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RESUMO

Os objetivos dessa pesquisa, que tem como tema os saberes mobilizados por
professores e alunos durante o processo de reescritura textual, sdo (1) contribuir para a
reflexdo sobre as praticas de orientacdo destinadas a reescritura de textos no Ensino
Médio; (2) verificar, nas orientacées dadas pelo professor ao aluno, que saberes sobre
escrita sdo mobilizados pelo professor; (3) identificar quais saberes sobre escrita
predominam no processo de reescritura pelos aprendizes em sua versao final. Trata-se
de um estudo descritivo-qualitativo realizado em duas séries (12 e 3°%) do Ensino Médio da
Rede Estadual de Ensino, na cidade de Campina Grande, interior da Paraiba.
Considerando que na situacdo de ensino-aprendizagem o professor mobiliza saberes
sobre escrita que s&o transpostos para seus alunos e sdo esses saberes transpostos 0s
“responsaveis” pela compreensdo da orientacdo e supostamente subsidio da producao
escrita do aluno, observamos nesta pesquisa quais saberes sobre escrita séo
mobilizados pelo professor no momento da orientacdo para reescrita e quais saberes
predominam na versao final dos aprendizes. Esta pesquisa estd fundamentada nas
concepcdes de mobilizacdo de saberes e transposicao didatica relacionando-as a
concepcgao de escrita. Como resultado da investigacdo, destacamos que as professoras,
embora parcialmente, durante a orientacdo, mobilizam saberes sobre escrita. Estes
saberes sdo classificados em gramaticais, textuais e sécio-pragmaticos. O resultado
observado nas versdes finais dos alunos comprovou a mobilizacdo dessas concepgoes
de escrita, embora a mais utilizada seja a concepg¢ao gramatical de escrita.

Palavras-chave: Mobilizacdo de saberes, transposicao didatica, escrita, reescrita.
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RESUME

Les objectis de cette recherche, qui a comme théme les savoirs mobilisés par des
professeurs et des éleves pendant le processus de re-écriture textuelle, sont (1)
contribuer a la rélexion sur les pratiques de l'orientation destinées a la re-écriture de
textes dans I'enseignement moyen ; (2) vérifier, dans les orientations données par le
professeur a I'éléve, quels sont les savoirs sur I'écriture mobilisés par le professeur ; (3)
identifier quels savoirs sur I'écriture prédominant dans le processus de re-écriture par les
apprenants dans sa version finale. Il s’agit d’'une étude descriptive-qualitative réalisée en
deux séries (1¥ et 3°™) de I'enseignement moyen de I'Ecole Publique & Campina
Grande, Paraiba. En tenant compte la situation de I'enseignement-apprentissage ou le
professeur mobilise des savoirs sur I'écriture, ceux-ci sont transposés par ses éléeves et
ce sont ces savoirs les responsables par la compréhension de l'orientation et donc,
eventuellement subside de la production écrite de I'éleve, nous remarquons dans cette
recherche, quels savoirs sur I'écriture sont mobilisés par le professeur au moment de
l'orientation pour la re-écriture et quels savoirs prédominent dans la version finale des
apprenants. Cette recherche est basée dans les concetions de mobilisation de savoirs et
transposition didactique en les mettant en raport a la conception d’écriture. Comme
résultat de l'investigation, nous soulignons que les professeurs, méme que, partiellement,
durant lorientation, mobilisent des savoirs sur I'écriture. Ceux-ci sont classés en
gramaticaux, textuelles et socio-pragmatiques. Le résultat, observé dans la version finale
des éleves, a prouvé la mobilisation de ces conceptions de l'ecriture, quoique la plus
utilisée soit la conception gramaticale de I'écriture.

Mots-clés : Mobilisation de savoirs. Transposition didactique. Ecriture. Re-écriture.
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INTRODUCAO

Durante muito tempo, a escola trabalhou a escrita como sendo uma atividade
basicamente dissociada da leitura e do ato de escrever para solucionar problemas
relacionados as necessidades reais de um contexto social. Essa pratica fez da escrita
uma atividade demasiadamente desinteressante, vazia de significacdo e, muitas vezes,
punitiva, uma vez que estas produgdes serviam para “avaliar” o rendimento do aluno
através da verificagdo e apontamentos de problemas de ordem linglistica que, muitas
vezes, estavam resumidos em pontuacao, ortografia e concordancia. E nao se valorizava
a articulacdo de idéias do aprendiz. Escrevia-se para reproduzir um modelo, quase
sempre artificial (fora do contexto real/ social), 0 que causava desanimo nos alunos.

Diante do fracasso desta pratica descontextualizada e punitiva, a escola,
atualmente, tem buscado, através das atividades mediadas pelo professor, tornar a
escrita necessaéria e significativa no contexto escolar e fora dele. E tenta fazer com que o
texto seja resultado concreto da atividade comunicativa que se faz segundo principios
discursivos socio-historicamente estabelecidos que tém de ser considerados. Assim,
podemos dizer que as orientacées para as producdes escritas na escola devem ser
realizadas na tentativa de chegar o mais préximo possivel das situagdes reais de
interlocucdo tendo em vista a lingua em seus mais diferentes usos e variagdes.

Em relacédo a esta perspectiva de ensino de escrita, Rojo (2002) afirma ser uma
tentativa interessante privilegiar um ideal de ensino em que se observa o leitor/produtor
de textos como um usuario eficaz e competente da linguagem escrita. Para ela, este
usuario da lingua deve ter competéncia para comunicar-se em diferentes situacoes
comunicativas, e para isso, fazer uso dos géneros do discurso para construir ou
reconstruir os sentidos de textos que 1é ou produz.

No entanto precisamos ter consciéncia de que o texto é resultado de um processo

de reflexao e associacao de idéias e que pode estar sujeito a varias reescritas até chegar
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a sua versao final. E é exatamente este 0 momento em que o professor exerce um papel
crucial. Pois € durante o processo de correcao e avaliagdo, ao se colocar no papel de
leitor-corretor-avaliador, que este faz comentarios sobre o texto de forma escrita ou oral.
Na maioria das vezes, os comentarios sdo apresentados por escrito no final do texto ou
nas margens dos paragrafos; e sdo exatamente esses comentarios colocados no final da
producao da primeira versao do texto do aluno que vao orienta-lo a refletir e reescrever
seu texto, buscando inteligibilidade.

Em pesquisas anteriores (BEZERRA & RAMOS, 2002 e BEZERRA, 2003) ' nas
quais trabalhamos com orientacdo para producao escrita e avaliagao textual verificamos,
durante o processo de coleta de dados (producdes textuais dos alunos, entrevistas,
transcricoes e observacbes de aulas) que a reescritura era uma pratica inerente a
avaliagdo de nossas professoras informantes, que todos os textos coletados eram
corrigidos, mas o julgamento final (a atribuicio de notas) s6 aparecia depois da
reescritura, e que nas producgdes dos alunos apareciam orientagcdes (comentarios) para a
melhoria do texto no processo de reescritura que normalmente eram colocadas no final
de cada texto pelas professoras envolvidas na pesquisa. E importante ressaltar que, em
alguns casos, as produgdes reescritas apareciam, realmente, melhoradas tanto no
aspecto microestrutural, como também macroestrutural.

Segundo Menegassi (2000), no processo de construcao do texto em situacao de
ensino, 0s comentarios com sugestoes de revisao oferecidas pelo professor aos alunos
tém papel relevante e influenciam na revisdo e reescrita do texto. No entanto, esses
comentarios podem tanto orientar, auxiliar como também dificultar a construgéao textual,
pois um comentario mal formulado, que ndo explica os problemas “reais’do texto nao
ajuda o aluno a reescrevé-lo.

Vale ressaltar que a formulagdo desses recados exige um conhecimento mais

sistematizado do professor acerca das concepcdes de escrita e, em especifico, das

! Pesquisas vinculadas ao PIBIC/CNPq/UFPB, no periodo de 2001 a 2003.
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nocdes de avaliacdo e reescritura que durante o processo de orientacdo sdo mobilizados
pelos professores a fim de orientar a produgao.

Sobre a questdo da mobilizacdo de saberes, Tardif (2002) afirma que os
professores mobilizam saberes heterogéneos que provém de diversas instancias, quais
sejam: sua cultura, sua vida escolar, conhecimentos curriculares oriundos de programas,
guias e manuais escolares e sua experiéncia docente. Levando em consideragao esta
afirmacao de Tardif (op.cit.), acreditamos que, no processo de orientacdo para reescrita,
o professor mobiliza estes saberes em sala de aula para construir seus comentarios e/ou
orientagoes.

Apbs as constatacdes aqui sumariamente descritas e leituras bibliograficas
referentes a mobilizacdo de saberes e a concepgdes de escrita, sentimos a necessidade
de ampliar a pesquisa sobre o processo de escrita, entendendo-o enquanto situagédo em
que o ensino/aprendizagem acontece através das acbes realizadas entre professor e
aluno. Assim, verificando que as aulas de orientacdo para a producgao escrita culminam
em uma avaliacdo e conseqlentemente em uma reescritura, surgiram as primeiras
inquietacdes para o desenvolvimento desta pesquisa, a fim de realizar uma investigacao
acerca dessas orientagcdes que os professores escreviam no texto de seus alunos no
processo de reorientacéo textual. Para entendermos e resultado do processo precisamos
verificar: Que saberes sdo mobilizados pelo professor quando este envia 0 comentario ao
seu aluno? E, ainda, qual saber mobilizado por este professor vai predominar no
processo de reescritura do aluno?

Assim, orientada por estas preocupacdes, esta dissertagdo tem como objetivo
geral: contribuir para reflexao sobre as praticas de orientacdo destinadas a
reescritura de textos no Ensino Médio; e como objetivos especificos: a) verificar, nas
orientacoes dadas pelo professor ao aluno que saberes sobre escrita sao
mobilizados pelo professor; b) identificar quais saberes sobre escrita predominam

no processo de reescritura pelos aprendizes em sua versao final.
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Tal preocupacao estd relacionada a hipdétese de que os enunciados para
producao textual configuram-se como uma poderosa ferramenta do processo de
orientacdo, visto que devem influir diretamente no processo de desenvolvimento da
escrita por parte do aprendiz, pois é a partir do “comentario” colocado em seu texto, que
o aluno ira tracar seus parametros de elaboracgao textual.

Levando em consideracdo as observacdes levantadas acima, a realizacdo desta
pesquisa justifica-se por contribuir na area da Linglistica Aplicada e na Educacgéao porque
ambos estao preocupados em formar professores e analisar praticas de linguagem que
vao ao encontro do interesses do Ministério da Educacao e Secretaria da Educacéo, pois
eles buscam formar professores para formar alunos mais competentes (que sabem ler e
escrever).

Acreditamos que esse trabalho de verificar as orientagdes oferecidas pelo
professor aos textos dos alunos, observando os componentes dessa orientacdo e a
importancia desses comentarios de revisdo para reescritura do texto em situacéo de
ensino, pode contribuir para facilitagdo do planejamento e execucao da aula de producgao
textual, gerando possivelmente, uma maior satisfacdo por parte do professor, pois este
teve um maior subsidio para alcancgar seus objetivos didaticos, e do aluno, ja que através

desse sistema didatico de produgéo, em muitos casos, teve uma melhor aprendizagem.

A organizacao da dissertacao

O trabalho aqui apresentado esta organizado em quatro capitulos, além dessa
introducédo. No primeiro, descrevemos o quadro metodoldgico da nossa pesquisa,
apresentando as escolhas de abordagens e procedimentos que consideramos viaveis
para conduzir nosso trabalho, classificando-o como uma pesquisa descritivo-qualitativa.
Descritiva porque descreve as caracteristicas de um objeto em estudo e qualitativa

porque se preocupa com a compreensdo e interpretagdo dos dados estudados
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(Gonsalves, 2001). Caracterizamos o0s sujeitos participantes deste trabalho, como
também, descrevemos e analisamos as condicdes do contexto de producéo das escritas
e reescritas textuais.

No segundo capitulo, fazemos uma leitura acerca das abordagens sobre
mobilizacdo de saberes, transposicdo e concepcdo de escrita que norteiam nossa
pesquisa. Para tanto dividimos este capitulo em dois topicos; no primeiro topico fazemos
um levantamento da literatura existente a respeito de mobilizacdo de saberes e
transposicao didatica. Para isso estamos nos apoiando em Bronckart e Giger (1998);
Rafael (2001); Perrenoud (2002);Tardif (2002). No que concerne ao segundo topico,
relativo as concepcdes tedricas acerca da escrita, relacionamos trés enfoques: 1) a
escrita numa concepcao gramatical Geraldi (1997), Jesus (2001) e Reinaldo (2001); 2) a
escrita numa concepcéo textual Kato (1987), Marcuschi (1993), Koch (1997) e Bonini
(2006); e 3) a escrita numa concepcao soOcio-pragmatica Dolz e Pasquier (1996),
Schneuwly e Dolz (1997), Bronckart (1998), Rosenblat (2000), Marcuschi (2001), Bonini
(2006) entre outros.

O terceiro capitulo é destinado a analise. Procuramos responder as questdes de
pesquisa através da interpretacdo dos dados (textos produzidos; primeira versao e sua
reescrita, observacdo de aulas e entrevista). Para isso, dividimos a analise em dois
topicos. No primeiro deles verificamos os saberes mobilizados pelas professoras durante
a orientacdo para reescrita e no segundo analisamos, na reescritura dos textos, quais
saberes foram predominantes para o processo de reescrita dos alunos baseados nas
“categorias” (gramaticais, textuais e soOcio-pragmaticas de escrita) veiculadas pelas
professoras.

O quarto e ultimo capitulo apresenta a nossa conclusdao, bem como destaca os
aspectos relevantes observados na execucdo dos procedimentos de escrita e reescrita
dos alunos e as intervengdes do professor, importantes para a construgao e reconstrucao

do uso da lingua escrita.
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1. ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

1.1. Tipo de pesquisa

Baseados nos estudos de Gonsalves (2001), consideramos que esta pesquisa é de
base predominantemente “descritivo-qualitativa”, uma vez que seus objetivos visam
descrever as caracteristicas de um objeto de estudo, e é qualitativa porque busca, através
das interpretagcbes dadas ao corpus de andlise (as aulas de orientacdo para producao
escrita, as aulas orientacdo para reescrita e entrevistas), compreender as razdes pelas
quais os fatos que se deseja investigar acontecem, a maneira como 0s eventos onde esses
fatos acontecem estao organizados e os significados que esses eventos possam ter para

seus participantes.

1.2. Os sujeitos da pesquisa e a sua formacao

No intuito de alcancar nossos obijetivos, coletamos dados em trés escolas publicas de
Campina Grande e contamos com o “apoio” de trés professoras que nos permitiram coletar
dados em suas salas de aula. Acreditamos que trabalhando com esta quantidade de
professores atuando em escolas diferentes foi possivel conseguir dados mais concretos
(panorama geral) para responder as nossas questoes.

As trés professoras (Pl, Pll e PIIl) concluiram o Curso de Licenciatura em Letras em
Universidades publicas situadas em Campina Grande entre o periodo de 1983 a 1993 e
atuavam por ocasido da pesquisa no ensino médio. O tempo de atuagédo variava. A
professora a quem chamamos de Pl leciona em escolas publicas da rede estadual ha 25
anos, 10 deles destinados ao ensino médio; e no periodo da pesquisa, ministrava aulas no

1° ano do ensino médio. A professora PIl ensina, nos varios niveis de ensino, ha 24 anos,
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em escolas publicas municipais e estaduais ha aproximadamente 10; e na ocasido
ministrava aulas de lingua portuguesa em turmas de 1° ano do ensino médio. Ja a
professora denominada aqui de PIIl, lecionava ha cerca de 20 anos; 17 deles em escolas
da rede estadual de ensino e ministrava aulas de lingua portuguesa em turmas de 3° ano
no ensino médio durante a coleta de dados da pesquisa.

Observemos o quadro |

QUADRO I: Séries e tempo de atuacao

Professor | Escola onde foi realizada a| Série observada | Tempo de experiéncia
informante coleta docente das
professoras
PI A 1° ano 25
Pil B 1° ano 24
Pl C 3° ano 20

Outro aspecto que devemos ressaltar é a formacédo de nossas informantes®. Além da
licenciatura, todas as professoras possuem Especializacdo em Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira concluida em 1993, 1987 e 1998 respectivamente. A Gnica que possui
Pés - Graduacao no nivel de Mestrado € Pl concluido em 2003.

Vale salientar que as professoras afirmaram que continuavam participando de cursos
de capacitacdo, sejam eles promovidos pela Secretaria de Educacdo do Estado da
Paraiba, sejam pela Secretaria do Municipio de Campina Grande, e de eventos promovidos
pelas universidades de nossa cidade (UFCG/UEPB).

Observemos o quadro Il referente a formacao das professoras:

QUADRO II: Formacao académica das professoras

Professorg Licenciatura/ ano de| Especializacao/ano de Mestrado/ano| Tempo d¢
conclusao conclusao de conclusao| atuacao

docente

Pl Letras/1984 1993 Nao 25 anos

Pl Letras/1983 1987 Nao 24 anos

PIll Letras/1993 1998 2003 20 anos

? Observar quadro IT
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Outro dado interessante no que concerne a capacitacdo/formacao é a auto formacao®
de PIl. Ela parece reconhecer a necessidade de ter uma formacao continua e apesar de
nao estd inserida em um processo de formacado continuada ela procura se manter
“‘informada” realizando atividades que chamamos aqui de auto formagdo como, por
exemplo, “cursar” disciplinas como aluna especial em cursos de Pés — Graduacao. Pll nos
relatou que havia cursado duas disciplinas como aluna especial em uma instituicdo de
ensino superior do estado da Paraiba. Essa suposta preocupacdo coma sua formagao,

pode ser confirmada nesse trecho extraido da entrevista:

...Teve uma disciplina na Universidade que eu paguei como aluna especial do mestrado e que
a gente trabalhava justamente a reescritura, essa nogao. A macroestrutura, microestrutura
entdo essa nogao foi dada pela Universidade Federal...

Como podemos ver, PIl acredita na necessidade de estar “vinculada” a
universidade e, apesar de nao pertencer a um programa de Pds-graduacdao como aluna
regular, ela procura estabelecer o que nés chamamos de “vinculo” com a universidade o
que segundo a mesma, faz com que ela tenha conhecimento sobre as novas concepcgbes
de escrita que circulam na academia; uma vez que essas no¢des nao foram estudadas no
periodo de sua graduacao.

Em conversas informais, PIl afirmou esta preocupada em esta “por dentro” (termo
utilizado pela prépria professora) das novas teorias que emanam das instancias Cientificas,
ou para usar o termo utilizado por ela, das Universidades. O que vem a confirmar que a

professora reconhece a importancia de uma formacéao continuada.

1.3 As aulas que antecediam a producao

Como as professoras dispunham de cinco aulas semanais, elas reservavam duas

? Nomenclatura e grifo nosso.

19



aulas geminadas (sem intervalo entre elas) para trabalhar producdo textual, as demais
aulas eram destinadas ao estudo de gramatica e literatura, com excecao de PIIl que na
semana em que trabalhava producédo dedicava todas as aulas da semana para este fim.
Para realizar a atividade de producdo, as professoras faziam uso de textos diversos
(géneros textuais), retirados de revistas como Veja e Superinteressante; e de sites variados
encontrados na Internet.

Na ocasido da pesquisa, 0s géneros textuais trabalhados por PI, Pll e Plll, em sala
foram: critica, reportagem e resenha respectivamente. Como base teérica, apenas PI
dispunha de manual didatico especifico, livro didatico “Portugués:? Linguagens” as demais
professoras afirmaram nao ter manual especifico, mas quando necessario, utilizavam este
mesmo manual.

As aulas eram sempre realizadas da seguinte forma: leitura de um texto
representado por um género textual (retirado de diversos suportes) que seria abordado
para uma posterior producdo; em seguida, era sempre a discussdo que ocorria mediada
pela professora que pergunta sobre: aspectos de vocabulario tais como palavras que os
alunos nao conheciam e o significado no contexto, a fonte do texto a ser trabalhado.
Depois, as professoras procediam fazendo um debate orientado sobre o texto lido,
elucidando alguns aspectos tanto de ordem estrutural como semantico-pragmatico do
texto. Neste momento, a professora trabalhava questées de compreensao textual, além de
discutir com os alunos a funcdo do texto e o objetivo do autor ao veicula-lo em um
determinado suporte. Todas as professoras ao trabalhar o suporte perguntavam sobre que
tipo de leitor estaria interessado ou teria acesso aquele texto.

Aspectos relacionados a tipologia textual também eram abordados, as professoras
pediam para que os alunos identificassem se o texto era mais narrativo ou argumentativo e
apds as constatagdes feitas em conjunto (professor-aluno) as professoras organizavam as

principais caracteristicas do texto abordado no quadro-negro. Vejamos algumas perguntas

* CEREJA, Willian Roberto; MAGALHAES, Tereza Cochar. Portugués: Linguagens. Sdo Paulo: Atual.
2003. Volume tnico.
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norteadoras das discussoes realizadas por PIl acerca da reportagem (ver anexo) “Os

superacelerados” (Veja 14 de setembro, 2005 pag. 106 e 107)

...A partir da primeira leitura deste texto da pra gente descobrir aqui no caso o
SUPORTE de onde foi retirado este texto, qual foi o suporte, né? Que veio ai esse
texto, quem ja sabe pra me dizer?(...) Quem escreveu esse texto? (...)

Que pistas linglisticas faz com que a gente va descobrindo aqui sobre o que fala o
texto? Nés temos o titulo (...) esse texto € uma noticia? Nos trabalhamos noticia,
lembram?...Mas isso é uma noticia?

Quais sao as caracteristicas que diferem de uma noticia? O suporte? (...)

Como pudemos ver, as professoras procuravam fazer uma compreensdo coletiva
com os alunos e estabelecer uma relacao entre o que foi lido e local onde foi veiculado
para que o aluno percebesse aspectos textuais importantes do texto e definir suas
caracteristicas levando em consideracao sua fungcdo comunicativa.

E importante ressaltar que o processo de leitura e discussdo de Pl foi diferenciado,
pois ela ndo trazia um texto retirado de revistas ou sites, ela fez uso do texto exposto no
proprio livro didatico para trabalhar o género critica. A discussdo foi feita através da
realizacdo de um exercicio proposto pelo livro adotado pela escola (Portugués:
Linguagens, pag. 302) e a caracterizagdo do género foi feita através da leitura das

caracteristicas expostas na pagina 303 do referido livro.

Caracteristicas da critica:

o Texto de natureza argumentativa, que tem por objetivo informar o leitor sobre um
objeto cultural — livro, disco, filme, peca teatral, exposicdo, show, etc. — e avaliar
seus aspectos positivos e negativos;

e Estrutura livre; normalmente faz um resumo a respeito do objeto, apresentando um
breve histérico de seu(s) autor(es) e a descricdo de suas partes, seguida de uma
avaliacdo, que aponta os aspectos mais importantes, ressalta suas qualidades
técnicas, estabelece relacbes com outros autores e obras da tradicdo cultural ou da
atualidade, comenta sua importancia no contexto atual etc.;

e Linguagem clara e objetiva; nivel de linguagem e grau de pessoalidade /
impessoalidade que variam de acordo com o veiculo e com o publico a que se
destina;

e Linguagem dindmica, que procura prender a atencao do leitor até o fim;

e Verbos predominantemente no presente do indicativo.
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No caso de PI, a caracterizacao do género foi feita através da leitura destes tépicos
apresentados na pag. 303 do referido livro. Procedimento diferente das demais
professoras, pois PIl e PIIl faziam com que os alunos definissem as caracteristicas
referentes ao género através da leitura, observacao e discussao do texto. Apds a leitura e
a discussao do género em estudo, as professoras partiam para a fase de orientagao para
producdo que era feita através de uma comanda escrita e complementada oralmente. Essa
orientagdo retomava um tema escolhido e estudado anteriormente. No caso de PII, o aluno
podia escolher um dos temas abordados durante o ano para fazer a reportagem (género

abordado na ocasido). Vejamos a orientacdo dada por PlI para a realizacdo da producéo:

Baseado no que vocé aprendeu sobre o género textual reportagem, forme uma
dupla, escolha um dos assuntos seguintes ou outro que preferirem e produzam uma
reportagem. Primeiramente invente as respostas as perguntas basicas (0 qué, quem, onde,
como e por qué). Depois redija o LEAD procurando despertar interesse do leitor.

e O que o jovem gosta de ler;

¢ Os diferentes gostos musicais;

e A gravidez na adolescéncia;

¢ Mudangas no ensino médio;

¢ O namoro, compromisso de quem?

Como podemos observar no exemplo da orientagdo de PIl, ao orientar a producéo
as professoras mobilizam saberes diversos que classificamos como gramaticais, textuais e
sécio-pragmaticos que serdo abordados posteriormente no topico de analise.

Vale ressaltar que a orientacao de Pl foi feita de outra maneira, na aula posterior ao
da apresentacao do texto e leitura das caracteristicas da critica, Pl trouxe criticas extraidas
de um site na internet de diversos filmes e pediu para que os alunos tentassem caracterizar
os textos como critica, tendo como base as caracteristicas estudadas no livro. Ap6s a

realizagdo dos comentérios acerca dos filmes, Pl combinou com os alunos que eles iriam
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assistir a um filme °na sala de video e que eles fariam uma critica sobre ele.

As producdes foram individuais e realizadas em sala. Apenas PIl permitiu que a
producao fosse realizada em dupla e porque, segundo ela, a reportagem se trata de um
género mais extenso.

A etapa posterior a producdo era exatamente a correcao desses textos, momento
no qual as professoras verificavam as “inadequagbes” dos textos e comentavam. Esses
comentarios eram feitos, em alguns casos, através de recados escritos e em outros através
de “marcas” e/ou destaques (correcdo indicativa, cf. SERAFINI, 2004) feitos pelas

professoras nas margens dos textos de seus alunos.

1.4- As aulas de reorientacao para producao escrita

Apo6s todo o processo descrito anteriormente, os alunos eram orientados a
reescreverem seu texto. Um dado bastante interessante € que além dos comentarios feitos
pelas professoras nos textos dos alunos, elas faziam orientacdes orais que, na concepgao
delas, contemplavam problemas comuns a todos os textos. Em outras palavras, no dia em
que as professoras devolviam os textos corrigidos aos alunos, elas ainda complementavam
seus comentarios escritos através de comentarios orais que serviam para todo o grupo.

Essas reorientacdes orais ocorriam da seguinte forma: a professora comentava os
problemas mais gerais, especificamente, microestruturais (tais como concordancia,
pontuacao e ortografia); em seguida, passava para os problemas de macroestrutura que
ela exemplificava com os textos dos proprios alunos, extraindo trechos e expondo para
toda turma que podia opinar para resolver o problema do trecho em questdo. Vejamos um

exemplo da orientagéo oral de PIIlI:

> O filme assistido pela turma foi “Como se fosse a primeira vez”, uma comédia romantica americana que na
época estava fazendo bastante sucesso.
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PROF lIl: Vamos ler...esse aqui é “A viagem” escutem bem direitinho (( a professora
faz a leitura do primeiro texto)) agora me digam... 0 que a gente identifica nesse
texto? O que é que tem numa resenha? Quais sdo as caracteristicas? O que é
necessario para ser uma resenha?

ALUNO: Um breve resumo...

PROF Ill.: Um breve resumo...0 que mais? Ai nesse texto que eu li apareceu isso?
ALUNO.: Nao apareceu nao (...)

PROFIII.: Entdo:: Nao tem que ter critica? Tem que colocar a opinido. Pode até
colocar alguma coisa sobre o0 autor, nome de outras obras dele...inclusive teve gente
que fez separado o resumo e avaliacdo, mas é para fazer junto um texto sé...o
resumo e avaliagao....

ALUNO.: Entendi é que ele tem que ter o resumo € a critica bem organizado. (...)
PROF.: ai:: tem aqui...0o texto bem escrito um grande (incompreensivel) foi
exagerado, né? ...pronto eu ndo vou ler mais ndo...vou verificar algumas questées
de gramatica comum a todos... como o uso da virgula que causou ambiglidade em
alguns textos....tem gente que eu vou conversar pessoalmente, mas aqui sdo as
observagdes mais gerais...

Como podemos comprovar através do trecho, PIll fazia orientagbes orais que
serviam para toda a turma, essas orientacdes, segundo a propria professora, serviam para
complementar as orientacbes feitas nos textos dos alunos e apontavam problemas
macroestruturais que incluem desde a coeréncia do titulo a adequacdo ao género; e
apontamentos microestruturais tais como a utilizacdo da pontuacgéo correta.

Nesses momentos, todos podiam participar e até expor suas duvidas para serem
solucionadas em conjunto. Em conversa informal, perguntamos a PIl e Plll por que elas
faziam esses comentarios orais, € elas nos responderam que achavam que os recados
escritos no final do texto ajudavam, mas era impossivel “destacar” todos os problemas da
producdo. Afirmaram que através dessa discussao em grupo, os alunos, observando o
problema do outro, poderiam encontrar problemas que nao foram apontados pela
professora, mas que eram recorrentes em seus textos.

Um fato interessante e que merece ser relatado é a abordagem gramatical feita por
Plll, no decorrer das orientacbes orais. Ela sempre fazia correcoes gramaticais que
encontrava no texto dos alunos (como pudemos observar no exemplo anterior). O trecho
que estava com inadequacéao era escrito no quadro e os alunos tentavam solucionar junto
com a professora o problema. Os problemas gramaticais ressaltados pela professora eram,

na maioria das vezes, voltados para concordancia ou uso inadequado de conectivos.
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No que diz respeito aos comentarios escritos, estes ocorriam levando em
consideragdao desde a pertinéncia do titulo aos problemas microestruturais, tais com
ortografia, concordancia e acentuacdo. As reorientacbes escritas apareciam tanto nas
margens do texto apontando o problema que deveria ser solucionado, como também
através de comentarios ao final do texto que serviam para localizar os trechos que
precisavam ser reformulados.

Dessa forma, depois de receberem os textos corrigidos e de receberem
informacgdes gerais sobre eles, os alunos reescreviam seu texto. Durante a aula destinada
a reescrita, as professoras ficavam a disposicao do aluno para ajuda-lo, caso algum
comentario precisasse de maiores explicagoes.

A Unica excecao em relacdo a aula destinada a reescritura foi Pl, pois seu
comentario oral foi acerca da criatividade e organizacdo dos textos (caligrafia, respeito as
margens); e ela pediu que os alunos olhassem os comentarios escritos nas margens dos
textos e reescrevessem. A professora permaneceu na sala e se mostrou a disposicao dos
alunos para orienta-los no que fosse necessario.

E possivel que essa atitude diferente em relagdo aos comentarios orais de Pl esteja
ligada ao fato de ela nunca ter realizado uma atividade de reescritura. Durante uma
conversa informal, Pl afirmou estar nervosa com esta segunda etapa do processo de
escrita, pois segundo a afirmacao da prépria professora ela nunca havia submetido seus
alunos a uma reescritura.

Vale salientar que no periodo em que estdvamos realizando a pesquisa, a
atribuicdo de notas sé era feita na versdo final. Isso acontecia por que, segundo as
proprias professoras, quando a nota é atribuida na primeira versdo, muitos alunos ficam

satisfeitos com a nota e se negam a fazer a reescritura.
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1.5 Procedimentos de coleta de dados

Para o desenvolvimento da pesquisa foi constituido um conjunto de dados
composto por observacdo, gravacao e transcricdo de entrevistas e aulas ministradas por
trés professoras (Pl, PIl e PIIl) de trés escolas publicas de Campina Grande (aqui
denominadas de A, B e C) que ministravam aulas de Lingua Portuguesa (especificamente

producéo textual) em turmas de ensino médio.

Observamos como aconteciam as aulas de lingua portuguesa, quais o0s
procedimentos didaticos utilizados pelas professoras, quais os géneros trabalhados e como
a producéo textual era orientada até a versao final. No total, foram observadas, audio
gravadas e transcritas 15 aulas de lingua portuguesa (ver anexo) destinadas a producao

escrita, sendo 8 na escola A, 6 na escola B e 4 na escola C.

Além disso, recolhemos 111 producdes dos alunos que continham orientagdes
para reescritura e sua versao final. Paralelamente as observagdes das aulas, ainda
realizamos entrevistas com as professoras. Nessas entrevistas, tinhamos como objetivo
estabelecer, com a professora informante, um dialogo acerca de algumas questdes que
envolviam a concepgao de escrita, sua importancia, a concepgao de género e de reescrita;
e sua relevancia dessas questdes para o ensino. Para isso, elaboramos um roteiro de
perguntas (ver anexo), no qual formulamos algumas perguntas que de modo descontraido

famos inserindo no decorrer da “entrevista”.

A opcao pela escola publica deveu-se, principalmente, por sabermos, através de
experiéncias anteriores, que ha uma maior aceitabilidade por parte da direcdo e dos
professores, em receber pesquisadores para desenvolver seus trabalhos nessas
instituicoes. Ja a escolha feita para trabalhar com o Ensino Médio ocorreu, primeiramente,

pelo fato de percebermos, considerando os trabalhos publicados em revistas da area
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(Trabalhos em lingiiistica aplicada, Intercdmbio, Delta)’, que ainda existe uma caréncia em

pesquisas que contemplem esta fase do ensino.

Outro aspecto relevante que justifica a escolha pelo Ensino Médio é o fato de
pesquisas recentes realizadas por Aradjo & Luzio (2003), divulgadas pelo Inep,
constatarem que 42% dos alunos do 3° ano do ensino médio se apresentam em estagios
“muito critico” e “critico” de desenvolvimento de habilidades e competéncias em lingua
portuguesa. Estes alunos apresentam dificuldades em leitura e interpretacéo de textos de
géneros variados. Segundo a pesquisa citada, estes estudantes nado sao leitores
competentes e estdo muito aquém do esperado para o final do ensino médio. Segundo os
pesquisadores, os denominados “adequados” somam apenas 5% , o que reforca a

necessidade de realizacdo de pesquisas nesta fase de ensino.

Seguindo o perfil metodolégico da pesquisa e na intencdo de responder os
questionamentos aqui estabelecidos, nosso interesse principal com o levantamento de
dados foi obter informagdes acerca do processo de reorientacdo para producao de textos
realizado pelas professoras pesquisadas a fim de verificar os saberes por elas e pelos
alunos mobilizados durante e ao final do processo.

Neste sentido, 0 nosso processo de investigacao se fez basicamente por intermédio
da coleta de textos que continham comentarios escritos para reescrita e as versoées finais
desses textos (a reescritura) em turmas de 1° e 32 anos do ensino médio de trés escolas
publicas de Campina Grande-PB, como também por meio da coleta do material didatico
utilizado pelas professoras nestes eventos e da realizagéo de entrevistas semi-estruturadas
com elas.

Assim, podemos afirmar que fizemos uma pesquisa de campo (GONSALVES,
2001) cuja informacao foi coletada diretamente com o grupo pesquisado. Salientamos,

ainda, que as professoras pesquisadas sdo aqui consideradas colaboradoras, parceiras ao

® Trabalhos em lingiiistica Aplicada, Intercimbio e D.E.L.T.A. sdo revistas brasileiras das reas de Letras e
Lingiifstica.
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longo da pesquisa, principalmente no estagio de coleta de dados.

Descrevemos a seguir a coleta de dados a partir dos trés instrumentos por nés
utilizados (ALVES, 2003):

1 Observacao participante das aulas

A observacao participante foi um instrumento aqui considerado entendendo-se que
nele o observador esta em relagao face-a-face com os observados e, ao participar da vida
deles, colhe dados. (CICOUREL, 1980 apud ANDRE, 2004: 40). Como informamos
anteriormente, foram coletadas 15 (quinze) aulas, relacionadas as quais também fizemos
anotacdes de campo acerca de aspectos (tais como géneros textuais utilizados, fontes
bibliograficas, suporte dos textos utilizados nas aulas) considerados relevantes a
interpretacdo dos dados.

2 Entrevista

Outro instrumento por nés utilizado na coleta de dados foi a entrevista semi-
estruturada dirigida as professoras através de perguntas iniciais pré-estabelecidas que
servissem para desencadear uma conversa sobre sua concepcdo de ensino de escrita,
bem como sobre suas praticas de orientacdo para producdo de textos e conhecimento
sobre reescritura. Nestas entrevistas pudemos sempre aproveitar as “falas” das
professoras para o desenvolvimento da conversa possibilitando verificar as concepcdes de
escrita que norteavam a pratica da professora. Esse instrumento foi utilizado mantendo,
sempre, 0 cuidado de ndo condicionarmos as respostas das professoras. Acreditdvamos
que essas entrevistas poderiam ajudar, também, numa maior interacao entre informante e
pesquisador, pois as entrevistas sempre ocorriam de uma forma muito descontraida, o que
permitia que o professor ficasse “a vontade” para expor seus posicionamentos acerca dos
contetdos abordados.

3 Coleta do material didatico
Além da observacdo participante e da entrevista, também coletamos dados

concernentes ao material didatico utilizado pelas professoras em suas aulas de ensino da
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escrita. Neste sentido, fizemos fotocopias de capitulos de livros didaticos, textos diversos,
instrucdes escritas e orais para producéo escrita, dentre outros, todos utilizados nas aulas
em questdo. Tal atitude se deu, porque acreditamos que estes materiais, elaborados ou
nao pelos professores, mobilizam saberes acerca de escrita que eles utilizam /assumem

em sala de aula.

1.6. A analise dos dados

Para André (2003), os dados ndo sao tidos como prontos e acabados, mas como
elementos integrantes de um processo dindmico que € a interagdo em sala de aula.

Levando em consideracdo que os dados analisados por nés dizem respeito a um
corpus com dados oriundos de fontes diversas (relatos das observacoes, transcricoes das
aulas e das entrevistas e materiais didaticos escritos), utilizamos em nossa analise a
técnica de triangulacao de dados, a qual segundo Cancado (1994), corresponde ao uso de
diferentes tipos de corpus, a partir da mesma situacao alvo da pesquisa, com diferentes
métodos, e uma variedade de instrumentos de pesquisa, procedimento que resulta na
intersubjetividade prépria das pesquisas deste cunho.

Neste sentido, dados de diferentes naturezas sdo descritos e compreendidos na
tentativa de orientar a interpretacdo de seus multiplos significados. Estas fontes variadas
sao entrecruzadas na analise numa constante inter-relagdo entre empiria e teorias de base,
advindas da Lingiistica Aplicada e dos estudos educacionais que tratam do ensino-
aprendizagem da linguagem.

Martins (2004: 51) afirma que em pesquisas de ciéncias humanas (em especial as
qualitativas) devemos nos preocupar com a maneira como os individuos representam as
palavras para si, pois estes compdem discursos reais, revelam e ocultam neles o que estéao
pensando ou dizendo; mas de qualquer forma, deixam um conjunto de tracos verbais

daqueles pensamentos que devem ser decifrados e restituidos, tanto quanto possivel, na
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sua vivacidade interpretativa.

Baseados nessa perspectiva de analise, realizamos a triangulacdo de dados com o
objetivo de responder as questdes de pesquisa. Na primeira parte da analise observamos
que saberes norteavam os comentarios da professora e em que concepcao de escrita ela
se baseava para dar as orientagdes para o processo de reescrita. Isso foi feito através da
observacao das orientacdes dadas pela professora nos textos dos alunos. E, na segunda e
ultima etapa, fizemos um levantamento de quais saberes eram utilizados pelos alunos no

processo de reescrita na versao final de seu texto.
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2. MOBILIZAGAO DOS SABERES SOBRE ESCRITA

Este capitulo te6rico apresenta uma leitura acerca dos conhecimentos sobre
transposicao didatica e mobilizacdo de saberes no que se refere as aulas de producao
escrita. Em um primeiro momento, definimos e explicamos o processo de transposicao
didatica e suas implicacdes para o ensino; em um segundo momento, definimos o que
seja mobilizacdo de saberes, sua importancia na exposicao didatica e explicamos como
esses processos se completam no que se refere a pratica de sala de aula. Para
realizarmos essa leitura nos apoiamos em estudos atuais como: Bronckart e Giger
(1998); Rafael (2001) e Tardif (2002) entre outros. No que se refere ao tépico sobre
concepgoes de escrita estamos nos apoiando nos estudos de Kato (1987); Koch (1997);

Geraldi (1997); Jesus (2001); Reinaldo (2001); Bonini (2006) entre outros.

2.1. Transposicao didatica e mobilizacao de saberes pelo professor em sala

de aula

Como sabemos, baseados nos estudos de Tardif (2002), na situacéo de ensino-
aprendizagem, o professor mobiliza saberes que sao transpostos para seus alunos e sao
esses saberes transpostos os “responsaveis” pela compreensao da orientacdo e
supostamente sdo o subsidio para a producao escrita do aluno.

Visto que a nocdo da transposicdo esta relacionada a situacdo de exposicao
didatica, achamos importante desenvolver uma leitura acerca de suas contribuicdes,
enfocando os tipos de saberes mobilizados pelos professores em situacao didatica, como
também da transposicéo no processo de aquisicdo da escrita. Segundo Bronckart e Giger
(1998: 39), a nogdo de transposicao didatica € um processo pelo qual passa um
determinado saber em uma situacao didatica.

Essa nogao surgiu no ambito de um movimento de reconceituagdo da didatica
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postulado por Verret (1975, apud Bronckart & Giger, 1998), no inicio da década de
setenta do século XX. Verret (op.cit) apresenta quatro topicos fundamentais da discussao
sobre o processo da transposicao didatica. O primeiro tépico diz respeito as praticas
geradoras do saber. Para o referido autor, a pratica se refere a objetos diferentes que
mobilizam e\ou geram saberes especificos. A exploracao desses saberes se realiza no
quadro de sub-préticas diferentes: de um lado, as praticas de intervencao/criacdo do
saber e aquelas de sua realizacdo na acao; de outro lado, as praticas de transmissao do
saber, efetivadas por meio dos procedimentos de exposi¢ao cientifica ou de exposicao
didatica.

O segundo tépico diz respeito ao estatuto do saber que resulta das praticas de
exploracao. Para Verret (op.cit.), um objeto de saber sempre comporta um referencial
comum e uma parte de especificidades das propriedades particulares das praticas que o
exploram. Nesse sentido, como também é postulado por Bronckart e Giger (op.cit), a
transposicao ocorre através das transformacdes que sofre um dado saber na exposicao
didatica.

O terceiro tépico diz respeito as propriedades da pratica de exposicao didatica que
se constituem exigéncias as quais a exploracdo de um saber na exposicao didatica se

submete a trés fatores que constituem “obstaculos”. Sao eles:

1. a propria natureza do saber mobilizado: que estad relacionada a sua
complexidade intrinseca, ao tipo de relagbes que mantém com as praticas de
criacdo e a maneira como esta colocado em textos nas praticas de exposicao
cientifica;

2. a situacao dos destinatarios constituintes da transmissao: que se refere a
necessidade de adaptacdo dos saberes que vao ser ensinados ao estado e
formas dos conhecimentos prévios e a idade dos aprendizes; o proprio

processo de aprendizagem consiste em uma interiorizacdo de esquemas
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operatorios que implicam a repeticao e a rotinizagao;

3. o contexto institucional das praticas de transmissdo: que se refere a
organizacdo dos programas das instituicbes de transmissao escolar
burocratica que é caracterizada por privilegiar a progressao e a continuidade

dos saberes a ensinar;

O quarto e ultimo topico diz respeito as caracteristicas do saber que é ensinado, o

qual, sob efeito das exigéncias acima expostas, apresenta trés caracteristicas:

1. o recorte dos saberes que advém das “praticas teoricas”. Os
saberes sdo separados do contexto de sua elaboracdo e de sua
apresentacdo no campo cientifico, o que implica na sua reificacao
ou sua naturalizacio;

2. a separacdo do saber da “pessoa” (o cientista) ou do pensamento
que ele emana.

3. a organizacao dos saberes em seqiliéncias racionais que permitem
uma aquisicao progressiva.

Segundo este encaminhamento tedrico o saber que € “produzido” em sala de aula
passa por um processo de transformacao que considera varios constituintes da situacao
didatica. Desta forma, podemos afirmar que no processo da aquisicdo da escrita este
saber produzido e mobilizado também passe por estas “modificacées”; uma vez que se
trata de uma situacao didatica que faz uso de saberes para orientar a producao.

Outro fator que deve ser exposto € o que retrata Rafael (2001), norteado pelos
estudos de Chevallard, de que a ciéncia que trata das matérias escolares (a didatica) tem
por objeto o que ele denomina de sistema didatico. Esse sistema organiza uma relagao
triadica que envolve trés pélos: o professor, o aluno, e o saber ensinado; e é nesse

sistema que se estabelecem os contratos didaticos. Assim no caso desta pesquisa,
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professoras e alunos estavam mobilizando, embora parcialmente, saberes sobre escrita.
A escrita, neste caso, pode ser vista como o0 saber que estava sendo ensinado. De
acordo com estudos realizados por este pesquisador, um fenémeno que esta fora do
sistema didatico, mas que interfere neste é o estatuto dos saberes de origem ou de
referéncia. Sao saberes que emanam das instituicdes de producao cientifica e que, por
esta razdo, sao qualificados de eruditos.

Podemos concluir que as situacdes didaticas sdo imediatamente integradas a um
sistema de ensino que através de sua estrutura (tipo de estabelecimento escolar,
natureza dos programas e instrumentos pedagdgicos) e através da analise dos fatores
associados ao sistema de ensino que podemos entender a dindmica da transposicao
didatica; e analisar os motivos das transformacgdes dos saberes a serem ensinados.

E importante ressaltar que se o professor lida com a transposicdo didatica, ele
precisa identificar, nos mdultiplos saberes de referéncia, aqueles que sao pertinentes,
legitimos e eficazes para a confeccdo de um programa de ensino articulado a um dado
projeto educativo, atentando para o fato de que esse processo de transposicdo nao
acarrete alteragdes reificantes e o surgimento saberes inadequados no contexto em que
esta inserido.

Com isso, portanto, estamos entendendo haver uma relagdo entre a didatica,
(onde se formulou a nocdo da transposicdo didatica) e a Linguistica Aplicada e a
sociedade, pois, para a didatica, a didatizacdo, ou a construcdo de saberes
ensinados/aprendidos, € uma pratica social de construcdo de conhecimento. Portanto, na
aquisicao da escrita, todo esse processo de transposicdo deve ser feito com parciménia
para que ndo haja uma transposicdo inadequada que esteja distante dos saberes de
referéncia.

Confirmando e reafirmando os motivos, exigéncias e as conseqléncias das

transposicoes, pensa Chevallard (1991, apud RAFAEL 2001:117) que
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Os motivos (ou razdes) das transposicbes estdo relacionados ao fato de o
sistema didatico ser aberto para o seu espaco ou ambiente de realizacao e ser
compativel com este ultimo. Mais precisamente, os saberes a serem ensinados
devem permanecer suficientemente préximos dos saberes cientificos, a fim de
que nao incorra na negagao desses saberes, e devem também aparecer como
suficientemente distintos dos saberes do senso comum e dos saberes dos pais,
para que seja preservada a propria legitimidade do ensino escolar.

Numa perspectiva tradicional de ensino, conceitos e concepgdes sdo constituidos
em instancias de producao de conhecimento dissociadas da pratica, como, por exemplo,
a instancia cientifica; e os professores séo vistos como meros transmissores desses
conhecimentos produzidos.

No entanto, estudos atuais, como os de Chevallard (1991), Perrenoud (2002) e
Tardif (2003), vém mostrando que a constru¢do de conhecimento na pratica de sala de
aula requer do professor, ndo apenas o dominio de arcabougos tedricos advindos da
esfera cientifica, mas também a capacidade de associar e adequar a teoria as mais
diversas situacdes de aprendizagem uma vez que em situagao de ensino, como foi dito
anteriormente, os professores e alunos fazem uso de diversas esferas de conhecimento.
Visto que sado essas situacdes de aprendizagem, associadas aos arcaboucgos teéricos,
que vao “determinar’ a aquisicdo de saberes por parte dos alunos, através da
transposicao didatica, precisamos entender quais saberes sdo mobilizados no processo
de ensino aprendizagem, e, mais ainda, o que resta para o aluno como saber
supostamente aprendido.

Para isso, nos baseamos nos estudos de Tardif (op.cit). Para este estudioso o
saber docente se compde de varios saberes provenientes de diferentes fontes. Esses
saberes sdo os saberes disciplinares, curriculares, profissionais e/ou experienciais (p.
33).

Para ele, os saberes disciplinares sdo aqueles que correspondem aos diversos
saberes que se encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas
nas faculdades e nos cursos de formacdo. Os saberes curriculares correspondem aos

discursos, objetivos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e
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apresenta os saberes sociais por ela definidos (representado aqui, na maioria das vezes,
pelo livro didatico). Ja os saberes profissionais ou experienciais sdo baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes estdo incorporados a
experiéncia individual e coletiva de habilidades de saber-fazer e de saber—ser.

Segundo o referido autor, o valor social, cultural e epistemolégico dos saberes
reside em sua capacidade de renovacao constante, e a formacdo com base nos saberes
estabelecidos ndo passa de uma introducdo as tarefas cognitivas consideradas
essenciais e assumidas pela comunidade cientifica em exercicio.

Dessa forma, podemos afirmar que todo saber, mobilizado pelo professor,
inclusive numa situacdo didatica de orientacdo para producao, se insere numa duragao
temporal que remete a histéria de sua formacdo e de sua aquisicdo que implica um
processo de aprendizagem e de formacado. Acreditamos que quanto mais desenvolvido
formalizado e sistematizado é um saber, mais complexo se torna o processo de
aprendizagem, o qual exige uma sistematizacdo adequada que leve em consideracdo as
necessidades dos seus alunos.

Reafirmando essa idéia de mobilizacdo, Tardif (2002) afirma que “os saberes de
um professor sdo uma realidade social, materializada através de uma formagao de
programas, de praticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma pedagogia
institucionalizada e s&o, a0 mesmo tempo, os saberes dele” (p.16).

Dessa forma, podemos afirmar que, quando o professor estd em situagao de sala
de aula, explica conteudo e/ou orienta para produgéo escrita, ele mobiliza saberes e este
processo € entendido como processo de transformacao pelo qual passa um determinado
saber em uma situacao de exposicao didatica. (BRONCKART & GIGER - 1998).

No processo de ensino, temos, em um primeiro momento, os contetdos a serem
ensinados, ou seja, aqueles apresentados nos diferentes documentos do sistema escolar
e que pertencem, portanto, ao ambito desse sistema. Sao, os conteldos descritos nas

instrugbes oficiais, nos programas de ensino, nos manuais didaticos e nos planos de
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aula. Assim, podemos considerar que o chamado discurso de divulgacdo, como foi
definido e estudado por Rafael (2001a), € um lugar de exposicao desses conteldos, ou
seja, o discurso de divulgacao através dos textos escritos ou orais, pode ja enunciar que
conteudos podem ser ensinados e como devem ser ensinados.

Em um segundo momento do movimento transposicional, ainda segundo Rafael
(op.cit.), temos os conteudos efetivamente ensinados que de fato aparecem na sala de
aula (na situacao efetiva de ensino), seja na exposicao oral, seja em materiais escritos,
cujas propriedades variam necessariamente em funcdo das modalidades préprias de
cada situacado de ensino (exposicao oral, debate, comentarios de exercicios, correcdes
etc). Nesta pesquisa dado o objetivo que temos, os conteldos que estamos enfocando
sao aqueles que aparecem em situacao de exposicao oral e/ou escrita pelas professoras,
quando estas apresentam orientacdes para reescritura.

Em terceiro lugar, temos os contetudos que foram aprendidos pelos alunos, que
podem aparecer durante a propria exposicao escrita que aparecem na propria reescritura
do texto ou na exposicédo oral, na medida em que havendo participacdo dos alunos, o
professor pode estar fazendo comentarios que permitem perceber qual o saber que o
aluno esta aprendendo.

Essa classificacdo refere-se a diversidade de saberes mobilizados em uma
situacdo de transposicdo, a qual resulta na construcdo do objeto real de ensino e
aprendizagem (contetdos ensinados e conteudos efetivamente aprendidos). Esse objeto,
enfim ensinado e aprendido, é desse modo, o saber préprio da situagdo didatica. E,
portanto, ndo se trata de mera simplificacdo do conhecimento.

Por isso, Rafael (2001b: 177-178) aponta para a necessidade de se considerar a
aula como uma situacao de construcao de um objeto de saber, o qual vem a ser o proprio
objeto de ensino e aprendizagem. Assim, ndo se pode considerar que esse objeto seja
aquele dado a priori pela ciéncia de referéncia aprendida nas instancias cientificas.

Levando em consideracdao o que foi exposto acreditamos que conhecendo os
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saberes mobilizados pelos professores e a situacao de ensino que envolve a pratica de
sala de aula, é possivel verificar os saberes aos quais 0s alunos tém acesso e entender o

processo de aprendizagem.

2.2. Concepcoes tedricas acerca da escrita

Pretendemos, neste tépico, refletir, no quadro das concepcbes de ensino —
aprendizagem da lingua escrita, sobre algumas concepg¢des acerca de escrita que
norteiam a acdo docente na orientacdo da producéo escrita e que, consequientemente,
norteiam o desenvolvimento das habilidades de uso da escrita pelo aprendiz.

Nas duas Ultimas décadas, travou-se, no dominio da escrita e de sua
aprendizagem e/ou desenvolvimento por parte do aprendiz, um debate intenso sobre o
que é escrita, sobre o que ela pode significar para o sujeito que a aprende e sobre quais
seriam as formas de aprendizagem desse sujeito. Tais questionamentos sao
preocupacgbes constantes, daqueles que se sentem responsaveis por formar produtores
competentes de textos, capazes de interagir, pela escrita de forma eficaz, em diferentes
instancias interlocutivas.

A escola como instituicAo essencialmente relacionada com a escrita, durante
muito tempo, teve uma concepcéo de escrita meramente escolar, pois se preocupava,
nao com o letramento como pratica social, mas com um tipo de pratica de letramento, a
alfabetizacdo, reconhecida como o processo de aquisicdo de cédigos (alfabético e
numeérico), concebido em termos de uma competéncia individual necessaria para o
sSucesso e promogao escolar.

No entanto, apds esses questionamentos travados nestas duas décadas, os
educadores viram modificadas suas concepcdes sobre o0 que era alfabetizar e a propria
nocao de alfabetizacdo foi sendo substituida pela de (sécio) construcao da escrita e pela

de letramento(s) (Rojo, 2003, p.185).
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Através da desconstrucdo ideolégica de que a escola tem a funcao primaria de
ensinar a ler, escrever e calcular para garantir a ascensao social, o velho dogma esta
sendo ultrapassado e a aquisicdo da escrita esta emergindo de um exame critico que
propde uma utilidade maior que € a de promover a insercao desses escritores no “mundo
do papel”.

Levando em consideracédo essa concepcao atual de escrita, precisamos lembrar
de que para o escritor expressar-se com eficacia ele tem de, ndo apenas promover o
entendimento da forga ilocucionaria, mas também do efeito perlocucionario pretendido.
Dessa forma, a preocupacdo com a compreensao faz o escritor esforgar-se para tornar
seu texto legivel, transparente, enquanto a preocupacao com o efeito leva o escritor a
procurar ser atraente, interessante. No entanto, devemos lembrar que o0 insucesso em
uma dessas metas, por parte do escritor, afeta a legitibilidade do texto, pois tanto o texto
obscuro quanto o desinteressante prejudicam a leitura.

Para atingir o objetivo da legitimidade, nés escritores, fazemos uso de
conhecimentos acerca de escrita que vigoram na academia e que aparecem como

suporte tedrico para o ensino na escola. Esses conhecimentos estdo sendo relacionados,

neste trabalho, em trés categorias: a gramatical, a textual e a socio-pragmatica.

2.2.1. Concepcao gramatical de escrita

O conhecimento gramatical de escrita € aquele privilegia a obediéncia as normas
da gramatica, que tende a ver a escrita apenas como um produto acabado. Nesta
perspectiva, o texto ndo esta relacionado a situag¢des reais de interlocucdo. O texto esta
relacionado a mera producdo de redagao escolar, cuja andlise/avaliacao esta restrita a
observacdo de problemas microestruturais e a reescritura € meramente uma atividade

metddica de “passar a limpo”; o que Jesus (2001) denomina de “higienizacao do texto do

' Termo utilizado por Olson (1997)
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aluno”. Neste contexto, a reescrita transforma-se numa espécie de “operacdo de
limpeza”, em que o objetivo principal consiste em eliminar as “impurezas”. Ou seja, 0
texto é analisado apenas no nivel da transgressao as regras de ortografia, concordancia
e pontuacdo, sem se dar a devida importancia as relacbes de sentido. Segundo a
estudiosa, como resultado desta pratica de reescrita, temos um texto, quando muito,
“lingliisticamente correto”, mas prejudicado na sua potencialidade de realizacéo.

Segundo os estudos de Reinaldo (2001), os textos escolares (mais propriamente
as redacoes escolares) tém uma forma que nao depende das praticas sociais, tornando-
se referéncia central apenas para a construcdo da progressao escolar, através de
seqliéncias estereotipadas, das quais a mais conhecida e canbnica € a descricao/
narracdo/ dissertacdo. Para ela, escrever textos nessa perspectiva restringe-se ao
exercicio de mostrar que se sabe ortografar e construir frases.

De acordo com Geraldi (1997), o texto deve ser abordado como ponto de partida e
de chegada das aulas de lingua materna, neste sentido, o autor salienta a importancia de
se fazer a distincdo entre “atividades de producao” de textos e de “redacao”. Segundo
este autor, enquanto a “redagao” é tida como uma atividade em que se escrevem textos
para a escola em uma situagao artificial e forcada do emprego da lingua, a “producao de
textos” se configura num processo mais complexo que envolve estratégias lingtistico-
discursivas presentes no ato de interlocucdo intra e/ou extra-escolar.

Desta forma, podemos afirmar que na perspectiva gramatical de escrita, o texto é
tratado como algo imutavel e independente dos atores sociais, uma vez que é desprovido
de qualquer relacdo com situacdes de comunicacao auténticas. Essa forma de conceber
a escrita, como atividade decodificadora e descontextualizada, apesar de ser combatida
pela andlise feita pelo PNLD?, ainda, aparece documentada em alguns livros didaticos de

lingua portuguesa que, via de regra, tém constituido a Unica referéncia para a atuagao do

¥ O PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) trata-se de um programa instituido pelo MEC que
funciona como um guia que contém resenhas e avaliacdes do livro didatico com o intuito de orientar os
professores na escolha da adogdo do livro didatico.
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professor em sala de aula.

No entanto, apesar de esta concepcéo ainda ser documentada por alguns livros
didaticos, no contexto das concepgdes mais recentes, essa compreensao de escrita nao
€ suficiente para conduzir o aprendiz ao dominio da escrita como pratica social, pois a
orientacdo atual relativa ao ensino de lingua busca a utilizagdo da escrita

fundamentalmente como interagao social.

2.2.2. Concepcao textual de escrita

O conhecimento textual sobre escrita é orientado pelos estudos da
Psicolinglistica e da Linglistica Textual. Essa perspectiva tende a ver a escrita como um
produto dotado de coeréncia e de coesao, e a correcao / avaliacao tende a ser realizada
focando fenbmenos de ordem textual como organizacdo das frases, apoiada em um
suposto objetivo do texto.

Nessa concepcéo textual de escrita, inserem-se os modelos processuais de
escrita que tém uma visdo componencial que envolvem uma meta e um plano, além de
ser um ato de resolugcdo de problemas. Neste caso, a avaliacdo n&o leva em
consideragdo a situagcdo comunicativa, mas € uma atividade que busca apenas
solucionar problemas no plano da comunicacdo, pois o importante € que o escritor
planeje qual o tipo de leitor para quem ele vai escrever e que efeito ele quer causar nesse
leitor. Para isso, o redator deve levar em consideragdo que esta ndo é uma atividade
simples, ndo é uma questao de inspiracao e que nao pode ser realizada através de uma
férmula magica de pensou-escreveu, como explica Kato (1987: 84).

Nesta perspectiva textual de escrita, podemos inserir o que Bonini (2006) define

9

“escrita como criatividade *”. Segundo o referido autor, esta abordagem preocupa-se mais

? Se quiser saber mais sobre essas concepcdes de escrita abordada por Bonini ler “Préticas discursivas de
ensino do texto académico: concepgdes de alunos de mestrado sobre escrita” In: Revista Linguagem em
(dis)curso. Vol.6 n. 3. set/dez 2006.
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com o estilo da producéo textual escrita do que com sua forma. A escrita é valorizada
como producgdao criativa de um autor sem outra funcdo social sendo atrair ou entreter o
leitor. Os textos sao avaliados em termos de estilo e contetudo. Bonini (op.cit) afirma que
sdo comuns expressoes avaliativas do tipo: “escrita criativa”, “contetddo interessante”. No
entanto, nos debates sobre letramento, essa abordagem € vista como elitista e incapaz
de preparar os aprendizes para as demandas do mundo do trabalho.

Outra abordagem de escrita definida por Bonini (2006), que também pode ser
inserida na concepcgao textual de escrita é a “escrita como processo”. Segundo ele, no
final dos anos 70 e inicio dos 80, os professores de producao textual comegaram a mudar
seu foco de observacao do produto para o processo da escrita, passando a se interessar
mais por estagios como o planejamento, esboco e revisdo. Dessa forma, aprender a
escrever nessa abordagem deve incluir aprender os processos e procedimentos de
composicado textual que englobem tanto os processos cognitivos que podem ser
aprendidos de forma implicita, quanto os processos explicitos de ensino. A avaliacao,
nesta abordagem, é responsavel por observar o processo; no entanto, o processo nesta
perspectiva é apenas um meio para aprender a aprimorar 0s processos envolvidos na
producao escrita como forma de melhorar a qualidade do resultado final, e ndo com um
fim em si mesmo.

Um aspecto importante que devemos ressaltar para definirmos a concepcao
textual de escrita é a perspectiva norteadora de texto. Segundo Koch (1997), o texto
objeto de estudo da linglistica Textual, pode ser concebido de maneiras diversas,
conforme o autor e a perspectiva tedrica que se pretende adotar. Desse modo, desde a
origem da LingUlistica de Texto até os dias atuais, esse objeto de estudo foi visto de
diferentes formas, dependendo, também, das concepcdes que se tenha de lingua e
sujeito:

1- na concepgao de lingua como pensamento, o texto é visto como um

produto do pensamento do autor, cabendo ao leitor captar essa
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representacdo mental (perspectiva cognitiva);

2- na concepc¢ao de lingua como cdodigo, o texto é visto como um produto
da codificagdo de um emissor a ser decodificado pelo leitor (perspectiva
estruturalista);

3- na concepcao interacional de lingua como cddigo, o texto é visto como
0 proprio lugar da interagdo e os interlocutores se constroem e sao
construidos no texto (perspectiva — socio interacionista).

Percebe-se nas concep¢des acima mencionadas, duas abordagens claras em
relacdo ao texto. A primeira é o texto como produto (estrutura acabada), cujos conceitos
mais comuns sao: unidade linglistica superior a frase, sucessdao de combinacao de
frases e cadeia de pronominalizag¢des ininterruptas.

A segunda é o texto enquanto processo de uma atividade verbal posto em acao
em situagbes concretas de interacdo social. Nesta acepcdo, podemos encontrar
conceitos de texto, como:

¢ “Manifestacdo verbal construida de elementos linglisticos selecionados e
ordenados pelos falantes, durante a atividade verbal, de modo a permitir
aos parceiros, na interacdo, ndo apenas a depreensao de conteudos
semanticos, em decorréncia da ativagcdo de processos e estratégias de
ordem cognitiva, como também a interacdo (ou atuacdo) de acordo com
praticas socioculturais” (KOCH, 1997, p.22);

e “Qualquer expressdo de um conjunto linglistico numa atividade de
comunicacdo — no ambito de um jogo de atuacdo comunicativa —
tematicamente orientado e preenchendo uma fungcdo comunicativa
reconhecivel, ou seja, realizando um potencial ilocucionario reconhecivel”
(SCHMIDT, 1978 apud KOCH, 1997, p. 22).

Como sabemos Beugrand & Dressler () apontaram sete fatores constitutivos da

textualidade que fazem parte da competéncia textual das pessoas e que elas aplicam ao
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produzirem seus textos e esperam encontrar nos textos que léem ou ouvem. Sédo eles:
coeréncia, coesao, intencionalidade, aceitabilidade, situcionalidade, informatividade e
intertextualidade. Esses fatores sdo relevantes na concepg¢ao textual de escrita,
principalmente, a coeréncia e a coesao.

Para Koch (op.cit.), a coeréncia resulta da configuragdo que assumem o0s
conceitos e relacdes subjacentes a superficie textual (responsavel pelo sentido). Ou seja,
para que uma texto seja coerente, ele deve estar inserido dentro de um contexto , de uma
situacdo. Ja a coesado é a manifestacao linguistica da coeréncia, construida através de
mecanismos gramaticais e lexicais. Segundo Marcuschi (1993), os fatores de coesdo sao
aqueles que dao conta da sequenciacao superficial do texto, isto €, os mecanismos
formais da lingua que permitem estabelecer, entre os elementos lingtisticos, relagdes de
sentido;

Numa perspectiva psicolingliistica, os componentes tedricos para uma boa
formacdo da escrita sdo: um conhecimento da natureza dos processos envolvidos na
leitura e na escrita; um conhecimento da natureza da aprendizagem tanto desses
processos quanto da prépria linguagem escrita. O principal problema deste modelo é que
a escritura do leitor maduro tem componentes apenas metacoginitivos que controlam os
processos e as acdes durante a atividade, desprezando assim, elementos fundamentais

Como 0s aspectos sociais.

2.2.3. Concepcao socio-pragmatica de escrita

Essa perspectiva retune contribuigbes da Linguistica Textual e dos estudos da
discursividade e propde a escrita como um modelo de interlocucdo entre sujeitos e, por
isso, a correcdo/ avaliacao tende a focar fendmenos como a relagéo entre o dito e o0 que
se esperava dizer para um interlocutor localizado numa determinada situagao

comunicativa.
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Na perspectiva de Meurer e Motta Roth (1997: 14), a linguagem possui, além de
sua configuragao linguistica, uma dimensao psicolégica, vista como uma forma de
conhecimento ou uma forma de cognicdo; e uma dimensdo social, que atua
proporcionando a interacdo do individuo com o meio ambiente. Assim, podemos afirmar
que a compreensao de um texto envolve fend6menos linglisticos e sciocognitivos.

O referido autor propée um modelo de producédo levando em consideracdo que
nao é possivel passar diretamente dos fatos a escrita (ou a fala), isto é, ele considera
uma interface mental entre fatos /realidade e a escrita (ou fala) que é mediada por
formacdes ideoldgicas, interligadas a histéria do escritor leitor, a discursos institucionais e
as praticas sociais onde os textos sdo inseridos, visto que cada instancia tem seus
discursos, impregnados de certas ideologias, determinadas maneiras de ver e lidar com a
realidade num determinado contexto social.

Nos modelos interacionistas de escrita podemos encontrar estudiosos como
Marcuschi (2001) que estda preocupado com o processo de producao situado em
contextos sécio-historicamente marcados pelos fatos culturais que envolvem fenémenos
de fala e escrita. Ja os modelos sociointeracionistas avancam buscando o desafio de
compreender mais adequadamente a natureza e as conseqiiéncias do letramento
enquanto conjunto de praticas de comunicagao social relacionadas ao uso de materiais
escritos, e que envolvem acdes da natureza, mental e linglistico-discursiva, como
também social e politico-ideolégica. A escrita nessa abordagem significa buscar
elementos que descrevam melhor o funcionamento dos materiais escritos no campo
sécio-cultural e politico, buscando compreender os modos de circulacao desses materiais
como também as praticas sécio-culturais nas quais estao inseridos.

A concepcao sécio-pragmatica de escrita define a escrita como um conjunto de
processos e ndo como produto. Segundo Bonini (2006), no final dos anos 80, surgiu uma
nova visdo de escrita com um conjunto de géneros moldados pelos contextos onde séao

produzidos, visdo que expande o conceito de escrita e passa a incluir aspectos sociais no
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evento de producao textual escrita. Nesta perspectiva, o “bom” texto “é ndo s6 o escrito
"corretamente” , mas aquele linglisticamente apropriado aos fins a que se propoe.

Nessa abordagem, o aprendizado da escrita € visto como um processo implicito,
que ocorre através da participacao em eventos de escrita socialmente situados. Aprender
a escrever ndo significa, apenas, compor ou construir um texto em termos linglisticos,
mas entender as condigbes de escrita e a finalidade do texto. Essa aprendizagem ocorre
através de “simulacdes” de praticas de letramento presentes em uma determinada
comunidade.

A avaliacdo da producao escrita, numa perspectiva socio-pragmatica que aborda
os géneros dentro do discurso das praticas sociais, tem como objetivo verificar a
capacidade do texto de alcancar os objetivos sociais, que sé pode ser verificada através
dos efeitos que a escrita causa em outras pessoas. Ja a reescrita busca “ajustar” pontos
relativos ao objetivo do género, observando se a situacao comunicativa foi contemplada e
questées como quem, onde, quando, em que condicdes, foram explicitadas para o bom
entendimento/ funcao comunicativa do texto.

N&o queremos dizer que as outras concepcdes de escrita explicitadas aqui
(gramatical e textual) ndo s&o importantes, queremos mostrar que essas concepcdes se
complementam e convergem para a existéncia de uma formacao social que na sociedade
se caracteriza um autor/interlocutor ativo que juntamente com outros elementos sao
constitutivos dos textos a serem produzidos. E no caso do ensino é uma concepgao
essencial, uma vez que o papel da escola é formar um cidadao letrado que esteja apto

para qualquer situagcdo comunicativa.
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2.2.3.1. O modelo didatico de género

No conjunto dos estudos comprometidos com as questées relacionadas ao
processo ensino-aprendizagem da escrita, encontramos a defesa de um modelo didatico
de género Dolz e Pasquier (1996); Schneuwly & Dolz (1997); Bronckart (1998); Rosenblat
(2000); entre outros. Tal modelo esta calcado na perspectiva de que o real objetivo do
ensino de lingua materna € aumentar as potencialidades e os recursos linguisticos do
aluno, preparando-o para a compreensao e 0 uso adequado da lingua nas diversas
situagbes. O modelo didatico de género se baseia em referéncias teédricas diversas
coerentes entre si e que correspondem as reais necessidades dos alunos envolvidos.

A importdncia da nogcdo de género para a construcdo das capacidades
necessarias para as atividades de linguagem é defendida por Schneuwly & Dolz
(1997:03), segundo os quais “é através dos géneros que as praticas de linguagem
encarnam-se nas atividades dos aprendizes”, pois constituem um ponto de comparacéo
que as situam.

Ainda sobre esta questao, estes tedricos postulam que a aprendizagem da escrita
se situa no espaco entre as praticas e as atividades de linguagem (orais ou escritas), que
por seu carater genérico, os géneros sao um termo de referéncia intermediario para a
aprendizagem, um mega instrumento que fornece suporte para a atividade nas situacdes
de comunicagao e uma referéncia para os aprendizes.

O trabalho norteado pela concepcao de género é de suma importancia, pois por
meio de um trabalho enriquecido pela diversidade textual, o aluno percebera que, para
escrever um texto, além de dominar o sentido das palavras e organiza-las umas apés as
outras, ele deve esta orientado por uma intengdo comunicativa. E nesse momento que
teoria e pratica se tornam interdependentes j4 que as praticas sociais de linguagem se

realizam na diversidade textual a elas inerente. Segundo Rosenblat (2000:186):
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E necessario que se trabalhe com a diversidade de géneros em suas
especificidades, desde os primeiros anos do ensino fundamental, pois ndo ha
prototipo de texto que permita generalizacbes capazes de promover a
competéncia linglistica para as mais variadas situacbes sociais das quais
participamos. Além disso, é necessario que se promova um ensino sistematico e
articulado no que diz respeito as intersecgdes e diferencas entre os géneros.

Bronckart (1998: 101) afirma que é o conhecimento efetivo dos géneros e de suas
condicoes de utilizacdo que da ao escritor subsidios para a escolha de um modelo textual
no momento da producdo. Machado (1999: 106) pondera, entretanto, que os chamados
modelos didaticos de género (...) tém que ser vistos como uma possibilidade dentre
outras, e ndo como o modelo Unico e definitivo, devendo eles ser sempre orientados

pelos objetivos educacionais que perseguimos.

2.2.3.2. A proposta de Dolz e Pasquier

Uma proposta tedrico-metodologica de base sécio-interacionista centrada no
modelo de género é a defendida por Dolz e Pasquier (1996) em seu decagono para
ensinar a escrever. Para estes autores escrever € uma atividade processual que deve ser
iniciada desde os primeiros anos de escolaridade e que deve ser elaborada levando em
consideracgéo as situacdes particulares de comunicacao.

Nesse estudo tais tedricos consideram que “produzir um texto € uma atividade
extremamente complexa que exige multiplas capacidades e que necessita de uma
aprendizagem lenta e prolongada”. Ou seja, ndo se constitui dom exclusivo de uma
minoria seleta, mas uma capacidade ao alcance de todo individuo escolarizado, se lhe
damos as condicdes de ensino e aprendizagem adequadas.

Dolz e Pasquier (op.cit), em seus estudos enumeram algumas das opc¢des atuais
em termos de ensino-aprendizagem da composi¢ao escrita, contrapondo-as as opcgdes
do ensino tradicional. Os dez pontos defendidos pelos autores sao:

1. Diversidade textual: conjunto de aprendizagens especificas de diversos géneros
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textuais.

2. Aprendizagem precoce: producao de textos desde o inicio da escolaridade.
3. Aprendizagem em espiral.

4. Do complexo para o simples para depois voltar ao complexo

5. Ensino intensivo.

6. Modelo: textos sociais em uso.

7. Atividades de revisio e reescrita.

8. Método indutivo.

9. Regulacgéo interna e externa.

10. Organizacao do ensino em seqiéncias didaticas.

Ao sugerir a diversidade textual para o ensino de lingua, estes autores defendem
a idéia de que é necessario que o aluno tome consciéncia da sua existéncia e aprenda a
escrever textos ndao “em geral’, mas em funcéo das situagcdes comunicativas, ja que ha
uma pluralidade de géneros textuais apresentando, cada um deles, caracteristicas
linguisticas bem precisas. Ao falar de aprendizagem precoce, propéem-se que a
aprendizagem das habilidades que intervém na atividade de escrever, deve se dar desde
0s primeiros anos da escolaridade, pois se trata de um processo longo e lento. A
aprendizagem em espiral proposta diz respeito ao ensino aprendizagem em todos os
niveis escolares da diversidade discursiva, variando em um nivel escolar a outro apenas
0 género textual e as dimensodes textuais estudadas.

O inicio do aprendizado por tarefas complexas é outra sugestdo destes
estudiosos, por acreditarem que o aluno devera ser exposto, desde o primeiro momento a
tarefas complexas, como acontece nas praticas auténticas de comunicagédo, para,
posteriormente, trabalhar atividades especificas em relacao as diferentes dimensdes dos
textos estudados e, logo apés, voltar as tarefas complexas. O ensino intensivo sugerido
se refere as atividades didaticas que se concentram num nucleo de acao desenvolvidas

em tempo determinado que deverédo garantir 0 alcance dos objetivos pela continuidade
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dos conteudos dados. Ja ao falar em textos sociais, propde-se que sejam trazidos para a
escola textos que circulam fora dela e que, por isto, representam situacoes reais de
interlocucéo.

A sugestdo de trabalho com as atividades de revisdo e reescrita tém sua
importancia porque estas sao vistas como parte integrante da escrita e colocam o aluno,
ao mesmo tempo, no papel de autor leitor de deu texto, desenvolvendo um
posicionamento mais consciente perante a escrita. Quanto ao método indutivo proposto,
objetiva-se com ele, principalmente, conduzir e orientar os alunos para que descubram
novos saberes e se apropriem das habilidades indispensaveis para a realizagdo de uma
tarefa. Paralelamente a esta atividade, indica-se que seja feita a regulamentacao externa
e interna das producgdes, que diz respeito a avaliacdo formativa dos textos produzidos,
que deve ser feita primeiramente pelo professor e, posteriormente, este processo
converte-se a uma regulacdo interna, quando o aluno se apropria das habilidades
necessarias a producao de um género textual automonitorando-se. Por fim, propbe-se as
seqléncias didaticas que sao delineadas por “um ensino sistematico que viabiliza aos
alunos os instrumentos comunicativos e linglisticos” (DOLZ e PASQUIER, 1996) os
definem como unidades de trabalho escolar, constituidas por um conjunto de atividades
que apresentam um numero limitado e preciso de objetivos e que sdo organizados no
quadro de um projeto de apropriacao das dimensdes constitutivas de um género de texto,
tudo isso com o objetivo de estruturar as atividades particulares em uma atividade
englobante e coerente para os alunos.

Com essa dez sugestbes tedrico-metodolégicas para o ensino da escrita,
acreditamos que se torna viavel a realizacao de atividades de producao escrita em que o
aluno desenvolva progressivamente a sua proficiéncia na elabora¢do dos mais variados
géneros e tipos textuais que se fizerem necessarios aos diversos contextos sociais de
sua vida (familiar, profissional, etc.) e, principalmente, quem mostrem ao aluno o objetivo

do que estdo aprendendo para que se sintam estimulados a escrever sempre e melhor.
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Neste sentido, visa-se, em geral, resgatar a diversidade dos géneros textuais em
uso para o interior das salas de aula e promover um ensino da escrita pautado nos
processos interlocutivos reais, a partir de seus contextos de producao especificos.

Esta preocupacdo com os elementos contextuais condicionantes do ato de
escrever também faz parte dos critérios para analise das propostas de atividades para a
producéao de texto do PNLD, como veremos na citacéo a seguir, extraida do Guia do Livro
Didatico:

As atividades de producao de texto devem contemplar o uso as escrita, levando
em conta o processo de producao; (...) devem estar vinculadas a situacoes
efetivas de interlocucao; (...) ndo devem restringir-se a exploracao tematica e sim
envolver um trabalho com as caracteristicas dos géneros. (p.32)

Desse modo podemos compreender que a principal preocupacdo dos estudos
desta area reside no estabelecimento das “condicées de producdo” adequadas,
necessarias ao desenvolvimento dos alunos nas producgdes escritas que realizam.

A atividade de producdo de textos nas escolas, vista por uma ética sécio-
interacionista, deve ser resultado de um arranjo de ac¢oes diversas que concorrem para o
desenvolvimento da escrita pelos aprendizes. Tais agbes pertencem a um projeto
pedagdgico maior, e vao desde a leitura de coletdneas de géneros textuais diversos
sobre uma tematica central (condicdes de producéo), até as atividades de revisédo e
reescritura.

Dentre as acbes e elementos que compéem as condigcdes de producdo para a
escrita em sala de aula, destacamos a presenca dos enunciados, orais ou escritos,
elaborados pelos professores os quais exercem a fungdo de direcionadores para a
atividade de producéao, determinando, geralmente, as escolhas e estratégias que o aluno
devera proceder na realizagédo de sua atividade.

Neste contexto, podemos salientar a importancia dos enunciados de orientacao a

partir do que diz Bronckart (1994, apud Koch, 2002:55) quando afirma que:

...uma acdo de linguagem exige do agente uma serie de decisbes, que ele
necessita ter competéncia para executar. Tais decisbes referem-se, em primeiro
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lugar, a escolha do género mais adequado, além de outras relativas a constituicao
dos mundos discursivos, a organizagao sequiencial ou linear do contetdo tematico,
a selecao de mecanismos de textualizacdo e de mecanismos enunciativos.

No processo de desenvolvimento da escrita por alunos na escola, os enunciados
de orientacdo sdo justamente os elementos norteadores com relacdo a esta série de
decisbes mencionadas pelo tedrico como necessdria a uma agao de linguagem. Além de
expressar as intencbes postuladas pelo professor, o enunciado também é capaz de
orientar as acdes a serem executadas pelo aluno como dissemos anteriormente.

A formulagcédo adequada dessas orientac6es exige do professor um conhecimento
mais sistematico acerca das novas tendéncias de escrita e, em especifico, das nogdes de
texto, tipo e género textual que orientam a sua pratica.

No interior da orientagdo para escrita ou reescrita textual, o professor deixa
transparecer a concepcdo de escrita que possui. Desta forma, o aluno é influenciado
direta ou indiretamente por esta concepcgéao e, a partir dela, ira delinear sua pratica de
escrita. Desta constatacdo concluimos que quanto mais adequada e consistente for a
concepcao de escrita do professor, maior a chance de o aluno ter uma orientacdo que
contemple tanto as questdes referentes a dimensao formal do seu texto, quanto as
referentes aos planos semantico-conceitual e pragmatico, necessarios a toda e qualquer
producéo escrita.

Sendo assim, além de uma concepcao de texto coerente, o professor, em seu
enunciado, devera bordar o tipo e o género textual com os quais pretende que os alunos
operem. E preciso explicita-los de forma clara, objetiva e contextualizada, fugindo de
generalizacbes do tipo “Faca um teto sobre...”, que, apesar de serem muito utilizadas
como enunciados, sdo excessivamente pobres, vagas e descontextualizadas linglistica e
discursivamente. Neste sentido a nogao de género textual é especialmente relevante, ja
que estes estabelecem pautas tematicas e formas tipicas de tratamento do tema (...)
padroes de estrutura composicional, definem o estilo(...) (Costa Val, 2002: 02) dando ao

enunciado as diretrizes necessérias para que se configure enquanto tal.

52



3. Saberes sobre escrita mobilizados pelas professoras e pelos alunos

Neste capitulo, a luz dos estudos citados, analisaremos os dados coletados
durante o processo de reescrita textual. Para tanto, este capitulo foi dividido em dois
topicos: Saberes mobilizados pelos professores na orientagdo para reescritura, em que
apresentaremos, com base nos textos coletados em sala de aula, quais saberes as
professoras mobilizam no momento que estdo orientando o aluno para reescritura de
texto; no segundo tépico, Os saberes mobilizados pelos alunos no processo de
reescritura, apontaremos quais saberes sdo mais recorrentes no texto reescrito pelo

aluno.

3.1. Saberes mobilizados pelos professores na orientacao para reescritura

Os dados que dispomos nos indicam que PIl, ainda, concebem a escrita na
perspectiva da gramatica tradicional, que associa a escrita a uma concep¢ao de texto
pronto e acabado, como mostra o exemplo 1.

EX.11011

Como se fosse a primeira vez

O filme como se fosse a primeira vez foi baseada em uma comédia
romantica onde os atores Brew Barrymore e Adam Sandler enterpretavam o papel
de Lucy e Herry.

Logo no comeco do filme Lucy sofreu um grave assidente no dia do
aniversario de seu pai.

Lucy sofreu por muito tempo ela também ficou com um problema muito

grave. Ela ficou com perda de memdria ela ndo conseguia se lembrar de nada ela

' Todos os exemplos foram digitados tal qual foi escrito pelo aluno e corrigido pelas professoras (PI, PII e
PIII). As palavras sublinhadas e em negrito sdo referentes as observagdes feitas pelas professoras; e as
observacdes escritas foram digitadas entre parénteses e no final do texto.

""" A reprodugio de todos os textos originais estio em anexo.
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tinha lapsos de memdria, gravaram uma fita para ela se lembrar sempre do que
acontecia.

Ela conheceu Henry em um bar onde ela costumava sempre ir lar, ele
tentava enprecionar ela sempre, mas ela nem ligava pra ele teve uma vez que ele
construiu uma torta onde ela sempre tentava botar o palito e nunca conseguia.

Resumindo toda a histéria de Lucy e de Henry eles tiveram uma linda filha.

Minha critica sobre o filme é a seguinte, (?? Desnecessario) o filme ele é

muito legal e retratam uma histéria muito boa de duas pessoas que enfrenta uma

duenca para ficar juntos...

Atencao:

Melhore seu texto, faca a correcao:
-Ortografia

-Concordancia

-Coeréncia

-Adequacao ao género critica

Ao observarmos o exemplo 1, percebemos que Pl fez uma orientacdo para
reescritura ressaltando os problemas microestruturais como ortografia, concordancia,
acentuacdo, o que nos leva a concluir que a concepcédo de escrita norteada pela
professora no processo de rescrita € a gramatical (ver item 2.2.1 desta dissertacao),
possivelmente relacionados aos saberes curriculares (andlise linglistica do livro didatico).
Apesar de na reorientacao, Pl fazer referéncia a uma concepcao textual de escrita
através do destaque “coeréncia”; ao longo do texto ndo ha uma explicagao / reorientacao
de Pl para que o aluno reescreva o texto abordando elementos de coeréncia.

Um fato bastante interessante é o fato de a professora fazer uso do termo género
(adequacao ao género) provavelmente, Pl estava tentando explicar para seu aluno que a
estrutura do texto ndo estava adequada para ao género critica. Neste caso, podemos
considerar que houve uma mobilizacdo de saberes inicial; visto que ndo houve uma
explicacdo de como essa adequacao poderia ser realizada, o que nos leva a concluir que
0 que aconteceu nao foi uma mobilizagdo como define Tardif (2003), mas uma

insergao/utilizagdo de um termo originario das instancias cientificas.
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Procedimento semelhante ocorre no exemplo 2. Pl faz as mesmas orientacoes,
possivelmente influenciada por estudos atuais abordados pelo livro didatico acerca de
géneros textuais, pois durante a aula houve uma caracterizagdo do género critica (ver
anexo). Entretanto, gostariamos de chamar atengdo para a orientacdo dada pela
professora Fagca a correcdo quanto a...”; o termo’corregcdo” € mais um dado que
comprova nossa hipétese de que Pl apresenta uma concepcéo gramatical de escrita que

esta diretamente relacionada a higienizacao definido por Jesus (2001), que é feita através

de uma correcao indicativa como define Serafini (2004:113)

A correcao indicativa consiste em marcar junto a margem as palavras, frases e
periodos inteiros que apresentam erros ou sao pouco claros. Nas correcoes desse
tipo, o professor freqlientemente se limita a indicagao do erro e altera muito pouco;
ha somente corregbes ocasionais, geralmente limitadas a erros localizados, como
os ortograficos e lexicais.

Levando em consideracdo que Pl nos relatou, durante entrevista, que na sua
formacao nao teve acesso a textos tedricos sobre reescritura, mas havia estudado o livro
“Como escrever textos” de Maria Teresa Serafini, podemos dizer que a professora,
apesar de nao contemplar uma concepcao soécio-pragmatica de escrita, mobiliza,
parcialmente, os saberes disciplinares, possivelmente defasada por falta de uma
formagdo continuada (aspecto que sera comentado posteriormente), mas utiliza
superficialmente esses respaldos tedricos para nortear sua pratica em sala de aula.

Todos os textos corrigidos por Pl apresentavam indicacbes ao longo do texto,
além de apresentarem a mesma orientacdo. Como podemos ver no exemplo 2, as
observacdes de Pl sdo as mesmas feitas no exemplo 1; e os apontamentos feitos ao
longo do texto evidenciam uma concepcéo gramatical de escrita.

Ex. 2
Critica: Como se fosse a primeira vez

O filme é uma comédia romantica com dois atores protagonistas famosos
Dreu Barrmore (Lucy) e Adam Sandler (Hery). O filme fala de um bidlogo Hery
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que resolve trabalhar numa ilha de Porto Rico seis meses e conhece Lucy numa
cafeteria. O que ele nao sabia é que ela tinha sofrido um acidente teve o problema
craniano e esquecia tudo no outro dia sdo lembrava do dia que sofreu o acidente e
fazia todos os dias as mesmas coisas. (Melhore seu texto)

Hery fica desepicionado e luta pelo seu amor faz de tudo para lembrar
dele e namoram, casam tem uma filha e todos ele faz um video para lembrar tudo
que eles viveu.

O filme é muito agradavel faz agente rir da histéria que Hery viver fazendo

tudo para que Lucy nao esqueca dele e emociona-se com o amor tdo bonito pena

que eles ndo se lembra dos dias que viver com ele e faz o filme ficar repetitivo.

Melhore seu texto:
-Faca a correcao quanto a: concordancia, adequacao ao género
critica

Essa preocupacdo em apontar problemas microestruturais em detrimento de

aspectos textuais e socio-pragmaticos foi mais recorrente em Pl. Ja em relacdo a

orientacdo de PIl, os aspectos microestruturais praticamente ndo sado abordados, a

reorientacdo para producdo é realizada abordando a concepgéao textual de escrita e toda

avaliagdo textual foi realizada abordando problemas de coesdo e coeréncia, como

podemos observar no exemplo 3.

EX.3

A gravidez na adolecéncia

Engravidei sem tranzar

Kelly, 16 anos, achava que sem penetracao nao tinha cara de sexo. “Mas
ele ejaculava perto e acabei engravidando”, (quem disse isso?) conta “Levei um
susto fiquei meses sem saber o que fazer e no fim abri 0 jogo com a minha méae.
Hoje a Gabi, minha filhinha, tem um ano. Adoro ela, claro. Mas também acho que
ela podia ter demorado mais uns aninhos para chegar na minha vida”.

Vocés precisam articular melhor as idéias! Colocar os fatos em ordem.
Colocar os depoimentos entre aspas mas dizer de quem.
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Como pudemos confirmar no exemplo 3, a orientacdo para reescrita de PIl esta
centrada em uma concepcao textual de escrita Vocés precisam articular melhor as
idéias... Colocar os fatos em ordem... colocar os depoimentos entre aspas, mas dizer
quem é. Neste momento, de construir a orientacao para reescritura, Pll esta “iniciando”
um processo de mobilizacdo de saberes disciplinares. Podemos afirmar isto porque
alguns dos pesquisadores que corroboram com essa abordagem de escrita tais como
Koch e Costa Val sdo estudados durante a graduacéo do curso de letras e foram citadas
por PIl em entrevista. Vamos observar o trecho da entrevista que confirma nossa

hipbtese.

EX. 4 (trecho da entrevista de PII)

PESQ.: Vocé ja leu algum estudo teérico sobre reescritura? Ou foi uma coisa que
vocé ouviu falar?

PROF Il.: Nao. Teve uma disciplina na universidade que eu paguei como aluna
especial do mestrado e que a gente trabalhava justamente a reescritura, essa
nocao. A macroestrutura, microestrutura...entdo essa nocdo foi dada pela
Universidade Federal.

PESQ.: Tu ndo lembras qual era o texto que vocés leram naquela época?

PROF Il.: Eu acho que era o texto que era Costa Val, se nao me falha a meméria
era Costa Val e Koch e também tem um texto de Auxiliadora ou Augusta sobre

reescritura de textos.

Ao observar o trecho da entrevista confirmamos a hipétese de que os saberes
mobilizados por PIlI consistem em uma concepcgédo textual de escrita, mas que ela
adquiriu na universidade que é considerada uma instancia cientifica. Além de
confirmarmos essa concepcao textual de escrita através dos autores citados pela

professora, ela também confirma essa concepcdo ao descrever sua atividade de

reescritura como podemos ver no trecho da entrevista.
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EX.5

PROFII.: Se tem um texto assim um texto com muito problema mesmo eu nomeio
e pego o texto que ofereca estes problemas os mais gerais até porque a gente nao
tem condicdes de fazer um trabalho do modo como deveria ser feito . Muitas vezes
eu levo ao quadro, pego uma estrutura que assim eu vejo que eles...um periodo
que eles ndo articularam bem de maneira alguma que foge/ por exemplo, no
primeiro paragrafo eles dizem que A é A, ja no segundo ele diz que A é B entao
eles negam totalmente o que eles disseram, entdo eu fago este trabalho [...]

[...] Observo os textos...o primeiro, segundo, terceiro, progrediram em qué, se eles
articulam melhor essas idéias, se eles ja detém aquelas primeiras orientacdes com
relacdo a estruturacdo do texto, com relacdo a coeréncia textual, se eles estao

fazendo essa pontezinha com os elementos coesivos.

Entretanto, apesar de considerarmos as terminologias “coeréncia” e “coesao”
terminologias de instancia cientifica norteadora de uma concepcao textual de escrita,
acreditamos que esse saber foi mobilizado parcialmente, pois PIll apenas cita o
“problema” mas nédo se propde a reescrever junto ao aluno o que torna a atividade de
reescritura uma atividade de higienizacado “passar a limpo” como iremos ver no proximo
item.

Devemos deixar claro que a atividade de reescrita contou apenas com as
orientacdes que foram feitas ao longo da producdo. Durante a aula de orientacéo para
reescrita, a professora nao fez orientagdes orais como havia dito que realizava durante a
entrevista feita por nés. E importante lembrar que as atividades propostas de escrita de
Pl e Pll ndo levaram em consideracdo uma situacdo comunicativa real. A proposta de
produgéo pode ser considerada uma atividade escolar, pois nas comandas de orientagao
era perceptivel que a proposta servia apenas para cumprimento de atividades escolares
que serviam para atribuicdo de notas. No exemplo 6, percebemos o mesmo tipo de

orientagao.
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EX. 6

A gravidez na adolecéncia

Porque os adolecentes engravidam cedo?

As adolecentes de hoje em dia sé pensam em namorar, tudo bem isso é
bom, mais elas esquecem que elas tem que tomar alguns cuidados.

Preste atencdo no depoimento de uma adolescente que ja passou por
isso:

Nome: Fabiana de Souza

Idade: 20 anos

Por que vocé engravidou cedo?

Por falta de informagéo. Pois minha mée nao fala sobre isso comigo.

Como aconteceu?

Eu tinha quinze anos, e comecei a namorar um garoto de 17 anos. No comeco era
muito amor, carinho, ele era muito bacana. Um dia eu resolvi me entregar para ele.
Eu achava que ele me amava.

Depois de um tempo eu comecei a sentir coisas estranhas e ndo sabia o que era.
Falei com a minha mae e ela me levou ao médico.

O médico disse que eu poderia estar gravida, e era melhor fazer o teste de

gravidez. O texte deu positivo. Eu fiquei disisperada, e fui procurar meu namorado.

O que ele fez?

Ele me desprezou, disse que nao era o pai, e que esquecesse ele.
Como vocé ficou?
Eu fiquei muito triste e preocupada, por que eu sé tinha 15 anos. Na época eu nao

trabalhava, como é que eu ia criar um filho.

E sua familia?

Ficou arrazada, mais eles me apoiaram.

E a familia dele?

Disseram que ele tinha que arcar com as conseqléncias. Mais ele nao quis.

No final o que aconteceu?

Eu criei meu filho com a ajuda Ada minha familia.
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Vocés podem fazer a entrevista e transformarem em uma reportagem!
Atencao!!! Vocés deveriam tecer comentarios e informacdes sobre a gravidez na
adolescéncia para depois completar.

Como podemos ver, ao fazer a primeira observagdo “vocés podem fazer a
entrevista e transformarem em um reportagem!” Pll tenta mostrar aos alunos que houve
uma inadequacao em relacdo ao género produzido, pois 0s alunos produziram uma
entrevista ao invés de produzirem uma reportagem. Esse equivoco deve ter ocorrido,
possivelmente, por falta de entendimento do enunciado proposto na producao;
provavelmente ao lerem “primeiramente invente as respostas para as perguntas basicas
(o qué, quem, onde, como e por que)” os alunos confundiram o género reportagem com
entrevista. Essa hip6tese foi confirmada posteriormente pela professora em conversa
informal. Ela nos falou que o género entrevista havia sido trabalhado anteriormente e que
durante a aula destinada a reescritura os alunos procuraram-na para que ela pudesse
orienta-los melhor. Foi o Unico texto que recebeu uma orientacao oral.

Um aspecto bastante relevante na pratica de PIl € a busca do que chamamos aqui
de “auto-formacao”. A professora apesar de ndo ter continuado sua formacéo apds a
conclusdo da especializacdo (ver Quadro Il), deixa claro a importancia dos saberes
académicos para sua formacao e tenta busca-los através de uma auto-formacao que se
caracteriza pela procura de eventos nas universidades publicas de nossa cidade e pela
sua insercao nos programas de Pés-Graduacdo (mestrado) como aluna especial. A
participagdo da professora nessas atividades pode ser comprovada através da
mobilizacdo de saberes advindos de instancias cientificas em sua “fala” durante a

entrevista. Como podemos verificar no exemplo 7.

EX.7

PESQ.: 6 professora, como é que vocé vé a reescritura assim...vocé acha que ela
€ um processo isolado? Ela precisa de qué para funcionar... € um processo que

faz parte de um processo maior de escrita...como vocé vé isso tudo, a reescritura?
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PROF.: Eu acho todo o resultado de um trabalho feito com a leitura toda a
orientagao do professor, o professor tem que ser eternamente um mediador o
tempo todo ele tem que esta dando esse suporte ao aluno, se ele tem dificuldade
de elaborar este texto/ digamos um texto argumentativo, se ele tem dificuldade de
colocar essa parte introdutéria, o professor tem que ter esse suporte [...] 0
professor muitas vezes joga talvez por que nao ta sabendo orientar, quando eu
nao sei eu busco eu vou atras eu peco a alguém eu peco suporte a universidade,
eu acho que este trabalho de reescritura é o resultado né? Da orientacdo do

professor.

Como pudemos ver no exemplo 7, Pll valoriza os saberes que vém da
universidade, no entanto, durante sua explicacdo acerca da nocdo de escrita,
percebemos uma concepgao escolar de escrita. Ao descrever o processo exemplificando
com texto dissertativo, faz-nos entender essa forma tipolégica como sendo um texto
dividido em trés partes: introdugéo, desenvolvimento e conclusdo que é uma concepcao
de escrita escolar.

Outro aspecto relevante da pratica de PIl € que ela é a Unica que faz referéncia
aos saberes curriculares relacionado, neste caso, ao programa de vestibular, pois em
diversos momentos, em conversas informais, ela se mostrava preocupada com os

géneros mais recorrentes no vestibular. Como podemos comprovar no trecho abaixo.

EX.8

...0 estudo com o género ele comeca a conhecer exatamente aqueles géneros que

possivelmente serdo exigidos no vestibular, num concurso....

No que se refere a concepcao de escrita norteada nas orientagdes para reescrita
textual de seus alunos, verificamos que ela faz uso de saberes advindos de diversas
instancias. PIll é a unica professora que, durante a avaliagdo e orientacéo para reescrita
faz uso das trés concepcoes de escrita (gramatical, textual e sdcio-pragmatica)

apresentadas neste trabalho. A professora tenta mobilizar estas concepgdes destacando,
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em todas as producbes, problemas microestruturais que estdo relacionados a
concordancia, pontuacdo e ortografia; mobiliza concepcbes textuais ao abordar
problemas de coeséo e coeréncia no que concerne aos fatores de textualidade; e faz uso
da concepcdo sécio-pragmatica ao abordar géneros textuais e explicitar suas
caracteristicas aos produtores de texto durante a avaliagao e orientacédo para reescritura.

Vejamos o exemplo 9 e 10 que comprovam a mobilizacdo dessas concepgdes de escrita.

EX.9

Saudade no Aeroporto

No texto Aeroporto, de Carlos Drummond de Andrade, leva leitor a ter
varias opinides entre os personagens, pois (levantar hipoteses sobre o
personagem e a fazer leituras diferentes como:...) mostra varios modos de
leitura.

Quando o autor o escreveu, quiz chamar a nossa atengao ,iniciando pelo
titulo Aeroporto e logo ap6s a primeira frase do texto(viajou meu amigo Pedro). E
um texto curioso, ficamos querendo saber como ele termina, comecando a ler, vé-
mos (vemos) que ndo é apenas uma viagem & um afeto, um carinho, que cresceu
em apenas dois meses e meio de convivéncia.

O texto tem varias partes interessantes, quando o autor comeca a falar de

Pedro diz que: “- Pedro conversa de (por) gestos, expressdes...sorria para 0s
moradores com ou sem motivo...; seu sorriso foi logo considerado sorriso especial.
Apesar da falta de dente”. O autor nos deixa com dividas ao falar de Pedro.

“Pedro tinha horarios especiais, roupas especiais, criados especiais” Quiz (quis)

nos revelar que Pedro era mais do que especial e precisava de cuidados

especiais. (retirar esta parte sublinhada)

Neste texto os personagens param para refletir o que se passou de bom e
de ruim entre os dois, apesar de nao ter acontecido nada de ruim entre eles.
“Quando pensava em se zangar com Pedro , se sentia desarmado com a sua azul
maneira de olhar”.

No final do texto, o autor torna a repetir: “- Viajou meu amigo Pedro”. O autor
repeti para mostrar o momento de despedida e da falta que Pedro ja esta fazendo
por ter apenas um ano de idade.

- De repente o aeroporto ficou vazio”. O personagem estava se sentindo

s, por nao ter o seu amigo que o alegrava todos os dias.
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EX. 10

O autor quiz passar para seus leitores, a importancia de uma amizade,
que em pouco tempo conseguiu crescer e tornar um sentimento profundo, quiz
(quis) também prender a atengao do leitor do inicio ao fim. ( como? Porqué?)

Aeroporto € um texto dindmico e interessante que pode ser lido pelos
leitores em geral, tem uma linguagem clara (que esclarece e nos faz entender o

texto) de esclarecimento e entendimento do texto.

Obs.: No 2°¢ paragrafo falta explicacdo sobre o porqué do autor querer
chamar nossa atencao com o titulo e a primeira frase do texto.

O 3¢ paragrafo esta confuso: por que o autor nos deixa com duvidas? Por
que ou quais partes interessantes (inicio do paragrafo)

Seu texto tem algumas coisas positivas em termos de idéias, contudo, esta
um pouco confuso: idéias desnecessarias ou misturadas. Corrija-o.

Meu pequeno grande amigo

No texto conta-se a histéria de uma amizade entre duas pessoas, apesar
de comentar apenas um nome, no qual é citado o (retirar parte sublinhada) de
Pedro.

O texto aborda a despedida de ambos no Galedo no qual (onde?) ele

(quem?) conta o que aprendeu enquanto Pedro ficou hospedado em sua casa,
durante dois meses e meio, falou (quem?) do seu belo sorriso que conquistava a
todos os moradores, falou da maneira na (pela) qual, ele se alimentava, os
cuidados especiais que Pedro tinha, mas sempre admitia que sua presenga
compensaria qualquer sacrificio.

Tiveram (quem?) que acostuma(r)-se com seus horarios, deixaram de
lado seus costumes por causa que (porque)podia vir a incomodar as maneiras de
Pedro. A casa ja nao seria a mesma, depois de toda mudanca que ocorreu falava
do costume que Pedro tinha, de tudo o que via, queria colocar na boca mas
também ninguém via malicia em seus atos, somente em olhar para seus olhos
azuis e seu belo sorriso, e ainda comentava que a cor dos seus olhos afastava
qualquer suspeita de acusacao sobre seus atos.

Ainda comentava que no momento que queria irritar-se com
Pedro, bastava olhar para seus olhos e desarmava-se, e dizia que a amizade de

ambos, com todas essas turbuléncias valia apena, no trecho em que comentava “e
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até que a nossa amizade |lhes conferia carater necessario, de prova; ou gratuito,
de poesia € jogo”.

E assim seu amigo Pedro viajou e sentiu (quem?) a falta de um amigo de
1 ano de idade o fazia.

Na minha opinido esse texto s6 apresenta pontos positivos, numa
linguagem clara e sem muitos rodeios, ele fala da amizade que se construiu no
tempo em que Pedro ficou em sua casa, aprendendo a conviver com seus
costumes, e que ndo havia defeitos nenhum no seu amigo Pedro. e ainda
comentava o que um amigo de 1 ano o fazia falta ja que era (?) vivido e puido.

Porque ao mesmo tempo que ele queria irritar-se com Pedro, os atos dele,
fazia-o voltar atras, por isso percebi que ndo existe pontos negativos. (quem nao
tem pontos negativos? Pedro? O texto?)

Obs.: Nao sao dois textos separados: resumo e opinido. Refaca o
texto incluindo a 22 na 12 parte e opine sobre o texto, seu conteudo.

Observando as orientacdes feitas por PIIl ao longo do texto podemos ver
apontamentos de ordem microestrutural, tais como corregdes ortograficas quis (exemplo
9), pontuacdo e concordancia. Podemos encontrar também apontamentos de ordem
textual, ligados a coeréncia e coesao textual quem nao tem pontos negativos? Pedro? O
texto? (exemplo 10); além de uma preocupacdo na adequacao ao género Ndo sio dois
textos separados: resumo e opinido. Refaca o texto incluindo a 22 na 12 parte e opine
sobre o texto, seu contetido que mostra uma concepcao socio-pragmatica de escrita.

Podemos afirmar que PlIl tenta mobilizar saberes disciplinares, pois ela faz uso de
nomenclaturas relativas ao género e explica quais sdo as inadequacgdes encontradas na
producéo tais como os problemas relativos a coeréncia textual que vimos ao final do texto
quem n&o tem pontos negativos? Pedro?0O texto? Além de ajudar os alunos a solucionar
os problemas de producdo ligados a microestrutura (ortografia, pontuacédo) que sao
destacados ao longo do texto. Outro aspecto que confirma a mobilizacdo de saberes
disciplinares por parte de PIIl € durante a entrevista; vejamos a resposta da professora

quando perguntamos acerca da importancia do ensino de escrita na atualidade.
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EX. 11

PROFIIl.: Tem toda importancia do mundo ai isso € bem abrangente porque
vivemos em uma sociedade letrada e € esse argumento que eu uso junto aos
alunos é esse que vivemos em uma sociedade letrada e necessariamente a
escola é obrigacao dela, o papel de ensinar a escrever.

PESQ.: Cabe a ela essa funcao?

PROFIII.: Eu acho que é especialmente a ela.

Podemos perceber nesse trecho que a professora mobiliza saberes disciplinares
ao utilizar o termo “letrada” possivelmente norteada pelos saberes adquiridos na Pés-
Graduagdo ao estudar textos como Angela Kleiman, Roxane Rojo, Stela Bortoni , Inés
Signorini, Jacob Mey, entre outros. Acreditamos que ao afirmar que é papel da escola
ensinar a escrever, Plll também esta fazendo uso dos saberes disciplinares, uma vez que
esse discurso corrobora com a concepcao de Mey (2001) quando afirma que a escola
fornece o aparato necessario para lidar de modo eficiente com esse capital cultural, que
inclui sua reproducdo e acumulacdo (p. 91). O referido pesquisador afirma, ainda, que o
Letramento, além de ser o “bilhete de admissdo” as formas superiores de vida societal,
passa a ser considerado a manifestacdo de um padrao de qualificacdo aplicado a toda
sociedade, e um critério do qual depende crucialmente o compromisso com as fungoes
sociais publicas ou nao.

Vale ressaltar que PIIl é a professora que mais se aproxima do modelo proposto
por Dolz e Pasquier (1996) explicitado aqui neste trabalho no topico 2.2.3.2.. Ela afirmou,
em entrevista, que trabalha com seqiiéncias didaticas teoria que ela viu durante o curso
de Po6s-graduacao tendo por base os estudos realizados por Schneuwly e Dolz (1997).

Um aspecto interessante diz respeito aos saberes curriculares. Apesar de a
professora nos confirmar que nao havia livro adotado para o 3° ano do ensino médio,

acreditamos que o planejamento dela era realizado através de pesquisas feitas em livros
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do terceiro ano do ensino médio o que, possivelmente, determinava a escolha dos
géneros a serem trabalhados em sala.

E importante informar que PIIl destacou-se ao mobilizar os saberes experienciais,
uma vez que ela tentou reescrever junto com o aluno, ela tentou solucionar os problemas
coletivamente aceitando as sugestdes dos alunos para estabelecer coeréncia, solucionar
problemas microestruturais e atender a situagcdo comunicativa proposta.

Vale salientar que durante a aula destinada a orientacdo para reescritura, PIII
complementou as orientagcdes feitas no decorrer das produgdes dos alunos com
orientagdes orais que eram feitas abordando problemas gerais (presentes na maioria dos
textos), e especificos a medida que os alunos faziam perguntas do préprio texto.
Acreditamos que esta pratica de tentar solucionar problemas coletivamente é
interessante, porque este “debate” oral leva os alunos a perceberem problemas
recorrentes no proprio texto e que a professora nao havia orientado a reescrever quando
fez as orientacOes escritas.

Ao longo deste tépico de analise fizemos uma discussdo acerca dos saberes
sobre escrita mobilizados pelas professoras. Na tentativa de melhor visualizar a
mobilizacdo dos saberes gramaticais, textuais e socio-pragmaticos dessas professoras,

apresentamos um grafico com os resultados da analise referente a este topico.

GRAFICO 1: SABERES SOBRE ESCRITA MOBILIZADOS PELAS PROFESSORAS

NA ORIENTAGAO PARA REESCRITA

P Pl
O Saberes 1% O Saberes
Gramaticais 18% ° Gramaticais
32%
/ \ B Saberes B Saberes
55% Textuais Textuais
B O Saberes O Saberes
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pragmaticos % pragmaticos
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Ao observar os graficos referentes as professoras, podemos perceber que Pl é a
que mais trabalha a escrita norteada pela concepcao gramatical de escrita, ao passo que
ao analisarmos as observacoes feitas por Pll iremos confirmar que esta ndo se preocupa
em apontar problemas de ordem gramatical. Toda a orientagdo dada por esta professora
esta centrada na organizacdo de idéias do texto (concepcao textual de escrita) e na
adequacao ao género como podemos ver nas orientacbes dadas no exemplo 3 deste
topico de analise. Percebermos, também, mesmo que parcialmente, a mobilizacdo de
saberes sOcio-pragmaticos por todas as professoras, pois em todos os exemplos
podemos confirmar uma preocupacdo com a adequagdo ao género proposto para
producéo.

Contudo, podemos afirmar baseados na analise realizada dos comentarios das
professoras que PIIl é a professora que mais estabelece equilibrio entre os saberes
mobilizados, ela trabalha aspectos gramaticais, textuais e sécio-pragmaticos como
podemos ver nos exemplos 9 e 10, sendo esta ultima concepcgédo de escrita abordada
numa perspectiva de saberes disciplinares, seguindo uma sequéncia didatica (termo
utilizado pela prépria professora) e entendendo a escrita como um processo.

E possivel que essa mobilizacdo de saberes sécio- pragmatica de PIIl seja mais
sistematica devido sua formacao (ver quadro Il), pois essa professora € a Unica que
possui mestrado (continuou sua formacgao) e teve acesso as teorias norteadoras dessa

concepegao.
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Acreditamos que a formacado continuada seja um fator essencial para o melhor
desempenho de professores em sala de aula. Pesquisa recente realizada pelo INEP vem
confirmar essa concepc¢ao, pois segundo esta pesquisa, a proficiéncia média dos alunos
por série e disciplina tende a ser mais elevada de acordo com a formagao continuada dos

docentes. Vejamos a tabela divulgada pelo INEP que confirma essas afirmacdes.

QUADRUO III: Proficiéncia média dos alunos por série e disciplina, segundo cursos

de pés-graduacio e formacao continuada dos docentes-Saeb/2001". (Fonte: INEP"

[2003: 40].
Disciplina
Capacitagao Lingua Portuguesa / Série Matematica / Série
2-EF 2 - EF 2-EM 2-EF 2 - EF 2-EM
Sem pos-graduacao 158,42 | 233,80 | 266,08 181,43 | 252,27 | 260,72
Extensao 171,69 | 245,83 | 275,64 190,43 | 269,72 | 277,31
Aperfeicoamento 173,14 | 243,33 | 274,37 188,01 259,28 | 268,94
Especializacao 170,88 | 238,49 | 275,35 190,90 | 257,98 | 267,11
Mestrado 180,05 | 262,74 | 299,59 187,75 | 261,81 | 282,08
Doutorado 178,94 | 281,43 | 308,19 176,75 | - 355,25
Sem_ atividad’e ) de ) forma}gﬁo 161,50 | 235,81 264,71 172,17 | 247,40 | 261,49
continuada nos ultimos dois anos
Com atividade de formagao | 165,52 | 237,45 | 271,71 177,35 | 253,21 | 265,14
continuada nos ultimos dois anos

Ao observar a tabela, podemos concluir que, apesar de a média de proficiéncia,
ainda ser considerada baixa, vale a pena estudar com professores que estudam, pois

comparando-se a proficiéncia dos alunos que tém aula com professores sem pos-

'2A proficiéncia é mensurada a partir de expectativas de desempenho nas 4* e 8 series do ensino fundamental
e 3% série do ensino médio (para a 4% série 200 pontos, para a 8 300 pontos , e para o 3° ano 350 pontos.

'* INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — é responsdvel pela
divulgacdo dos dados educacionais da educacéo Basica e Superior.

SAEB- Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagio Basica implantado em 1990, é coordenado pelo INEP. A
andlise dos resultados do SAEB permite acompanhar a evolucdo do desempenho dos alunos e dos diversos
fatores incidentes na qualidade e na efetividade do ensino ministrado nas escolas.

'* O termo formagio continuada tem o significado diferente do utilizado neste trabalho. Na tabela formagdo
continuada refere-se a semana de capacitacdo promovida pelas escolas da rede privada e particular.
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graduagdo com aqueles que a tém, o resultado é melhor, em especial stricto sensu.
Provavelmente, este efeito benéfico funda-se no fato de que, na pés-graduacéo, os
cursistas sdo levados a estudarem de modo mais adequado: além de aulas, Iéem
sistematicamente, produzem textos e elaboram uma monografia que, muitas vezes, é
defendida em banca. Esta condicdo é ainda mais aprimorada no mestrado ou doutorado.
Acreditamos que os professores formados, ao voltarem para sala de aula, ndo dao mais a
“mesma aula”, de estilo tdo instrucionista e reprodutivo. Os professores com formacao
continuada tendem a mobilizar saberes aprendidos durante o processo de ensino-

aprendizagem.

3.2. Os saberes mobilizados pelos alunos no processo de reescritura

A aquisicdo do saber € um processo de articulacdo entre as ciéncias e a pratica
docente que se estabelece, concretamente, através da formacgéao inicial ou continua dos
professores. Analisando as orientacbes dadas pelas professoras acerca das producdes
dos alunos é possivel detectar muitos desses saberes que vém de instancias diversas,
mas que sao mobilizados a fim de exercer o papel de ensinar. Para isso o professor faz
uso de diversos saberes, disciplinares, curriculares e experienciais; que como vimos, na
parte tedrica desse trabalho, sdo mobilizados e aprimorados para criar o conhecimento.

Em relacdo aos saberes disciplinares Tardif (2002: 41) afirma que os saberes
cientificos e pedagogicos integrados a formacao dos professores precedem e dominam a
pratica de profissdo, mas nao provém dela. Entre os professores essa relacdo de
exterioridade se manifesta através de uma nitida tendéncia a desvalorizar sua prépria
formacao profissional, associando-a a pedagogia e as teorias abstratas dos formadores
universitarios.

Analisando as producdes reescritas pelos alunos que foram orientadas por PI, PlI

e PIll, pudemos perceber, como ja era esperado, que a “maneira” como a reescrita foi
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orientada influenciou, consideravelmente, na reescrita dos textos dos alunos. Observando
a reescrita do texto relativo ao exemplo | e Il, podemos verificar que os alunos, de modo
geral, fizeram uma atividade de higienizacdo denominada por nés de “passar a limpo”.
Percebemos que essa “higienizacdo” nao é feita de maneira satisfatoria, pois palavras
destacadas no exemplo | como “assidente” é trocada por “acidénte” que mostra a
permanéncia da inadequacao ortografica, pois a palavra continua com a grafia errada.

Como podemos ver no texto reescrito referente ao exemplo 1.

Como se fosse a primeira vez

O filme como se fosse a primeira vez foi baseado em uma comédia
romantica onde os autores breu Barry More e Adam Sandler interpretavam o papel
de LucYye Herry.

No comeco do filme Lucy sofreu um grave acidénte dia do aniversario do
seu pai, da aquele dia em diante comecou seu sofrimento por muito tempo ela
teve falha na memaria ndo conseguia se lembrar mais de nada tinha lapsos.

Logo quando ela comecou a ter esses problemas comecardo a gravar uma
fita de video para lembrase do que sempre acontecia.

Lucy era uma garota muito simples e muito bonita. Em um dia de chuva
lucy, foi para uma lanchonete, quando entrou um cara e se apaixonou foi amor a
primeira vista.

Depois de um bom tempo, ela conheceu o Henry, s6 que ele queria a
enprecionar ela de qualquer jeito, ele sempre ligava. Teve uma vez que para
inprecionar ela montou um sanduichi de palitos. Resumindo toda a historia de lucy

e de hery eles tiveram uma linda filha e viverao felizes para sempre.

Outro dado interessante é a solucdo do aluno para os destaques relativos ao
pronome pessoal “ela” (ver reescrita do exemplo 1); repetido ao longo do texto. Como PI
faz apenas os apontamentos, mas ndo diz o porqué da inadequacao; o aluno busca
melhorar tentando refazer os paragrafos, mas a reescritura é feita trocando o “ela” por
“Lucy” o que nao soluciona o problema. O texto continua apresentando problemas

COesivos.
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Ao compararmos a reescritura a primeira versao, iremos perceber que aspectos
da estrutura do género foram desconsiderados pelo aluno, pois na primeira versao, o
aluno inicia o ultimo paragrafo assim “minha critica sobre o filme...” provavelmente este
paragrafo estava destinado a critica (elemento constituinte do género em questao), mas
como a professora destacou parte do paragrafo afirmando ser desnecessario (ver
exemplo 1), e ndo explicou o que deveria ser feito para melhorar, o aluno simplesmente
desconsiderou todo o paragrafo, eliminando o aspecto sécio-pragmatico da producao.
O que resulta desta rescrita € um texto que atendeu, parcialmente, aos problemas
microestruturais previamente apontados pela professora, resultado foi uma mobilizacao
de saberes escolares por parte dos alunos.

Nas demais reescrituras realizadas pelos alunos de Pl ocorre a mesma pratica. O
aluno “passa a limpo” os problemas apontados por Pl e mantém problemas
microestruturais que nao foram apontados previamente. Em alguns casos o aluno tenta
fazer modificagcdes por conta prépria, provavelmente, por que mesmo a professora nao

tendo apontado na versao inicial o aluno percebe que o trecho merece ser refeito, mas

nao obtém sucesso como podemos confirmar no texto reescrito referente ao exemplo 2.

Critica: Como se fosse a primeira vez

O filme é uma comédia romantica que com dois famosos Drew Barrmore (Lucy) e
Adam Sandler (Hery) . o filme mostra um bidlogo Hery que resolve trabalhar numa
ilha do Porto Rico por seis meses e conhece Lucy numa cafeteria. O que ele nao
sabia é que ela tinha sofrido um acidente teve o problema craniano e esquecia
tudo no outro dia s6 lembrava do dia em que sofreu o acidente fazendo as
mesmas coisas.

Hery nao disistiu e lutou pelo seu amor fazia de tudo para ela se lembrava-se dele
no outro dia e assim eles namoram e casaram-se tendo uma filha e todos os dias

eles via um video para se lembrar desses momentos que vivia.

O filme é muito agradavel faz nés rimos da historia que acontecia com Hery que
fazia de tudo para que Lucy ndo esqueca dele e emociona-se com o0 amor tao
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bonito mas que fica chato que Lucy esquca tudo no outro dia fazendo o filme ficar

chato.

Neste caso, o aluno-autor ao receber o texto contendo as orientagdes feitas pela
professora percebe que a utilizacdo do termo “agente” estd inadequado no texto (ver
exemplo 2) e faz a troca , mas esta troca faz com que o trecho permaneca inadequado.
Um aspecto muito interessante é a tentativa de mobilizacdo soécio-pragmatica, pois o
autor tenta manter o posicionamento critico que, como sabemos, € parte integrante deste
género.

Trecho da 12 versao: “O filme é muito agradavel faz agente rir da historia...”

Trecho reescrito: “O filme € muito agradavel faz nés rimos da histoéria...”

Apesar de nosso trabalho nao ter o propésito de criticar e/ou elogiar a pratica e a
formacao das professoras, acreditamos que o resultado de um processo de reescrita
norteado por uma concepg¢ao gramatical de escrita se deve ao fato de Pl ndo participar
de uma formacdo continuada como consideramos no item 3.1. e como podemos
constatar no quadro Il referente a formacao das professoras. No caso de Pl outro aspecto
deve ser considerado: o fato de ela nunca ter realizado uma atividade de rescrita;

confirmada nessa passagem da entrevista.

PESQ.:No processo de orientacdo para producao de texto vocé costuma sempre
sugerir a reescrita para seus alunos?

PROF I.: N&o. Foi a primeira vez que eu sugeri a reescritura. Isso pra mim foi uma
coisa nova. E tanto que eu fiquei até sem saber também como é que eu ia pedir
que ele reescrevesse e a orientagdo que eu ia dar para que ele modificasse o
texto dele, né? Eu senti até dificuldade, eu fiquei até perdida porque eu pensei,
meu Deus, sera que quando ele for produzir ele vai saber fazer a corregéo ou ele
vai se preocupar em modificar todo o texto? E tanto que eu disse pra eles vocé
nao vai modificar seu texto, vocé vai fazer algumas correcdes assim de coeréncia,
de regéncia, de concordancia/ trabalhar mais na observacao da coeréncia de um
paragrafo...na concluséo...

Ao observamos os textos reescritos pelos alunos de PIl, encontramos um quadro

interessante; como a professora nao fez referéncia aos problemas de microestrutura, os
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alunos nao tiveram preocupacdo em abordar problemas de ortografia, concordancia e
pontuacdo como podemos perceber analisando a reescritura referente ao exemplo 3 do
tépico 3.1.

Gravidez na adolescéncia

Os jovens cada vez mais cedu engravidandu

Hoje em dia o que nos mais vemos € os adolescente se perdendo mais
cedo e envez de usarem preservativos eles fazem sem protecdo nenhuma o que
acaba causando a gravidez precosse a gravidez na adolescéncia.

Kelly, 16 anos, achava que sem penetracdo nao tinha cara de sexu “Mas
ele ejaculou perto e acabei engravidando”, conta. “levei um susto, fiquei meses
sem saber o que fazer e no fim abri 0 jogo com a minha mae. Hoje a Gabi, minha
filhinha, tem um ano.

Adoro ela claro. Mas também acho que ela podia ter demorado mais uns

aninhos para chegar na minha vida.

Além de observarmos problemas microestruturais na reescrita tais como ceadu,
engravidandu e precosse, podemos perceber, apesar da tentativa de PIl em mobilizar
saberes cientificos ao se basear numa concepcdo textual de escrita, que suas
orientagcdes nao foram suficientes para orientar a reescrita dos alunos, pois podemos
afirmar que a reescrita foi realizada numa perspectiva escolar de obtencdo de nota ou
cumprimento de atividades. A tentativa em atender a uma concepc¢ao textual de escrita
ocorre na reescrita do texto referente ao exemplo 5; a Unica reescrita orientada,
individualmente pela professora que tinha a preocupacdo em atender a orientacdo da
professora de escrever uma reportagem ao invés de uma entrevista. Vejamos como ficou

o texto reescrito:

A gravidez na adolescéncia

As adolescentes estdo engravidando cada vez mais cedo.
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As adolescentes engravidam cedo, por falta de conhecimentos, pois a maioria dos
pais nao falam muito do assunto, e por esse motivo elas ficam inesperientes.

Os pais muitas vezes preferem nao falar do assunto, pensando que se eles ndo
tocarem no assunto ir4d ser bem melhor. Mas eles estdo enganados, pois 0s jovens
precisam saber 0 que acontece, pois muitas vezes por falta de experiéncia as meninas
acabam gravidas.

As vezes acontece delas perderem o filho, algumas acabam criando as criancas
sozinhas. E outros deixam seus filhos em qualquer lugar.

As adolescentes acham que gravidez € | Ame o seu préximo como a si mesmo. Pois
brincadeira, mas é uma coisa muito séria. Pois | assim seras feliz.

é uma vida e ndo devemos, brincar com ela.

Se todos os jovens tivessem consciéncia da gravidade desse assunto, talvez seria
mais facil impedir deles fazerem essas loucuras.

Ter um filho é ter uma responsabilidade, e ndo uma brincadeira. Elas pensam que
a crianca é igual as bonecas que eles brincam quando sao criangas.

Ao observarmos a reescritura, percebemos uma mobilizacdo parcial de saberes
sécio-pragmaticos. Uma vez que em todas as producdes os autores procuraram adequar
o texto ao género proposto; como podemos perceber através do exemplo acima, através
da utilizag&o do titulo e do lide caracteristicas do género reportagem.

No que se refere aos textos reescritos pelos alunos de PIll, observamos que todos
os alunos-autores tentaram reescrever o texto norteados pelas orientagbes dadas pela
professora. Os alunos, em sua grande maioria, conseguiram atender as orientacoes
referentes as questbes microestruturais, textuais e soécio-pragmaticas, pois realizaram
“correcoes” ortograficas apontadas por PIIl no decorrer do texto. Os alunos tentaram
estabelecer uma relacdo de encadeamento l6gico que, segundo a propria professora, o
leitor necessita, pois “ao ler a resenha de vocés o leitor ndo vai estar ao lado de vocés
para tirar dividas com vocés... a gente precisa escrever de uma maneira coerente para
que o leitor entenda”. Ja no que se refere a uma perspectiva sdcio-pragmatica, os alunos
conseguiram inserir a critica dentro do texto (problema encontrado em muitos textos, pois
alguns alunos fizeram a critica como se fosse um texto separado), conceberam a
estrutura tipolégica do género critica. Observemos a reescrita dos textos referentes aos
exemplos 9 e 10.
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Saudades no aeroporto

O texto Aeroporto, de Carlos Drummond de Andrade, leva o leitor a
compreendé-lo de varias maneiras, pois € uma cronica, que fala numa viagem de
um amigo muito especial chamado Pedro, que em apenas dois meses e meio
conseguiu transformar a vida de todos com seu olhar inocente e seu sorriso
encantador. Pedro era muito especial.

Quando comegamos a ler o texto, ndo podemos dizer: quem € Pedro, pois,
por sua maneira de agir, pensamos que poderia ser um animal, um senhor de
idade ou até mesmo uma crianga.

O texto tem varias partes interessantes, quando o autor comeca a falar de
Pedro diz que Pedro “- Pedro conversa por gestos, expressoes... , sorria para 0s
moradores com ou sem motivo..., apesar da falta de dente.”

No final do texto, o autor torna a repetir a mesma frase que iniciou o texto:
“- Viajou meu amigo Pedro”. O autor repeti para mostrar o momento de despedida
e a falta que Pedro ja esta fazendo Poe ter apenas um ano de idade.

“- de repente o aeroporto ficou vazio”. O personagem esta se sentindo so,
por ja ndo ter o seu amigo que o alegrava todos os dias.

O autor quis passar para seus leitores, a importancia de uma amizade e
que a amizade nao tem idade e que em pouco tempo conseguiu crescer e tornar
um sentimento profundo.

“Aeroporto”® um texto dinamico e interessante que pode ser lido pelos
leitores em geral, e tem uma linguagem clara.

Reescritura do exemplo 10

Meu pequeno grande amigo

No texto Aeroporto, de Carlos Drummond, conta-se a histéria de uma
grande amizade entre duas pessoas, apesar de comentar apenas um nome, o de
Pedro.

O texto aborda a despedida de ambos, no Galedo no Rio de Janeiro,
relata o que aprendeu enquanto Pedro ficou hospedado em sua casa, durante dois
meses e meio, comenta do belo sorriso de Pedro pelo qual conquistava a todos ao
seu redor.

Nesse texto, encontramos apenas pontos positivos, com uma linguagem
clara e objetiva, comentando o que uma amizade pode fazer ao longo do

conhecimento.
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Comentava dos cuidados especiais que tinha com Pedro, horarios
especiais, e que tiveram de deixar seus costumes para nao incomodar o sono de
Pedro, a casa ja nao seria a mesma, depois de tanta mudanca que ocorreu na
casa.

Mesmo quando queria irritar-se com Pedro, bastava olhar para seus olhos
e desarmava-se, ninguém via malicia em seus atos, e tudo que Pedro via, queria
colocar na boca, e ainda comentava que a cor dos seus olhos afastava qualquer
suspeita de acusacao.

Apesar de descobrirmos a idade de Pedro s6 no final da historia, é
bastante interessante a curiosidade que temos em descobrir a idade de Pedro,
pelos cuidados poderiamos suspeitar de um idoso ou uma crianga, ja que € uma
crianga de apenas um ano de idade, ficamos a duvidar o que tanto muda na

amizade de pessoas com idades diferentes.

Acreditamos que a mobilizacdo de saberes diferenciada dos alunos de PIIl é
resultado de uma tentativa de mobilizacdo de saberes experienciais por parte da
professora ao tentar reescrever junto com os alunos; e de uma formacdo continuada
como podemos constatar que esta realizou através do quadro II.

Outro fato que merece ser ressaltado, € que através da observacdo das aulas,
analisando a maneira como a proposta de producéao foi trabalhada em sala, percebemos
que essa proposta segue uma seqliéncia logica e encadeada, muito préxima da proposta
de Dolz e Pasquier (1996). Além de ser trabalhada sem interrup¢cdo (como dissemos
anteriormente a professora destinava as aulas de lingua portuguesa da semana inteira
para producio) o que nos leva a concluir que PlIl entende a escrita como um processo.

Vale ressaltar que as orientagbes dadas por PIIl aos seus alunos foram feitas

através de comentarios feitos ao longo da producdo e ao final de cada texto (como
podemos ver no anexo IV) como também, oralmente na aula de orientagao para reescrita
como podemos confirmar nas transcrigbes de aulas encontradas no anexo deste
trabalho. Esta pratica deve ter contribuido para que os alunos tivessem contribuicdes das
trés concepcdes de escrita.

Ao longo deste tépico de analise fizemos uma discussdo acerca dos saberes
sobre escrita mobilizados pelos alunos durante o processo de reescritura. Na tentativa de

melhor visualizar a mobilizacdo dos saberes gramaticais, textuais e sécio-pragmaticos
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dos alunos, apresentamos um grafico com os resultados da andlise referente a este
topico.
GRAFICO 2: SABERES SOBRE ESCRITA MOBILIZADOS PELOS ALUNOS NO

PROCESSO DE REESCRITA

Alunos de PI Alunos de PII

11% o :

O Gramatical ° @ Gram atical
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Como podemos ver, 0s saberes gramaticais sobre escrita sdo mais mobilizados
pelos alunos de PI. Isto se deve a uma orientacdo voltada a uma perspectiva escolar de
escrita como vimos no tdpico 3.1 deste trabalho. A concepcéo textual de escrita foi mais
mobilizada pelos alunos de PIlIl. Apesar de esta concepcdo de escrita ter sido mais
abordada nas observagbes de Pll, acreditamos que o fato de a professora nao ter
explicitado melhor os problemas de ordem textual fez com que os alunos dela optassem
por tentar consertar os problemas voltados para adequacao ao género. Vale salientar que
os problemas microestruturais praticamente nao foram abordados por Pll o que contribuiu
para que a reescritura de seus alunos continuasse com muitos problemas de

microestrutura como ortografia, pontuagéo e concordancia.
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No que diz respeito & concepcéo sbcio-pragmatica'®, percebemos que ela foi mais
contemplada pelos alunos de PIIl, uma vez que todas as reescrituras buscaram esta
adequada ao género proposto na orientacdo. Percebemos também que os alunos de PIII
sao 0s que mais mobilizam, com “equilibrio”, as concepc¢des gramatical, textual e sécio-
pragmatica de escrita. Acreditamos que essa mobilizagdo ocorre desta forma devido a
orientacdo dada por PIIl que é resultado de uma formacao continuada por parte de PIII.
Partimos da hip6tese de que se o professor tem uma formacdo adequada ele tende a

orientar melhor seus alunos no processo de escrita.

' Estamos considerando aqui como concepgio sécio-pragmatica de escrita a adequagio ao género.
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CONCLUSAO

Como afirmamos na Introducéo, este trabalho teve origem na necessidade de
pesquisar sobre o processo de escrita, verificando quais saberes sdao mobilizados pelos
professores no processo de reescritura e quais saberes predominam na reescrita do
aluno em sua versao final. Para realizar esta pesquisa, observamos aulas, realizamos
entrevistas e coletamos dados (textos, reescrituras, material utilizado nas aulas) de trés
professoras (PI, Pll e Plll) que, na época ministravam aulas de lingua portuguesa em
escolas trés escolas publicas de Campina Grande em turmas de 12 e 32 anos do Ensino
Médio.

Cientes de que as professoras, ao orientarem a reescritura de seus alunos,
mobilizam saberes diversos sobre escrita, e que estes vao influenciar diretamente na
reescritura do aluno, percebemos que essa mobilizagdo se dava em torno de trés
concepcgdes de escrita: a concepcao gramatical de escrita, a concepcao textual de escrita
e a concepcao socio-pragmatica de escrita.

Os resultados desta pesquisa confirmaram a hipétese inicial de que durante o
processo de produgdo as professoras mobilizam saberes sobre escrita. Como prova
disto, constatamos que todas as professoras envolvidas na pesquisa mobilizavam os trés
“tipos” de saberes sobre escrita, mas que a mobilizacdo de determinado saber variava de
acordo com a formacdo da professora e que, conseqientemente, a mobilizacdo dos
saberes por parte do professor influenciava a reescritura dos alunos.

Nossa pesquisa mostrou que a maior incidéncia da concepg¢do gramatical de
escrita ocorreu nas orientacées dadas por PI. Isso influenciou a reescritura dos seus
alunos que privilegiaram essa concepg¢ao de escrita. Ao analisarmos as reescritas dos
alunos de Pl observamos que estes alunos nao fazem ajustes textuais. Acreditamos que
essa preocupacao com aspectos gramaticais de escrita esta relacionada a formacao de

Pl como podemos observar nos quadros 1 e 2 (pag. 17) desta pesquisa. Como podemos
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ver Pl ndo participa de uma formacao continuada o que, provavelmente, “interfere” de
forma negativa, uma vez que as outras concepcgdes: textual e sécio-pragmatica de escrita
deixam de ser contempladas nas orientacdes feitas por ela.

A maior incidéncia de concepcdes textuais de escrita ocorreu nos comentarios de
Pll. Esta professora, praticamente, ndo abordou aspectos gramaticais. No entanto,
apesar de a professora fazer sua orientacdo voltada para aspectos textuais de escrita, a
reescrita de seus alunos, em sua grande maioria, ndo conseguiu solucionar os problemas
expostos por PIl. Apenas PIlll conseguiu estabelecer um equilibrio (ver grafico | e 1l) na
mobilizacdo de saberes tanto por parte da professora como por parte dos alunos.
Acreditamos que isso aconteceu porque PlIl é a Unica que apresenta uma formacao
continuada. Essa formagdo se comprova através de algumas atitudes diferenciadas da
professora, tais como: reescrever junto com o aluno, complementar a orientagéo através
de orientagdes orais além de estabelecer uma sequéncia didatica de atividades
relacionadas ao processo de escrita.

Nossa analise mostrou também que as trés professoras mobilizaram saberes,
mesmo que com parciménia, socio-pragmaticos de escrita quando preocupavam-se em
mostrar ao seus alunos a necessidade de adequacao ao género proposto. Na segunda
versao (reescritura) todos os alunos envolvidos tentaram adequar seu texto ao género da
situacdo comunicativa proposta.

N&o queremos, aqui, apontar nenhum desses saberes sobre escrita como mais
importante ou irrelevante. Acreditamos que estes saberes sobre escrita se
complementam com o objetivo de buscar a inteligibilidade da lingua no processo de
aprendizagem da escrita. No entanto, pesquisas como esta apontam para a necessidade
de que os professores busquem uma formacgéo continua, uma vez que essa formacao
continuada é uma maneira dos professores estarem atualizados no sentido de

entenderem e orientarem melhor o processo de escrita.
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Se sdo os professores responsaveis pela formacao do aluno, eles devem ser
orientados para reflexdo sobre a lingua. Por isso, nossa proposta € que esse trabalho
estimule o desenvolvimento de outras pesquisas, principalmente as que envolvem a
questao da formacao de professores e saberes relacionados a questao da aquisicao da
escrita.

Para concluir, sugerimos como futuras pesquisas a andlise de perspectivas
tedricas para o ensino de lingua em cursos de formacao de professores e uma pesquisa-
acao juntos aos estagios supervisionados, para propor uma alternativa de reflexdao sobre
0 processo de escrita.

Encerro essa dissertacao, citando uma passagem do PCN+ quando destaca que
“(...) o ensino de lingua portuguesa, hoje, busca desenvolver no aluno seu potencial
critico, sua percepcdo das mdltiplas possibilidades de expressao linguistica, sua
capacitacdo como leitor efetivo dos mais diversos textos representativos de nossa
cultura. Para além da memorizagdo mecanica de regras gramaticais ou das
caracteristicas de determinado movimento literario, o aluno deve ter meios para ampliar e
articular conhecimentos e competéncias que possam ser mobilizados nas inUmeras
situacdes de uso da lingua com que se depara, na familia, entre amigos, na escola, no
mundo do trabalho (PCN +, 2002: 55). Portanto, devemos, enquanto professores, buscar
a formacao continua, visto que esta formacao viabiliza a orientacdo adequada para a

producéao e a formacao critica do aluno.
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ANEXOQ | (Textos produzidos pelos alunos)

(12 versao e reescritura)
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ANEXO I

(Textos trabalhados em sala)
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Caracteristic

* Lexto de natureza pimentativa, que tem porobjetiyo Informar o leltor sobrg um objeto
cultural —yivro, disco, filmef peca u:atml,d.é‘\xp"()sigﬁ%w,‘)ctc. — ¢ avaliar seus aspectos.
positivos ¢ negativos; s i : , '
estrutura livie; normalmente faz um resumo a respeito do objeto, apresentando um breve
histérico de scu(s) autor(es) ¢ a descrigdo de suas partes, seguida de uma avalingio, que
APonLa Os aspectos mais importantes, ressalta suas qualidades téenicas, cstabelece relagdes
com outros autores ¢ obras da tradi¢io cultural ou da atualidade, comenta sua importin-
cia no contexto atual, cte.; RS Je e
¢ linguagem clara ¢ objetiva; nivel de linguagem ¢ grau de pessoalidade/impessoalidade que
variam de acordo com o vefeulo ¢ com o pablico a que se destina; g el

¢ linguagem dindmica, que procura prender a atengio do leitor até o fim;

* verbos predominantemente no presente do indicativo,

L

)

¥

T o v

o
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TRABALHANDO O GENERO

-

Os bons jornais ¢ revistas do pafs costumam veicular em sua segdo cultural textos de avaliagio
crftica, chamados resemba critica ou simplesmente erfticn, O objetivo desse gdnero textual ¢ apre-
sentar aos leitores um conjunto de nformagoes - respeito de ym abjeto cultural — livro, disco,
filme, pega de teatro, exposicio de arte, show, ete, — ¢ fwer uma avaliagdo de sua qualidade.

Leia a critica a seguir, sobre o CD Navegaita, de Flivio Guimaries: =

.
Qechan - @W@u

culir amigavelmenle, Exemplo raro de respeito

v
v
Ll
: Blues revisionista y /! o
Disco de Flivio Gulinardes traz diversldade musical sem render-so o fusies G
Virtuose ¢ pioneirg do blues no Brasil, Flévio Guimardes depurou este seu rg,rchSJ CD solo

em quase duis anos de trabalho. Tomou parte das doze faixas do disco uma/(g iadg)de Instru- -
arida de Flavo, -

mentistas formada por Chocolate (berimbau), Paulo Moura (clarineta) ¢ a
camposta por Danny Vincent (juuitarra), Mario Fabre (bateria) e Silvio Alemio (baixo). As musi-

cas se sucedem em suaves variagbes, descorlinando-se um horizonteisonoro novo: a quase = .

mescla do hlues com a mdsica popular brasileira, em que entram desde maracatu até repen-
te. Tais encontros ndo representam uma fusio exala. Sdo unides de elementos diversos uns dos
outros. Cuga-se Balada de Robert Johnson, par- il ;
ceria de Brdulio Tavares ¢ do cantador Sebastizo
da Silva. A melodia modal ¢ nordestina; o lema,
a vida do bluesman andarilho. Fl4vio improvisa
com sua gaila em cima do ostinato da viola de
Sebastido, encarregado de cantar os versos. Aqui
se enlrecruzam o modalismo do blues e o do
repente com- o tema diabdlico que lregiienla
tanto a cultura do Sul americano como a do
semi-drido nordestino. Mais que identidade de
pontos comuns, Fldvio sugere zonas de didlogo,
O charme de Navegaita estd em manter as dligi-
ais de cada pénera, sem deixar de fazi-los dis-

as diferencas no ambiente da pura navegagio
sonora, — LUIS ANTONIO GIRON. Navegaila,
Fldvio Guimaries (Eldorado)

(raves, nv ().)

at b

0w, g
:\,“W' lf}“(;.'.‘l
: 3a[f|’v){‘°'

CRE A W, Mo L. HAGMMAES  TePen

2003 . Yolunww Vwizo - :

ofAzs. M‘W@m. S Pauko: Mol
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i

"

1’3*}‘\ erftica € um género textual de estrutura livre, que varia
de acordo com o estilo de seu autor ¢ com o objeto de que
trata, Apesar disso, gerlmente apresenta alguns procedimen-
tos de praxe, coma dar um ripido histdrico do objeto —
1o caso de uma pega tearal, por exemplo, quem ¢ o autor
do texto, quem ¢ o diretor, que outras obras se destacam
em seu currfeulo, quando.e onde aspega foi representada
pela primeira ver, cte. — ¢ fmer una deserigio dele,

- O que o texto lido informa quanto A produgio do C1?

O tuxlo Informa quo Flavio Guimacio tupurou o sen tercene 1 sk,
_ 6m quase dols anos du trabalhio.
ﬁé‘y

Para fundamentar seu ponto de vista, positivo ou negati-
vo, em relagio ao objeto, o critico costuma langar mio de
recursos como destacar um trecho da obra — por exem-
plo, uma cangdo, no easo de disco ou show; uma cena, no -
caso de filme ou peca teatral —, detectar possiveis
influéncias de outras obras ¢ autores, estabelecer compa-
racdes com outras obras c‘:{l’n'c)rcs.dovpnssmln ou do pre-
sei'te. Na critica ao disco de Fliyio Guimaries:

a) O parecer do critica ¢ positivo ou negativo? s AIE L s G
b) Que faixa do disco parcee ter impressionado mais o erfricod lwen. - I

c) Q critico procura identificar eventuais influéncias sobre o trabalho musical de Flivio Guimarics?
Sim, ha influéncia do blues ¢ da musica NOFAUSHN, s tines enlténs do MaLs ol o 1. e *

,éﬂ” Outro procedimento a&omdn com freqiiéncia pelo critico para justilicar seu ponto de vista ¢ des-
tacar a qualidade téenica ou os recursos empregados na obra em exame. No caso de um filme
ou de uma pega teatral, por ¢exemplo, comenta o desempenho dos atores, o trabalho da diregio,
A qualidade dos figurinos, a wilha sonora, cie, ‘

Na erlftiva ao disco de Flgvio, que aspectos téenieas do diseo o erftico destacon?
A moscln do blisa com o iglen peptta Ll bt e ey e o gonoms e SR e e tdeon sndonlind 1l
'

ﬁ’# Observe a linguagem do texto, '

a) Em que tempo ¢ mado verbal estio predominantemente os verbos? Justilique sua resposta
com .CXCIIIPI().‘:' do texto, :;_'sllil;%:rg;g;uuu|.mh-nu-n|nu:-gam:.unm‘quulu-.mm- orple , ,

.b) O que justifica essa escolla o tempo ¢ modo verbal? f,;’t';l'l:,’ff;:,j!ff,’f,',;,:,'f!,;', G I".('|'.;]'.!:}l:ilf';:f'f".‘.:.}:;:'r'.vlt'-'}

¢) Que variedade lingiiistica ¢ utilizada: a varicdade padrio formal oy uma variedade nio
Pﬂdl‘ﬁ()? Jll.‘itmqllc. Protominantemontu, o vaiedi . pravdiand formal o g

d) Considerando que a critica foi publicada numa revista cultural que tem como leitores um piiblico
predominantemente universitdrio, a varicdade lingtiistica empregada no texio ¢ adequada? Por qué?
Sim, pols u vuiludidu padrivo formil & 0 mais ulthe.ad o, Joagoe, o IO i 0 s Qg o 10

e el cn s,

* A critica ¢ um género da familia dos géneros argumentativos, pois sua linalidade principal, além
de informar, ¢ convencer o Ieitor, ]
a) Na sua opiniio, o texto de Luis Antonio Giron foi persuasivo? Por QU2 5 el peonl
b) Em seu posicionamento critico, o autor conseguiu se manter impessoal (isto ¢, argumentou

apenas com base em dados obﬂ'crwos) ou deixou transparccer tragos de seu £osto pessoal?

O lexto & pradominiinlemgnlo Impossoal; contudi, o anlen da e iovely sen HOLi e foec e chon "o chiivme de
h Navagaita®e "oxamplo raro du tespuilo”, .
#* Observe o titulo ¢ o subtitulo do texto. Rl

rorreleren o um bl e g o reetado e gque o

4 i 0 IESCIa Lot QO Ao paeaba b S e

a) Eles se referem a caracteristicas do disco cnfatizadas no texto? B I g
b) Como resultado final, voed considera o titulo ¢ o subtftulo atracnies? Por qués

Raesposla possoal. Sugestao: Sim, 1018 consegue et lar uinlciessa dulolon ety Sy o, OIS 2 T Qe con

slsle uma diversidade musical que ndo se rende il .
- Gomo vocé obscrvou, o critica:é um género rextual quéinforma-sobretm objeto @iltural ¢y a0
mesmao_tempo, avalin sua qualidade, Procurando convencer o-eitor solwe seu ponto devist, o el
! ;ti'ﬁt‘)['l_m_ﬂna]mcntc apresenta consideragdes gerais sobre o antor ou os criadores o objéra; um hreve
_histe ric'odu sua criaglo ¢ a descricio de trechos, ressaltandospontos positivos ¢ negativos,
I ém_, d_isso, é,_Comumr.c;'\contrarcm-sc na critica comparagdes da'obra e'do autor ¢om outras obras
!, ¢.autores do.passado ou de hoje. Por meio dessas comparagdes, ¢videnciamsse influéneias recebidas

.,pp!(j,aumr, ]igq'g:ﬁcaﬁ;luh,hj;gm comea raddicio cultiral e seu gran i orginalidade no contestosal
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A linpuapen do coitico corda come o publico, pordin noy Jurnaly ¢ revistas de elreula-
gio nacional emprega-se a varicdade padrio da lingua, quase sempre formal ¢ impessoal.

Caracteristicas da cvitica

Telsot ook b

texto de matureza ar

e, que tem pordbjetlyo sobraum.
cultural — livrg‘,‘«(g ] pssa zcatrai_,k@bsiééov‘ g._gvagjlﬂi_ag-scus;gﬁ IECLOs

positivos ¢ negativos, - — - > o 2 : ‘
estruriia livee; normalmente faz um resimo a respeito, do objeto, apresentando.um; breve
aponta os aspectos mais importantes, ressalta suas qualidadcs-técx1iga§,,csftqgglﬁgpfrﬂagbcsﬁ
com outros autores ¢ obras da tradicio cultural ou d atualidade,;comenta suaimportdn
cia no contexto atual, cle.; ; R
variam de acordo com o Yefeulo ¢ com o plblico a quesse destina; ;
linguagem dindmica, que procura prender a arengdo do leitor até o fim;
verbos predominantemente no presente do indicativo, |+ -

' = s N e Gt

histbrico de seu(s) autar(es) ¢ a desericio de suas partes, seguida de uma’ avalingdo, que
B :

linguagem clara ¢ abjetiva; nivel de linguagem ¢ grau de pessoaligade /impessoalidade que

A MY 1R

M R ndcey W R e

Y

PﬁonuziNDOA CRITICA

’

4, a seguir, duas propostas para a produgdo de eritica cultural, Escolla uma delas ¢ desenvol-
va-a, levando em conta as orientagdes fornecidas quanto A estrutura c A linguagem proéprias desse
géllCI‘O. Phinfes o S cH e ealver g duas, sugenno que seja desenvolvida o do ilem o,

a) lscolha um objeto cultural para fazer uma critica: livro, CD, shaw musical, CD-ROM, cxposi-
sao de arte, mostea cultural, festival de misica, pega :
teatral, bicnal de livios ou outro de sua preferéncia,
Leia o livro, assista ao show, & pega ou ao filme, ou vi
ao evento de sua escolha, tomando o cuidado de
registrar: autor do texto, dirctor do filme ou do cspe-
ticulo, o elenco’e outros nomes da ficha téenica que
julgar importantes.
T, a sepuir, aorelagio dos dez ilmes considerados
pela erftica como oy melhores da historia do cinema
norte-americano, a maior parte deles disponfvel cm
video. Liscolha um dos lilmes, assista a cle, anote os
daddos da ficha téenica ¢ redija uma erftica, defenden-
do seu ponto de vista sobre a qualidade do filme,

Cidaclio Kano Cena do filmo ...E o vento
Casablanca fovou, do Victor Fleming.
O poderaso chofio -
Lo vento levou

Lawrence da Ardbia

O migico'de Oz

A primeira noite de um homem
Sindicato de ladrges

A lista de Schindler

Cantanclo na chuva .

%\ Schindler, de Splelberg.

Terminada sua critica, trogque-a com um colega, de modo que um Icia a do outro. Em scguida,
passe-a a limpo, alterando o que julgar conyeniente; se possivel, ilustre-a com uma imagem do obje-
to. Exponha o testo no mural da classe ou, se possivel, publique-o no jornal da escola.
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ANEXO I

(Perguntas norteadoras da entrevista)
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Entrevista

Perguntas norteadoras da entrevista

1. Qual importancia vocé atribui ao ensino da escrita na escola atualmente?
2. Considerando os anos de ensino que vocé possui, esta foi sempre a sua visao?

3. Como normalmente ocorrem as suas aulas direcionadas ao ensino da escrita?
Como vocé orienta a producao?

4. No cenario atual de ensino de Lingua Portuguesa n6s vemos emergir de forma
crescente o debate acerca dos géneros textuais e sobre a sua importancia para o
ensino da lingua de um modo geral, como vocé observa isso?

5. Vocé ja leu algum estudo teédrico que abordasse a nocao de géneros textuais?
Qual?

6. O que esta leitura mudou na sua percepg¢ao acerca do ensino de Lingua
Portuguesa? Ha uma contribuicdo dos estudos sobre géneros para a pratica de
ensino?

7. No processo de orientacao para a produgado de texto vocé costuma sugerir a
reescritura para os seus alunos?

8. Se a resposta for sim, como o faz?
9. Como os alunos correspondem a esta atividade?

10.Vocé ja leu algum estudo tedrico que abordasse a nocao de reescritura? Qual
?
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Transcricéo

Evento: Entrevista

Atividade/Tema: Ensino de escrita e géneros discursivos
Duracao: 15 min

Professor : Pl

Siglas: Prof. | - Professor informante
Pesq. — Pesquisador

Pesquisador: Bom prof. | eu gostaria de bater um papo a partir de agora com vocé sobre
alguns temas que nos ja tivemos a oportunidade de conversar em outros momentos e
que agora eu gostaria de retomar

Prof.l: Ok. O que é que vocé gostaria de saber

Pesq. : Inicialmente eu gostaria qual a importancia que vocé atribui ao ensino da escrita
na escola atualmente?

Prof. | : Eu acho importante por que com a escrita 0 aluno tem a capacidade de se
aprofundar mais em determinado assunto e de ficar/ assim, mais desenvolvido no
conhecimento, isso € 0 que, € o que eu acho de importante em ESCREVER, vocé
escrevendo vocé esta divulgando a sua opinidao defendendo os seus argumentos e
mostrando os seus conhecimentos.

Pesq.: Sei, ok. Entdo vocé considera que é importante a gente ta ensinando a escrever
nao é? E de nao ficar sé

Prof.l: S6 na gramatica assim de ficar decorando, decorando sem ter uma atuagéao, sem
ter uma aplicagéo assim, né? um relacionamento entre a gramatica e o escrever

Pesq.: Sei, certo, isso € muito importante. (...) Bom, entdo considerando os anos de
ensino que vocé possui, né? Que vocé ja demonstrou ai ao responder esse questionario,
essa foi sempre a sua visao o sua visao foi se aprimorando ao longo dos anos?

Prof.l: A minha visdo foi se aprimorando, porque quando eu trabalhava em Cubati, por
exemplo, minha preocupagdo era que 0s meninos decorassem todas as regras de
concordancia nominal, de concordancia verbal, de regéncia, eu nunca parei pra pensar
que ele teria mais que escrever, tinha mais que trabalhar o texto. Eu nao tinha esta
preocupagao, minha preocupagao era com a gramatica. E tanto minha filha que eu
organizava as apostilas tal qual a gramatica, tinha que explicar tudo pra la e pra ca

Pesq.: Até porque sua formacao/quando vocé fez o curso, os professores privilegiaram
muito isso, néo é?

Prof.l: Exatamente

Pesq.:Dentro desta importancia que vocé da ao ensino da escrita, a producédo de texto,
né? Como € que normalmente ocorrem as suas aulas direcionadas ao ensino da escrita?
Como vocé orienta a produgao?

Prof.l: Eu procuro alguns textos que tenham o mesmo tema, autores diferentes por que
ais a gente vé que um determinado tema pode ser abordado de varias formas, a gente
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estuda aquelas abordagens e depois a gente faz um estudo e ali eu peco que ele
((aluno)) produza o texto dele que ele ndo va simplesmente copiar trechos do texto que a
gente leu mais que ele va criar o texto dele e que os outros textos que sirvam somente de
subsidio pra que ele tenha um conhecimento d assunto que ele vai escrever.

Pesq.: Entdo os alunos vao estar diante de modelos para eles escreverem

Prof.l: Exatamente. Serve de ampliacdo dos conhecimentos deles e até os diferentes
géneros/eu também ficava preocupada também em trabalhar sé/dizer que narrando ele ia
ter que contar:::, entendeu? Eu queria até diferenciar, minha preocupacao era diferenciar
a narracao, da descricao, da dissertacéo e hoje eu ja ndo faco isso a minha preocupacao
hoje é com o texto dele, que ele desenvolva direito/ que ele tenha conhecimento do que é
que ele faz que ele pode narrar, que ele pode argumentar que ele pode descrever num
mesmo texto. Ele ndo vai simplesmente ficar preso a narrativa, ficar preso a descricao e
ficar preso a dissertagao.

Pesq.:Era justamente neste ponto que vocé ja estd comentando que eu queria discutir
com vocé. Atualmente ha uma grande discussado sobre géneros, se fala muito sobre
géneros, até o livro didatico mesmo coloca la “Trabalhando com géneros”, neste sentido
eu queria saber como vocé observa tudo isso que tem a ver com o que vocé acabou de
responder que € justamente o fato de vocé ndo se limitar a trabalhar a narragéao,
dissertacdo e descricao, mas tudo de uma maneira interpenetrada, que dentro de um s6
texto pode se desenvolver estas trés coisas, € justamente esta a questao, vocé considera
que pensar,agir assim € estar de acordo de uma visdo de género como esta se discutindo
hoje

Prof.l: Eu na sei se eu entendi bem tudo o que eu ja li, mas eu acredito que uma visao de
género é vocé pode trabalhar a carta, vocé pode trabalhar o bilhete, vocé pode trabalhar

a crbnica, a critica, exatamente, ndo preso exclusivamente somente a narracao, a
dissertacéo, eu entendi assim

Pesq.: Quanto ao livro que vocés utilizam vocé acha que ele traz uma abordagem de
género satisfatéria?

Prof.l: Nao eu acho que o livro didatico ainda ele tem que melhorar, tem livro didatico que
ainda € preso ao ensino tradicional ndo tem a modernidade que vocés ja tem na
universidade, que vocés estudam, tem acesso as novas teorias... eu acredito que o livro
didatico ainda tem que evoluir e tem que haver ainda uma modificacdo nisso dai, ele
deve ficar mais livre do tradicionalismo

Pesq.:Vocé costuma em suas aulas elaborar um material proprio/ personalizado que
vocé elabora para orientar a producao?

Prof.l: Sim eu gosto de fazer porque o livro didatico ele é muito limitado eu gosto de
procurar extra outros livros, outros textos que auxiliem mais a prépria producao do texto.
S6 o livro didatico fica muito limitado, a gente tem que procurar alguns textos extras para
auxiliar.

Pesq.:Vocé ja leu algum estudo tedrico que abordasse a nocao de géneros textuais?
Prof.l: Minha filha eu s6 li alguns textos, deixa eu me lembrar até o autor que eu ja me

esqueci. Sim, o de Marcuschi, que até eu quero reler para no meu préximo planejamento
eu fazer uma produgéo assim mais atualizada, mais baseada nas teorias do géneros?
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Pesq.:O que essa leitura mudou na sua percepgao acerca do ensino de lingua
portuguesa? Ha alguma contribuicdo dos estudos sobre os géneros para a pratica de
ensino? Vocé acha que mudou, melhorou o qué?

Prof.l: Mudou, mudou. Eu comparando como eu ensinava em 1983 que eu nem me
preocupava nem com a producao de textos. Eu me preocupava em estudar a gramatica,
em estudar aquelas teorias da literatura, agora ndo, agora eu ja me preocupo mais com a
producao de texto do que com a gramatica, por r que eu ja faco o estudo da gramética ja
baseado no texto que o aluno produziu, dali eu ja tiro/ se houve alguma falha assim de
concordancia de regéncia eu ja eu ja comento baseado no texto que ele produziu. Antes
a minha preocupacdo era que o aluno decorasse, hoje ndo, hoje eu quero que ele
entenda o que ele escreva e que ele tenha consciéncia do que ele esta fazendo se
aquela frase que ele produziu se esta correta, se houve algum desvio da linguagem
padréo.

Pesq.:No processo de orientacdo para a producao de texto vocé costuma sempre sugerir
a reescritura para seus alunos?

Prof.l: Nao. Foi a primeira vez que eu sugeri a reescritura. Isso pra mim foi uma coisa
nova. E tanto que eu fiquei até sem saber também como é que eu ia pedir que ele
reescrevesse € a orientacdo que eu ia dar para que ele modificasse o texto dele, né? Eu
senti até uma dificuldade, eu fiquei até perdida por que eu pensei, meu Deus, sera que
quando ele for produzir ele vai saber fazer a corregdo ou ele vai se preocupar em
modificar todo o texto? E tanto que eu disse pra eles vocé ndo vai modificar seu texto,
vocé vai fazer algumas correcdes assim de coeréncia de regéncia, de
concordancia/trabalhar mais na observacao da coeréncia de um paragrafo com outro...
na conclusao . Agora eu aproveitei a reescritura como uma tarefa de recuperacao.

Pesq.: Como os alunos corresponderam a essa atividade, assim, eles corresponderam
cm naturalidade? Como é que aconteceu?

Prof.l: Nao, eles acharam uma atividade diferente, porque eles vem da 82 série, né? E eu
acredito também que os professores tem que se atualizar para que fagam uma
renovacao no ensino da producéo de textos.

Pesq.: Vocé ja leu algum estudo te6rico que abordasse a nogao de reescritura?

Prof.l:Nao, nunca li nada.

*hkkkkkkkkkkkhkhhkhkhkhhhkhkkhhkhkxk
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Transcricéo

Evento: Entrevista

Atividade/Tema: Ensino de escrita e géneros discursivos
Duracao: 30 min

Professor : Pl

Siglas: Prof. Il - Professor informante
Pesq. — Pesquisador

PESQ.:. Inicialmente Prof I, qual € a importancia que vocé atribui ao ensino da escrita
atualmente?

PROF Il.:. Bom, a escrita é todo o resultado de um processo de leitura com esse
resultado o professor tem condicdes através da escrita de analisar melhor como o aluno
esta produzindo como ele aprendeu ou assimilou todo aquele conteddo durante toda a
explanacéo da leitura.

PESQ.:. Ok, Considerando os anos de ensino que vocé possui essa sempre foi sua visao
com relacdo ao ensino da escrita?

PROF Il.:. Nao nunca. Eu era muitissimo tradicional, né? Acredito como a grande maioria
dos professores da minha época nés, o tempo todo tivemos muito a questdo sé de
gramatica, a gramatica, regra gramatica, hoje l6gico agente tem outra visdo, uma outra
concepgao do que € ensino, né? Trabalhado com a leitura com a produgéao de texto que €
exatamente o que o aluno vai precisar em toda sua vida.

PESQ.:. Ok, Fatima. Como normalmente vocé costuma orientar a producao de texto nas
suas aulas?

PROF Il.:. Partindo de uma leitura né? temos/ eu ofereco textos e apos todo esse debate/
toda discussdo através do texto, seja o género carta, qualquer um género abordado,
depois de todo esse trabalho feito de tudo explorado dentro da leitura, a gente indica uma
producéo de texto, para posteriormente uma reescritura.

PESAQ.:. Os seus alunos utilizam o livro de didatico?

PROF Il.:. O primeiro. Sim, o primeiro. Tem um livro indicado a partir desse ano onde é
um livro de literatura e texto.

PESQ.:. Producao de texto?
PROF II.:. E producao de texto.

PESQ.:. Vocé costuma usar esse livro no processo de orientagédo para a producao? Ou a
orientacao parte de atividades, enunciadas que vocé mesmo produz elaborada?

PROF IL.:. N&o/ sempre/ porque assim, nunca eu limito s6 ao livro didatico, né? Como
eles é o primeiro ano que ta tendo, alguns tem e outros ndo/ a gente fez um trabalho de
divisdo um livro para cada 3 alunos em divisdo e associado/ até porque a unica fonte de
pesquisa para eles sao esses livros, a escola € quem da esse suporte para eles, deveria
dar que nao da total, mas ai eu pego muito esta questao de “Veja” de levar outros textos
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porque o livro didatico é muito resumido. Eu trabalho assim porque realmente se nao leva
eles também nao tém este conhecimento por que eles ndo tem condi¢cdes de ter uma

“Veja”, uma “Isto é”, uma “Epoca”’ e outro, né? Jornal, jornal diario, os jornais mais
simples da cidade.

PESQ. Vocé costuma elaborara uma atividade ou uma comanda de orientacdo especifica
para a producao de texto?

PROF Il.:. Partindo do texto, elaborando as questdes partindo texto sim.

PESQ.:. A gente escuta muito falar, muitos estudos séo produzidos, os PCN'S trazem os
géneros do discurso como uma nova “saida” eu acho talvez o novo “boom” do ensino de
lingua portuguesa os PCN'S defendem que o ensino coerente da lingua Portuguesa é
aquele baseado nos géneros. Como é que vocé observa tudo isso? Vocé compartilha
dessa idéia, como é que vocé vé isso dai.

PROF Il.:. Eu vejo que o aluno ele tem/ bom, isso é um processo, mas ele tem crescido
mais com relacdo a escrita por que o aluno era muito bitolado e o género, o estudo com
género ele comeca a conhecer exatamente aqueles géneros que possivelmente serao
exigidos no vestibular num concurso, recentemente nés tivemos alunos que participaram
da Coteminas e chegaram assim radiantes na escola porque quando eles pegaram a
prova viram la que estavam pedindo uma carta ao leitor, pedindo um texto, digamos, um
chat, entdo isso é visto, a gente sabe que em porcdes pequenas, € todo um processo,
como eu ja disse, € muito gradativo isso mas ai a gente vé que, eu acredito que daqui a
10 anos a gente tera frutos com este trabalho.

PESQ.:. Vocé ja leu algum texto tedrico que abordasse a no¢ao de géneros textuais?

PROF Il.:. Ja, J4, textos de Auxiliadora, textos de Paiva, de Angela, né? Textos de
Augusta, textos de Luiz, varios n6s temos, eu tenho aquele livro de género, o amarelinho
com vermelho.

PESQ.:. E os géneros textuais e ensino de Bezerra e Dionisio.
PROF II.:. E dentro deles tem artigos, né? Tem o de Marcuschi que é o mais conhecido.

PESQ.:. O que essa leitura mudou na sua percepcado acerca do ensino de lingua
portuguesa? Vocé acha que ha uma contribuicdo destes estudos sobre géneros para a
pratica de ensino?

PROF Il.:. Muito, muito tendo em vista eu ter sido, né logico, fruto daquela escola
supertradicional, né? Tudo o que eu venho assim, galgando, é com a ajuda exatamente
da universidade Federal, que me da o suporte por que eu busco, mas ha professores eu
vejo que o professor ainda estd muito, na grande maioria muito arraigado a a escola
tradicional, a estrutura.

PESQ.:. No processo de orientacdo para a producao de textos vocé costuma sugerir a
reescritura?

PROF Il.:. Sim. Nao é facil, € um trabalho assim, vocés mesmas presenciaram, € um
trabalho muito dificil para o professor principalmente da rede estadual, t6 vendo agora
também na rede municipal e o trabalho da reestrutura € um acompanhamento muito
individual deveria ser ele fica pela metade e o proprio aluno ele tem medo, muitas vezes,
nao trabalha de reescritura, o ultimo que eu fiz a grande maioria rasga. Eu digo pra eles
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eu valorizo demais quando eles me entregam os textos eu digo pelo amor de Deus este
texto é de suma importancia, mas a tendéncia deles é rasgar, tipo assim eu nao quero
mais nem que ela veja isso/ eu sinto isso/ professora pelo amor de Deus néo olhe isso ai
agora nao!

PESQ.:. Na hora que entrega, né?

PROF Il.:. Na hora que entrega, entdo eu vejo assim, eles tém medo de mostrar mesmo
quando vocé coloca umas observacdezinhas quando eles vao reescrever este outra que
deveria/ no meu caso agora eu nao estou mais devolvendo. Eu tenho varios textos em
casa porque € o seguinte, se eu devolvo pra eles essa/ na hora das anotagdes tudo bem
eu entrego ai eles me entregam ai na hora que eu vejo que eles vao rasgar esse texto ou
sei la sumir eu tomo deles ai fico com uns dois, trés, eu tenho varios textos assim dois,
trés pra eu sentir essa progressao até porque eu sempre luto pra ficar com uma turma,
por exemplo, uma turma piloto, esse ano eu ficarei com o 3°. A, pra ver se eles desde 0
primeiro, segundo, terceiro, progrediram em que, se eles articulam melhor essas idéias,
se eles ja detém aquelas primeiras orientagcdes com relacao a estruturacéo do texto, com
relagdo a coeréncia textual, se eles estdo fazendo essa pontezinha com os elementos
coesivos.

PESQ.:. Ok. Bom entao falando dessa dificuldade dos alunos vocé ja entrou nessa
questao que eu ia colocar aqui, se a resposta foi sim e vocé faz a reestrutura, como é a
receptividade dos alunos né, e vocé até ja falou eles atendem bem a esta atividade ou
eles acham estranho ainda.

PROF Il.:. Olhe, alguns sim, mas assim como eu disse, eu tenho uma turminha piloto que
€ 0 2° Esse ano sera o 3% Ano A, eles ja sdo super acostumados a este trabalho de
reescritura, por isso que eu venho guardando esses textos pra ver essa progressdo como
eu ja disse e assim eles ndo, ndo tem mais assim, tanto esse medo, uma minoria, a gente
sabe que é uma minoria, mas eles ndo tem mais esse medo de me mostrar, de me dizer
onde erraram, quando tem dificuldade, buscam, mas professora eu nao to conseguindo
arrumar isso aqui que elemento eu colocaria aqui pra dar mais sentido. Eles ja ndo tem
alguns que sao a minoria, € um trabalho muito lento.

PESQ.:. E por que até, aos poucos vai se desmistificando isso.
I. Exatamente.

PESQ.:. Por que o aluno tem aquela idéia, que n6s que passamos pra eles de que tudo
que se faz um prova é aquilo que ta até é um produto, é acabado, um texto tem que ser
como uma prova, um produto, acabado e é justamente o trabalho com o género e a
consideracao destas coisas novas, destas inovagdes prevé justamente isso que o texto é
um processo e nao um produto.

PROF Il.:. Exatamente.

PESQ.:. O professora, como é que vocé vé a reescritura assim, vocé acha que ela é um
processo isolado, ela precisa de que pra funcionar, € um processo que faz parte de um
processo maior de escrita, como é que vocé vé isso tudo, a reescritura.

PROF Il.:. Eu acho todo o resultado de um trabalho feito com a leitura toda a orientagéao
do professor, o professor tem que ser eternamente um mediador o tempo todo ele tem
que ta dando esse suporte ao aluno, se ele tem dificuldade de elaborar este texto/
digamos um texto argumentativo, se ele tem dificuldade de colocar essa parte
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introdutoria, o professor em que ter esse suporte, se o professor nao faz esse trabalho
sendo o mediador o aluno sempre vai, porque quando ele faz aqui neste primeiro
paragrafo, vamos dizer assim, pronto , pra ele (o aluno) morreu assim ele se sente
impotente eu vejo o aluno ele o tempo todo o professor muitas vezes joga ou talvez por
que nao ta sabendo orientar, quando eu ndo sei eu busco eu vou atrds eu peco a alguém
eu peco suporte a universidade, eu acho que esse trabalho de reescritura é o resultado
né? Da orientacao do professor.

PESQ.:. Vocé ja leu algum estudo tedrico sobre reescritura? Ou foi uma coisa que vocé
ouviu falar, foi interagindo e foi modificando na sua sala de aula?

PROF IlI.:. Nao. Teve uma disciplina na universidade que eu paguei como aluna especial
do mestrado e que a gente trabalhava justamente a reescritura, essa nocédo. A
macroestrutura, microestrutura entdo essa nocéo foi dada pela universidade federal.

PESQ.:. Tu ndo lembras qual era o texto que vocés leram naquela época?

PROF Il.:. Eu acho que era o de Costa Val, se ndo me falha a memoria era Costa Val e
também tem um texto parece-me de Auxiliadora, ou Augusta, sobre reescritura de textos.

PESAQ.:. Depois que eles (os alunos) escrevem a primeira versao do texto, como € que
vocé faz a solicitacdo em si para que os alunos reescrevam.

PROF Il.:. Se tem um texto assim com muito problema mesmo eu nomeio e pego o texto
que ofereca estes problemas os mais gerais até por que a gente nao tem condicdes de
fazer um trabalho do modo como deveria ser feito. Muitas vezes eu levo ao quadro, pego
uma estrutura que assim eu vejo que eles ndo um periodo que eles nao articularam bem
de maneira alguma que foge/ por exemplo, no primeiro paragrafo eles dizem que A é A,
ja no segundo ele diz que A é B entado eles negam totalmente o que eles disseram, entao
eu faco este trabalho quando se pega uma turma menor fica bem melhor pra fazer o
trabalho e as vezes eu fago isso de levar o texto j& com as anotacdes ai vou ler e eles
dizem professora, eu ndo entendi o que foi que a senhora ta pedindo aqui, 0 que é que a
senhora quer que eu faca. Entdo € quando entra essa questdo de vocé ir ha, pessoa e
orientar.

PESQ.:. Em relacdo a avaliagdo vocé sempre coloca as notas no final, quando o texto ja
esta reescrito ou vocé coloca na primeira versao e na segunda?

PROF Il.:. Nao. Eu sempre coloco no final. Eu digo pra eles vamos produzindo, depois eu
exponho, a grande maioria produz e as vezes eu proponho para publicar eu digo vamos
publicar isso aqui, entdo, na escola eu lembro que a gente montou um painel com todos
os textos que eles produziram e eles ficaram encantados que o texto estava |4, pra eles
aquele texto foi publicado no suporte maior, eles se sentem superiores.

PESQ.:. E eu acho que tem que valorizar este espaco.

PROF IlI.:. Entdo assim eles comecaram a sentir-se assim valorizados quando a gente
comecou a publicar estes textos dentro da escola.

(...)

PROF Il.:. Eu acho que o género textual, os géneros textuais ndo sdo muito trabalhados
como deveria ser na rede particular.
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Evento: Entrevista

Atividade/Tema: Ensino de escrita e géneros discursivos
Duracao: 20 min

Professor : ll|

Siglas: Prof.lll - Professor informante
Pesq. — Pesquisador

Pesq.. Qual importancia vocé atribui ao ensino da escrita na escola atualmente?

Prof lll.: Tem toda importancia do mundo ai isso é bem abrangente por que vivemos
numa sociedade letrada e é esse argumento que eu uso junto aos alunos é esse que
vivemos em uma sociedade letrada e necessariamente a escola é obrigacao dela, papel
de ensinar a escrever.

Pesq. Cabe a ela essa funcao?
Prof Ill.: Eu acho que é especialmente a ela.
Pesq. Considerando os anos de ensino que vocé possui esta sempre foi sua visao?

Prof Ill.: A minha visdo foi se aprimorando, eu sempre tive a visdo de que ensinar as
vezes eu penso que no inicio da carreira eu penso na realidade eu nem sabia o porqué,
mas eu pensava em ensinar a escrever, eu sempre trabalhava com o texto como
exemplo e nunca trabalhava questées em exercicios em provas, nunca colocava
questdes sobre somente assinalar, eu considero aquilo ali, hoje eu ndo dou mais
importancia a estas questées, mas eu ja considerava que aquilo ali ndo ia levar o menino
a nada, a minha preocupagdo sempre era ensinar a escrever eu sempre tive essa
preocupacao e dei a importancia ao ensino da escrita na escola, mas que essa visao foi
melhorando, aprimorando ao longo, naturalmente e deve aprimorar mais.

Pesq. Dentro desta percepcao toda que vocé tem como normalmente ocorrem as suas
aulas direcionadas ao ensino da escrita, para a producao de texto, como vocé orienta a
producao normalmente?

Profllll.: Desde 2002 mais ou menos, ou melhor, desde 1994 que foi 0 ano que eu
comecei no ensino médio que eu trabalhava com textos. Alids, desde que eu comecei a
muito tempo, antes de trabalhar com o ensino médio eu trabalhava com o fundamental |,
mas assim trabalhar com textos de forma mais organizada, sistematizada é quando eu
comecei la no mestrado, ai em 2002 eu comecei a trabalhar com seqiéncias didaticas,
seqliéncias de atividades e ai eu trabalho um tema normalmente e trabalho, levo modelos
de textos do género e decido trabalhar um género por bimestre no fundamental 2 e no
médio sé da tempo a cada bimestre se trabalha um género e ai normalmente eu levo
modelos desse género ai discuto tudo que for possivel, linguagem, estrutura tudo que foi
possivel estudar a respeito dele ai no final do estudo ai isso € leitura escrita, exercicios.

Pesq. No caso é esse o material didatico que vocé utiliza nao é? Vocé traz os textos e a
partir dele vocé faz exercicios?

Prof lll.: Ultimamente eu estou trabalhando muito com textos de jornal e revistas.

Pesq. La eles (os alunos) tém livro didatico?
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Prof Ill.: Nao, somente em 2005 o governo federal mandou para a primeira série do
médio, e disse que isto vai ser paulatino né? Esse ano vem pro segundo e 0 ano que vem
pra terceiro, mas eu prefiro sem por que o livro didatico nunca da conta da necessidade
de sala de aula seria impossivel, eu tenho um livro aqui que quando a gente vai escolher
né? Fazer a analise, ai vao as editoras mandam ele é desta grossura aqui “faz gesto
mostrando que o livro é grosso” é impossivel o menino/ o livro € bom trabalha com
projetos, mas ele, mas mesmo assim quando a gente vai lé, aquele volume daquela
grossura nao da para o menino ficar carregando todo o dia para o colégio, depois eu vou
mostrar pra vocés.

Pesq. E mais uma enciclopédia?

Prof 1ll.: Mesmo assim nao da conta, nenhum livro da conta e o de Tereza e Cocha se
eles/ é o mesmo ruim do Ensino Médio, mas se eles fossem colocar como eles sabem de
lingUistica essas teorias, ai ndo atendia também aquele professor que estad/ ai eles tém
que fazer aquilo mesmo por que eles querem vender, né?

Pesq. Mas assim, dentre de tudo o que vocé falar vocé tocou também na questdo do
género, entdao no cenario atual do ensino de lingua portuguesa ndés vemos emergir, nao &
tao recente assim, mas a discussao sobre géneros a gente td comecando a ver refletido
nas praticas de sala de aula agora, apesar de ser uma discussao que Bakhtin ja trazia 1a
no inicio do século.

Prof Ill.: Eu fiz/ eu terminei em 98 eu acho a especializacdo e nao ouvi nem falar na
palavra género textual.

Pesq. Pois é, ha muito tempo se tem estudos, mas ndao se tem a discussdao e a
valorizagdo da nocdo né? Que é diferente, entdo, dentro dessa/ disse cenario em que
emerge de forma crescente o debate sobre os géneros textuais e sobre a sua importancia
para o ensino de lingua de um modo geral. Como vocé observa isso? Qual a importancia
do resgate do género na sala de aula?

Prof lll.: Atualmente eu ndo concebo, eu ndo aceito o ensino de lingua portuguesa sem a
utilizagcédo do género porque efetivamente ela traz efeitos e a gente tem provas diretas
concretas todos os dias em sala de aula que realmente os alunos aprendem, aprendem
por que trazem questdes relativas ao tempo deles, por exemplo, ao interesse dele que é
uma coisa que a gente também deve pensar né, vai para a sala de aula ensinar a partir
dos chamados conhecimentos de mundos dos alunos e dos conhecimentos prévios qual
quer coisa dessa natureza € o trabalho com e utilizando o género tem esse espago por
82. série a gente foi trabalhar crénica e eles escreveram sobre a vida deles, um escreveu
que estava apaixonadissimo disse que foi o primeiro amor da vida dele, coisa mais linda
que eles escreveram falando de como se comega a nhamorar como se comega a gostar,
porque eles tavam vivendo s6 que ele colocou ali na forma de texto escrito, ele ja sentia
ali, pensava, nao sei se ele teve a oportunidade de dizer a alguém, mas ali ele foi
sistematizar aquele conhecimento, ele foi escrever sabia que estava escrevendo uma
cronica. Enfim, coisas que eles estao vivendo que pensam, que conhecem.

Pesqg. E que o leitor por sua vez pode ter vivido, pode conhecer e por isso se torna
efetivamente um género.

Prof lll.: E ali quando eles vao escrever, numa atuacgao formal, eles vao cuidar mais do

que quando/ daquele texto do que quando estao falando com os meninos, ainda que eles
tenham falado daquela situacéo varias vezes com outras pessoas 0os meninos, mas ali
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eles vao cuidar mais daquele texto por que ali eles vao estar escrevendo e é uma
situacdo formal de sala de aula etc, etc, € que vai e que aquela situagdo pode se repetir
na vida, fora de sala de aula, ndo escrever crbnicas exatamente, mas escrever em
situacdes formais. Formal ndo aquela linguagem la em cima, aquele nivel |4 em cima mas
assim cuidar que é assim que fora da escola é que ele vai utilizar a linguagem, pra viver,
pra sobreviver na escola ele vai para aprender. Eu considero a importancia maior de
trabalhar com género na sala de aula articular as praticas, com ja dizem alguns tedricos,
articular as praticas de sala de aula com as praticas sociais.

Pesq. Dentro dos estudos que vocé leu sobre géneros vocé poderia citar alguns assim
que vocé acha que na sua sala de aula direta ou indiretamente é influenciado por uma
concepcgao tedrica de um autor ou de outro, alguns tedricos que mais Ihe marcaram
principalmente na pés- graduacao eu diria.

Prof Ill.: Bakthin marca todo mundo né? Qualquer texto que vocé |é faz mencao a ele. Ai
Bakthin, Marcuschi que é uma coisa bem nossa, tem outras ainda mas € que eu néo
lembro os nomes Bezerra, Reinaldo, Rojo também; Schnewly e Dolz.

Pesq. No processo de orientacdo para a producédo de textos, vocé costuma sugerir a
reescritura para seus alunos?

Prof Ill.: Sim. E outra questdo que eu ndo concebo mais, j& estd muito entranhado no
processo porque se se quer ensinar a escrita ai a reescritura faz parte porque o aluno
quando esta reescrevendo ele esta escrevendo de novo e melhorando o texto entdo ele
esta aprendendo a escrever ai eu ndao concebo mais trabalhar sem a reescritura,
bastante trabalhoso, Deus sabe o quanto.

Pesq. Agora eu queria que vocé falasse como vocé orienta a reescritura, como € que se
da esse processo?

Prof lll.: Normalmente a reescrita € individual e eu vou corrigindo texto por texto e coloco
observacdes onde eu processo colocar todas as informagdes necessarias que sdo mais
importantes.Mas é possivel numa s6 correcao colocar tudo, a gente coloca o que é mais
importante. Entdo é assim normalmente eu coloco algumas observacgoes e eles fazem a
reescrita, uma vez duas, quantas vezes forem necessarias e também tem vezes que eu
discuto auditivamente algumas questées que chamam mais atencdo as vezes uma
questao de gramatica, uma questdo de concordancia, por exemplo, que é recorrente na
sala de aula, eu chamo atencao, né? Ai eles fazem/ ai eu marco no texto se faltar um
paragrafo se nao faltam ai marco coloco uma observacao e eles ainda individualmente
eles me chamam e a gente conversa.

Pesq. Como os alunos normalmente correspondem a esta atividade?

Prof lll.: A principio eles rejeitam um pouco, mas ai ao longo do ano eles vao se
acostumando, eu teve uma turma o ano passado que 0 escreviam o texto e ja
perguntavam quando se passava assim mais ou menos uma semana e nao vai trazer o
texto pra reescrever, ndo? Entdo ja sabiam que a gente ia refazer, ai eles rejeitam geral
no inicio do ano, que é natural, né? Se eles ndo sado acostumados a isso ai € natural que
eles rejeitem. Mas eu sempre vou argumentando sobre a necessidade e a naturalidade
de se reescrever e ai eles vao aceitando gradativamente com o passar do tempo e se
ocorrer de um aluno nao querer refazer eu Ilhe digo que havera as consequiéncias; por
que estes trabalhos séo feitos pra colocar uma nota também porque estes trabalhos sao
feitos em sala de aula e tem que ser aproveitados para colocar uma nota.
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Pesq. Normalmente, vocé coloca nota na primeira ou segunda versao?

Prof Ill.: Eu sé coloco na versao final, porque se eu colocar logo ele nao vai fazer ndo e
tem la as razoes deles por que eles pensam se ja estdo na média por que eles querem
mais.

Pesq. Qual o peso da atividade escrita?

Prof lll.: Sempre é 10,0 ai eu s6 coloco a nota na versao final porque se eu coloco na 12.
as vezes sai nota baixa e esse é meu argumento, olha eu nao coloquei nota, se eu
colocar vai ser cinco vai ser seis, ai por isso que vocé vai refazer, porque vocé vai
aprender mais a reescrever e conseqlientemente vai ter uma nota maior.

Pesq. Vocé falou que quando vocé pega o texto dos alunos para analisar vocé 1é e faz
observacdes, o que vocé considera essas observacoes? Pra vocé ja é uma avaliacao?

Prof 1ll.: Na sala de aula tudo eu considero uma avaliacédo se o aluno fala, se ele néao fala,
se escreve se nao escreve. Para a reescritura a gente sempre estabelece alguns critérios
porque, por exemplo, se vai/ o aluno fez/ trabalhamos a seqiéncia crénica e no final ele
confundiu por varias razoes ai escreveu um conto, entdo isso ai/ fugir do género, € um
critério. No caso do texto de opinido, a maioria dos alunos ndo sabe argumentar e nestes
textos as vezes ele ndo colocava a opinido, eles colocavam fatos como sendo opiniao ai
na avaliacao eu informo a eles que esta faltando a opinido e um dos critérios de avaliagao
assim, estamos fazendo as duas coisas, estamos ensinando a escrever e estamos
avaliando.

Tem que se estabelecer critérios a partir dos géneros.

Pesq. Vocé leu algum estudo tedrico sobre a reescrita?

Prof Ill.: Ainda tenho que ler as teorias, eu li “Como se corrige redacédo na escola” de
Eliane Ruiz e li outra Tereza Serafini que € mais tradicional.
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ANEXO V

(Aulas Transcritas)
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Transcricdo — PI

AulasTell

“Alunos e professora combinam o melhor hordrio para assistir um filme”

Prof.: Bom, vamos comecar a seqii€ncia desse trabalho. Hoje € a primeira etapa, amanha é
a segunda etapa, depois teremos a terceira em que primeiro a gente discutird o gé€nero,
depois a gente vai ter o que...vai ter um filme para assistir e depois vocés vao fazer sua
critica sobre o filme, amanha nés vamos para a sala de video (...)

Prof.: Vamos ver agora se estas questdeszinha vocés respondem agora na primeira aula, na
segunda aula nés vamos discutir um pouco mais sobre o género, certo? ((os alunos fazem o

exercicio)) ((individualmente ou em grupo))

Prof.: Agora vamos retornar, né? E discutir estas questdes. Ana Kely como é que vocé

respondeu af esta primeira questdo, o que € critica? ((muitas conversas paralelas))

Aluno A.: E um género textual de estrutura livre que varia de acordo com o estilo de seu

autor e com o objetivo.

Aluno B.: Pra mim professora € o conjunto de jornais.

Prof.: E o que é critica? E o conjunto de jornais?

Aluno B.: De bons jornais de renome no pais, de revistas...

((a professora chama alguns alunos a participarem do debate, mas sem muito €xito))

Aluno.: E um género textual que informa sobre um objeto cultural e a0 mesmo tempo

expde um opinido , avalia a sua qualidade.

(( A professora interroga outros alunos sobre a mesma questdo obtendo, muitas vezes a

mesma resposta))
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((conversas paralelas))

Aluno C.: A critica é um género da familia dos gé€neros argumentativos , cuja sua

finalidade principal é de informar ao leitor.

Prof.: Entdo vamos ver, a critica € um género textual, mas € um género s6 argumentativo?
Ele s6 apresenta argumentacao? Ele apresenta o qué? Ele tem estrutura livre e apresenta o
que?

Aluno A.: E apresenta o estilo do autor...

Prof.: No que...No que vocés leram, ele s6 é argumentativo? E oq eu ? Ele pode apresentar

o que além da argumentacio?

Aluno D.: D4 uma opinido das coisas

Prof.: Bom, mas se ele d4 opinido ele € argumentativo, e que outra caracteristica nds
podemos destacar? Ele informa, que mais?

((incompreensivel))

Prof.: Por enquanto ele € um género textual que faz o qué? Einh Helder? O que vocé

escreveu ai da critica?

Aluno F.: ¢ um género textual informativo que varia de acordo com o estilo do autor e com

o0 objeto criticado.

Prof.: O que vocé vé ai quando diz que € um género de estrutura livre, o que € que voce...

Aluno F.: Ah! E pra vocé dar a sua opinido criticando alguma coisa ... um objeto.

Prof.: Esse objeto pode ser (incompreensivel)

Aluno G.: O que?

128



Alunos.: Pode ser um filme, uma peca de teatro ...

Prof.: Que mais?

Aluno A.: Um livro

Aluno B.: Uma novela

Aluno D.: A professora...

Prof.: A professora (...) Numa critica a linguagem € pessoal...

Aluno D.: Direta

Prof.: Direta vocé tem que ter argumentos voc€ vai mostrar tanto 0s seus pontos positivos

como os pontos negativos sobre o que vocé estd criticando. Entdao qual € o objetivo da

critica?

Aluno D.: O objetivo desse gé€nero textual € apresentar um conjunto de informacdes acerca

de uma objeto cultural e fazer uma avaliacdo de sua qualidade (...)

Prof.: O que voceés vao fazer olhe, a critica de vocés seré a respeito de um filme. Dai nosso
objetivo de voce saber o que € critica, qual o objetivo da critica, quais as caracteristicas da
critica, por que vocé assistiu ao filme voce ja tem um entrosamento de como vocé vai fazer
0 seu texto pra voc€ ndo chegar 14 sem saber de nada. Entdo vamos ver agora as
caracteristicas da critica. Quem vai falar agora? ((incompreensivel))

Prof.: Sim. Argumentativo, Ingrid diga outra caracteristica da critica...

Aluno A.: ((lendo o texto)) estrutura livre...

Prof.: Igor, leia outra caracteristica da critica, por Favor!!!
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Aluno E.: ((Iendo o texto)) ...linguagem clara e objetiva...

Prof.: Jéssica

Aluno L.: Aqui

Prof.: diga outra caracteristica

Aluno I.: Linguagem dinamica, que procura prender a atencdo do leitor até o fim.

“Enquanto os alunos léem a professora anota um resumo das caracteristicas da

critica no quadro”.

Prof.: Agora José Ivan...cad€ Jose Ivan? Jose Ivan diga ai uma caracteristica

Aluno J.: professora eu ndo fiz ndo...

Prof.: Larissa diga 14!

Aluno K.: verbos predominantemente no presente do indicativo...

Prof.: Michel, diga ai uma caracteristica do género critica

Aluno L.: Informar

Prof.: (( escrevendo no quadro)) ... informar...

Prof.: diga af outro objeti:::vo, Nataly, cadé Nataly. Que é que voce escreveu ai Nataly das

caracteristicas, diga uma.

((incompreensivel)) ((conversas paralelas))
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((A professora escreve no quadro)) “A crdnica tem aspectos positivos e negativos”

Aluno B.: Estrutura livre

Prof.: Estrutura livre. A linguagem...como ¢ a linguagem? Alguém comentou alguma coisa

sobre a linguagem?

Aluno F.: procura prender a aten¢do dao autor pela linguagem

Prof.: sim, mas que tipo de linguagem ele usa?....Agora veja bem, varia de acordo com o

publico a que se destina. Se vocé faz uma critica vocé tem que ver a que publico se destina.

Se voce faz uma critica vocé tem que ver a que publico vocé destina essa critica.

Alunos.: Ao leitor

Prof.: OK... ao leitor. Agora esse leitor, o nivel desse leitor?

((falas simultaneas)) ((incompreensivel))

Aluno A.: Vai ter que utilizar a linguagem padrao

Prof.: Se vocé faz a sua critica ela varia de acordo com a obra, do filme, por exemplo, que

voce assistir...quem € que vai ler esse texto.

Alunos.: ((em coro)) A PROFESSORA...

Prof.: S6 eu?

Aluno C.: Nio sei.

Aluno D.: Ah, pode ser outras pessoas do colégio ...0s colegas

Prof.: E que linguagem vai entrar no seu texto?
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Alunos.: A padrao

Prof.: Por que a linguagem padrao?

Aluno E.: Por que € a linguagem certa

Prof.: Olhe, vamos supor, voce é o critico, como voc€ vai escrever?

Aluno A.: ah, eu vou usar a linguagem culta

Prof. Mas porque vocé vai usar a linguagem culta?

Aluno C.: Por que vai para um jornal

Prof.: Por que a pessoa que vai ler tem que entender, tem que ta dentro da linguagem

formal.

((incompreensivel))

Prof.: E qual o objetivo da critica? O objetivo € informar. E as caracteristicas? A maneira

como voce vai escrever sua critica? Vocé pode usar a argumentacdo € o que mais?

Aluno D.: A linguagem tem que ser clara

Prof.: O que voceés viram 14 no que vocés leram?

((incompreensivel))

Aluno G.: Aqui nesse quadro professora, diz que hd descricdo

Prof.: Pois ¢, muito bem DESCREVE...Entdo veja bem...vocé usa a argumentacdo e a

descricdo por que voc€ vai ver os pontos positivos € 0s pontos negativos, a medida que
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voce vai dando o seu ponto de vista. Quando vocé estd dando o seu ponto de vista vocé

estd fazendo o qué?

Aluno A.: Dando uma opinido...

Prof.: Que tipo:::voce estd trabalhando?

Aluno L.: fazendo uma descri¢ao professora

Aluno h.: Argumentando

Prof.: € argumentacdo. E a descricdo? Como vocé compreende, como é que vocé

compreende a descricdo?

Aluno B.: Quem € o autor da obra, quando foi publicada , etc

Prof.: Entdo veja que vocé pode usar tanto a argumentacdo quanto a descricao

Aluno J.: Os dois

Prof. Vocé nao vai se prender somente a argumentacdo nem somente a descricdo. Vocé

pode descrever e argumentar a0 mesmo tempo.

Aluno F.: Ei professora a gente pode fazer eh::: um:::

Prof.: Um breve historico?

Aluno G.: € um resumo

Aluno F. E um resumo mais breve

Prof.: E ndo € um resumo ? vocés que ndo disseram desde hoje que eu pergunto. UM

BREVE HITORICO.
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((incompreensivel))

Prof.: Muito bem, fazer um breve histérico de um objeto. Que objeto € esse?

Alunos.: Um filme, um cd

Prof.: Sim um filme, sim pode ser, pode ser o que mais

Alunos.: ah professora, uma peca teatral um livro, um cantor uma revista, um jornal, o

diretor da escola — Chagas

Prof.: Baseado em tudo isso que voces falaram, no que vocés disseram pra falar sobre tudo

isso vocé tem que ter conhecimento sobre o objeto que vocé vai criticar.

Aluno A.: E como é que voceé vai falar sobre um livro que vc ndo leu?

Prof.: Exatamente. Quero dizer que inicialmente vocé vai fazer um breve historico desse

objeto. Vocés vao fazer uma critica sobre o qué?

Aluno A: Sobre um filme

Prof.: vocé vai falar se o filme é bom se ndo € bom...o importante € que vocé vai usar a

argumentacdo e a descri¢do. O que é argumentar? Eu quero saber o que é argumentar?

Aluno D.; O professora, critica ndo € falar mal, ndo?

Prof.: Numa critica vocé sé pode falar mal?

Alunos.: Nao

((falas simultaneas))
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Alunos.: negativos

Prof.: Exatamente

((incompreensivel))

Prof.: Neste tipo de texto vocé vai fazer o qué? Vocé vai argumentar, voc€ vai dar sua

opinido sobre aquele filme.

Aluno B.: Isso é na critica?

Prof.: Exatamente, porque na medida que vocé vai argumentando vocé vai descrevendo ,

voce vai falando dos personagens, vocé vai falar todo o roteiro do filme.

Alunos B.: Contando a historia...Contando a historia todinha do filme

Prof.: Agora que nés ja escrevemos aqui praticamente todas as caracteristicas da critica,

agora voce pode escrever um resumo do que é critica. Nao podemos? Para vocé Rebeca , o

que € uma critica ?

Aluno C.: Uma critica € uma versdo que conta toda a sua opinido sobre aquela histéria

(( incompreensivel))

((fim da aula))
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Transcri¢do — PI - Aula III

“Os alunos entram na sala de aula e se organizam em grupos de cinco”

Prof.: Eu estou entregando agora a vocés alguns textos que podem ser considerados como

criticas

Alunos.: Sao textos diferentes?

Prof.: Nao, cada grupo vai receber textos iguais entre si que vao diferenciar de um grupo

para outro entdo agora vamos ler os textos, cada um 1€ o seu. Leiam e depois discute no

grupo...

((aula muito barulhenta))
((falas simultaneas))

((os alunos passam a ler os textos))

Prof.: Minha gente, vamos fazer silencio, voc€s tem sete textos/ criticas diferentes, um para

cada grupo. Leiam, depois de lerem, discutam e escolham um pra representar o grupo.

((falas simultaneas))

((os alunos fazem a leitura do texto))

((os alunos discutem entre si sobre o texto))

((falas simultaneas))

((A professora discuti sobre caracteristicas semantico-pragmaéticas e estruturais dos textos

com 0s grupos))

((A aula € permeada por muitas conversas paralelas dos alunos))
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Prof.: gente vocés tem que ler aqui estes textos para depois..amanhd vocés saberem fazer
uma critica do filme que vocés assistiram (...) eu quero silencio agora. Diga ai Erica qual

foi o filme do grupo de voceés a ficha técnica do filme, do que é que falca ele.

Aluno A.: este filme é um filme de comédia, foi feito na Espanha/Dinamarca, em 2003.

((incompreensivel))

Prof.; o grupo de Jéssica o que € que tem pra falar do texto que leu?

Aluno B.: Bom , nés lemos a critica do filme “Dois filhos de Francisco” e esse filme trata
da vida de Zezé de Camargo e Luciano e das dificuldades que os dois passaram para

conseguir vencer na vida.

Prof.: OK. O outro grupo...O grupo de Eveline.
Aluno D.: O nome do nosso € Sr. E senhora Smith, ele fala de um casal de segurancgas que

sdo casados hd 5 anos, mas um nao sabe o trabalho do outro, e eles sdo espides. (...)

Prof.: Olhe o que é que vocés vao fazer, cada um tem o seu texto , voc€s vao analisar o seu
texto direitinho, por que amanha sdo duas aulas e nas duas aulas de amanhd vocés vao
fazer a critica de vocés sobre o filme que vocés assistiram.vocés vao fazer a critica de
voces individual, cada um faz a sua critica. Na aula passada, antes do filme a gente ndo

estudou o que € a critica, qual o objetivo da critica , quais as caracteristicas da critica?
Alunos.: Foi

Prof.: Pois é, foi justamente para vocés produzirem a critica, fazer a critica.

Alunos.: e estes textos?

Prof.: vocés vao levar para casa...vao ler direitinho, refletirem ...ver quais s@o os elementos
que compdem o texto/ no livro tem dizendo/ pra vocé fazer sua critica / vocé segue mais ou

menos este roteiro pra voc€ saber / olhe a parte tedrica voc€s ji fizeram, vocés ja

estudaram o que € uma critica. Agora s6 falta vocé fazer a sua critica. Até amanha.
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((Comentério do pesquisador))

A aula foi muito barulhenta, os alunos indisciplinados ndo leram os textos na integra.

Transcricao de aula — Aulas 3 e 4 de Fiatima

Prof.: A gente vai retomar a aula passada comecando a falar sobre a questdo da estrutura,
voces lembram quando a gente fala... o que 4 que nés podemos encontrar ou que marcas
ndés podemos encontrar, ou que pistas ou caracteristicas ou marcas lingiiisticas nds
podemos encontrar pra reconhecer uma reportagem.

((incompreensivel))

Prof.: vamos 14, entdo vamos voltar a lembrar aqui a questao, o que € que nds temos numa
reportagem e numa noticia até por que sdo muito parecidos, ndo €? S6 que a reportagem a
gente sabe que ela se alonga mais, mostra as causas e efeitos dentro de um texto. Entdo nos
temos um titulo, temos o que mais...o que € que nés temos numa reportagem?

Aluno A.: Titulo, subtitulo...

Prof.: O lead, ndao €? Nesse lead o que € que a gente traz?

Aluno B.: leva o leitor a ler...

Prof.: Exatamente, leva o leitor a qué?

Aluno C.: a se interessar

Prof.; a se interessar pelo texto, que mais? (...) entdo vejam s6 hoje eu vou colocar aqui, ja

que a gente relembrou a dltima aula. Entdo veja s6, nds vamos tomar o tempo dessa aula

hoje ja para fazer o trabalho de escritura . eu lembro bem e ji faz tempo quando vocés

138



produziram em mil novecentos e cocada, quando vocés produziram as noticias, ndo é?
Depois vocés produziram carta do leitor , tdo lembrados disso? Trabalhamos também uma
carta que era um convite para os turistas virem passar conosco 0 maior Sao Jodao do mundo

em Campina Grande, tdo lembrados?disso? Que mais a gente trabalhou?

Aluno D.: cartas para o presidente.

Prof.: cartas para o presidente ndo é? Entdo a gente trabalhou exatamente com estes
géneros. Agora eu vou colocar aqui no quadro o que € que a gente quer que vocés facam
produzam.

((A professora escreve a comanda no quadro))

((Os alunos se organizam em duplas para a producdo de texto ))

Aluno E.: Professora esse texto vale quanto?

Prof.: Gente, vocés tdo lembrados dos trabalhos de reescritura que eu fiz aqui ji esse ano,
voces tdo lembrados? Pois €, com este texto ndés vamos fazer aquele famoso trabalhinho.
Vocés lembram que eu pego o texto de vocés, depois coloco umas anotagoezinhas e depois
devolvo os textos?

((enquanto a professora fala os alunos comentam))

((Os alunos passam a produzir os textos))Prof.: se vocés quiserem a gente pode pegar
alguma revista da sala de leitura, revista Epoca , Isto E, pra vocés lerem né, antes de

produzirem o texto de vocés. OK? No texto vocé vai ter que dizer o que aconteceu, onde

aconteceu, com quem quando, etc.
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