu
planejamento, os conteudos que seriam trabalhados.

Presenciamos uma clara situacéo de flexibilidadensibilidade do professor “X”
em relacdo as necessidades dos alunos. Ao consiasaproducdes de texto, uma grande
incidéncia de erros sobre concordancia verbal amaino professor decidiu antecipar para
o final do primeiro bimestre e inicio do segundogsiudo de tais conteudos. Estes,
estavam previstos, no planejamento, para sererdagkis somente no quarto bimestre. Em
relacdo a antecipacéo, o professor fez questaeidardlaro aos alunos que o seu objetivo
era auxilid-los na producgéo de textos, uma vezigha detectado o problema.

Interessante observar que para explicar a conacoedaominal e verbal o professor

utilizou-se de exemplos extraidos das proprias ymdels textuais dos alunos, ndo se



limitou, simplesmente, a apresentar frases pratdds/ro didatico. Isto confirma, mais >
uma vez, o grau de coeréncia estabelecido pelessof entre 0 seu discurso e a forma
pratica de integrar os contetdos disciplinares.

Com tais préticas, o estudo de conteudos grarnstigae por vezes fica s6 no
repasse de teoria de normas e regras, passaraaesignificacdo e uma aplicabilidade. Os
alunos conseguem visualizar, com maior clareza,ocetas podem ser utilizados nos
textos que produzem.

Observamos que ha um aspecto central nas atividiedesivolvidas pelo professor
“X” que estabelece toda a diferenca das praticasrd®lvidas pelos demais professores
que fizeram parte da pesquisa, qual seja: suas séitaum constante convite e estimulo a
producao de texto. Todo o seu ensino convergegsaeaponto de referéncia. A producao
de texto € o eixo sobre o qual se movimentam taedademais atividades de ensino da
Lingua Portuguesa. Aqui, estd a razdo de estabeleseum percentual de 80% das
atividades desenvolvidas em sala de aula voltaal@s@ensino da producéo textual.

Além das aulas especificas de producdo de textliisonirso que o professor “X”
manteve com o0s alunos foi um constante conviteckentivo a escrever. Frequentemente,
solicitava que os alunos fizessem anotacdes das,aesumo de leituras, pequenos textos
expressando sua opinido a respeito de acontecimmentemas diversos, cartas, bilhetes,
projetos etc.

Outra atitude que chamou nossa atencéo foi o fatqué sempre estimulou os
alunos para que acreditassem no seu potencialseitomotivassem e deixassem a
“preguica” de lado, pois escrever exige esforcdjaieado e persisténcidrata-se de acao
significativa, pois vai desfazendo junto aos aluagsele velho mito de que escrever bem
€ um dom reservado a pouc@GARCEZ 2001, p. 2).

Uma série de atividades desenvolvidas pelo profes8€’, durante o periodo de
observacdo em sala de aula, evidenciaram o seudgreomprometimento em desenvolver
a comunicacdo escrita de seus alunos. Por seremasmnoptamos por relatar algumas
delas.

Uma delas ocorreu no dia 14 de maio de 2002. Nty 0 professor apresentou
aos alunos uma proposta de redacgao partindo deensamento estampado nas camisetas

dos alunos da 32 série do Ensino Médio, que di8a: vocé é capaz de tremer de

indignacado a cada vez que se comete uma injusiigaumdo entdo somos companhelros.
(CHE GUEVARA)
Além deste pensamento, o professor colocou nalalgaimas orientacdes que se

encontram no quadro abaixo:
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- Elaborar texto dissertativo sobre a tematica deg@®ento acima colocado;

- Ler sobre Che Guevara e apresentar, no corpo i, tereve historico contextualizandg o
pensamento acima;

- Ler sobre o tema: injusticas sociais;

- Apresentar, no dia 4/06, um rascunho do texto piddu Nesta data, os textos seréo lidos
publicamente e, ap6s a leitura, sera realizadoramdg debate sobre o tema, envolvendo os
alunos da sala, o professor de Portugués e o porfde Histdria.

Apébs as orientagBes colocadas na lousa, o profgss@mu sua fala motivando e
mostrando aos alunos a importancia de se disatiestal tema, uma vez que estavam
carregando nas proprias camisetas um pensameioiore G qual seria importante saber
argumentar a respeito de seu real significado cenmodalar a respeito de Che Guevara.
Para se certificar se os alunos sabiam quem fai kbsranca, passou a interroga-los e
constatou que a grande maioria desconhecia at# rasionalidade.

Outro encaminhamento realizado pelo professor parar a bom termo esta
proposta de trabalho foi a indicacao de trés fodéepesquisa: - um texto contendo dados
sobre Che Guevara, tirado da internet, que seixadge na central de copias da escola para
gue os alunos interessados pudessem ter acesso;liviro que consta do acervo da
Biblioteca Municipal da cidade; e a terceira fosgeia uma aula sobre Che Guevara com o
professor de Histdria, com quem ja havia entrade@ntato.

A reacao dos alunos, apés toda a motivacdo dogsmfefoi de entusiasmo, mas
nao escondiam uma certa preocupacdo pelo fato de sgus textos seriam lidos
publicamente no dia 4 de junho.

Diante de tais preocupacoes, o professor esclampeztodos os alunos estavam ali
para aprender e que nao tivessem medo de errahoguesse empenho por parte de todos
e que acreditassem no seu potencial. Além disspodibilizou-se para atendé-los fora do
horario de aula, se tivessem duvidas e/ou dificldda

Conforme programado para o dia 4 de junho, o @dbatealizado com a presenca
da maioria dos alunos em sala. Para melhor orgémizaprofessor propés que cada aluno
lesse o texto que produzira e que, apds a leitlgendesse a idéia central que dava
sustentacdo ao seu texto. Apds a leitura de cada k&veria um espagco para que 0S
colegas pudessem se manifestar a respeito do entanid do texto lido ou mesmo para
comentarios.

De modo geral, os alunos participaram ativamdatep lendo os préprios textos
guanto debatendo os textos dos colegas. Houveémses por parte de alguns alunos em



ler o seu texto para os demais, mostrando um eedohamento e receio. Diante 'dé

tais resisténcias, a primeira reacao do professatef respeito, mas sempre tinha palavras
de estimulo para que o aluno aproveitasse a opdailm para aprender a se expressar em
publico e saber, sobretudo, defender suas idéiésn Alisso, esclareceu que essa leitura
grupal, nem sempre bem recebida por todos, alémprajgciar ao aluno uma concreta
experiéncia de um publico leitor, receptor de sadot sua producdo passaria por uma
avaliacao coletiva, deixando de ter apenas o @ofeasomo 0 Unico leitor e avaliador de
seu texto.

Os textos produzidos foram avaliados como muitosb@ontudo, dois pontos
mereceram destaque na avaliacdo coletiva: tex&iaria extensos; alguns delongaram-se
muito sobre a parte historica de Che Guevara @atatn-se pouco sobre a analise do
pensamento em questdo. De modo geral, todos assatensideraram a experiéncia muito
produtiva e enriquecedora.

Dessa atividade trés pontos positivos se depreenderimeiro, se relaciona ao
fato de o professor saber aproveitar os momentpsfisativos da vivéncia dos alunos
para motiva-los a escrever; o segundo, evidencaapacidade de integrar os contetudos de
leitura & producdo de textos, além de ter dematwstiaiciativa, que se ndo podemos
qualifica-la de atividade interdisciplinar, tra@-$10 minimo, de integracédo de disciplinas,
no caso com a disciplina de Histéria. Esta inigatie integrar as disciplinas, embora seja
uma acao isolada, por ser um Unico caso por n@\@mo, pode estar nos sinalizando que
é possivel superar a fragmentacdo que impera nooeescolarizado, entre as diferentes
disciplinas.

Além desses aspectos, pode-se evidenciar atragsa étividade e de toda uma
atitude que manteve com seus alunos, que todoamallto pedagdgico se fundamenta na
perspectiva dialdgica. Os textos dos alunos, Imddicamente, foram instrumentos pelos
quais a relacao dialdgica péde se estabelecerpm@ndo diferentes vozes em um mesmo
espaco de tempo sécio-histérico. Dessa mesma farsnextos produzidos pelos alunos
foram o resultado de leituras de outros textosdidébgos mantidos e produzidos em
outros tempos por outras vozes.

Tal atividade também ajuda a comprovar o quantseudso do professor “X” se
mantém coerente com sua pratica, priorizando enersgino a producao de texto, tentando
manter um dialogo integrador com as atividades aiteirl, interpretacdo de textos e
gramatica.

Uma outra atividade que evidenciou o quanto ogssdr “X” é uma pessoa

“comprometida” com o ensino de Portugués voltada pagproducéo de texto, comprovou-



se pela solicitagdo que, costumeiramente, fazia@o®s nos ultimos dez minutos dad
aulas. Solicitava que escrevessem um pequeno sixtetizando o conteudo estudado
durante a aula.

Esses textos, ou eram lidos na aula seguinte ctyaoncho” para iniciar os
préximos estudos ou o professor os lia e os vistaveaderno dos alunos. O importante,
segundo orientacbes do professor, era que o alsinegse sempre em contato com a
forma escrita da lingua.

No nosso entender, essa atividade carrega dog@xtremamente positivos.
Primeiro, é uma estratégia para manter o aluno eatento as aulas, incentivando-o a
fazer anotacbes em seu caderno. As anotacdes,deegriantacées do professor, podem
ajuda-lo a entender e assimilar os conteudos exfo€t segundo aspecto relevante diz
respeito ao que todos sabemos: aprende-se a es@svevendo. Essa atividade conduz o
aluno a aprender a sintetizar, atendo-se aos aspecidamentais dos conteudos.

Novo procedimento pedagogico, utilizado pelo psée “X”, foi de solicitar aos
alunos para que produzissem pequenos textos asgina@riativos, exemplificando os
conteldos gramaticais estudados. De acordo comas\agsservacdes, poucas vezes 0
professor fez uso de exercicios do livro didatiemapestudar esse conteudo gramatical,
sempre preferiu pedir aos alunos que criassempedpsios, 0s exemplos.

O ponto mais interessante desse trabalho e queochaossa atencéo, foi o fato de
constatar que os textos produzidos pelos alunas &ydos corrigidos pelo professor. A
dindmica geralmente utilizada era: conforme osogexbssem ficando prontos, os alunos
0S apresentavam ao professor que os corrigia nmmesstante. Caso ndo desse tempo
durante a aula, o professor recolhia os textog guta seguinte, os entregava aos alunos
chamando-os, individualmente, a sua mesa parécaxpinde haviam errado e o porqué.
Além de apontar os erros, questionava e fazia wsoalrefletirem sobre a estrutura da
lingua naquele texto, despertando-os para encasthagdes. Ao mesmo tempo, pedia que
0s exercicios errados sempre fossem refeitos. Aefestos, eram reapresentados ao
professor que os vistava.

Com tais procedimentos, entendemos que o estudamtienaior facilidade em
assimilar os conteudos gramaticais e, através de aglicabilidade, perceber a sua

importancia para a producéo de bons textos. A iesdeffmann afirma:

Aprende-se a escrever melhor, escrevendo cada arezngais atencdo e de
postura cada vez mais reflexiva de escritor/leifdrdesenvolvimento da escrita
se d& na continuidade — de um texto a outro. Néswsvalo, se ddo as

propostas interativas de discussdo dos textos, aaraimhamento de questbes



gramaticais e ortogréaficas, o aprofundamento dosua$os debatidos'®
(HOFFMANN, 2002, p. 108).

E neste movimento de interac&do entre producdoxtie éegramatica, possibilitado
pela acdo mediadora do professor de Lingua Posaguggee o aluno consegue entender a
funcdo e o sentido da lingua. Esta maneira delhabdo professor “X” apresenta varios
pontos positivos, sendo os principais: incentivatumo a produzir textos escritos, mostrar,
na pratica, a integracdo do estudo de graméticaacproducéo textual, além de facilitar a
compreensao da estrutura da lingua, tornando-agigaigicativa ao aluno. Diz Travaglia
(2001, p.151), que aprendendo a aplicar os recupsesa lingua oferede..] o aluno se
tornara cada vez mais consciente de que a escalba&l@mentos da lingua para construir
textos ndo é fortuita, mas regida por adequacgdorelcurso linglistico [...] a cada
situacdo de comunicacao.

Este aprendizado ocorre se o professor, mediaolarodhecimento, adotar uma
metodologia de ensino que se preocupe mais comoodaslingua do que com a
classificagdo de elementos linglisticos. Além ddodwogia, € fundamental que este
mediador mantenha, constantemente, uma atitudégaial com seus alunos, para saber
quais séo as suas reais facilidades e/ou dificeklad lidarem com a linguagem. Manter
uma atitude aberta ao dialogo faz com que os alsea@ntam mais confiantes a enfrentar
situagdes que, por vezes, Nao se sintam tao seguros

O que estabelece a diferenca entre o professoe ‘X*V”, mais do que o discurso,
€ 0 conjunto de suas praticas. Este, apoiado naepogéo tradicional e, aquele, na
concepcao dialdgica.

Um aspecto que se destaca na acdo pedagodgicaoflesssgor “X” é 0 seu
relacionamento com os alunos, marcado pela diatlagle. Questionado sobre esta sua

forma interativa de agir, assim se expressou:

“Em sala de aula, buscamos manter um relacionantentutenticidade pessoal
e de respeito aos alunos, tendo um comportameaivél e adequado. Para que
0 ensino possa atingir os objetivos esperados értente que o professor tenha
disposicdo para conhecer e interagir com os aldao#itando a construcéo do

conhecimento”.

Esse seu relacionamento “respeitoso” € muito etédea sala de aula, a comecar
pelo fato de tratar cada aluno pelo nome, o quea le8 mesmos a terem um
comportamento correspondente. Durante a aulauo®®imantém-se atentos, silenciosos,
interessados e participativos. Uma das atitudes mqaes nos chamou a atencao foi

constatar o alto grau de participagéo, tanto nks ale discussao sobre os textos lidos que



antecediam as producgdes de textos, como tambéaufessdirecionadas ao estudo {as
estruturas linguisticas.

As intervencdes feitas pelos alunos foram sempatadas com muita atencao e
respeito pelo professor. Presenciamos intervengfies a primeira vista, pareciam
colocacdes vulgares e 6bvias, mesmo assim, o payfesonseguia tirar algo positivo da
fala dos alunos. Quando ndo dava para aproveitaonbetddo da fala, valorizava a
comunicacao verbal, a participacdo do aluno. Nupsenciamos uma atitude que
pudesse humilhar ou expor o aluno perante os al€gam isso, os alunos se sentiam
valorizados e estimulados a participar cada ves,ns&m medo de errar e, a0 mesmo
tempo, com muito respeito.

Somada a toda essa habilidade pedagdgica as gstsabdéetodoldgicas utilizadas
no ensino pelo professor em questdo, além da cémpatdemonstrada em relacdo aos
conhecimentos linguisticos, tudo nos leva a comsidgue sua pratica pedagdgica esta
fundamentada na concepcdo de linguagem como iateraerbal. Nessa concepcao,
segundo Travaglia (2001, p.23).] o que o individuo faz ao usar a lingua naaaé-
somente traduzir ou exteriorizar um pensamentdransmitir informagdes a outrem, mas
sim realizar agfes, agir, atuar como interlocutor.

Na perspectiva dialdgica, o texto e a gramaticas@@oelementos antagbnicos, mas
entendidos como elementos que se completam faceordicbes reais de uso da

linguagem, como bem expressa o autor acima citado:

[...] as atividades de ensino de gramatica, de gEaae de leitura, na verdade,
sdo facetas de um mesmo fendmeno e s6 podem fameionsala de aula de
forma integrada para a consecucdo do objetivo deedeolver a competéncia
comunicativa dos aluno§TRAVAGLIA, 2001, p. 237).

Observamos que a “batalha” travada pelo profes¥drém sala de aula, foi
justamente a de manter um dialogo aberto entra@mi® gramatica e leitura voltados a
producao textual. Mostrou muita habilidade garhexplorar a riqueza e a variedade dos
recursos linglisticos em atividades de ensino @ngtica que se relacionem diretamente
CcOm 0 USO desses mesmos recursos para a produg@ro@eensao de textos em situagcéo
de interagcdo comunicativgTravaglia, 2001, p.236).

Podemos dizer que a gramatica ensinada pelo pooféss conforme exemplos
acima, € um misto de gramatica de uso e reflexiwomo diz Travaglia (2001, p.136), na
[...] medida em que faz o aluno trabalhar diretangelingua em seu funcionamento textual

para a interagdo comunicativa e ao mesmo tempetrefiobre as escolhas de recursos da



lingua que faz em funcdo do que pretende dizerefdito de sentido que se qulé%
produzir. Mesmo trabalhando a gramatica normativa com sku®s o direcionamento
dado as atividades e exercicios, sempre estiveraitadas a gramatica reflexiva,
conduzindo o aluno a pensar sobre determinadot®fde sentido que os elementos
lingUisticos podem produzir na interlocugcédo. Nalsyas do mesmo autor (2001, p.150)

[...] seria um direcionamento para reflexdes voliach semantica e a pragmatica.

6.2 O sentido da producéo de textos no dizer e nazer dos professores

Ao analisarmos os caminhos percorridos, as esisatégjlizadas pelos professores
para 0 ensino da producdo de textos, é impresa@hditender os objetivos, ou seja, 0s
sentidoggue fundamentaram seu fazer pedagdégico. Assinseleslocaram:

“fazer com que os alunos se sintam capazes de santores [...], que todos
podem passar por um processo de melhoramento dedel...], recuperar a
estima, de serem valorizados” . (professor V)

“[...] quando nés trabalhamos a producéo de textasEando isso: que 0 nosso
aluno, ao invés de falar, poderiamos dizer, conugig, a arte de se comunicar
e, ndo simplesmente uma comunicac¢ao oral, mas omargcagdo através da
escrita. Nem sempre o aluno estara em todos osckigar onde ele deve passar
a sua mensagem. Entdo, o que vai ser 0 seu m&onggnicacao € o texto, é a
escrita. Entdo, entendemos que o objetivo da pémde texto é fazer com que
as idéias sejam expandidas, explicitadas”. (psofeX)

“[...] quero que os alunos se posicionem a resplit@ssunto que esta sendo
discutido [...] que eles realmente se expresserh daibam defender com
argumentos o seu ponto de vista”. (professor X)

Destas declaracdes se depreende que os objetivetepalmejados, com as aulas
de producéo de texto, giram em torno de trés idi#iagas:

» fazer com que os alunos conquistem a capacidadericativa através da escrita;
» (ue sejam capazes de defender com argumentosposteude vista;
» que recuperem a estima, ou melhor, construam aestitoa.

Em principio, tais objetivos reforcam a idéia dee qus professores concebem a
linguagem como “instrumento de comunicacao”, aorjzarem o texto como a forma de o
aluno se expressar, se comunicar.

De outro lado, hd também indicios sinalizando pamna concepcao de linguagem
voltada para a interacao verbal, quando, especiBote, o0 professor “V” mostra que com
as aulas de producdo de texto, todos os alunosnpgmEssar por um processo de

melhoramento de seus escritos. Ao considerar &s&somo um processo em constante
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movimento, proprio da concepcédo dialdgica da liggua, pressupde que o professor

atue como interlocutor, contribuindo com o alunmapamelhoria de suas producdes.
Uma variavel que se apresenta, considerando-selaalgio do professor “V”, é a
da contradicdo. Segundo dados extraidos de nossquipge e, ja demonstrados
anteriormente, ha predominéancia em sua préaticajndeensino voltado aos contetdos
gramaticais. No entanto, no discurso acima, seradatao afirmar que o objetivo a ser

alcancado com as aulas de producéo de texto é:

“[...] que os alunos se sintam capazes de sereomesutrecuperem a estima e o
melhoramento de seu texto”.

Em razdo do descompasso entre este discurso di@pepossivel tecermos 0s
seguintes questionamentos: como isto € possiveksseever bem é resultado de um
percurso constituido de muita pratica, muita leitunuita reflexdo e, porque néo dizer, de
muito empenho e dedicacdo também por parte dogzmfeé Acreditamos que exercicios
esporadicos (uma redacdo a cada bimestre) ndorfotmas redatores. Para melhorar o
texto, € necessario escrever sempre, escrever c@rsa@bs objetivos e sobre diferentes
assuntos. Com atividades essencialmente voltadaopensino tradicional, que prioriza o
ensino da gramatica, este professor pouco contdilpara que o aluno passe por um
processo de melhoria de seu texto.

Aqui cabe uma observacdo averiguada em conversasatmos. No dia 23 de
maio, o professor “V” devolveu aos alunos a Unicapcao de texto realizada até aquela
data do ano letivo. Esta produgéo fora escritardara aula do dia 26 de fevereiro, com o
seguinte tema: “Quem sou eu”. Os alunos foram cados a fazer uma auto-descrigao.
Durante a devolucao dos textos, houve manifestaddesirpresa por parte dos alunos em
funcdo da demora na entrega. Eles ja haviam see@dquda redacdo, e muito mais, do
proprio tema.

O que queremos reforcar com este episodio € aathpdio existente entre o
discurso e a pratica do professor “V”. Isso noxisasa questdo: como pode um aluno
aprender a redigir, a produzir textos, e ainda &horar o seu texto”, conforme afirmou o
proprio professor, com praticas tdo esparsas? &mender é necessario voltar-se para
praticas intensas e continuas de produc¢fes texgegsindo Hoffmann (2002, p.108)]

o desenvolvimento da escrita se d4 na continuidadie um texto a outro.
No que diz respeito aos professores “X” e “Z”, ollaenos que em suas aulas

priorizam a producao de textos e, conseqlentemesii&y oportunizando aos alunos que
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se comuniquem através do texto escrito e, dessaafoaprimorem a maneira de
elaborar os seus argumentos, conforme propdem @srobgetivos.

O professor “Z” apresenta um outro objetivo a dearggado com as producdes

textuais ao afirmar que:

“[...] os alunos saibam defender com argumenteugsnto de vista”.

Com tal afirmacdo, parece nos conduzir a um emtendo de que esta
defendendo e tentando recuperar a discursividadseréa, ou seja, que os alunos sejam
sujeitos de seu proprio texto, que se posicionerexpressem e se mostrem nos textos que
produzem. Para que isso ocorra é altamente pesingnintervencdo mediadora do
professor de Lingua Portuguesa durante todo o ggsoaie producéo textual.

Este ponto de vista vem ao encontro de nossas tatpas de que através da
escrita e reescrita do texto, mediadas pela agéovéemtiva do professor, o aluno possa
recuperar sua discursividade, isto €, que as stEBigbes deixem de ser meramente
reprodutivas.

Na pratica pedagogica em sala de aula, o resgatdistursividade, segundo
Guedes (1994, p.227) se da a partir do momentoueno @to da escrita se torna uma acao
consciente, isto é, que o autor saiba porque escrdesta ou daquela maneira, porque esta
defendendo tal posicionamento, ou seja, a partindmento que o autor do texto comece
a exercer a autocritica e a planejar as suas agdit@sndo aonde quer chegar e com quais

meios.

6.3 O trabalho com textos: algumas etapas

Conhecemos pela experiéncia em sala de aula, taseale planejamento para a
producao de texto € pouco utilizada pelos estudapt® considera-la de pouca utilidade e
importancia ou, até mesmo, “perda de tempo”. Olaseos também, na fase de pesquisa
de campo, que os alunos preferem colocar logo ‘@ madmassa” e ndo adiar o momento

de escrever o texto. Neste sentido, Serafini argtargue:

[...] a primeira contribuicdo fundamental para apmer a fazer redacdes
consiste em distinguir as varias fases de suazagdio: planejamento, selecdo e
organizagdo de idéias, desdobramento, revisdo @qg&@al final. (SERAFINI,
2001, p. 22).



Serafini (2001, p.23) considera o planejamento cama forma de economizar

e distribuir o tempo disponivel. E ainda, € nestan@nto que o redator vai tomar uma
série de decisdes, quais sejam: definir o que e&ndler ou combater e com quais

argumentos pretende sustenta-los; vai refletirassyd informatividade suficiente ou se

precisa pesquisar, ler mais sobre o assunto; ¥airde linguagem que sera utilizada, os

interlocutores e as expectativas, tanto de quemewscguanto de quem |é. E neste
momento que o aluno tem a oportunidade de consitigtas os elementos do processo de
elaboracao e de recepcgao dos textos. Portantapdistas fases do trabalho ndo significa

trabalhar mais, significa otimizar o tempo, trabalimelhor visualizando o todo.

6.3.1 Otimizando o tempo - o planejamento

A respeito da questdo do planejamento, observagues professores tiveram as
mais diferentes reacdes e respostas, ao seremadberpor ocasido da entrevista.

O professor “V”, ndo respondeu a nenhuma das gegstiiesviou o0 assunto, por
duas vezes, para outro campo. O que nos fez degluzio planejamento ndo é uma acao
significativa nem para si e, muito menos, para salumos. Esta afirmacdo nao se
fundamenta, somente, no fato de ndo ter respond&loguestdes formuladas pelo
pesquisador, mas sobretudo, em suas atitudesieagrétiagogica.

Observamos que suas aulas, centradas no ensimardatga, careciam de prévia
preparacao e registro. Um indicio disso esta emsqugre chegava na sala e perguntava
aos alunos: “aonde nés paramos na aula anteri¢igando sempre muito evidente a falta
de planejamento. No entanto, a falta de planejaonearia suas a¢des ndo se associa a falta
de competéncia sobre seus conhecimentos a respmstacontetdos gramaticais. Pelo
contrario, sempre mostrou muita competéncia, segaree dominio dos conteudos
ministrados.

J& o professor “X” defendia que:

Todo o trabalho requer um planejamento. O primpa®so serd passarmos para
os alunos textos para a producdo do conhecimeriiee s tema. Apos esta
leitura, os alunos discutem em pequenos gruposto & apds, abrimos para
debater as idéias com a classe e o professor fampel de mediador. Ai, os
alunos ja vao se posicionando frente ao texto. irpde entdo, tem-se aquelas
orientagbes bésicas sobre as regras de produggiee deve constar no texto,
quais argumentos vai defender, em que pessoa @gvpraduzido, com que
objetivos, para quem se dirige o texto etc. [Eftdo, se o professor, de uma
forma prética, ndo passa as orientacdes, o alunacedar ndo atingindo o seu
objetivo que é fazer com que o aluno se familianizés com a producdo escrita.



Desta declaracdo se depreende que o planejameanta étapa importante palr%a5
que as producdes textuais consigam atingir os eskjetivos. Evidencia-se ainda que o
professor ndo esta defendendo uma programacaa,riges ndo abre méo das orientacbes
bésicas e motivadoras para a producdo de texton® jgentral, sobre o qual investe bom
tempo de suas aulas, diz respeito a forma do asen@propriar dos conhecimentos
necessarios para poder desenvolver seu texto.

Neste aspecto, Serafini adverte que, antes de emraegscrever um texto, deve-se
recolher o material, as idéias, os fatos, as obgéps com as quais se pretende estrutura-
lo. Esta autora insiste que a selecdo da informde&#e ser feita de maneira concreta,
arrolada numa folha de papel e assegurd:depois de colher o material, organizar os
dados e decidir a tese ou o0 ponto de vista soloyeab se criara o texto, € hora de escrever
o roteiro. (SERAFINI, 2001, p. 30).

O professor “X” ndo chegou a este ultimo detalhamexposto por Serafini, mas
defendia o planejamento advertindo seus alunosqeaamentalmente, selecionassem 0s
argumentos que iriam ser utilizados, e, de mameiriégo contundente, insistia na “busca de
informatividade”. Era com esse objetivo que senguagnovia discussao dos temas, antes
de iniciar a producao de textos.

Presenciamos, muitas vezes, como estas orienta@iagpassadas aos alunos. So a
titulo de exemplificacdo, gostariamos de remetéegitor ao anexo Ill. Nele, podemos
observar como as orientagées eram passadas de detalhada aos alunos. Neste caso,
além de cada aluno receber a folha por escritapfegsor explicava oralmente item por
item, averiguando se ainda pairavam duvidas ent&ela sua interpretacdo. Somente
depois dessa caminhada é que o trabalho de eseii&ciava.

Além de toda essa orientacdo, restava ao profegsapel de convencer o aluno de
que escrever ndo € uma simples operacdo de tr@msierde algo que esta presente no
cérebro para uma folha de papel, mas que as idéea®riam ser discutidas,
progressivamente, organizadas e elaboradas.

Com o intuito de auxiliar os alunos a planejar suaglucdes e a estimula-los ao
exercicio de argumentar e contra-argumentar, @ quefessor “X” adotava a discussao ou
debate dos assuntos/temas como atividade prepana#ba o ato da escrita.

Acreditamos que um dos principios subjacentesagética é a atitude dialogica
de que, além de ver com os proéprios olhos, é mrerigergar com os olhos dos outros. A
visdo dos outros desperta, muitas vezes, a veasgige, num primeiro momento, nao se

consegue observar. Esta atitude é fundamental quagaas producgdes textuais tenham
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maior consisténcia e os argumentos nao percanostafor evidenciarem incoeréncia

externa.

Através deste trabalho de discussao em grupo, iaegd@o, eliminacdo de alguns
elementos e acréscimos de outros, acreditamossqakeimos sdo capazes de organizar, aos
poucos, um roteiro do texto a ser produzido, qoenesso entender, € a Ultima operacao
antes do desenvolvimento propriamente dito.

Neste aspecto Serafini (2001, p.153) diz que v@resxjuisas, nos ultimos anos,
provaram quef...] dispensar particular atencdo a essa atividadenduz a uma clara
melhoria da escrita.

O professor “X” deixa claro que ndo defende o fdisnzo radical, ou seja, que
para produzir um bom texto o aluno, necessariamenégeisa elaborar um plano, e nem
mesmo seguir uma estrutura rigida de introducaserd®lvimento e conclusdo, mas que

e, principalmente,

“[...] para alunos que ndo tém muito traquejo nadpcao de texto, temos (nés
professores) a obrigacéo e o dever de apresemtaiueas seguras que facilitem
a sua familiarizacdo com a producédo de textos. Segne mostrar 0s caminhos
de forma detalhada aos alunos e ensina-los a planej

Para escrever um texto, o escritor precisa tongamnads decisdes antes e durante o
trabalho. As decisbes preliminares podem ser c@itelas nas seguintes perguntas, de

acordo com Garcez:

- Quais os objetivos do texto que vou produzir?

- Que informacdes quero transmitir?

- Qual o género de texto mais adequado aos meuswaget

- Que estrutura de linguagem devo usar? (modalidaderita, registro

formal). (GARCEZ, 2001, p. 61).

Em alguns momentos de nossa observacdo em salalajepademos averiguar
como o professor “X” discutia e mostrava, de fortoacreta, como planejar e conduzir
uma producéo textual. Com exemplos, colocados umsaloo professor explicava o que o
aluno poderia desenvolver na introducao do texdaesenvolvimento e na concluséo.

Quanto a estrutura formal a dissertacdo é traditioente organizada, nos manuais
didaticos, como sendo composta por trés partesdin¢do, desenvolvimento e conclusao.
O professor em questdo, trabalhou com esta estrwi@ssica, defendida por varios
autores. Dentre os quais citamos Costa Val que tlattexto dissertativo-argumentativo e

insiste nessa divisdo, considerando-as partes@aserchegando até mesmo a descrever
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detalhadamente as caracteristicas e os elemergodegyem constar em cada uma tfas

partes:

a) Introducao

- apresentacao geral do assunto

- explicacdo do posicionamento frente ao assunto

- indicacéo da direcdo a ser tomada diante na andigessunto

b) Desenvolvimento

- conjunto de argumentos selecionados para a andksproposta.

- requisitos:

- exposicédo clara

- argumentos fidedignos, auténticos, adequados, aateg e suficientes.

c¢) Concluséo

- n&o-inclusdo de idéias novas

- juncéo dos diversos argumentos colocados seutidos.(COSTA VAL,
1985, p. 62).

Todos os professores colaboradores da pesquigsarigmtam-se nesta estrutura
para ensinar os alunos a produzirem textos dissedalo tipo argumentativo.

Concordamos com o professor “X” e defendemos quboea existam orientacoes
rigidas de estruturacdo de texto dissertativo-aeguativo, presentes nos manuais de
redacao, elas devem ser tomadas apenas como oiieeEndo como “camisa-de-forga”.
Ao escrever deve-se relativizar estas orientag@iEsguando-as as especificidades de cada
texto, incentivando e dando liberdade para queuncakxplore sua criatividade e deixe
aflorar seu estilo pessoal.

Em relacdo ao que foi exposto acima, acreditamescabe ao professor, como
mediador do processo de aquisicao do conhecimsaibey utilizar-se de formas estruturais
de producdo de textos como um meio para a apreyalizasem torna-las e concebé-las
como estruturas rigidas e fechadas. Além do mais, S preocupe em buscar acdes
alternativas que transformem as suas aulas de ¢g#odde textos em processos de
interlocucdo efetiva. No nosso entender, sédo esitasles dialdégicas que vao contribuir e
conduzir o aluno a um real dominio da escrita catesdobramento de sua linguagem
cotidiana.

Além do que, o aluno ao deparar-se com a tarefarathucdo de texto, manifesta
muita ansiedade. Cabe também ao professor medi#asiesgacdo com orientacdes claras e
seguras, mostrando quais 0s objetivos a seremdusiga producao solicitada. A falta de
orientacbes seguras, claras e precisas, por pappeofessor, deixam os alunos inseguros,
ansiosos e, muitas vezes, perdidos sem saber gercomecar o seu texto.

As declara¢bes do professor “Z” sdo exemplo tipileo que a mera fala do
professor, desacompanhada da mediacdo praticasen@onstitui em orientagdo e nem

desencadeia o planejamento:



“A gente diz: olha gente, pensem, selecionem pronas idéias que vocg®
tem sobre isso. Veja bem o ponto de vista que vacéefender. [...] a gente vai
orientando, mas eles ndo fazem planejamento, nesmmguando produzem as
reda¢cBes em sala de aula”.

Diante desta fala, entendemos o porqué os alurmtnéo habito de planejar suas
producoes de textos. A acdo de planejar ndo é uatiagpadotada por muitos professores.
Como, entdo, exigir dos alunos se o préprio profesgio esta convencido de sua
importancia? Se assim 0 estivesse, certamente déraga em sua pratica pedagogica,
ensinando aos seus alunos como realiza-la, o goefaidpresenciado em nenhum
momento durante o periodo em que estivemos presasi@ulas do professor “Z”.

So6 o fato de dar algumas orientacdes sobre o plaeejto ndo garante uma acao
efetiva de planejar. E necessario que o profegsormize momentos para que os alunos
aprendam a planejar suas produgdes textuais, enceba importancia e criem o habito
desse procedimento, mediado sempre pela sua @denta

Além do que, ao que tudo nos indica, os professdfeg “Z” voltam-se mais a
praticas espontaneistas, na medida em que ndaipjzarn aos alunos momentos para que
reflitam sobre os destinatarios dos textos queyzeah, item importante a ser considerado
também na fase de planejamento. Sabendo que detereleuma série de decisbes,
inclusive de estilo e de linguagem.

Cremos, estar na falta de reflexdo sobre esseggatmna das causas dos resultados
pouco positivos do ensino da produgéo textual vipée regra, para alguns professores se
resume a execucdo de um exercicio escolar, cugdidle consiste em averiguar se o
aluno sabe escrever corretamente. Trata-se de ogedmento para verificacdo da
ortografia, clareza do sentido das frases, semavegda articulagdo dos argumentos, da
finalidade do texto, dos interlocutores, de mangaial de todo o campo semantico.

6.3.2 Os temas: escolha ou imposicao

Sobre os procedimentos adotados pelos profesparesa escolha dos temas a
serem trabalhados nas producdes textuais, doippdigtintos merecem nossa analise. O
primeiro diz respeito a forma como foram escolhidesemas e, segundo, os conteudos,
isto é, os assuntos.

Em relacdo a forma da escolha, encontramos potdosuns nas falas dos
professores colaboradores. Dois manifestaram @refer pela escolha feita por eles

préprios e, um terceiro, ndo abordou o assunto.



“[...] a maioria das vezes eu mesmo trago orientadgrefiro orientar, acht?®
mais facil”. (professor Z).

“[...] olha, o ideal era que os préprios alunogsgem a sugestdo, mas por conta
do nosso tempo de aula ser bastante reduzido,rqorefizer pronto. [...]
infelizmente, os nossos alunos ndo tém acesso #osnumiateriais que, de
repente, precisariam para estar apontando e sdgerioom mais
fundamentacéo”. (professor X).

O professor “X” apontou razbes de ordem praticéeropo reduzido de aulas no
Ensino Médio, no total de duas horas semanais.résksa experiéncia como professora de
Lingua Portuguesa, acreditamos que uma alternpdirea contornar o problema, ainda que
nao seja a ideal, seria o levantamento dos temmés @os alunos, no inicio do ano letivo
ou mesmo a cada bimestre, deixando sempre a fidaitbe para alteracdes e insergoes.
Desta forma, ndo tomaria um tempo téao significatjue pudesse prejudicar o andamento
dos demais conteudos.

Em relacédo a segunda justificativa apresentada pelfessor “X” a respeito da
dificuldade dos alunos terem acesso a materiaigedquisa, gostariamos de fazer duas
reflexfes. Inicialmente, entendemos por “acessatenmais”, pelo que nos ficou claro na
entrevista, a materiais escritos. No entanto, ade$ode informacbes podem vir de
diferentes meios, ndo s6 na forma escrita. Os alppdem sugerir assuntos vinculados a
sua realidade circundante, a sua vivéncia na sadgedrabalho, familia, amigos, lazer,
etc.). Em segundo lugar, a selecdo de textos @scyite possam vir a subsidiar a aquisicao
ou ampliacdo dos conhecimentos aos alunos, é umfa taue pode ser realizada, pelo
préprio professor, posteriormente.

Com isto, ndo queremos dizer que o professor nésapsugerir ou trazer sugestdes
prontas aos alunos, apenas esclarecemos que &s a@sentadas pelo professor “X”
poderiam ser repensadas, buscando-se de novamtlias.

Uma das razdes que deveria levar o professor arprdelegar a responsabilidade
aos alunos pela definicdo dos temas para as presliuedtuais, certamente, seria para
evitar que eles se defrontassem com assuntos ssleais nada tém a dizer, o que, em
geral, acontece quando é o professor quem os deteenos impdem.

No entanto, hd que se considerar que em variaa¢c8iess da vida escolar ou
profissional, como em processos seletivos (vestibebncursos etc.) os alunos terdo que
desenvolver temas propostos por terceiros.

Um exemplo bem concreto sobre isto observamos a@4lide maio de 2002. O

professor “V” colocou dois temas na lousa sobrguass os alunos deveriam produzir dois
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textos. No primeiro tema, os alunos foram convidadalescrever uma pessoa e, no
segundo, a relatar uma forte emocao experenciadaasvidas.

Frente ao segundo tema, o aluno C.H. teve umacek;éesisténcia, dirigindo-se a

professora com tom um tanto agressivo:

“Eu ndo quero falar sobre uma forte emocao e..&&uquero me abrir com a
senhora”.

Este ocorrido nos ajudou a entender melhor o quaimnportante que o educador
mantenha uma postura dialégica em todos os momdot@socesso educativo, em todas
as suas praticas desenvolvidas em sala de aulmest@o, no simples fato de escolha de
temas a serem trabalhados.

Em relacdo ao fato de o professor ter solicitade thxtos para serem produzidos,
durante uma aula de sessenta minutos, também gelémnica entre os alunos. Tanto a
manifestacdo do aluno C.H., quanto a reacdo dowslodo interferiu em mudanca na

atitude do professor. Este, simplesmente disse:

“[...] parem de falar e comecem a trabalhar, quesaois textos no final da
aulal”.

Esta atitude autoritaria por parte do professor, muwsso entender, tem
consequUéncias muito negativas no processo educativm processo de aprendizado do
aluno. Lara (1999, p.30) € contundente ao afirma [q.] a autoridade arbitraria e
formalmente imposta traz como sequela o blogueiocdatividade, a sensacdo de
inferioridade e insegurancga, enfim, a auséncia dpimto critico. Tais atitudes, no nosso
entender, sdo reveladoras de duas incoerénciag entdiscurso defendido pelos
professores e a sua pratica pedagodgica em saldade a

A primeira incoeréncia esta no fato de o professosolicitado a producdo de dois
textos, num curto espaco de tempo. Esta atituddeeeia que somos nds, professores,
guem construimos e reforcamos a falsa idéia deegerever ndo € um processo composto
de diversas etapas. Num periodo tdo exiguo derdgassénutos, nao ha tempo suficiente
nem para planejar o texto e, nem mesmo para ueva bevisdo apds a escrita.. O aluno é
obrigado a escrever o que lhe “vem a cabeca”, serdigdes de refletir e amadurecer as
idéias, o que nos faz acreditar, mais uma vez, ampeeles procedimentos ndo sao

necessarios ou importantes na viséo do professguestao.



Além disso, esta atitude autoritdria pode compremetu mesmo tornar
improdutivo todo um processo de trabalho, tantcammpo pedagdgico como no campo
educacional em geral.

A segunda incoeréncia esta na inconsisténcia durmdis. Este mesmo professor
“V”, ao falar sobre os objetivos que procura al@rgom as aulas de producédo de textos,

assim afirmou:

“[...] que o aluno recupere a sua estima ... qaegelceba que pode melhorar o
seu texto”.

Como recuperar a auto-estima com atitudes taoitutas, diante de reacées mais
do que justas por parte dos alunos? Sobre esti#iquaazemos a memaoria uma afirmacao
de Orlandi (1987, p.17]:..] o discurso pedagdgico aparece como discure@dder [...]

A estratégia, a posic¢éo final aparece como esmagtm@o outro.E esse esmagamento
que anula o sujeito e, consequientemente, 0 seursiisds resultados podem aparecer na
escrita que se apresenta vazia e isolada de uragatepessoal e de um esforco de atuacao
sobre o interlocutor, uma vez que a dialogicidaéle & o eixo dinamizador das inter-
relagdes pessoais.

As perguntas que ficam sdo: como o aluno tem coedicle melhorar o seu texto
num periodo de tempo tdo exiguo? Mais do que 8s@s etapas de sua producdo néo

foram discutidas, encaminhadas e mediadas pelegz@f?

6.3. 3 Atualidade ou conhecimento: um dilema na esdlbha dos contetidos

Alguns critérios aparecem nas falas dos professmmespeito dos contetdos, dos

temas para as producdes textuais:

“[...] eu procurei trabalhar com os alunos temasspais... eu coloquei temas
gue falassem da vida pessoal, porque para voaédigiama coisa sobre o que
vocé ndo experimentou € muito mais dificil”. (msdor V)

“A escolha dos temas sempre parte de questdessjéie em alta... no meio

social. O que é que a comunidade, a sociedadeisentido nos ultimos dias, na

atualidade. Além do tema, busco sempre um textamais que tenha um

fundamento, que sirva para o aluno, para sua p@a, o seu trabalho, para sua
vida familiar. Acho que isso também é muito impotta..ele vai estar lendo,

discutindo com os colegas e professores, formands isléias em condigfes de
reproduzir isso através da escrita. Os temas sawpreevoltados para a

atualidade”. (professor X)

“[...] a gente pensa em temas que os alunos gaftadiscutir [...] dai eu procuro
temas que sdo mais atuais”. (professor 2Z)



O professor “V” defendeu a idéia de que os contsflidto €, os temas paralgé
producdes de textos devam partir de experiénciasopes, vinculados a questdes
vivenciais dos alunos, sobre as quais se sintare seguros e preparados para escrever,
uma vez que se identificam com eles.

Como pudemos observar, o parecer do professoré\de se trabalhar mais com
textos expressivos, que segundo Serafini (20083, 540 escritos simples, sem modelos
rigidos a seguir e que servem para ajudar o alureneer o medo de escrever. Por isso,
[...] o professor ndo deve colocar normas rigida@rg sua consecucdocA sugestao
principal, estabelecida pela pesquisaddra, € dar o maximo de liberdade a quem
escreve.

Além de ajudar a desenvolver a escrita, este #p@xto expressivo, utilizado tanto
para descrever como para narrar, podera ajudamo al desenvolver a sua capacidade de
observacédo, de percepcdo, através do uso dos serta@os na descricdo de pessoas,
objetos, lugares, assim como de sentimentos e ipensas pessoais etc.

Uma outra caracteristica deste tipo de texto éagiuda a despertar a criatividade do
escritor. Conforme Serafini (2001, p.197),] nos cursos colegiais, costumam-se dar
pouco espaco aos textos criativos, que proporcioress alunos a ocasidao de se
expressarem mais livremente, de inventar e de &rioom as palavras?orém, a maioria
dos professores considera que os alunos do Ensi@dioMdevem desenvolver as
qualidades da logica, da abstracédo e do rigor déam raciocinio e ndo disponibilizam
espaco para essas produgoes.

Neste sentido, temos um exemplo observado em saald. Diante da solicitacédo
do professor “V” para que o0s alunos criassem unpteerscritivo sobre uma pessoa, a
aluna “F’ pediu ao professor para que deixasse lescolha da pessoa a ser descrita e
que fosse um aluno (a) da prépria sala. Sugeribbéamque as descri¢cdes fossem lidas
para todo o grupo. Diante do pedido formulado pdlana ao professor, toda a sala
manifestou-se em apoio. O professor respondeu &udaveria tempo habil para permitir
a leitura dos textos, mas que teriam liberdade g@sarever a pessoa que quisessem.

Este fato confirma que os temas para as produgddsats devem partir da
vivéncia dos alunos, Serafini (2001, p.152) ofergande contribui¢o:.] o éxito de um
texto se deve ao uso que o autor faz de sentimentegperiéncias pessoais. Seu
pressuposto € a existéncia de uma ligagdo compkaxae experiéncia, lingua e

pensamento.



Os professores “X” e “Z” deixaram claro em seusepares, acima colocadoléo’?
que trabalharam com temas da atualidade. Estesstesagundo eles, apresentam duas
grandes vantagens.

A primeira, € o interesse gue 0s assuntos da d@adaaidespertam nos alunos. Uma
vez que toda a comunidade discute determinadastitasideles também se sentem
motivados a se posicionarem a respeito e se is@repara formar opinides proprias sobre
tais assuntos, aprender a argumentar, a converceermsuadir o seu interlocutor.

Sobre estes Ultimos conceitos, encontramos refiegam Abreu (2001, p.25), para
quem|...] argumentar é a arte de persuadir. Convencesader gerenciar informacao, é
falar a razdo do outro. E construir algo no campasdidéias Quando convencemos
alguém sobre determinado assunto, este alguém agssasar como nos. Ao passo que
persuadir € saber gerenciar relagfes, é falar g&mdo outro, € construir no terreno das
emocdes, € sensibilizar o outro para agir.

A segunda vantagem de se escolher temas da atleappdaa a producéo de textos é
0 conhecimento que se tem sobre ele. O conhecindmtassunto € um dos fatores
fundamentais para uma boa producdo de texto, akraseduranca, o aluno ter4 mais
facilidade para escrever.

Para concluir esta discussao, tomando como fo@nékse a questdo da coeréncia
entre o discurso e a pratica dos professores, lEgérea escolha dos temas, encontramos
um Unico aspecto que compromete o discurso dogsoféZ”. Em seu discurso disse que
procurou trabalhar com temas atuais. Na sua préticaala de aula, esta seguindo o livro
didatico, desde o inicio do ano letivo, segundormficoes de alunos, até o término da
pesquisa, junho de 2002, tanto para conteudos od@ugdio de texto como para 0S
contetdos gramaticais. Em nenhum momento trouxanessou propostas diferentes para
serem trabalhadas com os alunos.

No estudo realizado neste capitulo, no qual bussaraphecer um pouco o lugar
que ocupa a producéo de texto no ensino da Lingrtadeiesa e entender os sentidos que
estdo subjacentes nos dizeres e nos fazeres desgmes, constatamos a existéncia de
tensdes, limites e mesmo contradigdes.

O descompasso entre o discurso e a pratica pedagdgsenvolvida em sala de
aula, constatada em relacdo a dois professores,simadizam que eles nao estao
conseguindo romper com uma pratica tradicional m@ne da Lingua Portuguesa, que
segundo nos parece, tornou-se uma “cultura es¢c@agessada em contetdos gramaticais

e colocar como eixo dinamizador do ensino a prooldedtextos.



Em contrapartida, os dados revelaram, também, queratica pedagodgica d&'
um terceiro professor, a producéo de texto asswsiegn central no ensino, contribuindo,

assim, para minimizar as dificuldades dos alunosetagdo a producéo de texto.

CAPITULO VI
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A MEDIACAO PEDAGOGICA NA CORRECAO DE TEXTOS: DAS
EXPECTATIVAS DO PROFESSOR AS RESPOSTAS DOS ALUNOS

O ensino comeca quando professores e alunos redefin
juntos suas aprendizagens.
Marques, 1995, p. 50.

Com o objetivo de discutir a fungcdo mediadora dofgssor no processo de
correcao de textos, dois momentos demarcam adtrajeteste capitulo.

O primeiro diz respeito as expectativas que odepsores, colaboradores desta
pesquisa, tém em relacdo as qualidades textuaidaeyen estar presentes nas producdes
de alunos que se encontram na fase final do Em&étio.

Num segundo momento, trataremos como se da @guicorrecado de producdes
textuais na escola e a sua relacdo com as consegedmguagem, isto €, analisaremos as
diferentes tipologias de correcdo empregadas pelafessores para intervirem no texto
dos alunos.

Como ja mencionamos, esta pesquisa integra um ronple questionamentos,
dentre os quais destacam@sr que grande parte de estudantes conclui o Ensino
Médio com acentuadas dificuldades na producdo de x®? Ressaltamos que essa
inquietacdo vem permeando o nosso fazer pedagégganhou dimensdes ainda maiores,
ao nos depararmos como dificuldades que, grande garalunos, manifestam em relacéo
a producédo de textos

Na busca de um entendimento para a questdo, nosesse voltou-se para a
maneira como a avaliacao dos textos dos alunosoeemendo, especificamente, na escola
por nés pesquisada.

Inicialmente, faremos uma retrospectiva a décadd9¥®, momento em que 0s
meios de comunicagdo acusavam O ensino da redagsioescolas brasileiras de
insatisfatorio. O vestibular era apontado como wi&s causas desse fendbmeno, por usar
somente questdes de multipla escolha nos testeseldgdo a universidade. Como
consequéncia, os estudantes ndo estariam se ardcciho dominio da lingua escrita, em
razao de ndo precisarem demonstrar esse habilprdeo ingresso no ensino superior.
Ocorria que, o vestibular sempre acabava se coinstit em referencial para o trabalho no
Ensino Médio, (entdo 2° Grau). Assim, acreditavagge a inclusdo da redacdo nos

vestibulares poderia dar um novo direcionamentcsistema de ensingHOFFMANN,
2002, p.10).



A redacdo passou a ser obrigatéria nos vestibulargsrtir de 1978, polr36

Decreto Ministeridf'. No entanto, passados mais de vinte anos dessaanediiscussao,
segundo (Hoffmann, 2002, p.10), retorna a mi8&:a inclusdo obrigatéria da prova de
redacao nos vestibulares deveria ter provocadotansificacdo do ensino sistematico da
redacdo nas escolas, ndo se tem a evidéncia detepla produzido um melhor
desempenho linglistico dos vestibulandos.

Ainda de acordo com a autora, cada vez mais osaddtes e a sociedade
preocupam-se com essa aprendizagem, por ser taesordos resultados mais visiveis da
educacdo e, apontam fatores que podem estar aontiib para a ma qualidade das
redacdes dos estudantes. Dentre esses fatoresg@rpnancia recai sobre a forma como
os textos dos alunos vém sendo corrigidos peldsssores.

Ao ingressar no campo da avaliacéo, e, em se tlataspecificamente de avaliar
textos de alunos da 32 série do Ensino Médio, daimental refleti-la como instrumento
que revela a concepcao de educacdo, de ensinoliegdagem que permeiam o fazer
docente. Igualmente importante é levar em congideragque a avaliagdo € sempre
orientada pelas expectativas de quem avalia. Bsia fica mais clara nas palavras de
Haydt:

[...] a avaliacdo se realiza em funcdo de objetiv@smetas e, deve estar
orientada para a consecucao de objetivos pré-deatexdos, estabelecidos de
modo claro e preciso pelo professor, juntamente osnaprendizes [...] Desse
modo, é necessario que haja [...] uma relacéo eatfermulacdo de objetivos e
a avaliacdo, pois séo eles [...] que vao nortegrrocesso de ensino, € a partir
dele [...] que se define o que e como julgar, oja,se que e como avaliar.
(HAYDT, 1988, p. 29 - 30).

Essa € a perspectiva a ser adotada para se redin@nsma das etapas capitais da
producdo de texto que se proponha a inserir aagaainuma concepcao da verdadeira
dimensdo educativa, encarando-a como um meio deogpeofessor dispbe para a
consecucao de seus objetivos e o continuo aprinemtamdo processo de ensino e
aprendizagem.

Trata-se de um processo interativo e dialégico e®nsideracdo, negociacao e
modificacdo, se necessario. Nesse processo namka $0 0 desempenho do aluno, mas
inclusive o do proprio professor. De nada adiantaar desempenho e habilidade do aluno

1 O Decreto Ministerial n.° 79.297, de 24 de fevereie 1977, determinou a inclus&o obrigatéria de/gr
ou questdo de redacdo em Lingua Portuguesa, nasirson de vestibular de 1978, como medida de
revalorizacdo do ensino de portugués e, principateyela redacao nas escolas de 1° e 2° graus.
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no que se refere a producao textual se a escolar@&essor ndo oportunizam ocasidoes

suficientes para que desenvolva sua capacidadenicativa através da escrita.

Hoffmann afirma que alguns aspectos a respeitendmo da redacéo, precisam de
maior atencdo e empenho nas escolas. Dos oitoegatpue contribuem para a ma
qualidade na formacéo linguistica dos alunos, quiirem respeito ao processo avaliativo

pelo qual passam as producdes textuais dos alasgis) colocados pela autora:

A prioridade dos procedimentos de correcao deotexlaborados pelos

alunos desde as séries iniciais, priorizando-saetificacdo” das questdes

ortograficas e gramaticais, em detrimento a reflexéobre questdes de

sentido oriundas do mau uso dos recursos lingitistic

e 0 ndo-acompanhamento da evolucdo do estudanteedat@es sucessivas,
analisando-se textos esporadicos dos alunos, sénul@rlos ao conjunto
de suas producdes;

- a falta de trocas interativas, na escola, entreabsnos acerca de seus

textos, bem como entre alunos e professores, pacatd idéias e melhores

jeitos de expressa-las;

* uma avaliagdo centrada no julgamento final, ao snde procedimentos
avaliativos qualitativos e mediadores, formadoresumn escritor reflexivo,

atento e responsavel pelo aprimoramento de sew.téktOFFMANN,
2002, p.13-14).

Considerando que a avaliacdo faz parte do procdes@roducdo textual, &
fundamental que a questédo seja encarada com nauiealade pelo educador, como um
elemento revelador de um comprometimento do profiss com 0 processo de ensino e
aprendizagem do educando. Que néo se limite aapaspectos periféricos do texto, mas
que se ocupe de elementos que interferem na coastda sua significacdo. Que néo seja
um meio “camuflado” de autoritarismo, discriminacgmunicdo, causando medo e
ansiedade no aluno, mas se assente na perspeiivgich ampliando o universo de
percepcéo do educando.

Algumas observacdes obtidas em conversas com agtgdade experiéncias como
professora de Lingua Portuguesa, além de obsewagdiizadas em sala de aula durante a
fase de pesquisa, nos levam a admitir que a quektdescrita em nossas escolas é
vivenciada com um consideravel componente de aadggdcasionada, em grande parte,
pelo temor da avaliacdo, que no geral carregaignestda censura. A esse respeito, 0

professor “X” discorre afirmando que:

“[...] uma das dificuldades que os alunos do 3° #&wm apresentado é a
ansiedade. Sdo muito ansiosos com relagao a redaigiporque, nds temos ai
uma idéia de que a redacao é algo terrivel: quessalunos ndo produzirem
serdo penalizados e é a redacéo que define suaaddaiversidade. Entéo eles
véem a redacdo como algo realmente que causa teedw,[...] Na verdade, as



pessoas tém dificuldade no momento em que véo ex@w idéias, porqu]e38
poderdo ser avaliadas sobre aquilo que estivereravendo”.

Na corregédo de textos, muito mais do que apenasi@no “produto acabado”, o
professor precisa oportunizar aos educandos elesgrara que tenham condicbes de
detectar inadequacbes nos seus proprios textdsynmentalizando-os para que possam

rever seus escritos, por meio de observagfessarétnanipulacdo da linguagem.

7. 1. As expectativas do professor e o texto do atu

Para que a correcao de textos seja uma atividatigpgica produtiva, importa que
se assente também nas expectativas que os prefedgon em relacdo as producdes
textuais de seus alunos. Isso sO sera possivepssfassor tiver claro, em principio para
si, quais sdo as expectativas, isto é, que qua&aspera que os alunos alcancem com as
producdes textuais. Somente, a partir dai, € qderpcensinar e exigir dos educandos, em

razao do que Hoffmann afirma:

[...] a avaliacdo é sempre orientada por expectadivdo avaliador, por
parametros de valor e de qualidade que norteianmalise do objeto avaliado,
por um conjunto de critérios de qualidade que dewxpressar expectativas
“legitimas” acerca do que se pretende julg@HOFFMANN, 2002, p. 52).

Por essa razéo, consideramos importante buscapydmasas falas dos professores,
que qualidades devem estar presentes nas prodesciss dos alunos para que possam

ser considerados “bom textos”. A esse respeitimass expressaram:

“As qualidades que eu espero ao final do Ensinoidédm bom nivel de
informatividade, que eles saibam o que eles esiimdo, que eles saibam
colocar os argumentos, defender o ponto de vista @gumentos. Que esses
argumentos sejam convincentes, bem elaborados attiemados. Que seja um
texto que realmente convenca o outro”. (profeZ¥or

“Bom... que os alunos tenham condicdes de expasuas idéias através da
escrita e que essas idéias sejam compreendidas|peles que forem ler os seus
textos. Esse € o grande objetivo: que os alundwmtercondicbes de produzir
textos capazes de estabelecer comunicacdo. Quakddo falamos em
estabelecimento de comunicacao visamos sempre gua® nao escreve para Si
mesmo, mas sim para 0s outros. Esses outros devmpreender aquilo que ele
escreveu. Compreender de que forma? Na clarez&déias, na organizagao
dessas idéias, na busca de utilizagdo da lingte ts8o é importante. O que nés
temos insistido muito, desde o inicio do ano letiéo na produgdo do
conhecimento. De nada adianta o professor tenganmar as idéias que os
alunos tém [...] sendo que eles ndo tém o que \ascrBlos temos investido
nessa producdo de conhecimento, até para que @ssrp ter condi¢cdes de
escrever e ai estabelecer a comunicacédo [...] éstralas suas producdes”.
(professor X)



“Que ele (aluno) seja claro, que tenha coerénaia, gpiba lidar com o059
elementos de coesdo. Porque muitos pensam quemerebs de coesdo sdo
conjuncBes e tem outros fatores, inclusive verb@isando ele (aluno) faz a
concordancia, por exemplo, esta sendo coererjtatg.eles (alunos) aprenderem
vai um tempo de exercicio mesmo, que somente augdode a reescrita
favorecem. N&o tem outra forma de vocé escrevernggeseja escrevendo”.
(professor V)

De todas essas declaracdes inferimos que muitdslapes estdo presentes nos
discursos dos professores, porém tentaremos rdaarain trés, que de uma certa forma,
englobam todas as outras, quais sejam:

» coeréncia;
» C0esao;
» informatividade.

O professor “Z”, ao afirmar que o aluno deve sabgaressar seus argumentos de
forma elaborada e bem articulada, esta claransmnteferindo a questdo da coeréncia e
coesao textual.

Igualmente, essas qualidades textuais de coerémtasao aparecem, ainda que de
forma implicita, no depoimento do professor “X” eolocar que as idéias dos alunos
devem ser compreendidas pelos leitores e que &aas estabelecam a comunicacéo.

Da mesma maneira, s6 que de forma explicita, alkdqdes de coeréncia e coesao
aparecem na declaracao do professor “V”.

Para estudarmos as qualidades textuais, tomareoms ponto de partida um
fragmento da declaracdo do professor “X” que, nesaoentender, encerra todas as

qualidades de um bom texto:

“[...] que os alunos tenham condi¢des de prodezitos capazes de estabelecer
comunicacao [...] os alunos ndo escrevem para &, [para 0S outros. Esses
outros devem compreender aquilo que ele escreveu”.

Entendemos que, se o texto € capaz de cumprirocoequisito de “estabelecer a
comunicacao”, é porgue estd bem escrito, contéméo@ interna e externa, as idéias
estdo bem articuladas de forma légica e coesa, @éapresentar informatividade, ou seja,
defender pontos de vista com argumentos convingere o texto nao tiver estes
requisitos, certamente, ndo estabelecera a congdimickesejada. Estes requisitos perfazem
as qualidades da coeréncia e coesao.

A fundamentacgédo tedrica sobre as qualidades texapaintadas pelos professores e
0s elementos para aprofundar essa discussédo, emost nos fatores de textualidade
apresentados por Costa Val (1999), Koch (2002)edés (1998).



A abordagem dialdgica nos conduz a idéia de textno um trabalho de tecelfl,O
entrelacar varias partes com o intuito de estabelcomunicacdo. A sua unidade textual
€ garantida a partir dos elementos de coesdo émmar Todo texto tem, pois, um sentido
e uma organizacgao interna que podem ser apreendidosinados pelo leitor no ato de
comunicacao.

Para Costa Val (1999, p.5) a comunicacao € esadduatraves de varios critérios
que fazem com que um texto seja realmente um tex@o simplesmente uma sequéncia
de frases. Esses critérios, essas caracterisicashemados dfatores de textualidade.
Eles funcionam como elementos constitutivos da eocagdo social. Segundo
Beaugrande e Dressler apud Costa Val (1999, s&3sefatores ség:..] coeréncia,
coesdo, situacionalidade, informatividade, intettetidade, intencionalidade e

aceitabilidade.

A COERENCIA

Na visdo de Costa Val (1999, p.9),] a coeréncia é considerada o fator
fundamental de textualidade, porque é responséefel gentido do textdnvolve ndo so
0s aspectos l6gicos e seméanticos do texto, masetanols cognitivos, na medida em que
dependem do partilhar de conhecimentos entre edantitores.

Por conhecimento partilhado estamos entendendmleconento de mundo dos
usuarios da situacdo comunicativa, chamados degsos cognitivos acionados durante o
processo de interacdo comunicativa. Um texto qoexér so informagfes novas sera
ininteligivel, ao passo que o texto que s6 contivrmacdes partilhadas sera redundante.
Para que o texto seja coerente, € necessario gaeaimaequilibrio entre a informacéo
partiihada e a informacédo nova. S6 assim, segunal®taaa,um discurso € aceito como
coerente.

A coeréncia é o que faz com que o texto tenhadgepara o leitor. E, este depende
dos elementos linglisticos, do conhecimento de madtilhado pelo autor e pelo leitor.
E vista como um sentido de interpretabilidade ddoteum processo cooperativo entre
quem escreve e quem lé. Por mais organizado qega esttexto do ponto de vista
lingUistico, a compreensao esta atrelada a suérocar

Para que um texto seja considerado coerente ®,ceegundo Costa Val (1999,
p.21), € preciso que satisfaca a estes quatrositxgii continuidade, ndo-contradicao,

articulacéo de argumentos e progressao.

* A continuidade



A continuidade diz respeito a necessaria retomadal@mentos no decorrer do
discurso. E a unidade textual, também defendidaGuades (1998, p.214), que vai fazer
com que se perceba um texto como um todo Unicodbbrfatores que favorece a unidade
textual é a permanéncia, em seu desenvolvimenteledeentos constantddm texto que
pretende tratar de tudo um pouco, equivale a tratartudo muito pouc@Guedes, 1998,
p.208). A maior ou menor comunicacdo de um textd esn manter a sua unidade
tematica.

Partindo de nossa experiéncia pessoal e das ob8esveealizadas em sala de aula,
podemos afirmar que todo o professor de LinguauBoesa conhece aguele tipo de texto
que, aparentemente bem estruturado (introducdendelyimento e conclusdo), nao
apresenta em seu desenvolvimento uma continuidad&ds. Cada paragrafo trata de um
assunto diferente, que nada, ou quase nada, tean eomn 0 anterior. A0 procurar sua
ligacdo com elementos apontados na introducgéo Ipeise que houve distanciamento
quando ndo rupturas com o tema. Esse texto torda-géicil leitura e toma muito tempo
do professor que precisa retornar, varias vezesniam, tentando apanhar o fio do
raciocinio estabelecido pelo aluno.

A unidade textual mostrou-se altamente relevantea pas professores
colaboradores, uma vez que em quase todos os ,teldoaparece claramente expressa,
através de observacoes escritas, assentadas pigssor, no ato de sua correcao.

Trazemos como exemplificacdo o texto de n.° 1 doal(A). No item (a) das
observacdes, o professor chama a atencéo do adwaajpe estabeleca uma idéia central
(tese) ao seu texto e, no item (c), sugere quepamnagrafo conclusivo, esta idéia seja

retomada, reforcando a relevancia que atribui peas da unidade textual.

TEXTO N.°1 —aluno (A)
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e A progressao

Para que um texto tenha coeréncia e coesédo, déoacom Costa Val (1999, p.23),
nao basta ter continuidade e unidade, € necesgadoapresente a progressao. Se na
continuidade defendemos que o texto deve retomas séementos conceituais, aqui
afirmamos que n&o pode limitar-se a essa repeti€gmeciso que o produtor do texto
apresente novas informacdes a proposito dos elemegtbmados, isto €, apresente novos
comentarios, novos argumentos as idéias ja colscada

Encontramos com bastante frequéncia textos coosgicpelos professores,
aparentemente bem paragrafados, que discorrem got@rainica idéia, mas seu discurso
parece circular. A informacéo € repetida em todoseguimentos, apenas retomam a tese
com outras palavras, sem acrescentar dados nogogramos que a progressao é a soma
de idéias novas que se vao adicionando umas a@s@itavés de comentarios.

A informatividade é uma das qualidades textuaigonuiesentes nos discursos dos

professores pesquisados, e também, muito trababradsala de aula. Vejamos trecho de
declaracdes dos professores a esse respeito:
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“[...] a nossa grande dificuldade no ensino da pgdd de textos € a questao da
propria produgdo do conhecimento. [...] O aluno, sgo deparar com uma
producdo de texto, a primeira coisa que ele alegpe ndo tem nada na
cabeca...” me deu um branco”... O que eu tenhaldalaonstantemente para
eles, sobre esse “branco...esse: - "ndo sei coregatacdo” que isso significa
falta de producdo de conhecimento — porque ninguéan produzir
absolutamente nada, se ndo produzir idéias a tespéprofessor X)

“A dificuldade maior é que eles (alunos) ndo ténmfarmatividade. A luta é
para fazer o aluno se informar para produzir cotelele. Porque, as vezes, nés
pegamos um texto (tema) e ele ndo tem o que dizEEsMOo que seja um tema
que esta ventilado pelos quatro cantos, poucos ascalunos que tém
informacéo, que tém o que falar sobre o assunttioEralém da questdo da
producdo mesmo, vocé tem que apelar: olha, voad@spréer mesmo! [...] as
vezes eu brinco com eles: nem Jesus Cristo farieilagre com vocés se vocés
néo lessem. Se vocés ndo léem, ndo conseguemifeqgor Z)

A falta de informatividade nas producdes de texbs dlunos, de acordo com
Therezo (1996, p.18), tem trazido consequentesipos para a consisténcia, continuidade
e progressao da argumentacdo nas dissertacOesluhms.aAo analisar redacdes de
vestibulandos, tanto esta autora quanto Costal@8l9 p. 49) afirmam que a maioria dos
alunos nao é sujeito de seu proprio discurso. Repeajue ouviu dizer, reproduz idéias
alheias sem explica-las, discuti-las e, 0 que € pmitas vezes sem entendé-las. Dai o
namero de idéias desgastadas. As producbes destesdo tdo elementares em
conhecimento de mundo que chega a chocar quem as Ié

E a informatividade, de acordo com Costa Val (199290), que garante ao texto
acrescentar informacfes novas ao leitor. Se o @gtesentar baixo poder informativo,
certamente, apresentara baixa eficiéncia pragmatica

O professor “X” manifesta sua preocupagdo com rdbgrau de informacao e de

conhecimento dos alunos tao necessario a progicedevdas producdes textuais:

“De nada adianta o professor tentar trabalhar anizgcéo das idéias com seus
alunos, se eles ndo tém o que escrever”.

Para averiguarmos como esta preocupacao perpassa de correcdo de texto
realizado pelo professor, remetemos o leitor, n&rde) ao texto n.° 1 do aluno (A). Nele,
queremos chamar a atencéo para o item (b) dasvabées, onde o professor solicita ao
aluno que desenvolva argumentos em seu texto. Aléso, faz mencédo que sejam

utilizados “distintos paragrafos” para cada argumeBupde-se que o professor quer que o
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aluno desenvolva mais suas idéias, em razdo davéegiguado que elas se repetém,

demonstrando pouca progressao na abordagem dda@assun

* A nao-contradicdo

A nao-contradicdo interna e externa do texto ésamtada por Costa Val (1999, p.
27) como condicdo de coeréncia. Por coerénciarextmtendemos que o texto ndo pode
contradizer o mundo a que se refere. Ou seja, €ss@6o que 0S conhecimentos
apresentados no texto sejam compativeis com aquik o leitor reconhece como
verdadeiro e pertinente ao mundo real. Ao passocaqueeréncia interna diz respeito aos
principios logicos do proprio texto.

Sobre este aspecto, também encontramos em nossi&a pr@edagodgica,
freqientemente, contradicdes nos textos dos alwwudsetudo no paragrafo conclusivo.
Muitas vezes esse paragrafo ndo é decorrente deluclinque vem sendo tratado, quando

nao o contradiz, tenta apresentar uma solugaoorazente.

* A articulacdo de argumentos:

Para Costa Val (1999, p. 27) o termo “articulacg®teferd...] a maneira como os
fatos e conceitos apresentados nos textos se éaoadmmo se organizam.

Em relacéo a articulagdo dos argumentos, encoagraificuldades bem concretas
nos textos corrigidos pelos professores, tais caonmposicdo de periodos sem sentido,
frases fragmentadas, ambiguas; emprego inadeqeadonglncdes; falta de concordancia
entre pronomes e seus antecedentes; auséncia deisneas de juncao (oS conectivos),
sdo todos fatores que dificultam a articulacdo dagumentos e, conseqientemente,
comprometem a coeréncia do mesmo.

Selecionamos um dos textos, recolhidos por ocaksidaabservacdo em sala de aula,
que retrata este problema, também freqientementmieado em muitos outros. Lendo o
primeiro paragrafo do texto n.° 2, do aluno (B)rcpbe-se que as idéias ndo tém
articulacéo, séo “jogadas” no papel, sem a pre@égode se estabelecer uma relagéo entre
elas. Todas tratam do mesmo assunto, mas faltdreo&’ que as articule. No item de n.°
5, escrito pelo professor a margem do texto, eetnatito bem a falta de articulacdo de
idéias e, consequentemente a falta de sentido,roomependo dessa forma a coeréncia de

todo o texto.

TEXTO N.° 2 —aluno (B)
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Para avaliar a coeréncia de um texto, segundo wéries de Costa Val
anteriormente colocados, sera necessario vergeano plano l6gico-semantico-cognitivo,
ele tem continuidade, progressao e nao apresentadigdes. Além disso, o texto precisa
ser comunicativo, isto é, ser compreendido petorlebdo essas qualidades que, em certos
paragrafos, faltam ao texto acima mencionado.

Neste sentido, concordamos com Koch (2002, p.23&a pquem a
comunicabilidade de um texto e sua coeréncia estguem produz e em quem recebe. O
texto precisa passar informacdes de tal modo beituladas para que o leitor possa
entendé-lase o leitor, por sua vez, disponha de certos confextios a sua interpretacao.
Muitas vezes, nem todos o0s elementos para a congdt@ede certos textos estdo
explicitos, sendo necessario a capacidade de fdieredo interlocutor para atribuir-lhe a
coeréncia.

Assim, no dizer de Costa Val (1999, p[6)] a coeréncia do texto deriva de sua
l6gica interna, resultante dos significados que sede de conceitos e relacbes pde em
jogo, mas também da compatibilidade entre essa cedeeitual — o0 mundo textual — e o
conhecimento de mundo de quem processa o discurso.

De acordo com esta pesquisadora, na pratica edacak sala de aula,
especificamente no ensino da producdo de textosprafessor deve se ater,
fundamentalmente, a trés aspectos que caracteumatexto coerente:

- asua organizagdo como um todo, que deve edtarithda de: inicio, meio e fim;
- aadequacao da linguagem ao tipo de texto;
- a argumentacdo, em se tratando de texto argumentati sua maneira logica e
articulada de ser colocada no texto.
Assim podemos concluir dizendo que a forca do tekssertativo esta em sua
fundamentacdo. O ponto de vista mais lucido do muréd tem valor dissertativo se néo
for acompanhado de uma fundamentagao coerenteyjaamtie

A COESAO

Se a coeréncia é responsavel pelo sentido do, textoesdo é responsavel pela
unidade formal do texto que se constréi atravésedeanismos gramaticais e lexicais. De
acordo com Costa Val (1999, p.6), entre os elensegtamaticais, estdo os artigos, 0s

12 por inferéncia entendemos a capacidade do leitpressupor, de deduzir, de certas relacdes néicita®
no texto, outros conhecimentos.



pronomes anaféricos e cataféricos, as preposicéeglipse, a concordancia, Y
correlacédo entre os termos verbais, as conjungdesprego adequado de construcdes por
coordenacdao e subordinacdo, o emprego adequadiisdassos direto e indireto e indireto
livre. Esses elementos ndo sO estabelecem relapfiesos elementos no interior de uma
frase, mas também entre frases e sequéncias de fras texto.

S&o varios os fatores que podem romper com a @aestual, e sobre os quais 0s
professores pesquisados fizeram mencéo, presenseguinte declaracdo do professor
“V”.

“[...] muitos pensam que os elementos de coesad®&ds conjuncdes e, tem
outros fatores, inclusive verbais que comprometdexio .

Entre outros, temos: regéncia, concordancia, frasasabadas, construcdes e
emprego de vocabulos inadequados ou ambiguos &ta. eRidenciar estes problemas,
remetemos o leitor ao texto n.° 2 do aluno (B). Ness n.° 4 e 7 o professor chama a
atencdo para o uso indevido da conjuncédo adveasatie construcdes inadequadas, por
estarem comprometendo a coeséao textual.

A coesdo, entdo, refere-se aos processos de saliragéo de um texto que
asseguram uma ligacao linguistica significativaeeetementos que ocorrem na superficie
textual e ajudam a estabelecer a coeréncia na eemgfo dos textos, embora nem sempre
garanta a sua obtencd®.coeréncia diz respeito ao nexo entre 0s conceitasoesao, a
expressao desse nexo no plano linguistico. Senelo auexo € fundamental para que uma
sequéncia de frases possa ser considerada conm (ERISTA VAL, 1999, p.7).

Ainda sobre este aspecto, Koch (1989, p.27) afgjoe[...] deve-se considerar a
existéncia de duas grandes modalidades de coesaefemencial ou remissiva e a
sequencial A coeséao referencial remete a elementos do textovgm anteganaféricos)
ou depoigcataféricos) Estes elementos ndo fornecem ao leitor instrugéesentido, mas
apenas de conexao e os sequenciais fornecem esdrde conexao e de sentido.

Além desse dois fatores, de coeséo e coerénciaequelacionam com o material
conceitual e linglistico do texto, Costa Val (19p%) apresenta mais cinco elementos
gue tém a ver com os fatores pragmaticos do texteolddos no processo
sociocomunicativo, sobre os quais faremos brevisxées. Consideramos importante
trazer estes elementos para a reflexdo por duéssaprimeira, porque fazem parte dos
conhecimentos dos professores pesquisados, presdeteforma implicita em seus
discursos e, segunda, porque pudemos observarngu@ratica de sala de aula, os
professores trabalharam com seus alunos tais elesnen
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* Alntencionalidade

A intencionalidade diz respeito aos objetivos queamiutor do texto tem em mente
numa determinada situagdo comunicativa. A constrdgdexto vai depender da meta que
0 produtor tem. Muitos fatores estdo atrelados agetivos de um texto, inclusive a
adequacdao da linguagem, tdo importante para mamtseréncia textual.

Sobre este aspecto, averiguamos em nossa pesquigaanto os professores
insistiam com seus alunos para que tivessem claezaeus objetivos ao produzir um
texto. No entanto, dentre os muitos exemplos obses; em sala de aula, citaremos um
gue demonstra bem o que queremos evidenciar. @msesvno texto n.° 3, do aluno (C),
como o professor cobra, do seu autor, que estabphameiro o objetivo do texto, para,

somente depois decidir como vai escrever.

TEXTO N.° 3 —aluno (C)
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* A aceitabilidade

A aceitabilidade diz respeito ao lado inverso deéda” da intencionalidade, isto
€, pressupde a aceitagcdo do “jogo comunicativod fprerlocutor(COSTA VAL, 1999,
p.11). Assim, a comunicacdo se efetiva quando se dstabem contato de cooperacao
entre os interlocutores, isto €, quando o leitmcpra captar o sentido do texto de seu
produtor e, quando este consegue despertar osated® leitor, demonstrando, com fatos
concretos, o que pretende demonstrar. A coerémcigexdo ndo se estabelece sem esta
iteracdo, sem esta dialogia entre os interlocutores

Esta é uma preocupacao muito presente, tantorigggagdes quanto nas atividades
desenvolvidas pelos professores pesquisados, camiwétn, por ocasido da correcdo dos
textos de seus alunos. O texto n.° 4, da alunaafgsenta significativas observacgdes do
professor, escritas a margem do texto do alunamahdo a sua atencéo para a questao da
concretude e objetividade do texto, com as seguadgerténcias: “[...] fatos, o leitor quer
fatos. Conta apenas um fato para mostrar ao lgitmio €, para que ele possa concluir se é
mesmo o que diz ser”. Pelo teor das observacOeshedstidas pelo professor, a
aceitabilidade do texto, pelo leitor, esta atreladaia concretude. Segundo Guedes (1998,

p.209-210), um texto que so fala de coisas abstrdta desperta interesse no leitor.

TEXTO N.° 4 — aluna (D)
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* Asituacionalidade

A situacionalidade, segundo Costa Val (1999, p.di2)respeitd...] aos elementos
responsaveis pela pertinéncia e relevancia do tguento ao contexto em que ocorre. E a
adequacao do texto a situacao sociocomunicativa.

O contexto possibilita, tanto ao leitor quantopodutor, estabelecer sentido ao
discurso. E importante para o produtor do text@isabm que conhecimentos do receptor
pode contar. Assim, um texto, aparentemente innt&réara sentido para quem o recebe
pelo conhecimento do seu contexto.

Dai vem a nocao de Costa Val (1999, p.13 sobezéncia pragmaticaou seja, o
texto passa a ser reconhecido pelo leitor pelodesinguagem adequada e compreensivel
ao contexto. Para quem trabalha com producéo texitegorta saber que ha convencdes
que determinam o funcionamento da linguagem naaigde social, isto é, h4 tipo de



discurso apropriado a cada ato comunicativo. O pode ser adequado a am
determinado tipo de texto, exemplo argumentatiamepser defeito em outro, de outro

género literario.
* Alinformatividade

O interesse do leitor por determinado texto pasta grau de informatividade de
qgue é portador. Um texto terd mais ou menos infowidade quanto menos ou mais
previsivel ou esperada for a informacéo por eledea Se, no entanto, toda a informacéo
do texto for inesperada ou imprevisivel, tendo augnaximo de informatividade, pode, a
priori, parecer incoerente, exigindo do leitor urargle esfor¢o para decodifica-lo.

Segundo Costa Val (1999, p)14...] se um texto se mostrar inteiramente
inusitado, tendera a ser rejeitado pelo recebedole ndo conseguira processa-fssim,

o ideal de um texto é manter-se num nivel de indbinidade, no qual ha alternancia do ja

conhecido e do desconhecido.

* Alintertextualidade

Outro componente de textualidade é a intertextad®, que corresponde a relagéo
de dependéncia de um texto a outros ja existerges éuncionam como seu contexto. No
dizer de Costa Val (1999, p.1h).] concerne aos fatores que fazem a utilizag&oum
texto dependente do conhecimento de outro(s) gxto(

Neste contexto, podemos recordar um dos aspegtosmtepcdo dialdgica do texto
postulada por Bakhtin (1988, p.124), istqd.£€] um texto (discurso) ndo aparece do nada,
mas constroi-se através de um outro ja enuncid&@sim, intertextualidade corresponde as
diversas maneiras através das quais a produca@eecé® de qualquer texto dependem do
conhecimento partilhado de outros textos por pdoteinterlocutores. Muitos dos quais s6
passam a fazer sentido quando entendidos em retagitros que sdo tomados como
ponto de partida. Esses conhecimentos podem rstermo conteudo, a questdo de

conhecimento de mundo, a forma, ao estilo etc.

Podemos concluir a apresentacéo das qualidades t@m texto com a afirmacao
de Costa Val (1999, p.16), para quenj..d unidade textual se constréi: no aspecto

sociocomunicativo através dos fatores pragmaticos (intencionalidadeeitabilidade,

situacionalidade, informatividade e intertextualittg; no aspecto_semanticatravés da
coeréncia; e no aspecto formaltravés da coesao.
Apds termos analisado os discursos dos professooéaboradores da pesquisa,

sobre suas expectativas em relacdo as qualidaxtesitee observado em sala de aula as
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suas praticas, podemos reafirmar que todos ténmeconbnto a respeito das qualldatjzles
de um bom texto e, consequentemente, tém clarezpe@retendem avaliar nos textos

produzidos pelos alunos.

7. 2 A intervencao mediadora do professor no texio aluno

No nosso entendimento, para que a avaliagdo textosda ser um processo
produtivo, isto €, que ajude o aluno da 32 sériccdsino Médio a superar ou mesmo a
minimizar a sua dificuldade na producéo de tex#$undamental que esteja ancorada em
principios de uma avaliagdo mediadora. Entendigai, @omo uma leitura cooperativa,
interpretativa do texto do aluno, com o objetivo Ide apontar indicadores claros e
orientagbes concretas sobre as possibilidades tleomaee de sua producado. Trabalho
esse, que pressupde a correcdo ndo como um fim @@smo, mas como uma etapa de
um processo a ser continuado pelo aluno com a eelamie seu texto através da reescrita.

Reconhecemos também a importancia de outras ggasiaterventivas, orais ou
escritas, realizadas pelo professor para levaurmad perceber os problemas de seu texto e
dar conta deles. Entretanto, neste capitulo, ceraiabs, apenas, as intervencdes escritas
realizadas no texto do aluno no momento da correcao

Em relagcédo a corregcdo de textos realizada pelegsor, trés sdo os objetivos que
despertam nosso interesse, quais sejam:

» conhecer “como” 0 professor corrige 0s textos;

» quais sdo as suas implicacdes para o aluno, is® @ tipo de correcao realizada pelo
professor conduz o aluno a reescrita do texto asemilentemente, a melhora do
mesmo;

» que concepcao de linguagem esta implicita em gaolaé correcao.

Para atingirmos estes objetivos, consideramos lhomestratégia partirmos das
afirmacgbes dos professores sobre como realizameéatde correcdo de textos, assim

formuladas:

“[...] Entdo, n6s temos trabalhado a correcdo démsaa: Quando € um texto
para correcdo mais completa [...] recolhnemos osniaé, fazemos uma correcao
bem criteriosa, apontando os defeitos do texto,tarabém as suas qualidades e
vamos fazendo observacdes [...]: houve aqui errcodeordancia verbal e néo,
de repente, riscando em cima daquilo que o prépiino escreveu, mas no
rodapé do texto, fazendo |4 as observacdes: feltwaza, organize melhor suas
idéias, quais sdo seus argumentos, enfim, vamositaamo, através de
indicacbes o que o aluno precisa estar trabalhgada produzir melhor. Por
exemplo: o aluno, numa determinada oragéo apras@mtos de concordancia.
Entdo, o professor assinala com asterisco, colotandicativo, e 14 no rodapé
da redacéo, faz ali até sugestbes de como desrteabalhada aquela questao



ou melhorada. E muito importante que o pensameat@ldno n&o sej(J;l53
modificado, mas a forma de transmitir esse penstmenprofessor pode
contribuir para melhorar. Porque parece que osbalesperam esta intervengéo,
gue o professor o auxilie na producdo Entdo, secao seria de apontar aonde
esta o erro [...] para que seja reestruturado $a]corrigir por corrigir ndo é o
ideal. O interessante é que vocé corrige e querrmahtravés da sua corregao,
reestruture aquilo que ele escreveu”. (professor X)

“Eu vou falar desse trabalho em especial [...] &trabalhei muito sem fazer a
reescrita [...] O aluno pegava aquele texto catage, ndo pegava mais. A
correcdo que eu fazia antigamente era de cunhgréfimo. Por isso, quando eu
tomei conhecimento dessa possibilidade da reesalitavocé poder estar
incentivando o aluno [...] colocando no texto algumoisa que ele pode
melhorar, acrescentar, questionar sobre a forma @encolocou suas idéias no
papel. [...] Entdo, na medida em que eles iam reesndo, eu ia fazendo
observagGes, até eles melhorarem bem o texto'fegsor V)

“Olha, eu trabalho orientado um pouco por aquelbatho da Serafini. Eu nédo
corrijo todos os textos que eles produzem [...Jreéios e entdo eu nao consigo.
Mas, quando eu corrijo [...] entdo eu leio e vaeefalo as anota¢cdes ao lado do
texto. Eu j4 peco para eles deixarem uma margenornpEra eu fazer as
anotacdes. Dai eu vou fazendo as corre¢cBes: quenmeferente, a questdo da
informatividade. Vou corrigindo, marcando no texp no final do texto eu
escrevo, por exemplo: observe a informatividadelaseza, a articulacdo das
idéias. [...] Agora, quando eles Iléem em sala,rdegiaz um comentario geral.
As vezes eles mesmos percebem algum problema dagdm, dai a gente faz
esse trabalho oral. [...] quando eu fago a corrpgé@scrito, faco as anotacdes e
depois oriento para eles poderem reescrever d'tégtofessor Z)

Sao muitas as inferéncias passiveis de analisee amrssiderar os depoimentos
acima. A primeira, contida na fala do professor &aquela que, via de regra, ja se sabe:
que o trabalho de correcéo tem por objetivo charatencao do aluno para os problemas
do texto e raramente volta-se para reconhecer @aidqdes”. Por essa razéo, pode-se
dizer, sem sombra de davida, que a leitura feita p@fessor ndo é a mesma que a leitura
realizada por um leitor comum. O leitor comum daarédito de coeréncia ao produtor e
tudo faz para estabelecer sentido ao texto e eacaderéncia. Entretanto, néo é isso que,
geralmente, ocorre quando um professor corrigeaxtot Pelo fato de entendé-lo como
um exercicio de escrita e realizado por um apremdprofessor, por principio, ndo lhe da
crédito de coeréncia. E por este motivo que, mukaes, tem a expectativa de encontrar
falhas nas producdes dos alunos.

Afinal, para que seja possivel descrever e analsardiferentes formas de
intervencao, empregadas pelos professores paraex@&o de texto, relacionando-as com
as descricbes que os proprios professores aprem®ntam suas declaracdes, acima
colocadas, tomaremos como referéncia as tipologmscorrecdo identificadas pela
escritora Serafini (2001, p.107-129).

A escolha dessa tipologia se deu em razdo dos pa@osemelhanca entre as

formas de correcdo apresentadas pela autora elesdas pelos professores. Além disso,
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o professor “Z” fez mencgao, em suas falas, de gueirsdamenta nesta autora para o

seu trabalho de correcéo.

De acordo com Serafini (2001, p.113), ha trésé@roids de correcaa:indicativa,
cuja finalidade é apontar os problemas para o alanmesolutiva, na qual o professor
corrige resolvendo os problemas do texta elassificatéria que consiste em indicar e
classificar os erros.

Esclarecemos, inicialmente, que os trés tipos 1@@oexcludentes, isto €, pode
haver uma forma interventiva mesclando tipos difta® de correcdo. Para ilustrar esta
afirmacgao, apresentamos o texto n.° 5 da alunaN@ste texto, aparecem claramente dois
tipos de intervencdo: a indicativa e a resolutivantervencao indicativa aparece no corpo
do texto, onde o professor sublinhou a palavraldgsescrita incorretamente, e néo
apresentou a sua forma correta. Esse tipo apaagwy, ao final do terceiro paragrafo,
solicitando concretude ao texto, isto €, que o@lmostre com fatos concretos o que esta
afirmando.

Ao passo que a intervencao resolutiva aparecevee&s no texto e, em todas as
vezes, 0 professor apresentou solugéo para oseprabldo texto, quais sejam: a palavra
“carisma” aparece com um circulo indicando inadegaado vocabulo e o professor
escreveu a forma alternativa, a margem, na dirdgdimha em que ocorre o problema. Em
diversos trechos do texto, cinco vezes, o professtralhou a questdo da pontuacao,

fazendo a divisdo das oracdes e efetivando-a adamqusnte.

TEXTO N.°5 —aluna (E)
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Por este e outros textos analisados e, pelas c@ssrifeitas pelos professores
anteriormente mencionadas, podemos concluir que aria das intervencfes dos
professores oscila, no minimo, entre duas tend€ri®acorrecédo, ora entre indicativa e
resolutiva, ora entre indicativa e classificatoria.

Para melhor entendimento sobre estas tendénassampos, entdo, a apresentar 0s
referidos tipos de intervencéo, tomando como raf@aéo que a autora Serafini entende

pelas diferentes tipologias de correcéo.

7.2.1 Correcao indicativa

Sobre esta tipologia de correcao a autora afirma:

[...] consiste em marcar junto & margem as palayrésses e periodos inteiros
gue apresentam erros ou sao pouco claros. Nas ¢coe®deste tipo, o professor
freqiientemente se limita a indicacao do erro eralteuito pouco; ha somente
correcbes ocasionais, geralmente limitadas a ertosalizados, como os

ortograficos e lexicaigSERAFINI, 2001, p.113).

Esse tipo de correcédo apareceu claramente nosnuapos dos trés professores,
acima relatados. Além de que todos os professaresaiin uso da estratégia de correcédo
indicativa, uns com mais freqiéncia outros com reefobjetivo foi sempre o mesmo:
apontar os problemas do texto ao aluno.

Na pratica, nas observacdes realizadas nos text®salunos pudemos constatar
dois tipos de correcao indicativa, uma “puramembelicativa e a outra um “misto” de

tipos de corregéo, ora indicativa, ora resolutiva.



Tomamos como exemplo de correcao indicativa mtex@ 6 da aluna (F). &°
professor utilizou o mesmo espaco material do alusim é, fez suas intervencdes
utilizando tanto o corpo quanto a margem do teR&lo exame desse caso, percebe-se
como € viavel e pratico para o professor indicarcogpo, isto é, na materialidade
lingUistica do texto, aqueles problemas mais pdétide uma producdo textual

(concordancia, acentuacéo etc.), indicando-os carsimnples sublinhar.

TEXTO N.°6 — aluna (F)
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A margem do texto, nas laterais, o professor esarsuas observagdes quanto ao
conteudo, a forma, aos procedimentos utilizados pkeina para se expressar. SAo aspectos
de natureza mais geral e procuram sinalizar pacdblgmnas maiores que a frase
(sequéncias de frases, paragrafos inteiros), erngiohlemas que tentam sinalizar para
guestdes de ambito global do texto, que podem comgter o seu entendimento.

No caso especifico do texto n.° 6, o professomoiiaa atencdo da aluna sobre
varios aspectos: para centralizar sua descricatoera de uma questdo problematizadora
gue possa envolver o leitor e dar unidade ao tedrg definir o objetivo de seu texto, o
porqué quer escrever; para entrar direto no as®itéo maior atencdo no emprego dos
adjetivos. Como se pode observar, sdo todos assgaeodizem respeito ao aspecto global
do texto e ndo se restringem a problemas locaimtigis.

Quando as intervencdes do professor sdo de natundizativa, evidencia-se que a
correcdo é totalmente orientada para a reescritexdn. Se realizadas na margem do texto,
ainda parece-nos maior a possibilidade de o alealzar sua reescrita com sucesso, uma
vez que o professor pode explicar com mais clagezh o problema e o que precisa ser
mudado ao reescrevé-lo. Estas intervencdes oferaperespécie de pistas concretas para
a reescrita, ao passo que quando sao feitas no dorgexto, isto é, s6 sublinhando o
problema, o aluno pode ficar com certas duvidagrdirsdificuldade para proceder a

reescrita do texto, ou simplesmente, modificar@essao sublinhada.
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7.2.2 Correcao resolutiva.

A segunda tipologia de correcao descrita por 8gréfa correcdo resolutiva.

A corregdo resolutiva consiste em corrigir todos emos, reescrevendo
palavras, frases e periodos inteiros. O profesgaliza uma delicada operacao
que requer tempo e empenho, isto é, procura sep@i@r 0 que no texto é
aceitavel e interpretar as intencdes do aluno sotreehos que exigem uma
correcdo; reescreve depois tais partes, fornecanddexto correto. Neste caso,
o erro é eliminado pela solucao que reflete a dmnilo professoSERAFINI,
2001, p. 113).

Esse tipo de correcao, de forma “pura” como d&spala autora, ndo encontramos
nos depoimentos dos professores e muito meno®xios fpor eles corrigidos.

Quando a correcéo é totalmente de cunho resolutivayno obtém uma solucéo
pronta para os problemas de seu texto, por iss@ aegscrita € mera copia. Neste caso
qguem reflete sobre os problemas textuais € s6 feqe@r e 0 aluno passa a ser mero
executor. Além do mais, o professor assume o scde alterar a forma de escrever do
aluno ou mudar o préprio dizer do aluno.

Embora, ndo de forma exclusiva, identificamos égedogia de correcdo no texto

n.° 5, conforme ja comentado.

7.2.3 Correcao classificatoria.
Serafini aponta a terceira estratégia de corregémordinada de correcéo
classificatoria.

Tal correcdo consiste na identificagdo ndo-ambiglas erros através de uma
classificagdo. Em alguns desses casos, 0 propriofepsor sugere as
modificacdes, mas € mais comum que ele proponlaéuao que corrija sozinho
o seu erro(SERAFINI, 2001, p. 114).

Do grupo de professores colaboradores, apenasfespor “X” adotou a corre¢ao
classificatoria. Encontramos em suas declaracOpsces que caracterizam bem esta

forma de correcédo. Recolocando-as, evidenciaremmsntaior precisao:

“N&o, de repente, riscando em cima daquilo quebpna aluno escreveu, mas
no rodapé do texto, fazendo |4 as observacGesufalareza, organize melhor
suas idéias, quais sdo seus argumentos, enfim,svapontando, através de
indicacbes o que o aluno precisa estar trabalhgada produzir melhor. Por
exemplo: o aluno, numa determinada oragéo aprasemtos de concordancia.
Entdo, o professor assinala com asterisco, colocidicativo e 14 no rodapé da
redagdo, faz ali até sugestdes de como deverianstror trabalhada aquela
gquestao”.



. . . 59
A partir dos textos corrigidos pelo mencionado @ssbr, constatamos que "a
correlacdo entre a forma descrita de como reabzaoarecdes e como elas, realmente,

aparecem nos textos analisados. Tomamos como exentgkto de n.° 7 do aluno (G).

TEXTO N.° 7 — aluno (G)
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indicativo o problema do texto, e no texto n.° Asterisco corresponde a uma espécie de

.

3c0s” para

legenda numérica. O professor, além de grifar avpal que apresenta problema, o
identifica com um numero. Este mesmo numero, seteéepo rodapé apresentando a

classificacdo do erro. Exemplo, todas as vezesogu@mero “um” aparece no corpo do
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texto, o professor quer chamar a atencao para, exobisivamente, de concordancia

nominal e, assim o faz para outros tipos de proaéem

Nesta tipologia de correcdo, a classificacdo daxblpmas textuais se revela
extremamente clara, objetiva, exemplares mesmaada tipo de problema referenciado
pelo codigo. Essa forma adotada pelo professor 8¥fue o que Serafini (2001, p.114)
expressal...] que a correcao classificatéria consiste nurdantificagcdo ndo-ambigua dos
erros.

Um outro aspecto, presente nas corregcfes do poofesX”, observado
especialmente no texto n.° 7, chamou nossa atergéwalorizacdo das questdes
gramaticais, privilegiando a lingua enquanto noomiga. A justificativa para essa énfase

esta em suas proprias palavras:

“[...] € muito importante que o pensamento do @ln&o seja modificado, mas a
forma de transmitir esse pensamento o profgsste contribuir para melhorar
[...].- Nés valorizamos a questdo gramatical, pogjPorque, ao escrever, 0
aluno tem que primar pela lingua culta. E o quasetingua culta? E a forma
correta de se escrever, visando a boa comunica¢faifessor X)

Pudemos constatar, na fase de observacdo, o gassgoprofessor valorizou a
lingua culta em todas as suas atividades de sakulde especialmente na correcdo de
textos. Porém, a sua valorizacdo passa pela edagoamatica, o qual tem por objetivo

preparar o aluno para uma melhor comunicacéo as8uafre esta visdo assim se expressa:

“Para que o nosso aluno produza, exponha suassidéla tem que ter
embasamento gramatical. Até mesmo para organizasuas idéias, caso
contrario, ndo sera compreendido pelos leitorgstféssor X)

Fica claro que o professor ndo valoriza a norma petma, mas sempre defendeu,
perante os alunos, que é preciso alterar as falmdizer para garantir o proprio dizer. As
intencdes, as motivacdes de suas atividades, ddsetas em sala de aula, valorizando a
lingua culta tinham por objetivo dar sentido ao geesscreve, garantir que o interlocutor
compreenda aquilo que se diz e estabeleca coe@moexto.

Analisando, ainda, o texto n.° 7, o que causou cara estranheza, sdo os itens 5 e
6 que aparecem, na sequéncia da legenda. Nao hégrpo do texto, os respectivos
correspondentes, como até entdo vinham sendo do®cpara 0S outros numeros.
Entendemos que estes itens, correspondem a un@esdpéobservacdes que poderiam vir
em forma destacadas, ou simplesmente, ndo numef@daanda, estas observacdes nos

sinalizam para uma outra forma de intervencéo déepsor, que ndo esta prevista entre as



trés tipologias apresentadas por Serafini (2001,3114}° e que nés a denominamos

de “descritiva/explicativa”

7.2.4 Correcgao “descritiva/explicativa”

Na falta de uma denominacéo, por parte de Sergfna esse tipo de correcdo em
que, ao final do texto do aluno, o professor escrtana espécie de “bilhete”, apontando
erros, chamando atencdo para determinados aspdototexto, atribuimos a esse
procedimento a denominagéo de: correcéo “desdetipdicativa”, que, por vezes, engloba
a indicativa, a classificatoria, mas vai além.

Em leituras posteriores, constatamos que Ruiz,1(2063) ao deparar-se com esse
mesmo problema, passou a chama-lo aerecao textual-interariva no entanto,
manteremos a denominacdo: “descritiva/explicatiyadr trata-se de uma forma
complementar das tipologias indicativa e clasdifiGa, na qual o professor tece
comentarios mais longos sobre problemas evidengiadotexto para os quais o codigo
metalinglistico torna-se insuficiente & interprataclo aluno e, compreender, de forma
adequada, o que deve ser feito no processo deitagmra melhorar o seu texto.

Neste tipo de correcdo, o professor ndo se limitaliaar o erro ou a classifica-lo,
mas tenta descrevé-lo, normalmente, utilizandcspagos livres na folha do aluno para ali
fazer suas sugestdes, oferecer alternativas etipéisaao aluno de como melhorar o seu
texto e oportunizar momentos de reflexdo sobre ipétdses de sua reestruturagao.
Exemplos desse tipo de correcdo encontramos enrsds/gextos, dentre os quais,
destacamos o texto n.° 8 da aluna (H). No iteminhd professor passa basicamente duas
orientagcbes bem concretas de como reescrever coar olareza o texto, quais sejam:
“mencionar um assunto por vez” e “utilizar um pasfg para cada assunto”. Estas
sugestdes sao facilmente evidenciadas pelo aluegp@ssa a entender o que deve ser feito

Nno processo da reescrita para obter um texto @isol.

TEXTO N.° 8 — aluna (H)
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No item n © 2, aparece claramente a explicacdordfiegsor de como obter um
texto mais objetivo. Mostra, em forma de esquenyietivo, a estrutura de um texto
dissertativo, dividindo-o em trés partes: introdyc@lesenvolvimento e conclusdo e,
descreve, detalhadamente, o que o aluno deve ddgenem cada uma das partes. Além
disso, na concluséo, faz sugestbes concretas de ioiciar o paragrafo, indicando o uso
de expressdes que encerram uma idéia conclusiexibe

Esta tipologia de correcdo mostra ser uma das formras completas para manter
um didlogo construtivo com o aluno.

Essa maneira de estabelecer o didlogo com o aluaeés da quarta tipologia, além
de estar presente em quase todos os textos p@nafisados, vem ao encontro de nossa
experiéncia pessoal, de longos anos, corrigindtmseste alunos. Esta foi a maneira que
sempre privilegiamos em nosso trabalho e, quecdmsinte, tem trés fungdes: falar acerca
de problemas que o texto apresenta, estimularrmam relagdo aos aspectos positivos

presentes em seu texto ou falar acerca da pr@petatde correcao pelo professor.



A correcdo “descritiva/explicativa” €, pois, a nmamor exceléncia do dié\log%)ef4
Através dele, o professor trava com o aluno umadgito dialogo por escrito. Portanto, o
seu uso para fins pedagogicos € revelador de quefessor se deixa orientar por uma
concepcao de linguagem dialdgica.

Isso nos faz refletir que, mais importante do quedelos de corregcdo, é a
concepcao dialégica e mediadora do professor,n@r&air na correcao resolutiva.

No texto n.° 9, da aluna (I), queremos mostrar daspectos altamente
significativos. Primeiro, observamos como o prafesao longo da correcdo e, a margem
do texto da aluna, vai travando didalogos com elace,mesmo tempo, vai passando
orientacdes, sugerindo solucdes para os probleexaisats que podem ser utilizadas na
reescrita do texto. Isso é feito de uma forma ayrldque desperta o interesse da aluna.
Segundo, como se ndo bastassem estas interveegdssaf margem do texto, o professor
faz uma chamada, no final, tentando explicar gpeoblema central do texto esta na falta
de unidade textual e, a0 mesmo tempo, sugerindiana gue a idéia central se volte para
algo que consiga despertar o interesse do leitor.

Isto confirma que a corre¢éo “descritiva/explicatie, pois, uma forma alternativa
encontrada pelo professor para dar conta de abarieles problemas textuais que, por
alguma razéo, ele percebe que nédo basta inteevicarrecao indicativa ou classificatoéria,
mas exigem maiores explicacdes e detalhamentossdsevidencia, claramente, no texto
n.° 9:

TEXTON.9—aluna (1)
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7. 3 A intervengdo mediadora do professor e a regpta do aluno

Observamos, nos textos por nos analisados, guarsenaluno reformula seu texto
em decorréncia da natureza da intervencéo mediadoleitor, no caso, do professor. E o
que pretendemos demonstrar atraves das reformslég@scritas) dos alunos. Analisamos
as influéncias, que cada forma interventiva exeal@e o aluno, evidentemente, dentro

das tipologias de corre¢cdo encontradas nos disuesaa pratica dos professores

pesquisados.



Conforme j& mencionamos acima, quando a corre¢cée éunho resolutivd’®
descompromete o aluno com a reescrita, uma vezZuglee esta pronto e pensado pelo
professor. Essa forma de corrigir ndo exerce neahaffuéncia produtiva sobre o aluno,
em razdo de que desqualifica 0 seu saber, redurirdfuncdo de copiador do que j& foi
refeito pelo professor.

Ao monopolizar o trabalho de revisdo, portantorekscrita, o professor passa a
idéia de que essa tarefa € sua, ndo do aluno, tgaber fazer” € competéncia sua e nao
do aluno. Em face disso, o aluno, por sua vezseae@ no papel de quem tem a obrigagéo
de ler o texto para encontrar seus possiveis prasdeuma vez que isso ja foi realizado
pelo professor. E, ao que tudo indica, ndo serseigualmente, motivado para analisar a
natureza linguistica de tais problemas, nem mesma gomparar a versdo do professor
com a sua, a fim de descobrir o porqué das altesagfassim, aprender a manipular com a
linguagem.

Por conseguinte, € provavel que o0 aluno apresemte puogresso muito
insignificante ao longo dos anos de escolaridadgqug nao foi adequadamente conduzido
a conscientizar-se da multiplicidade de formagyuisticas que a lingua disponibiliza para
buscar formas alternativas de melhorar o textode, desenvolveu a autocorre¢gdo como
forma de garantir melhor desempenho em outras péedu Por certo, um aluno que sai do
Ensino Médio sem perceber que um texto € algo yEsdé alteracbes pelo seu proprio
autor e nao somente pelo professor, certamentsde® problemas na escrita.

Deve-se considerar, contudo, que a natureza degémrmao € garantia automéatica
de producédo de bons textos imediatamente a suaritaefQuando o professor corrige
indicando os problemas de forma “descritiva/ exghii@” ou classificando-os, nem sempre
uma segunda versao apresenta modificacdes sigmfisano seu aspecto geral, conforme
podemos observar no texto n.° 10 da aluna (J).2yarséo, para a | e |l reescritas (assim
denominadas no proprio texto pelo professor), r@eivamos modificacdes significativas
quanto ao aspecto estrutural dos textos, emborafesgor tenha colocado, por escrito (na
reescrita I), todo um esquema das partes que compaelissertacéo, para orientar a aluna
na tarefa da reescrita.

TEXTO N.° 10 — aluna (J)
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conteudos apontados pelo professor no item n.8&a(icentral e mais argumentos). As

idéias trabalhadas no corpo da dissertacao, naonidita relacdo com o que foi colocado
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na introducdao. Ha um descolamento entre as idda$aede progressédo. Na conclusao,
somente o texto da reescrita Il apresentou sigtifi@ melhora, tanto em relacéo as idéias
quanto em relacdo a forma. O paragrafo conclusivaniciado com uma das expressodes

sugeridas pelo professor e apresentou uma idéfeat@amento do texto, ausentes nas
versdes anteriores.

- TEXTO 10 (reescrita Il) e
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Em cada versdo da reescrita deste texto, observgmeshouve tentativa de
reestruturagdo sem muito sucesso. Este resultads, lewvou a pensar em duas
possibilidades: ou o aluno ndo entendeu os apontasedlo professor, por ndo se
apresentarem de forma suficientemente claros, reispo, preferiu reescrever o seu texto
aleatoriamente, ou pretendeu, realmente, modificanteudo de seu texto, numa tentativa
de melhora-lo, desenvolvendo outras idéias a resdeiassunto, mesmo correndo o risco
de cometer outros erros.

Este exemplo nos permite ponderar, na perspectieat@balhamos, que outros
fatores devem ser considerados quando se guermwalnaior ou menos sucesso da
reescrita. O histérico desta aluna, por exemplopaeninimo dez anos de escolaridade,
habituada a uma cultura da ndo reescrita, podeiattderindo decisivamente. H4, ainda,
gue se analisar que, apesar dos “poucos” avan@dai® textos reescritos, houve respeito
as alteracdes procedidas pela aluna, que certam@réeoutros passos se continuar sendo
estimulada. Assim, melhor um texto com limitestdrdo trabalho do aluno, do que um
texto “certinho” ortograficamente, cujos ajustes dé lavra do professor.

A situacdo a seguir, exemplifica 0 que queremosousinar. Em determinadas
situacOes, a forma resolutiva apresenta-se mais ti&ato para o professor quanto para o
aluno, pois, € muito simples o professor acrescamta — “s” — morfema de plural,

conforme encontramos no texto n.° 11 do aluno (L).
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Neste texto, por duas vezes, o professor preferieseentar o morfema - “s” - ao
artigo “a” e ao substantivo “musica”, bem como erdo agudo, do que fazer todo um
caminho mais longo, sublinhando no termo onde héaitee do morfema — s — para indicar

bY

o problema e, proceder a sua classificagdo de formdadosa com uma precisa
nomenclatura ¢oncordancia nominal’ escrita no pés-texto do aluno. Comparando-se o
nivel de exigéncia feito neste caso, com o antét@xto n.° 10 da aluna J), enquanto este
ateve-se a aspectos formais, no anterior o prafessalizou para uma reestrutura geral,
para um desafio maior.
No corpus examinado, foi comum encontrarmos casopgque o professor utilizou a

forma “mista” de corregdo, isto €, a indicativaa eesolutiva na mesma materialidade
textual. Vejamos, a titulo de ilustracdo, o text1® do aluno (M). No corpo do texto, o

professor faz as suas intervencdes de forma resokitna margem, as indicativas.

TEXTO N.° 12 — aluno (M)
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Entretanto, as corre¢des indicativas sdo as qug emaontramos no conjunto dos
textos analisados e que, muitas vezes, nos causanapressao de serem mais de cunho
descritiva/explicativa do que propriamente indiad, pelas intensas marcadas de
dialogicidade com que foram realizadas. Constatagneslois professores sempre pediam
aos alunos, no momento de produzir o seu texta,gpae deixassem uma margem maior, a
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direita do texto, reservada para as suas obsewagdwmientacées. Para confirmar,

apresentamos um aspecto da declaracao do profgssoeste respeito:

“Eu ja peco a eles (alunos) deixarem uma margenomyaira eu fazer as
notacdes, ali eu vou fazendo as anotacdes, aalatixto do aluno”.

A explicacdo e a motivacdo passada aos alunosprdeforal em sala de aula,

sobre tal procedimento, foi registrada por nosajteproduzimos textualmente:

“Deixem um bom espacgo, & margem direita da folhdedto de vocés, para as
anotag6es do professor. Este € um espaco pardessop dialogar com vocés
através do texto. O professor quer conversar, temmbér escrito, com vocés.
Nés, professores, somos leitores do texto de vedisstamos de dialogar com
0s seus autores. Este é o0 espaco que achamosdeqisado, para ndo termos
gue rabiscar em cima do que vocés escreveranasfegsor Z)

No texto n.° 13 da aluna (N), observamos que tadastervencdes escritas pelo
professor sdo um verdadeiro dialogo com o seu .ah&ste sentido, € mais dificil para o
professor indicar no corpo, na materialidade ligtid mais imediata do texto, aqueles
problemas mais globais e profundos que demandaniaituea mais cuidadosa, e que sao
responsaveis pela sequéncia do texto. Para estddiproblema, o professor prefere fazer
suas orientacdes, suas indicacbes na margem, @md@adior mobilidade de operar e pode
se expressar com mais liberdade. A medida que fessar vai lendo o texto do aluno, ja
vai adicionando os seus comentarios. E estes,oramahdo uma espécie de roteiro para

gue o aluno possa se orientar no momento da ssexitae
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No corpus examinado, a maioria das correcfes seguEsmo estilo encontrado no
texto n.° 13, ou seja, a forma indicativa. Essaldgia de correcdo evidencia uma
concepcao de linguagem interativa, isto &, o psofiese coloca como leitor critico do texto
do aluno e, através de suas intervencdes esqitazjra manter um dialogo com o aluno,

mostrando-lhe as inadequacdes de seu texto. Essedpnento mostrou-se bastante



interessante deixando transparecer, em certasssde® utilizadas pelo professor, Hes
um certo grau de humor, numa tentativa de aproxwsainterlocutores, como pudemos
observar, especialmente, nos textos n.°, 4, 6 e 15.

Sabemos, por experiéncia, que muitas vezes o akisente perdido na sua tarefa
de reescrita ao se deparar com certas observaggas & genéricas do professor. No texto
n.°14 do aluno (O), por exemplo, encontramos una@ehtracada a margem do texto do
aluno pelo professor no momento da correcdo, ougolea trés paragrafos, com a

pergunta: “e dai?”

TEXTO N.° 14 — aluno (O)
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leitura de seu texto, pode levantar outras questaisscomo: o que realmente o professor
achou de meu texto? aonde errei? porque o0 professcgveu sO iSSo para mim e para 0s

outros escreveu mais coisas? por onde devo corageascrita? (se € que terd motivacao



para comecar tal tarefa) uma vez que, para ele, ggthva bom e bem escrito no S
texto. Neste caso, consideramos que a tarefa dariteesera muito dificil por dois
motivos: primeiro, pela desmotivacao do aluno gusdo, pela falta de orientacdo deixada
pelo professor no texto.

Para que a tarefa da reescrita do texto seja ratgnpeodutiva em conseqiéncia de
uma acdo pedagogica mediadora, é fundamental gpeofessor seja claro nas suas
observacoes, via correcdo indicativa, classificatou “explicativa/descritiva”, facilitando
o trabalho do aluno, mostrando por onde ele deverieatar, por qual caminho deve
percorrer, uma vez que ha aspectos bem diferentes @ma forma e outra de realizar a
correcao de texto.

O primeiro aspecto distintivo entre a correcaolidt/a e as demais: a indicativa, a
classificatoria e a “explicativa/descritiva”, estd uso ou ndo da metalinguagem pelo
professor. Na resolutiva o professor ndo usa alimggagem, uma vez que ele mesmo
apresenta solucdes aos problemas. Na correcaaiivdicndo necessariamente se impde a
utilizacdo de um codigo mais elaborado. Ha posdddkes do professor recorrer a
diferentes nomenclaturas para indicar os probletmesiais. Exemplo: para mostra um
certo erro de concordancia, o professor pode falar “singular e plural” e, nédo
necessariamente precisa utilizar a nhomenclaturécolecordancia verbal ou nominal”,
como no caso da correcao classificatéria.

J& na correcdo classificatéria, o professor predsspor de um cddigo
metalinglistico. Para tornar mais claro o que essatizendo, recorremos a um problema,
apontado pelo professor, no texto n.° 7 do alunpdf&le aparece a seguinte expressao:

1)

“H4 véarias formade trazer desenvolvimento”



TEXTO N.° 7 —aluno (G)
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“observe a concordancia nominal”. O termo “conconi nominal” indica a fonte e a



classificagcdo do erro. Para garantir a clareza we istervencdo para o aluno @
necessario que o professor utilize o codigo de dopmecisa e no momento certo. Logo,
para que a reescrita do texto ocorra de forma adieq@ necessario que o codigo utilizado
pelo professor seja de dominio do aluno.

Neste sentido, quando os problemas do texto s@artiente locais, ou seja, estédo
dentro de blocos que podemos chama-los ja conveamis ou que estdo codificados
dentro da nomenclatura gramatical brasileira, assdicacdes ocorrem sem maiores
dificuldades. Estas, aparecem ou na margem otioroo@ o texto n.° 7, ao término do
texto do aluno, com uma nomenclatura precisa, ighjet clara. A nomenclatura usada
pelo professor mostra claramente a natureza dolgmnab Outros exemplos estdo no
proprio texto n.° 7, onde o professor faz refei@m@ciacentuacao, ortografia, concordancia
e outros problemas que se resolvem na esfera eefisig textual, por meio de operacoes
de revisdes, até certo ponto, simples (sejam etasdicionar, suprimir, deslocar ou
substituir certos elementos etc.).

Quando os problemas do texto sdo de outra natucezaeja, Sdo problemas
tipicamente globais de organizacdo textual, nest@sos a tipologia de corregcao
classificatoria, segundo nos parece, apresentdeBmiO cddigo, que muitas vezes é
utilizado, para indicar ou classificar problemasismabrangentes, podem dificultar a
compreensao do aluno. Podemos citar a titulo d@gee as nomenclaturas de “coeréncia,
coesao, progressao” ou outras dessa natureza.ddém constituirem uma referéncia vaga
ao aspecto textual, em razdo da amplitude de gpbsa nomenclaturas desta natureza
também ndo dao muitas pistas de revisdo ao alusianente por remeterem a problemas
cuja solucéo demanda alteracbes mais profundaexto t

Bom exemplo encontramos na reescrita Il do textdl@ da aluna (J). No campo
das intervencgfes, no item numero 5, o professaewsg a seguinte pergunta: “isto é
certeza ou duvida?”, seguido da chamada: “obsepgegEncia”. A expressao: “observe a
coeréncia” ficou uma referéncia muito vaga parduoaentender o que devia ser mudado
no texto. Além do que, o fato dessas observac@esnvescritas em linhas separadas,
dificultou ao aluno estabelecer a relacdo entreaan® chegar a conclusdo de que se
tratava de problema de ambiguidade textual.

TEXTO N.° 10 — aluna (J)
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ada pelo
professor. Pelo contrario, acreditamos que alued3®dérie do Ensino Médio precisam ter
o dominio de certos conceitos basicos, como é @ @dascoeréncia. Mas, por se tratar de
conceito que apresenta uma grande aplicabilidadde merar davidas e dificultar a
reescrita ou, simplesmente, condicionar o alunacerealiza-la, uma vez que ndo entendeu

gual o problema do texto ou o que deve ser muddésie caso, o0 professor poderia estar
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detalhando, explicando melhor o que esta prejudiwam coeréncia textual, mesmo

porque esta fazendo uso também da tipologia deg@wr‘descritiva/explicativa”.

Assim, se por um lado, o professor se sente segurguas correcdes utilizando
nomenclaturas exatas para cada tipo de problenmrapyttoo, para fazer referéncia a
aspectos mais profundos do texto, revela-se desadpaE por esta razdo que, no texto
n.° 7, o professor preferiu escrever, no item ndnwémco: “vocé nao escreveu sobre o
desenvolvimento produzido pela energia’” ao invésusiar uma nomenclatura do tipo:
“faltou progressdo” que ficaria bastante vaga marduno e ndo expressaria a idéia do
professor.

Em funcdo disso, consideramos que a estratégieodecao classificatéria, em
certas ocasifes, deixa a desejar. No caso do itera do texto de n.° 7, em razédo do tipo
de problema detectado na producdo do aluno, nadmavieaiterferir classificatéria ou
indicativamente, a alternativa que se apresenteva @roducao de uma explicagdo mais
detalhada através da correcao “descritiva/expligati

Esta forma de correcdo “descritiva/explicativa’tdeslaramente expressa no

discurso do professor “Z”, vejamos:

“[...] vou corrigindo, marcando no texto e, no firdo texto eu escrevo um
bilhete dando o meu recado, por exemplo: obsemfoanatividade, a clareza, a
articulacéo das idéias”.

Além do mais, essa tipologia de corre¢do aparesticamente em todos os textos
por nos analisados. Como os problemas textuaisatlo®s se centram mais no nivel
global, as correcdes tematizam aspectos desseeratUf, nestes casos, todos tém um
carater explicativo, extrapolando os limites de wuoaecado classificatoria e indicativa.
Todas as correcdes processadas no texto n.° lhumka @) sdo de caréater interativo,

procuram manter contato mais proximo com o alufadeen de assuntos globais do texto.

TEXTO N.° 15 — aluna (P)
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Apoés analisarmos as quatro tipologias de corretifivadas pelos professores, nos
permite afirmar que os educadores que se orien&lm tppologia de correcdo do tipo
resolutiva, orientam-se por uma concepc¢ao de lggua de ensino e de educagao bem
diversa dos que se orientam pelo tipo de intenenglassificatoria, indicativa ou
“descritiva/explicativa”, como veremos a seguir.

As correcdes resolutivas voltam-se para aspect@s sgu esgotam no ambito
frastico. Ao passo que as demais tipologias deecaa voltam-se para aspectos globais do
texto, como é o caso da corregéo “descritiva/eaflia’ que vai muito além da frase e de
uma correcdo indicativa e classificatoria. Preoeagpacom a significacdo, com a

comunicabilidade do texto.



Outro aspecto que fica claramente evidente nasvencoes: classificatéri%f?2
indicativa e “descritiva/explicativa” € o seu caratlialogico. Vale lembrar a tese de
Bakhtin (1997, p.308) que diZ:..] o enunciado € um elo na cadeia de comunioaca
Embora, estejamos tratando de correcdo atravéssd#tag este elo se estabelece na
alternancia dos sujeitos interlocutores. De um kagwofessor, que ao ler de forma critica
o texto do aluno, escreve o seu texto interverdom o intuito de ajuda-lo no acabamento
de seu texto, e de outro o aluno, que por contantlEryencdes escritas do professor, passa
a dar-lhe uma resposta reestruturando o seu Bggsa maneira, estabelece-se a cadeia de
comunicacao.

A Unica forma de correcao que nos parece nao @stdro do postulado dialégico
de Bakhtin € a resolutiva. O professor, ao apras¢otlas as alteragdes no texto do aluno,
nao estabelece um didlogo. Sua atitude é autaritéwlocando-se como detentor do saber,
por isso, julga-se no direito de refazer o textoatlno, anulando-o e destinando-o a
funcdo de mero copiador. Nao ha reescrita nestainaashe intervir.

Ao contrario, quando a correcao é feita de fornassificatoria, indicativa ou
“descritiva/explicativa” o professor pressupde aspnca do aluno no processo e escreve
com a intencdo de que o texto seja estudado, mEneg e reescrito. Além do mais,
considera a reescrita fazendo parte do processpmmdizado de producéo textual e o
texto como algo sempre sujeito a novas reestruiasac

Contudo, é fundamental que a leitura critica qupeofessor faz do texto do aluno,
da qual surgem as intervencdes, se atenha aoem@ablextuais das produgdes. Em outras
palavras, que a correcdo ultrapasse o nivel da &amalise o global do texto. E quando
for necesséario fazer as correcdes, s6 em nivebde dbu de vocabulos, é importante que se
mostre ao aluno que essas ndo tém um fim em si asgsmas tem vinculagdo com o
sentido global do texto.

Constatamos, durante a fase de observacédo de quéass alunos curtem grandes
expectativas e, até, uma certa ansiedade ao recelaedevolucéo de seus textos, movidos
pelas correcbes e observacdes do professor. Coarsiole este aspecto altamente positivo,
uma vez que o objetivo da correcdo é abrir um cd@alomunicacdo, fazendo com que o
aluno procure novas alternativas para melhorar guakicoes.

O trabalho de correcédo de textos destinado aegsof, que se configura como
texto escrito, ndo é a Unica forma de realizaraafsncdo mediadora, mas faz parte de um
trabalho maior, onde ocupam espacos, também, osntérios orais e individuais acerca
do texto produzido, os comentarios orais e colstiealizados nas aulas de reestruturacéo



de textos e, mesmo nas aulas de estudos de costgratoaticais, uma vez que estes
nao tém sentido se ensinados fora de um contextoodeicao textual.

Considerando que houve predominancia para a®gjigal de correcdo indicativa e
“descritiva/explicativa”, e que quase nao encontsuneacoes de resisténcia, por parte dos
alunos, para a tarefa da reescrita, chegamos dusé@ocde que sdo correcdes desse tipo
gue levam a uma reescrita de melhor qualidade.eSedies aspectos, nos ocuparemos no

proximo capitulo.

CAPITULO VI

A REESCRITA DE TEXTOS: METODOLOGIA DIALOGICA
POSSIVEL E NECESSARIA

O conhecimento é o processo pelo qual o pensarsergproxima
infinita e eternamente do objeto. Lénin.

Neste capitulo pretendemos discutir como a natudezdrabalho mediador do

professor, numa proposta de reescrita do textagtitonuma alternativa pertinente para a
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melhoria das producgdes textuais dos alunos e apombs alguns limites de sua

aplicabilidade observados no processo da pesquisa.

8.1 A reescrita de texto: um projeto dialogico

Partindo da perspectiva de Bakhtin, que vem furelgando toda a discussao
estabelecida ao longo do presente estudo, de gudidlmgo € condicdo da
linguagem, nos permite afirmar que o texto escmw,melhor, a reescrita de texto
realizada pelo aluno no processo de ensino e aj@ageim, € um projeto dialdgico,
pois envolve a interacao entre interlocutores, @a,sentre professor e aluno, num
constante movimento de interpretacao e reinterpéetae textos.

Nossa reflexdo sobre a reescrita de textos poemhrtaluno, toma como foco

de analise a 12 versao do texto n.° 16 do aluno (Q)
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Textos como este encontramos em muitas producCEsadas. No entanto, a
titulo de exemplificacdo, este nos serviu como @alet partida por evidenciar, claramente,
como o0 aluno conseguiu realizar mudancas signvesit presentes ja na 22 versao de seu

texto, valendo-se do processo da reescrita, quézaeaem resposta a intervencao

mediadora do professor efetuada no momento dagéarre

TEXTO N.° 16a — aluno (Q)
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Em funcédo da imediata resposta do aluno (Q), cora significativa melhora de
seu texto através do processo da reescrita, buscamtivos que possam justifica-la.
Primeiro, certamente o aluno ndo esperava que tegsar fosse atribuir tamanha
importancia ao seu minasculo texto de apenas 4dirdipresentado na 12 versao e, por esta
razao, se sentiu estimulado a reescrevé-lo darelafthoutro aspecto; segundo, percebeu
que o professor se colocou como verdadeiro legaedl texto e com o qual fez questéao de
manter interlocucéo; terceiro, observou que o geEENd0 se ateve apenas aos aspectos
formais de seu texto, que a primeira vista chocata plisplicéncia geral e falta de
desenvolvimento, mas se preocupou mais com o sadagcom o conteudo; além disso,
deduzimos que o aluno sentiu o quanto o professoeddéou no seu potencial,
subentendidas nas diversas sugestfes que aprepardaimelhoria de seu texto.

Portanto, o resultado que pudemos observar no tE&&onao ocorreu de forma
aleatoria, mas foi a soma de diversos fatores,stalelados a forma de correcdo do

professor. Na 22 versdo, observa-se um outro tpidaapresenta seqiénciacéo, progressao



tematica bem mais definida, enfim, um texto maissyesivo e concreto, portaniLg,7
qualitativamente melhor.

Isso vem confirmar que as reescritas constituemdsea resposta as intervencdes
que o professor realiza no texto do aluno. A fomeaintervencdo do professor ndo é
interpretada de forma indiferente pelo aluno. Fetale uma possibilidade, uma sugestao,
um caminho que o professor tenta apontar e que tpoar-se um referencial para o aluno
reestruturar seu texto. A natureza do trabalho adedido professor € relevante quanto aos
resultados das producdes textuais: dependendorma fde correcéo, a reescrita pode ou
NAo se mostrar Como um processo produtivo.

Por esta raz&o, consideramos importante as expestajue o professor tem em
relacdo as suas intervencdes no texto do alunceridemdo do entendimento do professor
em relacdo a sua funcdo e ao seu papel no prodessorrecdo, a resposta do aluno na
tarefa da reescrita e reestruturacdo textual, eglquaior ou menor consisténcia. Um aluno
que encontrar sO correcdes resolutivas, por cemtendera que sua funcdo serd soé
reproduzir o que o professor ja resolveu. Se ooalencontrar correcdes indicativas,
certamente sera despertado a fazer as devidagratsgdes das indicagbes do professor e
resolver os problemas apontados. Se forem corre@éipo classificatéria, o aluno sera
chamado a reconhecer a classificacdo do probleteatddo no texto, refletir sobre ele e
proceder a sua resolucdo. E, se a correcdo € o “tipscritiva/explicativa”, as
intervencdes do professor apresentar-se-d40 ao @omomaior clareza e objetividade,
mas, certamente vao tratar de assuntos gerais xto, texigindo do aluno uma
reestruturacdo mais ampla.

Se a correcao resolutiva pode levar a alteracOedgu@ie no texto, embora
importantes sob o ponto de vista dos aspectos faenestrutural, as demais tipologias
podem desencadear uma reestruturacdo do texto como todo. A correcéo
“descritiva/explicativa”, ndo descarta a indicatevalassificatoria, mas vai mais além.

Qualquer intervencdo escrita no texto do alunogitma como um enunciado, no
sentido que implica em resposta do aluno. O profes® escreve no texto na esperanca de
que o aluno reaja as suas observacoes, refazesglotexto. O fragmento abaixo confirma
essa expectativa por parte do professor:

“S6 corrigir o texto do aluno por corrigir, ndo édeal. O interessante é que
vocé corrige e que o aluno, através de sua correeastruture aquilo que ele
escreveu”. (professor X)
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Esta fala nos remete a considerar 0 que pensarpradgessores € como

trabalham a reescrita de textos com os alunos:

“A reescrita [...] nés estamos fazendo individuaitee O aluno produz, entdo, o
professor |é a producdo dele e vai fazendo astagéaes. Estamos trabalhando
com a experiéncia de pequenos textos produzidognabdas aulas. Até, por
conta do nosso tempo. Um dos nossos objetivos ér faz reescrita,
reestruturacdo do texto junto com todos os alupogm daquelas seis linhas
gue o aluno produziu, no final da aula, sobre ddtexdo tema. Acreditamos que
a partir dai vao estar utilizando como analogisap@s outras producdes. So
assim o professor tem condicdes de fazer um trabdéh acompanhamento
porque os textos sdo curtos. [...] Agora, quand@xio requer mais tempo,
qguantidade maior de idéias, ai a reescrita é hedvidualmente e a corregéo
também”. (professor X)

“Eu acredito na reescrita do texto. [...] Entdogéta forma que eu acredito. Nos
ultimos trabalhos que fizemos com os alunos euviguande éxito. A maioria
dos alunos se colocaram predispostos a reescreégrtoo Eles mesmos puderam
observar que eles foram conseguindo melhoramfo]s6 na questao das idéias,
mas na forma também. Muitos textos, na 12 versée, g apresentaram de
forma “esculhambada”, sem nenhum cuidado, porges edcreviam para mim,
escrevia para o professor. A medida em que elesnfarendo que eu era um
leitor e que n&o escreviam sO para mim, mas pdarasopessoas também, entéo,
eles foram melhorando até na forma: os paragrafasjidado com a letra, a
ortografia e, assim, foram melhorando. A gente poataparar os textos da 12
versdo até a Ultima verséo, como eles foram metdord...] Muitos professores
nao trabalham a reescrita do texto alegando n&erngyo. Eu ndo acho que eles
estdo errados, ndo. Porque para mim foi um tratmlfacante”. (professor V)

“Entdo, o trabalho com a reescrita deveria ser rfinacdiente e, deveriamos ter
mais tempo para corrigir os textos. Ficou maiscilifom a reducdo de duas
horas aula no Ensino Média. Quando eram quatroshafasim, o trabalho era
melhor, mais satisfatério, tanto para o aluno qug@atra o professor. Tinha mais
tempo. Entdo, o trabalho com a reescrita ndo acertem muita freqiéncia.
Agora, ndo é porque..., ndo é falta de vontadeands® vocé levar todos os
textos, corrigir, fazer as anotacfes para devawaluno...”. (professor Z)

Nas consideragOes dos trés professores, dois pamtesentam-se comuns:
» 0 primeiro esta relacionado a falta de tempo déepsor para a correcdo das producgdes
dos alunos e, sobretudo, para desenvolver um halsaim reescrita de textos;
» 0 segundo diz respeito a eficacia inegavel da no&tgah da reescrita para a melhoria

qualitativa das producdes textuais.

8. 2 A proposta de reescrita: implicacbes quanto@scassez de tempo

Para todos os professores, o tempo, ou melhoftaad@a tempo foi alegada como
um dos maiores problemas enfrentados por eles sinceda producgao textual, sobretudo
quando envolve o trabalho com reescrita. A sobgecae trabalho e a exiglidade do
tempo disponivel ajudam a compor o quadro das esudificuldades ndo s6 no ensino da

producédo de textos, como também de uma forma getfatangente, na educagéo publica.



Além do numero reduzido de aulas e da jornada dealtno, ha que s&°
considerar as condi¢cdes a que sado submetidos fesgooes das escolas publicas. Como se
tratam de problemas crénicos que envolvem aspestosturais, politicos, econdmicos e
sociais, sobre os quais as politicas publicas pt&roofeito para apresentar solugdes, nos
deteremos, particularmente, aos aspectos que taagémbalho com producédo de texto.

A questdo do tempo é complexa, pois, se de um éadma realidade, de outro,
pode servir de argumento ao imobilismo, a acomada€ibora tenha sua importancia,
nao pode se constituir em categoria explicativpustificativa de tudo.

Por esta razdo, consideramos que o tempo dedicadmiacdo de texto precisa ser
redimensionado e estabelecido como prioridade, omento de seu planejamento, bem
como no fazer efetivo em sala de aula. Vale lemdpiar na pratica pedagogica o professor
“V” priorizou 0 ensino da metalinguagem, como jdnd@stramos, e enfrentou sérios
problemas para desenvolver trabalhos com produe&exdos, ao passo que o professor
“X” mostrou que os fatores relacionados ao temmorgBevantes, mas que é perfeitamente
possivel um trabalho dessa natureza quando sézpreiproducdo de textos no ensino da
Lingua Portuguesa.

O problema com producéo de textos adquiriu progscdinda maiores, em fungéo
da reducdo para duas horas semanais de aula dealRmtuguesa no Ensino Médio,
proposto pela LDB n.° 9394/96. Em decorréncia, baawvmento do numero de classes e,
conseglientemente, o aumento significativo do narderalunos para cada professor. Ou
seja, para completar sua carga horaria de 20 hatastemanais no sistema anterior, o
professor teria em torno de cinco salas e em ni&ba(cento e sessenta alunos), com a
alteracéo da nova LDB, dobram-se esses nameros.

Sobre a escassez de tempo ha uma queixa geratafesgores, como é possivel

observar em suas falas, uma delas registrada a:segu

“Em se tratando de escola publica, uma das maidifisuldades que nos

poderiamos destacar € o tempo que nos é escasguefoaluno deveria ter, no
minimo, duas aulas de redacdo por semana. Entdoursa aula faz-se a
discussédo do tema proposto, na proxima o alungad a produgdo escrita e,
assim, na outra aula o professor trabalha com scrigsg com a reestruturacéo
desse texto. Entdo, na forma como nés estamos ipagas, hoje, o que se
destaca € a falta de tempo”. (professor X)

N&do podemos negar que a reducdo da carga horardiso@lina de Lingua
Portuguesa podera estar comprometendo o traballpoofiessor, especialmente no que se
refere a producéo de textos associada a metodalegieescrita. Porém, vale lembrar que

ja houve momentos em que a carga horaria era bdor mas alunos, mesmo assim,



apresentavam também grandes dificuldades na prodisgdita. Tanto € verdade qtlj%cf
de acordo com Hoffmann (2002, p.7), para enfreesse problema, na década de 1970
crescia no pais a discussdo sobre a obrigatorieglad€io da inclusédo da redacdo nos
vestibulares g...] trinta anos depois (2001), percebe-se quera permanece como uma
séria questdo de debate: como pode candidatos saépeovados no vestibular sem saber
escrever? Como séo corrigidas as redacfes? Porgualnos concluem o Ensino Médio
com seérios problemas de escrita?

O problema néo pode se reduzir simplesmente aajuest tempo, mas vai mais
além. Interessante e significativo € o que dizadgssor “X” a esse respeito:

“[...] Essa reducdo de carga horaria, n6s podesadizer: bom, ja houve

momentos em que a disciplina de Lingua Portuguesa th/aula e as

dificuldades eram as mesmas. Mas, 0 que vale tamdh@mosicionamento ético

de cada professor. Qual € 0 seu compromisso: Bagn®dr ensinar? [...] Muitos

professores entendem a aula de reda¢do como umanaig tranquila que nao
precisa de muito esforco. Chega la na lousa, lantadeterminado tema para os
alunos e nao tém aquela preocupacdo em discugianfrai uma redacdo sobre
este tema! E o professor fica esperando a prodagio alunos. Entdo é

interessante destacar que o professor tem umailmdg#io nas dificuldades

apresentadas pelos alunos hoje".

Desta fala, além da reducéo da carga horaria pdisxiplina de Lingua Portuguesa
no Ensino Meédio, uma segunda reflexdo mostra-sdinpete: a necessidade do
posicionamento profissional e ético do professarabte a pesquisa realizada na escola,
nao evidenciamos atitudes que pudessem ser caaadecomprometedoras em relagcao ao
profissionalismo dos educadores. Mas, jA presemsaenconvivemos, no exercicio de
nossa profissdo, com professores que realmente ndtragam atitudes de
descompromisso para com a aula de producao destexatamente como mencionada no
depoimento acima.

De fato, consideramos pertinentes as observacopsofiEssor “X”. O profissional
de Lingua Portuguesa tem uma parcela de respadsaleilem relacéo as dificuldades que
os alunos apresentam, ainda hoje, em suas praited®ais. Ndo podemos, contudo,
reduzir toda essa situagdo, simplesmente jogando a&aeducdo da carga horaria ou
atribuindo toda a responsabilidade das dificuldades alunos, a esse profissional,
principalmente como se fosse uma “culpa” de natupessoal.

N&o ha como desconhecer outros fatores de natun@im ampla, de politicas
publicas para a educacdo, que interferem nessac&du entre eles, destaca Matencio
(2000, p.88) ag...] péssimas condi¢cdes de trabalho e formacéaofipsional repleta de

lacunas.Sobre este uUltimo aspecto, afirma Soares:
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Simplista é incentivar, em nivel exclusivamentericular e metodolégico o
ensino da redagdo nas escolas (...) antes que ofegsores de portugués
estejam preparados para trabalhar em funcdo de sowbjetivos e novas
metodologias(SOARES, 1977, p. 15).

Pouco ou nada resolve propor mudancas curriculsee® professor ndo esta
preparado para viabiliza-las. E necessario inveatfiormacao dos professores.

A nosso ver, a questdo que deveria estar senddizhuta na formacdo dos
professores de Lingua Portuguesa quanto ao ensipooducdo de textos, € basicamente
uma: que concepcdo de linguagem deve perpassar enseno? O entendimento dessa
questdo pode amenizar o conflito gerado no proadssmsino, atribuido, em parte, a falta
de preparo dos professores. Se o professor dongoacepcao de que a linguagem é um
instrumento de interacdo, que possibilita e conitrgara as transformacdes das relagcbes
socioculturais, certamente, assumira algumas astgde configuram praticas pedagogicas
dialogicas. Dentre outras, estar convencido deegaece funcédo mediadora no processo de
ensino e aprendizagem. Além disso, convencer m@sti os alunos, ndo s6 com palavras,
mas através de praticas concretas, para que re@onhe valorizem a linguagem como
constituigéo do sujeito e como instrumento de ay&o.

Em decorréncia desse convencimento, resolver-sasianenos parcialmente, as
questbes: “o0 que ensinar’, “de que maneira ensifar’que é ensinar’ e "0 que é
aprender”. Dizemos parcialmente, uma vez que oblgmas que envolvem o ensino
ultrapassam, certamente, essas questdes, remetes@dooutros campos, dentre os quais,
as condicdes de trabalho do professor e aos prablezfacionados aos alunos.

Sabemos também, que existem fatores que ajudamtemden as causas do
desinteresse dos alunos em relagdo a producatagsece se traduzem em dificuldades na
comunicacdo. Explicagbes, a esse respeito, samsexdenente dadas por estudos e
pesquisas, inclusive internacionais, referindo-$at@es extra-escolares que provocam a
decadéncia do uso da lingua escrita pelas crianf@g&ens. Segundo nos relata a escritora
Hoffmann (2002, p.11 [...] os estudos classicos de McLuhan (1974)enmeidam
fortemente a influéncia dos meios de comunicacécesa civilizagcdo modernaSabemos
gue 0s meios visuais despertam maior interessedominancia na preferéncia dos jovens
e criancas e, porque nao dizer do adulto tambémamt#o em prejuizo os meios verbais,
trazendo consequéncias ao nao-desenvolvimentoiladbde da producéo escrita.

Com relagdo a essas observagbes de pesquisasdaslina década de 1970,
convém relativiza-las, pois, especialmente a pdeidécada de 1990, mesmo em NoOsSso

pais, ha setores da populacéo que passaram &$spans meios eletrbnicos e interativos,



como por exemplo, os “chats” (salas de bate paimyés da Internet, que requerlegr%
exatamente a linguagem escrita. Tais “chats” séefepencialmente, frequentados por
jovens e adolescentes.

A forma usada por esses jovens para se comunicageRede, de acordo com

Freitas:

[...] € uma escrita abreviada, telegrafica e ecoidan As frases sdo curtas,
diretas; as palavras abreviadas convivem ao ladosthebolos [...] sinais que
expressam emogdo. Ha palavras novas, inventaddayrpa de lingua inglesa
gue se abrasileiram. Os acentos e as cedilhas wébeen mais, e a grafia das

palavras €, portanto, alterad@REITAS, 2001, p. 50).

Diante de tais constatacdes, certamente, estudidao&ingua Portuguesa se
perguntam sobre os efeitos que essa nova formaatlitgaeexerce sobre 0s seus usuarios.
Mas de uma coisa temos certeza: essa escritanéealia significativa e esta conseguindo
despertar o interesse dos jovens e adolescentssegundo a pesquisadora citada (2001,
p. 47),[...] ao navegarem na rede, ficam horas a fio exdns em atividades de leitura e
escrita (...) € um tempo que nem véem passar, bBonados ficam.Coisa que as
metodologias aplicadas na escola ndo dao conta.

Durante todo periodo de pesquisa ndo observamobume movimento dos
professores que nos sinalizasse preocupacdes ceas @®vas formas de escrita e
linguagem. Sera que ja ndo € tempo dos profesperssrem sobre seus efeitos, tanto em
nivel de estrutura de lingua, quanto nas infludncgae podem exercer no resgate da
discursividade do aluno?

ApoOs essa digressdo sobre aspectos importantesegaen ser considerados pelos
educadores, sobremaneira pelos professores deoedailingua materna, voltamos a
questao do tempo do professor, na qual entendeo®g gpossivel alguma contribuic¢éo,
uma vez gue € nosso objeto analisar o fazer petagégnediador do professor.

Assim, entendemos que muitas solucbes estdo aacalado professor. Como
afirma Hoffmann (2001, p.15%)..] ndo acredito que se possa iniciar pelas etg@es do
sistema! Até porque ndo serdo mudancas em estabut@egimentos que provocardo a
tomada de consciéncia dos educadofesnecessaria a abertura de novas condutas, de
trabalhos sérios que levem o professor a acragligioutras praticas sdo possiveis.

Portanto, para contornar a escassez de tempo dispao ensino de Lingua
Portuguesa, uma possivel solucdo esta em priogirddades voltadas a producédo de

textos. Todos os demais conteudos estariam cestreebsa pratica.



Os dados da pesquisa nos mostraram que isso ggi@asavés de experiénciélgs3
desenvolvidas pelo professor “X”, ja relatadas aelsssertacdo. Este, além de demonstrar
que toda a sua pratica estava voltada a producéexues, se comprometeu seriamente em
auxiliar o aluno a desenvolver sua competéncia oarativa escrita vinculando: gramatica

e producéo textual. A prética do professor conséiacom as orientacdes de Beltran:

Ao professor de portugués compete um papel muite importante do que o de
um mero repetidor de conteldos gramaticais trazjggles gramaticos ou pelos
livros-textos utilizados. Compete-lhe o papel dgaoizador de experiéncias que
transcendem os enfoques meramente gramaticais)tando o aluno para que
se torne um criador e intérprete, seja melhor cdjpalo a expressar-se
oralmente e por escritBELTRAN, 1989, p. 182).

N&o basta que o professor priorize a producédo x@stesé no planejamento,
importa que queira se comprometer com esta prgiedagogica. Certamente, tal
posicionamento exige do professor conhecimento,pet&ncia e muita coragem para
romper com praticas ja arraigadas e engessadascoia.eA coragem vai fazer toda a
diferenca e mostrar saidas para o problema, otm@ao tempo. A maioria dos
professores, ainda, dispensa um tempo razoavel c@racéo de provas de conteudos
gramaticais, que, além de serem onerosas em temgforgo, inviabiliza outros trabalhos,
por exemplo, com reescrita de textos.

Consideramos fundamental o trabalho com reescetéextos em razao de que,
alunos da 32 série do Ensino Médio precisam deseasva habilidade da escrita, aprender
a produzir textos argumentativos, modalidade fureddal no exercicio da cidadania,
como também no exercicio de grande parte das pdefs Para os que pretendem cursar o
ensino superior, trata-se de requisito indispensa@® sO para nele ingressar, mas para
desenvolver trabalhos de pesquisa com maior dekberave proveito, dialogando com os
diferentes autores e também para ir forjando suanamia intelectual como futuro
profissional.

Uma das solugbes encontradas pelo professor “X3 parantir a frequéncia de
producdo, foi a elaboracdo de pequenos textos.s,Eatém de facilitar a correcdo
individualizada do professor e a reescrita pelo@lfiavorecem a correcéo coletiva, como
ja referendamos. Tal pratica, nos leva a acreditaerum trabalho neste sentido é possivel
e faz-se urgente sua ampliagcdo por mais profisisiona

Outra alternativa pratica para otimizar o tempor&sirito para a tarefa de correcéo

e reescrita de textos, o professor “X” encontreanglo a técnica de trabalho em pequenos



grupos. O grupo de alunos se reunia para ler, tiseucontribuir com sugestﬁé%4
concretas para a melhoria dos textos dos colegas.

Acompanhando um pouco esses trabalhos, observaoe®g) problemas mais
freqlientes encontrados nos textos dos colegasagiram torno do ndo entendimento de
certos trechos ou paragrafos, tidos como confuSstes, uma vez identificados, eram
redigidos de uma maneira mais clara pelo grupesamtando sugestao resolutiva ao seu
autor. Consideramos esta técnica bastante produtiva vez que os alunos exercitavam a
leitura critica e, através da reescrita de certeshbs, refletiam sobre as mudltiplas
possibilidades que a lingua oferece para a exressdita.

Enquanto os alunos desenvolviam este trabalho, adfegwor estava sempre
circulando pela sala, atento, tirando duvidas dagyer natureza, atendendo a um ou a
outro grupo e observando se as reescritas estarain sncaminhadas de forma correta.

Além destas experiéncias vivenciadas em sala @ aprofessor “X” desenvolveu
também outra estratégia que o ajudou a superaifiegldhdes de escassez de tempo.
Quando se tratava de correcao de textos mais lpagdasveés de trabalhar a reescrita, por
mais de uma versdo com todos os alunos, estabajeega partir da segunda ou terceira
versbes da reescrita, limitar-se-ia a correcdo ed¢os que apresentassem maiores
dificuldades.

Esta estratégia, no nosso entender, tem dois ppog#vos: primeiro, serve como
estimulo ao aluno a se empenhar mais na primeadsciiéa para nao precisar refazé-la e,
segundo, auxilia o professor no atendimento aosioaluque apresentam maiores
dificuldades.

Sabemos por experiéncia propria da “dura” lutatgde o professor enfrenta para
conseguir desenvolver trabalhos com qualidade ntento, uma caracteristica singulariza
o cotidiano daqueles que trabalham com producddsxies: o excesso de mao-de-obra
que esta sempre por tras da tarefa de correcafal@osobre este assunto, o professor “X”

deixa significativas reticéncias:

“Porque [...] hoje, n6s sabemos que trabalhar coestes gramaticais € muito
facil porque o préprio livro didatico traz questd®sn mais técnicas para serem
discutidas [...], agora quando vocé trabalha aygéd de textos exige [...]".

Exige vontade e compromisso de ambos: professhme.aRequer uma mudanca
corajosa e arrojada do professor para priorizarsae pratica a producao textual, para
colocar-se, junto ao aluno, refletir com ele sobe® texto, ajudando-o a formular e
reformular hip6teses sobre as possiveis formasedexpressar, responsabilizando-se



também pelo seu aprimoramento, pela superacao ae dificuldades, trabalhandl(?,5
sistematicamente, a reescrita do texto. Estas agias desenvolvidas com produtividade,
se o professor estiver alicercado numa concepcéiogieagem enquanto interacao verbal,
principio fundamental de uma pratica mediadora.

E essa concepgao dialogica e interativa do profegsovai possibilitar a apreensio
do discurso do outro, que se realiza em um procdssaonfronto entre as palavras
“alheias” e as palavras de seu “mundo interiorseegrocesso de aproximacao da palavra
“alheia” as palavras do “mundo interior” do educad® uma forma de diadlogo e de
mediacao. Essa afirmacao adquire sentido nas palderBakhtin:

Compreender a enunciagéo de outrem significa caiesé em relagéo a ela,
encontrar seu lugar adequado no contexto correspotel A cada palavra da
enunciacdo que estamos em processo de compredademos corresponder
uma série de palavras nossas, formando uma réplRAKHTIN, 1988, p. 131
-2):

A palavra enunciada é apreendida num processo @divoterlocutor, provocando,
uma contrapalavra. E nessa dinamica que a concejiagica estimulara o professor a
desenvolver acbes provocativas e problematizadaesafiando e, a0 mesmo tempo,
motivando o aluno a refletir e a se interessar pelomelhor desempenho linguistico.

A concepcéao dialogica da linguagem exige mudamgapprte do aluno também,
colocando-se como sujeito ativo, participativo eer@ssado no processo educativo,
particularmente, em relagédo a producao de textos.

A falta de perspectiva dialogica para o trabalbm ¢extos, certamente, contribui
para a problematica situacdo de alunos chegarefimalodo Ensino Médio com grande

dificuldade em suas producdao textuais, como demansis professores nas declaracoes:

“Assim, nos preocupa muito o aluno estar todo &=sgpo na escola, desde a 12
série, hoje Ciclo Um do Ensino Fundamental, atéhsirto Médio e, ainda, ndo
tem condic¢des de produzir um bilhete. Isso é maétio. Nao sei se, de repente,
nés educadores é que nos preocupamos com questiies anmplexas. De
repente, queremos que nossos alunos produzam teidaisficos e acaba-se
deixando de ensinar aqueles meios primarios de wicagio, a comegar por
uma frase bem pensada, pequenos textos que possalisautidos [...]. Entéo,
de repetente o professor pensa em ensinar tudoerdade, ndo ensina nada”.
(professor X)

O professor “Z” complementa:

“O aluno vem com dificuldade, a gente sabe, séoquabalho que da resultado é
o trabalho com a reescrita. E nds, dentro das ¢dedido Estado, o trabalho
ainda é muito pouco neste sentido. Deveria ser tmais. E, falando assim,



como eu estou falando, parece ser um trabalho iggmdmas na pratica o
sala de aula é muito pouco. O trabalho é falhoensshtido. Nem todos os
professores trabalham com a reescrita. Sdo poucpsofessores que trabalham
tentando uma correcdo melhor. [...] NOs temos pegfiees que tém uma certa
dificuldade. Eu creio que néo todos, mas ha airida@professor 2)

Dessas afirmacgbes podemos inferir que os profestém plena consciéncia das
dificuldades dos alunos em relacdo a producdoxde éda problemética situacdo do seu
ensino na escola. No entanto, ndo deixam de atriiricela de responsabilidade ao
professor pela situacdo, ao perceberem que “ollw@lEa falho” e que ha profissionais
descompromissados em aplicar metodologias que ee&dmcontribuem com melhor
desempenho na producéo escrita do aluno, dentpgags a reescrita de textos.

O professor “V” reforga esta opinido afirmando:

“Se nds comecassemos a trabalhar dessa forma, iEteendo a reescrita desde
0 momento em que o aluno aprende a escrever, edsitaa se valorizar, a

mostrar que ele tem esse potencial, certamenteaetshegar ao final do Ensino

Médio, tendo maior dominio na producao escritarifeira causa de o aluno se
encontrar com tanta dificuldade no final do Endiédio € o desconhecimento

do professor dessa forma de trabalhar. Porquenaioéta ndo trabalhava assim,
eu também nado conhecia. Eu sabia que precisavadiggena coisa, mas eu nao
conseguia captar o que eu podia fazer. [...] eo gcle ndo existe uma receita,
uma coisa pronta. N0s estamos sempre na luta, xidte enada terminado e

acabado”. (professor V)

Com esta fala, o professor sinaliza para uma dasasada dificuldade que muitos
alunos encontram na produgédo textual e que, pgtms| se arrasta pela vida, ou seja, a
falta de utilizacdo, por parte dos professoresyma metodologia de correcado de textos
que direcione para a reescrita, desde as sér@sisndo Ensino Fundamental. Aqui, estéo
implicitas duas questbes fundamentais: a primeim rdspeito ao dominio dessa
metodologia por parte do professor e, a segundaquerer do professor em se
comprometer com uma tarefa bastante desgastarsge @s séries iniciais, para a qual
disponibiliza de poucos recursos.

Quando falamos em dominio da metodologia da rdascfialamos em
conhecimento, ndo sé como teoria, mas como prdfiaédos professores ja ouviram falar
em reescrita de textos, mas ndo sabem como process® viabilizar, que contribui¢cdes
ele pode dar ao aluno, como esse processo acofi@seconhecimentos, segundo nos
parece, o professor deveria adquiri-los ja no sFiogo de formacdo. O profissional que
trabalha com producéo de textos deveria passatrginamento especifico para tornar-se
um critico de textos. Assim como existe o critieoaihema, de artes, de literatura e de
outras areas do conhecimento, todo o professoifrigia Portuguesa deveria sair do curso



de graduacdo habilitado e capacitado a ser crifieotextos. Sua competénélga{
profissional deveria passar por treinamentos pavarscorrigir textos, mostrando ao aluno
alternativas pertinentes que pudessem auxiliaréfeaer seu texto.

No entanto, o conhecimento n&o basta. E necesséagoerer” do professor em se
comprometer, no dia a dia de sua pratica pedagogima uma metodologia que,
certamente lhe exigira, além de maior disponibilelde tempo, boa vontade e consciéncia
profissional para ajudar o outro e ndo, simpleseeat cumprir uma tarefa que lhe é
imposta pela profisséo.

Como vemos, abre-se para o professor um campo enoéim s6 no terreno da

reescrita de textos, mas em todas as etapas ¢ecxliagéo.

8. 3 A reescrita: uma metodologia eficaz

Analisando o segundo aspecto levantado pelos pmfes em seus discursos, que
trata da reescrita de texto como metodologia efitaporta observarmos agora, em que
medida ela tem contribuido na superacdo das dificlds e no aprimoramento da
linguagem escrita dos alunos e o quanto ela teribtiidade perante o quadro dos

professores pesquisados. A respeito, o professoassim se expressa:

“Eu acredito na reescrita do texto. [...] Entdogéta forma que eu acredito. Nos
ultimos trabalhos que fizemos com os alunos euviguande éxito. A maioria
dos alunos se colocou predispostos a reescrevett@ Eles mesmos puderam
observar que eles foram conseguindo... Nao sé stapelas idéias melhorou,
mas até na forma de apresentacao, a parte forntekttotambém melhorou.”

O professor “X”, cuja pratica pedagdgica temos akkado, também acredita na

eficacia da reescrita de texto:

“[...] através de uma reestruturacdo em pequenogoste realizada
individualmente ou em pequenos grupos [...] acaetlis que a partir dai vao (os
alunos) estar utilizando, como analogia, para sytraducdes. Uma vez que ja
foram advertidos que, de repente, essa construg@asta correta, a partir de
agora vamos escrever diferente.”

Além das falas dos professores, a experiénciaspiohal permite-nos afirmar que
a reescrita constitui uma atividade ideal paraua@melhorar seu texto. A sua importancia
reside no fato de que ela pode levar o aluno arabalho de reflexdo sobre a forma de se

expressar, ao exercicio de interrogar, de recolupateses sobre a sua propria linguagem,



além de favorecer o aperfeicoamento da melhor meame se fazer entender peﬁ%g
interlocutores.
Para melhor comprovar essas afirmacfes, tomanmos eremplo o texto n.° 17 do
aluno (R) e suas respectivas versoes.
TEXTO N.° 17 — aluno (R)
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TEXTO N.° 17b — aluno (R)

- —
~m-bLA PV S N U ‘gﬂ\f\kik 3Oy Qe y
W 228 e Ao

a2 O/\n.._:._.! N\g,% ..O.mkﬁ 'é\a LR, r\p&

(\m: 3\9 me Qal ”(‘g\\_n\f\l\-—i }Ka,\.;o.e‘&mg\

?I;T—m; _X‘>.__r\ r_n.r..u\,q A,_l AAA e :

L ALa eV A Ve, VU, (s N P

0 W R Y Y \ Ol ik il

(%4

O Oelan

TEXTO N.° 17c — aluno (R)
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Na 12 verséo, a producéo escrita do aluno apresertiastante reduzida e com
poucas informacfes. O professor, através de suestagpdes escritas, tenta desperta-lo
para que desenvolva melhor seu texto, apontandpiiias. Solicita-lhe que mostre ao
leitor, através de fatos concretos, a sua indignagén a desigualdade social. Além disso,
chama a atencdo para que estabeleca unidade ®mdtiseu texto e, que esta, se fixe em
torno de uma questéo problematizadora que desperteresse do leitor.

A 22 versao (17a), ndo apresenta uma reescritanooitas alteracdes. No entanto,
observamos que o aluno tenta ampliar um pouco Bws idéias sobre a questdo da
desigualdade social. Nesta verséo, a orientacdprafessor volta-se para a questao da
unidade tematica.

Na 32 versao (17b), o aluno ja consegue ampliar i@ o0 seu texto. Trabalha
com novas idéias e mantém unidade tematica. O gamfesolta a pedir fatos concretos e
sinaliza para a incoeréncia no primeiro paragrifionulando uma pergunta que ajuda o
aluno a encontrar solucéo para o problema.

Na 42 versao (17c), conforme o professor havieitadio, o aluno reestrutura o
primeiro paragrafo, mostra fatos concretos e mantéidade textual. A observacao
realizada pelo professor, tipo indicativa, sinalgaa um fator de incoeréncia no texto,
qual seja, o aluno anuncia que vai escrever osvo®tda dificuldade em conseguir
emprego, quando, na verdade, s6 aponta um: adakaperiéncia.

Ao observar a 12 e a 42 versdes, pode-se conci@ihguve significativo avango no
texto do aluno por conta das varias intervencoestas do professor do tipo “mistas”, isto
€, houve momentos em que o professor fez apenashseavacao indicativa, em outros a
indicativa e a “descritiva/explicativa” e, na 4¥3@p0, usa a indicativa e a resolutiva.

As quatro versdes do texto n.° 17 sdo exemplasotple producdes de alunos que
apresentam dificuldades na escrita. As mudancasrevam de forma lenta. Houve
demanda de tempo e dedicacdo do professor no atortegdo para que o texto fosse
tomando forma e atingisse, parcialmente, seusiobget

Ha casos em que, com apenas duas ou trés versi@as$o ga alcanca os objetivos
propostos. O texto n © 18 da aluna (S) exemplégsa situacao:

TEXTO N.° 18 — aluna (L)
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TEXTO N.° 18a — aluna (L)
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TEXTO N.° 18b — aluna (L)
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Na 12 versdo, a producdo apresenta falta de caderet unidade textual. Estas
lacunas foram apontadas pelo professor via corrgghcativa e “descritiva/explicativa’.

De modo geral, o texto apresenta-se bem escritoersi®@ num determinado trecho nao



mostra clareza de expressédo. Seu contetdo versa aohudanca da familia de uhva
cidade para outra. Como a aluna usa um estilo d@abastante misterioso, o leitor ndo
obtém informacgbes a respeito da procedéncia ddidaenide seu destino, além de ficar
com informacdes vagas sobre os personagens. Raecgue 0 objetivo da aluna é
evidenciar os sentimentos de perda e saudade®soadss pela mudanca.

Ja, na 22 versao (18a), a producéo apresentaicigivét melhora, tanto no aspecto
formal quanto no estilo e contetdo. O professotavalsinalizar, via correcao indicativa,
para que comprove, com fatos concretos, certasnafiies. No entanto, aqui nos
deparamos com nova variavel: a aluna desenvolveesén sobre outra tematica, isto €,
abandonou o tema da mudanca da familia e pasdarasfdre sua paixdo pela leitura.
Acreditamos que a aluna encontrou dificuldades gresantar fatos concretos ao tema que
vinha desenvolvendo, conforme solicitagcéo feita pebfessor, e resolveu escrever sobre
outro assunto, sobre o qual teria mais facilidadepresentar fatos concretos.

Uma outra explicacdo para a mudanca tematica pstde ®o fato de a aluna ter
ficado motivada com a leitura de um texto, es@ét préprio professor e lido em sala de
aula, que tratava de sua trajetéria para tornéeis® assiduo e apaixonado. Embora, esta
segunda explicacdo, represente uma mera suposefaczamos a idéia de que é fator
altamente motivador para o aluno o fato de o psofegmbém ser um produtor de textos.

Na 32 versdo (18b), os objetivos de concretudetioljade e clareza de idéias, que
foram sendo apontados pelo professor nas diversmsecdes, foram atingidos.
Especificamente nesta versdo, o professor fez wsdiph de correcdo resolutiva,
apontando apenas pequenos detalhes formais, ungueez texto foi considerado como:
“belo texto!” pelo professor.

Aqui se confirma o que vinhamos afirmando: queeaaeta do texto acontece em
decorréncia das observagbes do professor, isttaéeerealiza em resposta ao tipo de
correcdo que o professor processa no texto do .af@nando o professor visa aspectos
relacionados a forma, a reescrita se atem a espestas, sem alteracfes significativas,
agora, se a correcdo visa aspectos relacionadosnéeido, outro € o encaminhamento da
reescrita, que se apresenta como uma nova corfigutaxtual, ja que h4 uma retomada
geral, reestruturando o conjunto como um todo.

Na correcdo que visa a reescrita com objetivo dborer o texto, observa-se uma
concepcao diferenciadora sobre o erro. A este itespeprofessor “Z” se pronuncia

dizendo:

“[...] eu vou ser muito sincera, professora Terezaafaco poucos trabalhos de
producéo valendo nota. [...] Se eu atribuo nota,atoibuir no final do bimestre,



guando nés ja fizemos um trabalho com textos.Quando eu avalio, avaliy’®
depois de todo um percurso que ele (aluno) fezlkegar aonde ele conseguiu
chegar. Num texto ja refeito, ja trabalhado eagets Sempre privilegiando a
guestdo da informatividade e ndo os erros formais”.

Inferimos dessa declaracdo que o professor conoekero fazendo parte do
processo de ensino e aprendizagem e ndo meio,ondiitizado para qualificar ou
desqualificar o aluno, através de um conceito/goia simplesmente aprova ou reprova.
Por esta razéo, o professor ndo atribui nota magma versdo, mas somente depois de todo
um caminho de reflexdo e treinamento estabelecdoaaluno, através da reescrita.

Leffa'®, revisando a literatura que trata da reescritéedto pelo aluno, observou
quel[...] o conceito errbneo sobre a revisédo textualohstruido a medida em que o aluno
em vez de conceber a revisdo cameyente ao processo de construcao textual, a w&oco
um mecanismo de correcdo de algo que foi mal coitkir O erro deve tornar-se um
motivo de reflexdo sobre as hipoteses que estdmsmmstruidas pelo aluno a respeito da
melhor forma de se comunicar, e ndo para conslderéemo definitivamente certas ou
erradas. Mesmo porque, huma concepcao dialégiiagieagem, ndo podemos considerar
0 texto como algo definitivamente pronto, completas como um produto que pode ser,
constantemente reformulado, reconstruido, reeldbpraum continuo movimento de
construgao.

Portanto, os problemas, as infragcbes cometidapmdsicbes, devem ter um carater
problematizador e dialdgico e servir como momedws$roca de idéias entre o educador e
0o educando na busca de um conhecimento gradativ@amegrofundado sobre as
possibilidades do uso da linguagem escrita. O$grrdevem favorecer momentos de
crescimento e construcdo do “novo”, isto €, de wirootexto ou mesmo de encontrar
formas alternativas de comunicacéo escrita. A resgeoffmann (1993, p.65) afirma que,
na perspectiva de mediagdo ndo é possivel tomareéatda avaliagdf..] como um
momento terminal e, sim, como um elo de uma graodente, tanto os “erros” dos
alunos como as duvidas do professor em interpietadletornardo a sala de aula para
serem discutidos.

As duvidas dos professores, de que trata a pesiguésasdo decorrentes da
subjetividade a que esta submetida a tarefa degé@wrde textos pelo professor, uma vez
que a correcao de textos é um processo intermetBiiio ha como fugir da interpretacéo
do professor no momento da correcd@OFFMANN, 1993, p.64).

14 LEFFA, Wilson J.O processo da auto-revisdo na producéo do textdimgna estrangeiraDisponivel na
Internet. http://alfa.ucpel.tche.br/élab/24.09.1998



Por esta razédo, consideramos de grande respodsabila funcdo mediadora &8
professor no processo de correcédo de textos, @gentbenho depende, em grande parte,
de seu compromisso com a educabilidade do estydadmtesua concepcéo dialdgica de
linguagem, e da convicgao de que seu texto vaiiindlecisivamente na composi¢céo do
texto do aluno. Sua intervengéo € um texto enti® @exto, resultado de uma investigacéo
criteriosa, de leitura critica e interpretativa,equisa a ampliacdo do universo de
conhecimento do aluno.

Consideramos de fundamental importancia retomarraoseflexdo sobre a
necessidade do educando tornar-se um auto-avaldel@eus proprios textos. Muitos
problemas textuais poderdo ser resolvidos no manwnsua producdo, se o autor souber
se posicionar diante de seu texto como leitorcerigi exigente.

Ao revisar a sua producéo, o aluno terd a oporauleidie reconsiderar uma série de
decisdes tomadas desde o inicio da producdo, aceorpelos objetivos a que o texto se
propde atingir até as suas qualidades linguiséiades estilo. O autor realiza essa avaliacédo
relendo, por diversas vezes 0 seu texto, saindoia@osicao de produtor e tentando tomar
o lugar do leitor. Talvez, a falta de habito donalicolocar-se como verdadeiro leitor de
suas producdes, seja uma das causas de apresgtdarmuito incipientes. Julgamos que
um ensino que se volte para formar alunos autdaalaaks de seus textos seja uma das
alternativas para a melhoria qualitativa de suadygdes.

Mas, para que isso seja garantido é fundamentab gaeicando seja orientado nao
s6 oralmente, como costumamos ouvir 0s profesfal@em aos seus alunos em sala de
aula: “olhe, leia o0 seu texto antes de entregapratessor!”. Com tal orientacdo, o aluno
poderda até ler seu texto, mas sob a sua otica sahéa 6tica de um leitor critico, que toma
um certo distanciamento de sua produgao.

Durante o periodo de observagdo de campo, ndonpias®s orientagdes praticas
e acdes concretas que pudessem auxiliar os alus@s$oanarem auto-avaliadores de seus
textos. Somente o professor “X” desenvolveu alguatagdades de leitura e avaliagao
coletiva de textos, que certamente contribuirara pase fim.

Na préatica dos demais professores, sentimos faltacdes do tipo: disponibilizar
textos aos alunos para que, coletivamente, e sobeatacdo do professor pudessem
realizar uma leitura critica e discutir os diversgpectos que compdem um texto, como
por exemplo:

» quanto ao aspecto da informatividade (as informa@@® suficientes ou hd em
excesso? sdo relevantes? ha informag6es novas?);

» quanto a linguagem (a linguagem é formal ou infdPneata adequada a situacéo?);



» quanto ao uso do vocabulario (ha repeticbes enfedora pobreza vocabuld?
algumas expressfes podem ser mudadas para ternsosxa®s? ha clichés, frases
feitas, excesso de adjetivos, jargdes?);

» quanto as estruturas sintaticas e gramaticais Xt testa correto quanto as
exigéncias da lingua padrdo? os conectivos sdouadesg as relagbes entre as
idéias? a divisdo de paragrafos corresponde asadesdde idéias? ha trechos
obscuros e confusos — como resolvé-los); quantbgativo (0 texto esta de acordo
com o objetivo estabelecido?);

» quanto a unidade textual (qual é a idéia centrakdto, esta claramente colocada
?) etc.

O fato dos alunos serem orientados para tornardeitsees de seus proprios textos
e dos textos dos colegas, assim como de outroseaytms prepara para o0 exercicio da
reescrita de textos que se assenta numa leitergpratativa.

Aqui esbarramos em outro problema detectado e dawhempelos professores, que
impede o aluno de melhorar o seu desempenho nagéodextual: a falta de leitura que
lhe dificulta a interpretagdo e a busca de conhawios. Assim se expressa um dos

professores:

“Eu considero a falta de leitura um fator imporéarmorque quando nao existe
leitura, € muito dificil o aluno conseguir produzim bom texto e ter
argumentos. E, quando o aluno tem leitura, mesrsoetpindo tenha orientacdo
para a reescrita do texto, como metodologia que ppgia-lo, ele pode chegar a
produzir um bom texto. Eu acho que a leitura é prihal”. (professor V)

7

Com esta afirmagé&o, ndo queremos mostrar que todono leitor € um bom
produtor de textos. Sabemos, pela pratica comoeegsofa, que ndo é assim, que essa
transferéncia ndo é automatica, mecanica, contadmegavel que a leitura € fator
fundamental para uma boa producado. O aluno que ihéitor apresenta maior dificuldade
em melhorar seu texto, mesmo apods varias reeschitapasso que, o aluno que é leitor,
até mesmo para decodificar as intervencdes esdatasofessor na correcédo de seu texto,
€ mais atento, tem mas facilidade para visualizgueo precisa ser melhorado, que passos
precisam ser dados.

E preciso ndo perder de vista no campo deste dejp@teas praticas de leitura
ultrapassam os limites da escola, em razdo de gue processo que vai muito além de
decifracao de signos linguisticos, mas avanca@aempo da construcéo de significado e
atribuicdo de sentido, que pressupdem também utndeatialégica com os produtores de

textos através de sua compreensao e interpretacao.



N&o podemos negar que a leitura é realmente urmsivementos, ndo o L’Jnic%(?S
para que o aluno melhore suas producdes uma vez afiaveés dela se adquire a
informatividade. A falta de leitura, como assinalamprofessores “Z” e “X”, traz no seu
bojo a falta de informatividade, isto é, de contepdra o desenvolvimento de qualquer
texto. O ato de ler ndo se desvincula do ato deeesG pela simples razdo de sabermos
que, ja no ato de escrever, 0 autor prevé a cogi@ido leitor.

Sobre este mesmo assunto o professor “Z” tambénmasédesta:

“[...] olha, eu acho que é a questdo da leituranttamacédo é uma causa de o
aluno ndo desenvolver bem a producéo de texto, me=mm se tratando da
reescrita. Uma outra coisa, é que o aluno escrevegtrever. Escreve sé para
cumprir uma tarefa, sem um compromisso. [...] Quamdiluno produz o texto
s6 para cumprir uma tarefa escolar ele aprendeonpgtico, porque ndo se
coloca no texto como sujeito [...] ndo sei se atgar@o passa iSSoO como
professor... o professor passa essa idéia, serarqader o texto ser apenas uma
obrigacao escolar”.

Este professor, além de se referir & questao tdadalleitura como uma das causas
da pouca desenvoltura do aluno em relacédo a prodegéual, aponta para uma questao
que, no nosso entender, é bastante comprometquoafato de envolver a pratica e a
concepcgao do professor a respeito da producaoties tea escola. Se o aluno desenvolve
uma concepgédo de produgéo de textos como “cumpttntEnuma tarefa, uma obrigacao
escolar”, é porque existe uma “cultura escolar” glevou a isso.

Ao analisar essa “cultura escolar” da qual o psies'’Z” tem consciéncia,
recorremos a Guedes que ao comentar sobre a cdocepgpratica que predominam entre

os educadores em relacdo a producéo de textosesassim os define:

Texto escolar é o conjunto de palavras organizadas frases dispostas em
forma de texto com o designio de: 1) reproduzirpadrdo de linguagem, um
modelo consagrado de disposi¢éo de partes em gdevgedividir a exposicdo e
um conjunto de idéias, consideradas - esse padigge modelo e esse conjunto
— por quem produziu tal redacdo como os Unicostaceis pela escola, 2) ou
de expressar de forma vaga, genérica e monolégieatimentos, sensacdes,
opini(;es sem a intencdo de propor um didlogo a que leitor. (GUEDES,
1997

O autor tece criticas a pratica de producéo téxeadizada na escola. Uma delas
diz respeito ao ensino da producdo de texto conpwodecdo, caracterizada pela
obediéncia as formalidades de um estereétipo dadigem escrita, presente nas redacdes

escolares, e que tem destruido qualquer hipétesecamstrucdo de um sujeito

° Texto de GUIDES discutido em sala de aula edoifpor CONCEICAO, 1999, p. 26.
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compromissado com seu proprio discurso, com umacppacdo exacerbada em

relacdo a questdo da estrutura formal.
Conceicdo alerta, que para se conseguir resgatiiscarsividade do aluno, €&

fundamental a reaproximacao da escrita a falagp spgundo a autora:

ndo significa propor como ideal um texto que inaiteegistro informal da fala,
mas de considerar as formas tidas como propriafatiapara o registro escrito,
como recurso expressivo a disposicdo para sererdassao texto, segundo o
critérios do efeito que o autor julga ser capazpeduzir sobre os leitores a
quem pretende atingifCONCEICAO, 1999, p. 38).

Se o depoimento do professor “Z” a respeito de lu@rofissionais da educacéo
que podem estar passando aos alunos uma concep¢éxta apenas como resultado de
uma tarefa escolar, entdo, podemos dizer com Craw€1999, p.26) que a escola, em vez
de estar desenvolvendo praticas que ajudem o alunelhorar sua capacidade linguistica
através da producao textudl..] vem falsificando as condi¢cbes de produc&criéa e
ensinando a fazer redacdes escolakgedacao escolar € entendida, pela autora, como
mera reproducédo de modelos e que valorizam o formal

Se o professor entender que producdo de texto disggurso escrito para cumprir
uma tarefa escolar, desconsiderando o seu proconoo sujeito de seu discurso, e 0s seus
possiveis interlocutores, este, opde-se ao disquasacepcao bakhtiniana, para quem o
discurso é fundamentalmente orientado para o op&n@ seus interlocutores e tem a sua
esséncia no carater dial6gi¢o:] ele responde a alguma coisa, refuta, confifraatecipa
as respostas e objecdes potenciais, procura aptto(BAKHTIN, 1988, p.123).

Nesta perspectiva, aluno ndo pode desconsiderarsggeproducdo se dirige a
alguém, aos seus possiveis interlocutores. Sdogekesatravés de uma leitura critica,
poderdo analisar, discutir, avaliar, respondemtaef confirmar respostas e objecbes e
contribuir para a melhoria do texto escrito. Pdda® no carater dialégico do discurso
escrito, postulado por Bakhtin, que reside a furetgatéo para que o professor oriente e
motive os alunos para o trabalho com a reescritaxdes.

Observamos, durante todo o periodo de levantantergaados, que o campo dos
interlocutores, isto €, dos possiveis leitores tdgts produzidos pelos alunos na escola,
quase sempre, esteve restrito ao professor, coeg@xale praticas desenvolvidas pelo
professor “X”, ja relatadas.

Tal constatacdo, ndo nos autoriza a afirmar querofessores colaboradores
concebem a producéo de texto como uma obrigacétaesklas, trata-se de alerta, de que
h& predominancia para um trabalho no qual se col@meno os Unicos leitores criticos dos



textos dos alunos. No entanto, este campo dialdgideria ser ampliado, fazendo com

gue os textos, além de circularem no ambito dadsakula, passassem a ser divulgados na
escola, através de publicacbes em murais, concunéemnet e outras tantas formas que a
criatividade do educador, que trabalha numa petispedialégica poderia estar
viabilizando, abrindo a possibilidade para quesst®tos sejam textos de muitas vozes.

E esta dimensdo dialdgica que ira auxiliar o psufesa desativar o movimento
automatico que se instaurou na escola, de tranafoomtexto do aluno em *“redacéo
escolar”, num esforco de resgatar a discursividdml@ducando. Discursividade, que no
entender de Guedes, € a qualidade que distinguextmda “redacéo escolar”. Segundo
ele, o resgate da discursividade vai ocorrer nadaezin que a producao verbal escrita do
aluno apresentar algumas qualidades discursivagnmasnpara que deixe de ser uma
atividade meramente reprodutiva, entendendo quel..ds qualidades discursivas
correspondena um conjunto de caracteristicas que determinaralacéio que o texto vai
estabelecer com seus leitores por meio do diadlagotrava ndo so diretamente com eles,
mas também com os demais textos que 0 anteced&@d&DES,1994, p. 227).

Presumimos que as qualidades discursivas poderaesgatadas se o professor
adotar a metodologia da reescrita do texto, umaquezela possibilitard ao aluno poder
apresentar um texto mais elaborado e, consequemignneais comunicativo.

Diante de tais reflexdes e, a guisa da conclusésiedeapitulo, julgamos
fundamental insistrmos na necessidade premente qde o professor repense,
constantemente, sua pratica pedagodgica de prodectxtos, apoiado por uma concepcao
de linguagem dialogica que lhe dara subsidios parar seus conceitos a respeito de
escrita e reescrita de textos e, consequententmtmrrecdo. Tal concepcdo o auxiliara a
conscientizar o aluno de que a reescrita faz patégrante do processo dialégico de
qualguer producgédo textual e ndo uma tarefa quel&ada, simplesmente, para cumprir

uma ordem do professor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Um dos objetivos do nosso estudo foi discutir ageaglos professores de Lingua
Portuguesa efetivamente desenvolvidas com aluno82dsrie do Ensino Médio, em
relacdo ao ensino da producdo de textos, atravéandlise de seus discursos e da
observacdo direta de suas praticas em sala de Netse processo de estudo do par
discurso/pratica, constatamos a existéncia de ¢ésnshites e mesmo contradi¢oes.

Nos discursos, em principio, todos os trés professoolaboradores da pesquisa
afirmaram que a producdo de texto era a atividaddral de suas aulas de Lingua
Portuguesa, que a colocavam como prioridade dentras atividades e que Ihe atribuiam
importancia fundamental para o resgate da disadesie do aluno. No entanto, durante o
periodo de observacéo as aulas, ndo foi o queatansis em relacéo a dois deles.

Um desses, o professor “Z”, embora tenha demorsttazhs intencdes, boa
metodologia no ensino da producao textual e, atd g@onto, oportunizou aos alunos
momentos para a expressado escrita, apresentouegratificuldades na correcdo dos
textos, em funcdo da sobrecarga de 40 horas sesndeaaula, de licenga médica e
auséncias para participacdo em cursos. No finagdsto de 2002, retornando a escola
para uma visita, esse professor nos afirmou queasapenas, corrigindo a 22 versao do
primeiro texto produzido até aquela altura do aetivd. Observarmos que de fato
priorizara os contetdos gramaticais no ensino dgud Portuguesa.

Ja em relacdo ao professor “V”, o distanciamentoeea pratica e o discurso foi
perceptivel e imediata. Durante dois meses e \dide de observacdo direta em sala,

verificamos que os conteudos trabalhados voltasgnexclusivamente, para o estudo de
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conteudos gramaticais, melhor especificando, pam@ndalise sintatica de perlod%)s
compostos por coordenacdo e subordinacdo, sem manhelacdo com o ensino de
producao de textos.

Tais constatacdes, sobre a préatica desses prafesaos permitem inferir que:

» o0 descompasso entre o discurso e a pratica singlizaos professores ndo estéao
conseguindo romper com uma pratica tradicionalrdgne de Lingua Portuguesa, que
Nno nosso entender, tornou-se uma “cultura escodaraigada, ancorada e engessada
em contetdos gramaticais e colocar como eixo direhor e centralizador do ensino a

producao de textos;

» o0s estudos dos conteudos gramaticais, propostoslanes da 32 série do Ensino
Médio, tinham por finalidade treina-los para aramlifases e pequenos textos e néo
para serem aplicados em produc¢fes textuais comabdfide de mostrar as multiplas
opcdes que as estruturas linglisticas oferecemapaxpressdo do pensamento, através
da escrita, e/ou aprimoramento da discursividadantol que foram aplicadas
avaliacbes especificas destinadas, exclusivamentejerificacdo dos conteudos

gramaticais sobre analise e classificacdo de feapesiodos.

» a acdo mecanica de centrar o ensino da Linguadeeda no ensino da gramética
revelou que o fazer desse professor se apéia hantepcdo de linguagem propria do
ensino tradicional, na qual os estudos gramatiténs prioridade e o professor €
colocado como figura central do ensino, aqueledgtém os conhecimentos e que, por
isso, mantém, preferencialmente, uma metodologiawas expositivas, conforme

pudemos constatar no periodo de observacao;

» uma das causas pelas quais a grande maioria dossatanclui o Ensino Médio com
grandes dificuldades na producgéo de textos sdigastia escassez de oportunidades
que Ihes séo oferecidas para a comunicacao das idéaves da escrita. De uma certa
qual forma, € injusto cobrar producbes bem elalawrabs alunos em vestibulares se,
quem esta falhando, € o proprio sistema de ensimeonetltima instancia, o proprio

professor.

O primeiro elemento conclusivo que a analise daslaevelou é que a pratica
pedagogica de ensino de Lingua Portuguesa dessespidessores apresenta-se em

conformidade com um quadro mais geral do que oamaseescolas publicas brasileiras,



nas quaigrande parte do tempo destinado as aulas de Lipguaguesa € consumida
com atividades voltadas a gramatica e ndo ao tralzalm producéo de textos.

Esses dados nos fizeram refletir que se os profEssi@o se conscientizarem da
importancia de centrar o ensino da Lingua Portignesproducao de textos, certamente,
as dificuldades dos alunos tenderdo a permanegeat@ua piorar, uma vez que cresce 0
desinteresse, da grande maioria dos educandosppestudo dos conteudos gramaticais
desvinculados de seus usos.

Em contrapartida, os dados revelaram, também, gygratica pedagoégica de um
terceiro professor, colaborador da pesquisa, axlaties de producdo de texto assumem
posicdo de podlo central no ensino de Lingua PoesguA producdo de texto é o eixo
sobre o qual se movimentam todos os demais corgetdo

A pratica desse professor, caracteriza-se pelacichgube tanto de priorizar quanto
de integrar os demais conteudos (leitura e gramjaticproducdo de texto, conforme
demonstramos no capitulo sexto. Essa maneira deaerisingua Portuguesa revelou

aspectos altamente positivos para:

» minimizar as dificuldades que grande parcela daasda 32 série do Ensino Médio
tem em relagdo a producdo de textos. Para esse &nsino desse professor sempre se
voltou para a linguagem em uso, isto é, para cdog@ue orientem o estudante a
escrever com maior atencao, atento a empregar adi@oente a linguagem e a buscar
novas ou mais adequadas alternativas para se sapetgvés da escrita e/ou reescrita
de seu texto;

» possibilitar o resgate da discursividade que sa plartir do momento em que o ato da
escrita se torna uma acao consciente, isto é, quaadtuno sabe porque escreve desta
ou daquela maneira, porque esta defendendo tatipaamento, ou seja, a partir do
momento em que o autor do texto comeca a exereertagritica e a planejar suas
acOes, sabendo aonde quer chegar e com quais nRe&Es. atingir esse grau de
consciéncia, a mediacdo do professor mostrou-seneitte pertinente em todas as
etapas da producdo de textos, como demonstramaspiislos sexto, sétimo e oitavo,
mas singularmente importante evidenciou-se na elegarrecao dos textos, momento
em que o professor dialoga com o aluno sobre ddgmas de seu texto e oportuniza e
reflexbes sobre eles. Foram esses momentos queaniize aluno avancar no

desenvolvimento da comunicacao escrita;
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» despertar o interesse dos alunos para os estualosirais, uma vez que puderam
constatar, através da acao mediadora do professatonde correcdo, 0 quanto certos

conhecimentos sdo importantes para conseguir praguzoom texto;

» apontar que existe saida para o problema da felteeripo, indicada por todos os
professores, como um dos fatores determinantegspaedificultando um ensino que
priorize a producdo de textos. A pratica desseepsuir mostrou que é possivel criar
alternativas para enfrentar a grande dificuldadeexigiidade do tempo, integrando
conteldos e direcionando o ensino para a produeftmal. Embora tenhamos
consciéncia de que a questdao do tempo é fator temitssimo para um trabalho
qualitativo com producédo de textos, no entanto, p@ae constituir-se em categoria
explicativa ou justificativa de tudo, servindo, tagi vezes, ao imobilismo e a

acomodacéo;

» entender que ensinar a lingua, na escola, é amtiesld ensinar a ler e a escrever e ndo
apenas a ortografia da palavra, a estruturaca@adesf, ou a concatenar um conjunto de
oracdes coordenadas e subordinadas, mas tambéobretuslo, a composicdo de
textos. Isso tudo significa entender que, ensi@agnsinar a ler e a escrever textos
coerentes para que se ative outros conhecimer@toso gramatical, mas igualmente

0 cognitivo e o textual.

O exame dos dados levantados revelou que, do mntasta da concepcéo de
ensino presente nas falas dos professores, o quanskii € que eles ndo deixam claro a
tendéncia que orienta o seu fazer pedagdgico,hdoiscorporacdes e tendéncias de varias
teorias num mesmo discurso, umas mais voltadasigincetradicional e outras apontam
para a tendéncia da interagdo verbal, numa pergpeitaldgica de ensino.

Isto se configura, com maior clareza, ao constaiamue ha duas posturas tedéricas
em relacdo a linguagem convivendo lado a lado nerfpedagodgico dos professores: uma
ancorada na concepc¢ao tradicional de ensino dadireg a outra em aspectos mais
dialogicos e interativos.

De um lado, observamos que ha uma certa preocupagaparte dos professores,
para que o aluno domine o cédigo linguistico, arsindo a lingua como um cddigo
através do qual um emissor comunica a um recepterrdinadas mensagens. A principal
funcdo da linguagem, neste caso, € a transmiss@datmacoes. Isto se manifestou em
praticas voltadas para o ensino da gramatica aeafdragmentada e desvinculada de seu

uso em producdes textuais;



De outro lado, ha praticas pedagdgicas que evidencima concepcao 4&
linguagem enquanto interacdo verbal, comprometielas desenvolver a competéncia
linglistica do aluno e que, para isso, priorizamneino da lingua em situacdes de uso,
aplicada a producao de texto. A linguagem é codeebomo forma de agéo, como lugar
de interagao que vao exigir dos interlocutoresGes@/ou comportamentos.

Dessa concepcao decorreram entendimentos e prpgdagogicas produtivas que

interferiram na melhoria qualitativa das produci@asuais dos alunos, tais como:

» a concepc¢do de aluno, como ser histérico e soeral, constante movimento de
construcdo e, por iSso mesmo, participativo nogsse de conhecimento, de maneira
singular, na producédo de textos, onde é visto, peddessor, como sujeito de seu
discurso. Nao podemos postular que se fale em textam discurso, na escola, se nao

houve uma visédo de linguagem que incorpore 0 ediacammo sujeito de seu discurso;

» 0 texto do aluno foi considerado, pelos professa@@so um processo em construgao,
como algo que pode ser constantemente melhoradonsieuido e ndo como algo
definitivamente pronto e acabado, uma vez que gudigem é uma construcdo em
eterna mudanca. Nesta perspectiva, 0s textos ®&m asséncia no carater dialégico e
sao, sempre, orientados para o outro, para seromitores;

» dentre os interlocutores do texto do aluno, o gsIie se colocou como leitor critico e
exigente que pode contribuir, significativamenterapa melhoria qualitativa das
produgbes, analisando, discutindo, avaliando evimgo através de suas correcdes. E
dentro dessa visdo dialdgica que reside toda aafuedtacdo para que o professor,
através da correcado dos textos, possa orientartigamo aluno a trabalhar a reescrita
do texto. A correcdo do professor s6 adquire sentigsta perspectiva, se for para
conduzir o aluno a reescrita do texto, visando oralhsua competéncia comunicativa

com os interlocutores.

Questdo que destacamos, dada a relevancia da rpesmaste estudo, é a reescrita
do texto. Acreditamos que, em grande parte, foexercicio da reescrita exigida, muito
seriamente, por alguns professores e orientadartér ple critérios muito claramente
expressos nas correc¢des, que os alunos foram @opooico vivenciando, na prética, e
(re)construindo uma nova concepcao de linguageroreseqientemente, de texto. Foram

compreendendo que ela é fruto de um trabalho daroeflexdo que contribui para a



melhoria qualitativa da expressao escrita e quejgs0o vale a pena, ja que somente
talento e inspiracdo ndo garantem uma boa producao.

Conforme a andlise dos dados da pesquisa nos mnaosira reescrita sempre
ocorreu em resposta as intervencdes mediadorasoflEsgor, realizadas, por escrito, no
texto do aluno. Pelos textos analisados e pelagradigfes em sala de aula, essa
metodologia da reescrita mostrou-se produtiva pamselhoria qualitativa das producdes
textuais dos alunos, apos um trabalho que se nuopcsistente, e continuo, tanto do
professor quanto do aluno.

Da parte do professor, em corrigir tantas vers@estgs fossem necessarias, para
poder acompanhar a evolucdo do educando em textesssvos, até que esse adquirisse
um nivel satisfatério. Por parte do aluno, na buscansavel de novas formas de se
expressar para poder melhorar sua competéncia ¢cetiva através da reescrita de seus
textos

Isso foi possivel porque, na correcdo, o professdorizou aspectos que se
voltaram, ndo so para a forma de dizer, mas paramrio dizer, isto €, para os conteudos
do texto. Quando o professor se ateve aos asphmtogis do texto, a reescrita, pelo
aluno, ocorreu e se limitou a eles. No entantondoa professor apontou para aspectos
relacionados ao conteudo, a reescrita se apresdatmo uma nova configuracéo ao texto,
conforme demonstramos nos textos n.° 16,17 e 18.

Finalmente, todo esse trabalho nos levou a quatntop conclusivos, considerados
relevantes e que contribuiram para melhorar adpddi das producdes textuais dos alunos
da 32 série do Ensino Médio:

1 — O fazer pedagdgico de um dos colaboradore®sigusa mostrou que mesmo
dentro de uma estrutura escolar tradicional e ¢coadera em termos de ensino de Lingua
Portuguesa, foi possivel buscar a¢des alterngbaestransformar suas aulas de portugués
em uma espécie de laboratdrio de producdo de tegtawizando e centralizando os
demais conteudos na producao textual. Sua exp&riénama “ilha” no contexto cultural,
mas que revela uma ruptura com o padréo predonginant

Entretanto, acreditamos que para viabilizar tateag¢o professor tenha passado,
antes, por uma mudanca de concepcdo do que segaadiem e ensino de Lingua
Portuguesa, além de ter a coragem de romper e @@ngbraticas que colocam o
professor em posicao de detentor do saber, aqueleé Gcapaz de transmitir aos alunos
conhecimentos cumulados, para se colocar em pog&dialogo, construindo um ensino

fundamentado na reflex&o sobre a linguagem, valoda e respeitando o saber do aluno.



Trata-se, no nosso entender, de um ponto vital yg@ae@mudancga no ensino GEd
Lingua Portuguesa. E importante que o professdraten coragem de romper com a
“cultura” que se instaurou nas escolas a respeitengino de Lingua Portuguesa centrado
e engessado em conteldos gramaticais, e crie radesBativas, novas praticas que se
voltem a producgéo de textos.

2 — Partindo das observacoes de sala de aula,ede i@escrita de textos pelo aluno
se deu sempre em resposta a acao interventivaotEspor, acreditamos que a importancia
dessa acédo mediadora, reside no fato de que canduzduno a um trabalho de reflexado
sobre a forma de se expressar, ao exercicio decgée, de recolocar hipoteses sobre a
linguagem, enfim, de alterar ndo s6 a forma derdimeas o préprio dizer, isto €, a mexer
na coeréncia global, na macroestrutura do textsuaarganizacdo como um todo.

3 - No procedimento de correcdo orientado paraescrga evidenciamos, na
pratica pedagdégica de um dos professores, outnoeal® de fundamental relevancia para
0 processo de ensino da lingua materna: a valodig@oo na producao do texto de forma
positiva. Ou seja, para esse profissional, o earopfarte do processo de aprendizagem e
ndo tem funcdo de qualificar ou desqualificar onaluO erro tomou um carater
problematizador e dialégico, tornou-se motivo déexéo sobre as hipoteses que estavam
sendo construidas pelo aluno para buscar a metinorafde se expressar. O erro e a
reescrita do texto foram encarados, tanto peloocat@mo pelo professor, como resultado
natural de uma postura de experimentacdo, momentorebcimento e reconstrucao de
outro texto.

4 — Um ultimo ponto conclusivo aponta para o faajde os alunos envolvidos no
processo da reescrita do texto, orientados e dstilms pela forma interventiva do
professor, passaram a lidar com a lingua ndo noa® @lgo pronto e acabado que esta a
disposicdo do usuario para utiliza-la, de uma fofixen e padronizada segundo modelos
preestabelecidos. Pelo contrario, passaram a ceneelinguagem como fruto de um
trabalho de reflexdo, a medida que foram sendontades a selecionar os diversos
recursos de que a lingua dispbe para produzir atallos efeitos de sentido nos
interlocutores. Fato que ficou evidente nas interesaliversas reescritas de um mesmo
texto na busca de incorporar a melhor forma de cocagao ao texto.

Embora circule no meio docente um discurso sobvasiooncepcoes de linguagem
e ensino de Lingua Portuguesa, esse, ainda, n#adsziu em uma pratica diferenciada,
quer porque tais concepc¢des ndo sao aprofundattssefessores, repete-se o discurso
sem o dominio dos referenciais, quer porque nokétcas dependem também de suporte

administrativo e de maior apoio e trabalho juntootnunidade escolar, uma vez que a
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cultura” dominante € a do ensino centrado nosexgits gramaticais, referencial que

também pais e responsaveis dispéem e utilizamrpatizar suas cobrancas.

Nos deparamos, assim, com o descompasso das temsimtas de fases de
transicdo, convive-se com novas e velhas prat@astudo, se a escrita € considerada um
dos resultados mais visiveis da educacdo, e hé&amgds da sociedade nesse sentido,
expressas, por exemplo, na nova determinacao do piE&Cos vestibulares de 2002, a de
considerar as redacdes como item eliminatério mosegsos seletivos para ingresso no
ensino superior, o desafio de melhorar o desemplamiidistico dos alunos/vestibulandos
requer corajosa inversao de prioridades e préticas.

Os dados da pesquisa nos fizeram refletir que sprafessores ndo colocarem
como prioridade no ensino da Lingua Portuguesadugéo de texto e ndo comecarem a
tratar o aluno como o “outro”, como seu “interlamtit, como sujeito ativo e participativo
em atividades linglisticas interativas, nada deonogorrer4d no ensino da lingua e,
certamente, as dificuldades dos alunos tenderédermamecer. Isso tudo implica uma
mudanca de concepcédo do que seja ensino, educéggaagem.

A nosso ver, a questdo que deveria estar senddizhta na formagédo dos
professores é basicamente uma: que concepcaogdadi@m deve perpassar 0 seu ensino?
Essa questdo pode amenizar o conflito gerado reegso de ensino, atribuido, em parte, a
falta de preparo do professor. Se o professor tEreza que a linguagem néao é
simplesmente um codigo pronto e acabado, mas uranmsnto de interacdo, em continuo
movimento de construcao, e que possibilita e damtpara as transformacdes das relacoes
socioculturais, certamente, suas atitudes configutais concepcdes e dela decorrem
entendimentos e praticas pedagodgicas que contritpaaan a melhoria qualitativa das
producdes textuais dos alunos.

Acreditamos, que s6 operando sobre a linguagem,tralralho continuo de escrita
e reescrita de textos, descobrindo a riqueza deses linglisticos disponiveis para a
expressao escrita, o aluno chegara ao desenvolwndensua competéncia linglistica e a

producdes qualitativamente melhores.
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ANEXO | 221

ROTEIRO DE ENTREVISTA REALIZADA COM PROFESSORES D E LINGUA
PORTUGUESA QUE TRABALHAM COM A 32 SERIE DO ENSINO M EDIO

| - DADOS DE IDENTIFICACAO DOS DEPOENTES

1. Seu nome completo

2. Em quais escolas vocé leciona?

3. Em que periodo vocé leciona?

4. Numero total de horas/aula semanais trabalhadas.

5. Em quais séries voceé leciona atualmente?

6. Ha quanto tempo vocé trabalha como professatg&jngua Portuguesa?

Il - DADOS SOBRE CONCEPCOES TEORICAS E PRATICA PEDAGOGICA.

1. Por que vocé escolheu ser professor(a) de Linguadgeesa?

2. O que significa para vocé ensinar Portugués?

3. Que importancia vocé atribui a producéo de tertoensino de Portugués?

4. Que significado vocé atribui a forma de expressirita no Ensino Médio?

5. Em relacdo ao numero total de aulas semanaig§, teon a preocupacao em dividir o
tempo entre redacdo, gramética e leitura?

6. Como vocé costuma planejar suas aulas de refldgdee faz uso do Livro Didatico?
Qual?

a) Vocé considera o Livro Didatico um recurso pédggp que auxilia no ensino de
redacao?

A quais outros recursos VOCé recorre para o emnmedacao?

7. Que objetivos vocé procura alcancar com as aelggoducao de textos?

8. Como costumam ser escolhidos os temas (assyat@sas producdes de textos?

9. O que vocé entende por linguagem? ( concepclogimgem).
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10. Vocé costuma orientar seus alunos para plasegs producdes de textos? Se orienta,
quais séo os procedimentos (etapas).

11. Vocé tem encontrado dificuldades no ensinorddygéo de textos? Quais?

12. Descreva como vocé corrige os textos de senssl

13. Que critérios vocé adota para a avaliar oos$ede seus alunos? Que aspectos vocé
prioriza na correcao? ( indica, corrige ou clasaifh erro).

14. Vocé tem o habito de trabalhar a reescriteegtotcom seus alunos? Como se da esse
processo?

15. Que dominio da lingua escrita vocé espera g@aunos tenham adquirido na fase final
do Ensino Médio? Que habilidades vocé consideevaates? (qualidades de um bom
texto)

16. No seu ponto de vista, quais sdo as maioregiecomuns dificuldades que os alunos
da 32 série do Ensino Médio apresentam na prodigg8eus textos?

a) como voceé lida com cada uma dessas dificuldadesletivo da sala de aula?

b) como vocé realiza o atendimento aos alunos queseiam maiores dificuldades no
processo de escrita? que procedimentos didatia#samprega?

C) em que momentos e circunstancias vocé se coasigde mediador junto ao aluno que
produz seu texto?

17. A partir de suas experiéncias, indique peloasarinco razées que levam os alunos a
chegarem no final do Ensino Médio com muitas dilades na producéo de textos.
Justifique

18. Nos ultimos 5 anos, vocé tem participado deagyrtreinamentos, congressos, eventos
especificos de formacao e atualizacdo na sua @ea8? Por qué?
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ROTEIRO DE OBSERVACAO EM SALA DE AULA

Como se da a relacéo professor/aluno em sadald.

Qual a forma de encaminhamento para a escolhaemoastpara as producgdes de
textos.

Que tipos de temas sao propostos.

O professor discute os temas com os alunos pamcefesubsidios argumentativos.
Como os alunos reagem mediante a falta de oriemtbg@rofessor (se houver).

Com que objetivos o professor propde as producéésxtos.

Reacao dos alunos mediante as propostas apreseptddarofessor.

10 O professor estimula os alunos para elaboraremlamo para suas producdes.

11 Periodicidade com que sé&o propostas as producdegtde aos alwnos.

12 Que dificuldades os alunos apresentam em relapémdacao de textos?

13 Como sao trabalhadas tais dificuldades.

Em relacdo a corregéo de textos:

~N O o0 A WN

Tendéncias: indicativa, resolutiva, classificat@uaoutras.

O professor utiliza 0 método de corregéo coletivesala de aula.

Que tipo de retorno o professor da a sala a resges textos.

O professo estimula seus alunos para a reescrgaudetextos, com que argumentos.
O professor coloca limites para as versdes (seatérguantas)

Quem sdo os leitores do texto dos alunos (destiogta

Todos os alunos reescrevem o0s textos. Como encsasartarefa.
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Wourades, 17 Jo dil se ema. s
Gl 100 () Cwoliogo ABmurtial

(CEFET/PR) A importancla da energia & sem duvida vital para a humanidade, tal a Ansia com
que todos os palses se atiram a procura dela, pelas somas que se investem na pesquisa de

novas fantes, pelas guerras (liias oy quenles) que a posse dessas fonles tem provocado,

Considerando todos esses aspectos, procure dissertar, num niinima de 15 e num méximao
de 20 linhas, sobre o tema: A energia e o desenvolvimento.

T

=== Producio de textoy — -

Antes de comecar a escrever seu (ext
e aonhde voeé pretende chegar corm a argumentacio. Para
pas no processo de producio do texto.

Frimeira etspa Preparagio

Pense e organize as idéias. O lera proposto |

4 definiu o assunlo. Compele a voce:
& especificar o ponto de vista 3 partir do qu

Al seré tralado o assunlo:
determinar o objetiva do texlo com base no ponto de vista escolhido;
escrever a tese gue conslityi a idsia piincipal do seu texto:

selecionar os argumentos para defender 3
cias ou fatos relacionados 3 idéia central

Vi anotando tud

(]
*

oque lhe vem A cabeca. A sequir, oiganize aa

1 Roteiro

Assunto

1 Ponlo de vists

| Objetivo

1 Esquemna do loxto:
| alintroducio - (tese: idéia central)
bidesenvolvimento -
i clconclusdo

Segunds etapa Escrita do tento

Escreva o texto, O (exio ja esta esbogado na sua cabe
cologué ho papal o que vocé pensou. Esereva A vontade. sen

Taro8ia siapia Reviséo do fexto
Releia & teescrava o texto. Escrover & um ato social
impressas e transmitidas ans demais membros
O alo da escrita & tambam profissional.
publicos determinados. Vocs escreve, portant
ser produto de muita analise
Nesta etapa, vocs se torra um leitor aiftico do proprio

organizado, nds lhe sugerimos um roteirg o
na revisdo do lexto, '

1medo da errar.

da comunidade,

Wt WL,

Aspecta lortnal

4

Aspstto gidmaticsl

. Letra fegivel

. Margens ragulaies

. Paragratacao

Drtogialia

. Acentyanio

. Concorddnicia vertuf

. Pontuagao

. Clareza

. Cancisio

Aspecto estrtyral 19, Unidade: bresanca do yma idéin central
1. Coeréneia: refacdu figiva atie as parles do taxin
12. Coesso: ligecho entre fasas e pardratos
13. Adeduavio A broposta

Aspetlo estilfatico

AY P w2 L7 0N S A e

\ 0t - Zoi ]gtt
%cu) | M Qf-mxma

0, organize suas idéias, decida o que vocd val ascrever
1559, vocé deve seguir algumas ela-

sua tese, apresentando causas, coriseqiidn-

ses dados ho seguinte roteiro:

compovacao da idaia central: causas, conseqliéncias ou fatos)

té & organizado no roteiro. Agara

For melo da escrita, as idéias sso

Os textos sao intencionalmente orientados para
0, para ser lido. Por esse motivo, o texto final deve

lexto. Para que esse trabalho seja
05 ilens mais importantes que devem ser observados
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