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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo detectar as causas dos problemas de processamento
nos niveis de leitura e escrita dos alunos de lingua materna das séries finais do ensino
fundamental, especificamente a 6* série. Pretende-se mostrar, nessa proposta, a importancia
dessas duas habilidades como singulares para assimilagdo de contedos interdisciplinares.
Assim, considerando que a execugdo dessa pesquisa possibilitara refletir sobre alguns dos
possiveis pontos de um questionamento infindavel, possibilitando uma analise cientifica do
que ocorre no cotidiano escolar e gera a ndo aprendizagem da leitura e da escrita. O trabalho
foi desenvolvido junto aos alunos da 6" série e ao professore de Lingua Portuguesa.
Verificamos que o plano de aula do professor ndao contempla atividades para o
desenvolvimento de procedimentos criativos em termos de leitura e de produgdo textual.
Durante o processo foi enfatizado a origem dos problemas de leitura e escrita dos alunos das
séries finais e como os profissionais da escola se preparam para lidar com tais deficiéncias.
Foi feita uma analise das dificuldades encontradas na pratica do professor e das dificuldades
dos alunos nas atividades de leitura e escrita. Enfim, serdo sugeridas algumas contribui¢des

para a melhoria do ensino-aprendizagem dos alunos.

Palavras-chaves: Leitura, escrita, dificuldade, planejamento e professor.



RESUMEN

Este trabajo tiene como objetivo para detectar las causas de los problemas del proceso
en los niveles de la lectura y de la escritura del materna de las pupilas de la lengua de la serie
final de educacion basica, especificamente serie 6 Se piensa para demostrar, en esta oferta, la
importancia de estas dos capacidades como singular para la asimilacion de los
interdisciplinares del contenido. Asi, considerando que la ejecucion de esta investigacion hara
posible reflejar en algunos de los puntos posibles de un infindavel que pregunta, haciendo
posible un analisis cientifico de lo que ocurre en el diario referente a escuela y genera no
aprender de la lectura y de la escritura. El trabajo fue desarrollado al lado de las pupilas de las
series 6" y al professore de la lengua portuguéa. Verificamos que el plan de la leccion del
profesor no comtemple las actividades para el desarrollo de procedimientos creativos en
términos de lectura y produccion literal. Durante el proceso el origen de los problemas de la
lectura y de la escritura de las pupilas de la serie final fue acentuado y como los profesionales
de la escuela si se preparan para ocuparse de tales deficiencias. Fue un analisis de las
dificultades encontré en practico del profesor y las dificultades de las pupilas en las
actividades de la lectura y de la escritura. En el ultimo, algunas contribuciones para la mejora

de ensefar-aprender de las pupilas seran sugeridas.

Palabra-llaves: Lectura, escritura, dificultad, planeamiento y profesor.
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INTRODUCAO

A leitura e a escrita sdo atividades permanente do ser humano, habilidades adquiridas
desde cedo nos primeiros anos de vida que devem ser aprimoradas em suas distintas formas
sendo concebidas como atividades complexas; muitos estudos tém sido desenvolvidos para
descobrir seus mistérios. Sabemos que a leitura e a escrita tém finalidades diversas como, por
exemplo, obter e transmitir informagdes, estudar e escrever, entretenimento, fazer
questionamentos, resolver problemas ou para confirmar idéias ja conhecidas. O ato de ler e
escrever sempre pressupde o enriquecimento principalmente porque este facilita a reflexdo e a
tomada de posigao.

Sabemos que a pratica da leitura e, sobretudo da produgdo textual, sdo importantes
para o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita e cabe ao educador, enquanto
mediador do processo de ensino-aprendizagem, desenvolver atividades que contemplem essas
duas habilidades fundamentais.

Na tentativa de entender como se ddo as praticas de leitura e escrita € que
desenvolverei este estudo, tentando dar a minha contribui¢do acerca dessa tematica.

Atualmente nos deparamos com situagdes de desprazer e/ou total desinteresse pela
leitura e pela escrita por parte da maioria dos alunos. Essa realidade vem se tornando cada vez
mais um problema para todos os professores, pois segundo eles os alunos ndo gostam de ler,
nao se interessam pela leitura, ndo sabem interpretar o que léem, e consequentemente sentem
dificuldade de escrever, ou ainda de colocar seus problemas com questionamentos por escrito.
Na verdade, podemos perceber que as deficiéncias apresentadas no que se referem a leitura e
escrita tém contribuido para o grande nimero de evasdo e repeténcia, pois a maioria dos
alunos ndo conseguem acompanhar o programa estabelecido pela escola, ficando
desestimulados, desistem da escola. Os professores, por sua vez, ficam angustiados por nao
saberem lidar com tal situagdo, ndo sendo também orientados no sentido de trabalhar as
dificuldades dos alunos, acabam culpando os alunos e a familia dos mesmos pelo fracasso
escolar.

O interesse pelo estudo da leitura e escrita no ensino fundamental (6" série ou sétimo
ano) deveria ser uma prioridade da escola para desenvolver meios de formar leitores e
produtores de textos, uma vez que essas duas competéncias podem ser enriquecidas com a
assimila¢do de algumas normas linguisticas.

Nessa perspectiva, a proposta de trabalhar a leitura e a produgdo textual em sala de

aula nasce da necessidade de encontrar meios para o desenvolvimento de uma escrita
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socialmente prestigiada. Essa proposta também pretende mostrar a importancia da leitura e da
escrita como singulares para assimilagdo de contetidos interdisciplinares, pois a habilidade
dessas praticas favorece o processo de construgdo do conhecimento.

Por ser a expressdo escrita uma representagdo do comportamento do individuo no
contexto social e, por ser também, a leitura um processo de compreensdo de expressdes
formais e nao-formais, ndo importando por meio de qual linguagem, pretende-se verificar, de
forma sistematica, os niveis de processamento da leitura e escrita dos alunos de lingua
materna numa turma de 6" série (atual sétimo ano) da Escola Municipal do Ensino
Fundamental José Batista de Sousa.

Na verdade podemos perceber que a deficiéncia apresentada por parte da leitura e da
escrita tem, de certo modo, contribuindo para o grande nimero de repeténcia e evasdo escolar,
uma vez que muitos alunos ndo conseguem fazer interpretagdes do que esta escrito. Assim
sendo, podemos levantar algumas questdes: como se da o processo de aquisi¢ao da leitura e
escrita dos alunos? Quais os métodos adotados pelos professores no que se referem a leitura e
a escrita? Que concepgdes os mesmos tém de leitura e escrita?

A proposta aqui citada podera contribuir para a melhoria da qualidade do ensino no
que diz respeito ao dominio da lingua, leitura e escrita, que ¢ fundamental para a participagdo
social efetiva dessas duas habilidades lingiiisticas, uma vez que € por meio delas que o
homem se comunica, tem acesso a informagao e produz conhecimento.

Além disso, observa-se que os instrumentos de interagdo através da escrita, mesmo a
ndo-formal, servem de registro socio-historico de condensamento do pensamento humano, em
uma época dada, e proje¢do de futuro em espagos oficiais.

O processo de ensino-aprendizagem das habilidades de leitura e de escrita nao
constituem uma tarefa facil. No entanto, quando algumas destas dificuldades sdo abordadas e
discutidas, os problemas mais reais sdo geralmente apresentados de forma muito superficial.
Porém devemos entender que para tratar esses problemas que afetam o processo de leitura e
escrita, o professor precisa ndo so de conselhos e de conhecimentos de métodos pedagogicos,
mas também de conhecimentos técnicos especificos, lingiisticos, detalhados e completos, a

respeito do assunto que ensina e que o aluno esta querendo aprender.
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Objetivos

Tendo em mente estabelecer relagdes de contato entre os procedimentos a serem
adotados para a elaboragdo do texto monografico, passamos a formulagdo dos seguintes
objetivos:

e Verificar, de forma sistematica, os niveis de processamento da leitura e escrita dos
alunos de lingua materna numa turma de 6 série da E. M.E F. José Batista de Sousa.

Observando, assim, a elaboragdo das partes constituintes da monografia em
capitulos, pensamos os seguintes objetivos especificos:

e Verificar se o professor contempla atividades de leitura e escrita em seu plano de
trabalho anual.

e Mostrar, especificamente a partir das producdes dos alunos, que a leitura €
condigdo para o aprimoramento processual da escrita formal.

e Discorrer sobre os pressupostos teodricos que indissociabilizam as habilidades de

leitura e escrita no processo de construgao do conhecimento do aluno.
Os procedimentos adotados

O espago onde ocorreu a observagao especifica para elaboragdo do presente trabalho
foi a Escola Municipal do Ensino Fundamental José Batista de Sousa, na cidade de
Bernardino Batista — PB, tendo como referéncia de amostragem a turma da 6%série e o
professor de Lingua Portuguesa da mesma.

Em principio, a partir da unidade de ensino relacionada com o nosso intento, o
trabalho foi sendo desenvolvido sob a forma de observagdo da linguagem dos alunos, quando
de suas produgdes escritas nas aulas de Lingua Portuguesa. Assim, buscamos constatar
possiveis problemas de processamento nos niveis de escrita.

Foi verificado, com base no plano anual proposto pelo professor, se 0 mesmo
contemplava o trabalho de referéncia produtiva para o desenvolvimento de procedimentos
criativos em termos de leitura e, sobretudo, de produgéo textual. Uma selecdo dos elementos
teoricos constitutivos para auxilio na fase da constituigdo da monografia e interpretagdo dos
dados da mesma, tendo como principal suporte teérico Maria Helena Martins, Sofia Vernon

Carter, Luiz Carlos Cagliari, Mary Kato e os PCNs.
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Ap6s a analise preliminar, estabelecemos um confronto entre os elementos coletados
que foram abstraidos da populagdo alvo e o referencial tedrico norteador da pesquisa, para a
elaboragdo do texto preliminar da monografia que, finalmente, culminou com a elaboragio do
texto definitivo da mesma., aqui apresentada.

Vale ressaltar que a pesquisa € de natureza bibliografica e, de certo, pretende tentar,
mais do que explicar, pontuar alguns fatores que contribuem para os desvios de leitura e

escrita no ensino fundamental. A mesma esta dividida em capitulos tematicos
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CAPITULO I

Uma pequena revisio da literatura

Nossa visdo como leitor comega muito antes de adentrarmos na escola, pois desde
muito cedo comegamos a nos dar conta do mundo, dos sinais que estdo a nossa volta e que de
fato tentamos compreender, sendo esse 0 nosso primeiro contato com a leitura. Segundo
Martins (1994, p.10) “Nao lemos, ndo compreendemos, impossivel dar-lhe sentido porque ele
diz pouco ou nada para nos”.

A leitura é geralmente relacionada com a escrita, e o leitor é visto como um
decodificador de palavras, ou seja, ndo acrescentamos ao ato de ler a sua compreensio
limitando-se a decifrar os sinais mecanicamente. Mas o processo de leitura precede o contato
com textos propriamente ditos, uma vez que o nosso cotidiano € perpassado por varios
“textos”. E como diz Martins (1994, p. 32) “a leitura vai, portanto além do texto e comega
antes do contato com ele”.

O conhecimento da lingua ndo ¢ suficiente para que haja leitura, € preciso acrescentar
ao mesmo todo o sistema de relagdes interpessoais que abrange as varias areas do
conhecimento e da expressdao humana e das suas condi¢des de vida.

Quando se tem oportunidade de leitura, tem-se de forma eficaz certo contato com o
saber e com a compreensdo do que realmente pretende-se alcangar. Dessa forma a aquisigdo
referente ao processo de leitura deve ser introduzida de maneira ampla, simples e objetiva;
abrindo assim, oportunidades para que os educandos sintam-se bem com a aproximagdo do
ato de ler.

Segundo Martins (1994, p.31) “As concepgdes de leitura podem ser sintetizadas
através de duas caracterizagOes: a primeira diz respeito a decodificagdo mecanica dos signos
lingiiisticos por meio de condicionamento estimulo-resposta (perspectiva behaveorista-
skinneriana); e a segunda como processo de compreensdo abrangente que envolve
componentes sensoriais, emocionais, intelectuais, fisiologicos, neurologicos, assim como
culturais, econdmicos e politicos (perspectiva cognitivo-sociologica).

Martins (1994, p. 37) apresenta trés niveis basicos de leitura: os niveis sensorial,
emocional e racional; correspondendo cada um a um modo de aproximagdo ao objeto lido.

A autora afirma ainda que: “Esses trés niveis sdo inter-relacionados sendo simultdneos,
mesmo sendo um ou outro privilegiado, segundo experiéncia, expectativa, necessidades e

interesses do leitor e das condigdes do contexto geral em que se insere.”
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A leitura sensorial caracteriza-se, portanto, por dar a conhecer ao leitor o seu gosto,
mesmo inconsciente, pelas coisas, impressionando os sentidos e revelando o prazer singular,
relacionado com disponibilidade e curiosidade. Ja a leitura emocional caracteriza-se por lidar
com os sentimentos; no nivel emocional, a leitura emerge empatia, tendéncia de se colocar no
lugar do outro, ou seja, na pele de outra pessoa. E a leitura racional consiste em acrescenta a
sensorial e a emocional o fato de estabelecer uma reflexdo, enfatizando o sentido do texto,
questionando assim tanto a individualidade do leitor como o universo das relagdes sociais, 0
leitor quer compreender, dialogar com o texto, afirma Martins (1994, p. 40-71).

A compreensido por parte do leitor ndo deve partir s6 do nivel de informagdo, mas que
ele seja capaz de interagir posicionando-se de forma critica, ideologia, atuante e participativa.
Mendonga (1987, p. 25) afirma que: “Ler é mais que decodificar simbolos graficos: €
processar a informagdo contida num texto, para utiliza-la criticamente”.

A escola também tem um fundamental papel nesse processo, uma vez que a
construgdo da formagdo critica do aluno recai sobre ela, a escola, estabelecendo uma ligagdo
direta com a aquisi¢do do processo de leitura dentro e fora da sala de aula. A escola deve
trabalhar na perspectiva de formar leitores que compreendam o significado da leitura e que
tenham afinidade com a mesma. Os PCN’s de Lingua Portuguesa (1997, p. 94) abordam que:
“formar um leitor consciente supde formar alguém que compreenda o que 1€.”.

Faulstich (1988, p. 23) considera a questdo do entendimento como requisito basico da
leitura quando diz:

Entender um texto é compreender claramente as idéias expressas pelo autor para,
entfio, interpretar e extrapolar essas idéias. Nesse momento o leitor deve ajustar as

informagdes contidas no contexto em analise as que ele possui em seu arquivo de
conhecimentos.

Mas para que haja entendimento é preciso que haja informagdo por parte do leitor,
quando ndo se tem a mesma ¢ preciso superagio das dificuldades por parte do leitor.

Sendo assim, a escola precisa assumir o ensino como possivel, necessario e
importante, diz Almeida (1986) e acrescenta ser hora dos professores se convencerem de que
é preciso ensinar, mas para que isso acontega € preciso que a escola venca alguns importantes
desafios, dentre eles, destaco a competéncia do professor, ou seja, os conhecimentos
lingiiisticos e pedagogicos que ele deve ter. Orientado por estes conhecimentos lingiiisticos e

pedagogicos, o professor deve escolher o(s) método(s) a ser(em) utilizado(s).

15



De modo geral, ha, basicamente, dois métodos tradicionalmente conhecidos para
conduzir os trabalhos de alfabetizagdo: O método sintético, que apresenta trés variantes (o
processo alfabético, o processo fonético e o processo silabagio); e o método analitico, que se
apresenta de trés maneiras diferentes (o processo lexical ou palavragdo, o processo de
sentenciagdo ou de frases, e o processo textual ou global).

O método sintético pode ser trabalhado através dos seguintes processos: a) o alfabético
que consiste em aprender a leitura das palavras, mas ndo o seu significado, parte do abstrato
sem estabelecer relagdo concreta com o contexto, € um processo de soletragdo que parte do
abecedario até chegar as palavras e suas propriedades; b) o fonico, que tem a leitura mecanica,
embora o processo seja racional, parte do som da letra e ndo do seu nome, a leitura se
apresenta da seguinte forma: som da letra — representacado grafica — silaba — palavra — frase. c)
o da silabagdo, no qual a silaba é tida como unidade-chave, condicionando-se depois em
palavras e frases, nesse processo ha uma preocupag@o maior com a parte mecanica da leitura,
sendo a escrita parte secundaria.

Os processos do método analitico se preocupam mais com a compreensdo, valorizagdo
do conteudo, baseando-se na afirmagdo de que a percepgdo € global. O todo € o ponto de
partida para a alfabetizagdo, podendo ser uma historia, uma frase ou uma palavra
contextualizada, para chegar as silabas e depois as letras.

De acordo com a concepgdo psicolingiiistica, a leitura € um processo ndo linear,
dindamico na inter-relagdo de varios componentes de sentido do texto. Trata-se de uma
atividade essencialmente predicativa, de formulagao de hipoteses, onde o leitor precisa utilizar
seu conhecimento lingiiistico, conceitual e sua experiéncia, ou seja, a relagdo leitor/texto ¢ de
interagdo. Ja na concepgdo socio-psicolingiiistica a leitura € tratada de forma mais ampla, ela
se processa na interagao entre leitor e autor, através do texto; para compreender o texto, o
leitor utiliza ndo s6 o conhecimento lingiiistico, mas também o conhecimento de mundo.

Além de compreender o que se esta lendo, tem que se por em pratica essa
compreensdo de forma que a mesma possa abrir caminhos e oportunidades. Ler ndo € apenas
identificar o que esta escrito, € também saber questionar e se comunicar consigo mesmo e
com os demais, construindo desse modo seus valores.

Desse modo € preciso que os alunos sejam despertados desde cedo para que tomem
gosto pela leitura e pela escrita, visando estabelecer de forma sélida lagos de afinidade com as

mesmas.
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A aprendizagem da escrita esta ligada a aprendizagem da leitura, uma vez que a escrita
¢ considerada um processo de codificagio da linguagem, enquanto que a leitura é um processo
de decodificagéio da linguagem; € o que nos refere Azeredo (2000, p. 19):

E urgente enfrentar um problema de que muitos professores se queixam e de que
encontramos, com freqiiéncia, ecos na expressio: o das acentuadas lacunas na

aprendizagem da expressdo escrita em muitos alunos, ndo s6 ao nivel do 2° ¢ 3°
ciclos.

Para garantir que todos os alunos aprendam a ler e escrever, a escola precisa ter uma
proposta pedagogica com orientagdes claras para a alfabetizagdo inicial. E na proposta
pedagogica que ficam definidos quais os objetivos para cada etapa, que tipo de atividade
precisa ser realizada na sala de aula e na escola. A leitura e a escrita sdo fundamentais para o
aprendizado de todas as matérias escolares, por isso, em cada série, o aluno precisa
desenvolver mais e mais sua capacidade de ler e escrever.

A aquisigdo da escrita exige da crianga saberes especificos que sdo exteriores a mesma
e que precisam ser ensinados. Nesse processo deve ser levado em consideragdo um ambiente
que estimule a escrita, deve-se ler e escrever na presenga do aluno, o aluno deve ter acesso a
textos mais variados, as narrativas devem ocupar um lugar de destaque entre os textos escritos
nas séries iniciais.

A escrita € uma atividade psico-lingiistica que se aprende com treinamento e inser¢ao
no mundo da escrita, ou seja, a escrita € um processo com varias etapas, que mutuamente se
influenciam. E Marcuschi (2001, p. 16) acrescenta:

A escrita, enquanto manifestacdo formal dos diversos tipos de letramento... se
tornou um bem social indispensivel para enfrentar o dia-a-dia, seja nos centros

urbanos ou na zona rural. Nesse sentido, pode ser vista como essencial a propria
sobrevivéncia no mundo moderno.

De acordo com a concepgdo construtivista o conhecimento ndo € visto como algo a ser
consumido em doses controladas, e sim algo a se produzido, constituido pela crianga enquanto
sujeito e ndo enquanto objeto da aprendizagem. Para essa concepgdo o aluno € quem dirige o
processo de desenvolvimento de seu conhecimento, e a aprendizagem seda
concomitantemente ao desenvolvimento cognitivo da crianga. Emilia Ferreiro e seus
colaboradores deixam de fundamentar-se em concepgdes mecanicistas sobre o processo de
alfabetizagdo, para seguir os pressupostos construtivistas de Vygotsky e Piaget.

Segundo Ferreiro (apud CARTER, 1997; KATO, 2004), os niveis estruturais da
linguagem escrita podem explicar as diferencas individuais e os diferentes ritmos dos alunos,

esses niveis sdo: a) nivel pré-silabico, onde ndo se busca correspondéncia com o som, as

17



hipoteses das criangas sdo estabelecidas em torno do tipo e da quantidade de grafismo; b)
nivel silabico que pode ser dividido em silabico, onde a crianga compreende que as diferengas
na representacdo escrita estdo relacionadas com o “som” das palavras, o que a leva a sentir
necessidade de usar uma forma de grafia para cada som, e em silabico-alfabético, em que os
sons correspondem as formas silabica e alfabética; e c) nivel alfabético em que a silaba ndo
pode ser considerada uma unidade podendo ser separada em unidades menores, a
identificagdo do som ndo é garantia da identificagdo da letra, a escrita supde a necessidade da
analise fonética das palavras.

O professor deve ainda criar situagdes reais de produgdo de texto, nas quais o aluno
seja levado a apropriar-se da escrita com igualdade de condi¢gdes com o adulto letrado. Para
isso Dias (2001, p. 88) aponta trés fases para o ensino-aprendizagem de produgdo textual: a
criagdo de uma situag@o de escrita, a realizagdo de sessdes de exercicios de analise de textos
produzidos e a producao da versao final do texto.

No que diz respeito a ortografia, Morais (1998) apresenta caracteristicas regulares e
irregulares em correspondéncia letra-som. Apresenta ainda os niveis de conhecimento em
correspondéncia a ortografia, que sdo: o nivel implicito, em que o individuo age de forma
limitada, mecdnica e rotineira; o explicito, que se traduz em compreensao e dominio crescente
“das partes” e “relac@o entre as partes” do que o individuo esta aprendendo; o nivel explicito
consciente, no qual o sujeito ndo s6 sabe o que faz, mas sabe os porqués; e ainda o nivel
explicito consciente verbal, no qual o sujeito € capaz de verbalizar esses porqués.

Entende-se entdo que a relagdo que se estabelece entre leitura e escrita, entre o papel
do leitor e do escritor ndo é mecdnica, pois alguém que 1€ muito ndo €, automaticamente,
alguém que escreve bem, mas existe uma grande possibilidade de que assim seja. Sendo
assim, o ensino deve ter como meta formar leitores que sejam capazes de produzir textos

coerentes, coesos e adequados.
A historia da escrita

Desde o inicio dos tempos o homem narra acontecimentos feitos oralmente que eram
passados de geracdo em geragdo. Essas narrativas até os nossos dias transformadas foram
transcritas pelos narradores ao longo do tempo. Além disso, o0 homem comegou também a
registrar as suas historias de feitos heréicos ou outros através de registros pictograficos nas
rochas. Supde-se que essas representagdes seriam acompanhadas por descrigdes orais dos

acontecimentos ai gravados.



A historia da escrita vista no seu conjunto pode ser caracterizada segundo Luiz Carlos
Cagliari (1989, p.106) como tendo trés fases distintas: a pictografica, a ideografica e a
alfabética.

A fase pictorica que se distingue pela escrita através de desenhos ou pictogramas,
estes aparecem em inscrigdes antigas, mas podem ser vistos de forma mais elaborada nos
cantos Ojibwa na América do Norte, na escrita Asteca e recentemente nas historias em
quadrinhos. A fase ideogrdfica caracteriza-se pela escrita através de desenhos especiais
chamados de ideogramas, esses desenhos foram perdendo alguns tragos mais representativos
das figuras retratadas e tornaram-se uma simples convengdo de escrita, as letras do nosso
alfabeto vieram desse tipo de evolugdo como, por exemplo, 0 a era a representagdo da cabega
de um boi na escrita egipcia, o m era o desenho das ondas da agua, etc. As escritas
ideograficas mais importantes sdo a egipcia (hieroglifica), a mesopotdmica (sumérica), as
escritas da regido do mar Egeu (como a cretense) e a chinesa (que originou a japonesa). E a
fase alfabética que se caracteriza pelo uso de letras, estas letras tiveram sua origem nos
ideogramas, mas perderam o seu valor ideografico passando a ter uma representagio fonética.
Sédo considerados como sistemas mais importantes o semitico, o indiano e o greco-latino.

Segundo Mary Kato (2007, p.10) a origem da escrita “desenvolveu-se gradativamente
do pictograma para o ideograma e/ou para o fonograma”. O primeiro tem natureza icOnica, ou
seja, ha uma relacdo ndo arbitraria entre o objeto e sua representagido; hoje temos como
exemplos dessa linguagem os sinais de transito. Ja o ideograma se origina da estetizag@o
desses pictogramas, de uma simplificagdo convencional que converte os desenhos originais
em simbolos lingiiisticos, cuja forma passa a ter uma relagdo arbitraria com o objeto ou
conceito representado, tem também uma existéncia em termos de sons da lingua, onde o
ideograma também ser pronunciavel.

O alfabeto passou por varias transformagdes até chegar a forma atual. Primeiro
surgiram os silabarios, que consistiam num conjunto de sinais especificos para representar
cada silaba. Os fenicios utilizaram varios sinais da escrita egipcia formando um inventario
muito reduzido de caracteres, cada qual escrevendo um som consonantal. Mas, enquanto nas
linguas semiticas as silabas eram simples e regulares, o grego apresentava uma estrutura mais
complexa que exigiu a adaptagdo dos simbolos emprestados dos fenicios para representar sons
individuais: consoantes e vogais. Assim, os gregos inventaram o sistema alfabético que
apresenta um inventario menor de simbolos que permite a maior possibilidade combinatoria

de caracteres na escrita.
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A autora (Op. cit. p.11) afirma que a fala e a escrita sdo parcialmente isomorficas, mas
que, na fase inicial a escrita tenta representar a fala — fazendo-o de forma parcial — e,
posteriormente, € a fala que procura simular a escrita, conseguindo-o também parcialmente.

O homem levou milénios para chegar a forma da escrita alfabética, levado por uma
necessidade individual de se expressar e uma necessidade social de se comunicar, entdo criou
o desenho sobre a superficie de objetos, que tinha para ele a fungdo de expressar suas idéias
visualmente, enquanto que a fala era sua expressdo auditiva. Posteriormente essa expressio
visual desenvolveu-se em duas diregdes distintas: o desenho como arte € o sistema
pictografico na comunicagio. Este ultimo ndo apresenta inicialmente uma relagio direta com
a fala, mas depois tem a fung@o de representa-la, passando a ser um simbolismo de segunda
ordem. Assim, se a fala é o veiculo que representa idéias do individuo, e a escrita representa-
lhe, de modo ideal. Temos como outro precursor da escrita, além dos sistemas pictograficos,
os recursos de identificagio mnemonicos, como os simbolos heraldicos e os simbolos usados
por indigenas para registrar o tempo. (GELB, 1962, In: KATO, 2004, p. 12).

Depois temos a fase fonografica — escrita plena — que é dividida em trés etapas:
lexical-silabica, silabica e alfabética. A etapa lexical-silabica inicia-se por volta de 3100 a.C.,
com a estilizagdo do sistema pictografico, como forma de facilitar o tragado, € o uso
gradativamente convencionalizado. Dessa estilizagdo e convencionalizagdo resultou os
logogramas (ou ideogramas). A principio, a estilizagdo consistiu em retificar as linhas
arredondadas dos pictogramas, de modo que os ideogramas eram “letras de forma”; a escrita
cursiva aparece bem depois e tem a fung@o de simplificar os tragos contribuindo para a
estilizagdo.

Gelb (Op. cit.) acrescenta ainda que a fonetiza¢do da escrita comega com o logograma,
uma vez que 0 mesmo tem estatuto linguistico de palavra e consequentemente tem sua
representagdo fonética. E para desfazer ambigiiidades de logogramas mais complexos
acrescentam-se, em alguns sistemas, elementos com valor exclusivamente de silaba ao
simbolo inicial. Durante o processo de convencionaliza¢do, os ideogramas passaram a
representar também idéias associadas aos objetos primitivamente representados pelos
pictogramas, assim um mesmo logograma pode representar o conceito “sol” e depois o
conceito “brilhar”.

Ha ainda os “diagramaticos” que sdo logogramas que ndo se originam de pictogramas,
mas de formas geométricas como, por exemplo, os nimeros. Supde-se que alguns desses

logogramas tiveram origem da representagdo gestual, como o circulo representando o
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conceito “tudo”. Nessa fase da escrita foram introduzidos os sinais auxiliares, como a
pontuagdo e os determinantes.

Os fenicios se apossaram da complicada escrita lexical-silabica dos egipcios, derivada
dos hieroglifos, e dela extrairam vinte e quatro simbolos para formar o silabario que era
constituido apenas de consoantes e raramente as semiconsoantes correspondentes aos fonemas
/wl e /y/ seriam para representar as vogais /u/ e /i/. Atualmente esse sistema ¢ mantido pela
lingua japonesa.

Mas aquilo que era feito apenas esporadicamente pelos fenicios, isto €, a colocagdo da
vogal depois da consoante, firmou-se entre os gregos como norma. Passou-se assim da escrita
silabica para a escrita alfabética. A descoberta do alfabeto ocorreu no século X a.C., e depois
da descoberta desse sistema nenhuma inovacdo significativa ocorreu na historia da escrita,
apesar da existéncia de inimeras variedades de alfabeto no mundo, todas ainda usam os
mesmos principios estabelecidos pela escrita grega.

Sven Ohman (1969, In: KATO, 2004), professor de Fonética da Universidade de
Upsala - Suécia, afirma que a invengdo da escrita alfabética €, na verdade, uma “descoberta”,
porque quando o homem comegou a usar um simbolo para cada som, ele apenas operou
conscientemente com seu conhecimento da organizagao fonologica de sua lingua. Vigotsky
(1983, In: KATO, 2004, p.16) faz uma consideragao importante nesse sentido quando afirma,
a partir dos trabalhos que realizou com criangas, “para aprender a escrever, a crianga precisa
fazer uma descoberta basica — a saber, que ela pode desenhar ndo apenas coisas, mas também
a propria fala”.

Posteriormente, a escrita grega foi adaptada pelos romanos e esta forma constitui o
sistema alfabético greco-latino, de onde provém o nosso alfabeto.

Os caracteres dos sistemas de escrita pictograficos podem ser baseados na
representagdo semantica de unidades morfologicas e raramente de unidades maiores ou
menores do que as palavras. Esses caracteres dos sistemas ideograficos adquirem um carater
fonologico quando usados para representar silabas. Essa caracteristica tipica da escrita
alfabética comega a se perder quando uma silaba pode ser representada por uma letra do
alfabeto. Assim, apenas os caracteres do sistema alfabético conseguem formar sistemas
fonograficos, representando os sons da fala e unidades menores do que a silaba, sendo
considerado o sistema mais detalhado quanto a representagdo fonética.

Todo sistema de escrita tem o compromisso direto ou indireto com os sons de uma
lingua, e como as linguas mudam com o tempo, transformando a forma fonica das palavras, a

escrita comega a ser de dificil leitura. Assim muitos sistemas ideograficos acabaram
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incorporando muitos elementos da escrita fonografica. O contrario também acontece quando
sistemas alfabéticos procuram representagdes escritas silabicas, morfologicas, com
necessidade de simplificagdo do excesso de detalhes produzidos pela escrita alfabética.

Cagliari (1989, p.116) afirma que “a variagdo lingiiistica historica levou os sistemas
ideograficos ao alfabético, mas a variag@o sociolingiistica puxa os sistemas alfabéticos para
se tornarem mais ideograficos”. Analisando o que ocorre no sistema ortografico do portugués,
por exemplo, notamos que nossa escrita é: ainda essencialmente fonémica, pois neutraliza
diferentes fonéticas que existem na fala e ndo sdo distintivas, significativas, e produz
diferengas fonéticas que sdo significativas; tem uma natureza parcialmente ideologica, uma
vez que sua regularidade ortografica pode ser regida por coeréncia lexical e tem também
natureza arbitraria, se considerada do ponto de vista sincrénico.

O modo como as pessoas escrevem também diferem. Nos escrevemos da esquerda
para a direita e de cima para baixo, modo mais comum entre os sistemas de escrita. Os
chineses e japoneses escrevem da direita para a esquerda e em colunas verticais. Os arabes,
por sua vez, escrevem da direita para a esquerda, mas em linhas de cima para baixo.

Seja como for, “a escrita sempre foi uma maneira de representar a memoria coletiva
religiosa, magica, cientifica, politica, artistica e cultural” afirma Cagliari (1989, p.112).
Depois da invengdo da escrita, a invengao do livro e da imprensa sdo consideradas grandes
marcos da historia da humanidade. A escrita foi passando do dominio de poucos para o
publico em geral e seu consumo € mais significativo na forma de leitura do que na produgio
de textos.

O radio, o cinema e a televisdo mais recentemente apareceram como outros meios de
materializagdo da memoria coletiva dos povos. Os instrumentos de escrita também tem se
transformado muito ao longo dos tempos, indo desde o pincel, o estilete, o lapis, a caneta, até
as teclas das maquinas de escrever e dos computadores.

Diante das mais recentes conquistas tecnologicas e dos novos habitos da vida
moderna, nota-se uma preocupagdo com relagdo a alfabetizagdo do tipo tradicional, uma vez
que operar as maquinas e os computadores representa uma ameaga bem maior a quem detém
as formas de poder na sociedade do que ser alfabetizado nas belas letras. Hoje os
computadores sdo as verdadeiras bibliotecas, o lugar da memoria coletiva da nossa sociedade.
Memoria que ndo so guarda os valores em uso da sociedade, mas que interfere nos destinos
das pessoas e da propria humanidade, como outrora fizeram as bibliotecas, os livros, os

pergaminhos e as proprias representagoes pictoricas das cavernas.
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O caminho percorrido pelo homem em sua historia para descobrir a escrita reflete-se
nas concepgdes da crian¢a ao adquirir a escrita. Nesse sentido a crianga percorre em sua vida
o mesmo caminho percorrido pelos seus ancestrais através dos tempos, € como se ela
estivesse “bioprogramada”, e as etapas desse percurso dependem também de estimulos
ambientais.

Com base nesses termos de memorias passaremos a discutir, no segundo capitulo, as
questdes mais especificas entre oralidade e escrita e, paulatinamente, vamos destacar a
importdncia de se considerar as caracteristicas dos géneros textuais na leitura e na produgio

textual.
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CAPITULO 1

Relacio entre Oralidade e Escrita

As relagdes estabelecidas entre oralidade e escrita vém sido discutidas a varias
décadas. Tais relagdes eram vistas, antes dos anos 80, como opostas, predominando a nogdo
de supremacia do codigo escrito. Atualmente, é predominante “a posi¢do de que se pode
conceber oralidade e letramento como atividades interativas e complementares no contexto
das praticas sociais” (MARCUSCHI, 2001, p. 16).

Antonio Marchuschi (Op. cit. p. 9) faz algumas incursdes no que se refere a fala e a
escrita em ralacgdo as intengdes comunicativas do falante em determinados contextos de uso da
lingua. Defendendo a tese de que “falar ou escrever bem ndo € ser capaz de adequar-se as
regras da lingua para produzir um efeito de sentido pretendido numa dada situagao™.

Dessa forma, o autor de nossa ancoragem atual salienta que os usos que fazemos da
lingua determinam as variagdes lingiisticas em todas as suas manifestagdes. E as formas sdo
analisadas a servigo dos usos, e ndo estes a servigo daquelas.

A escrita € uma manifestacdo formal dos diversos tipos de letramento, tornou-se um
bem social indispensavel no mundo moderno, ndo por ser imanente, mas pela sua imposigao e
penetragdo nas sociedades modernas devendo-se a um status mais alto que simboliza
educagdo, desenvolvimento e poder.

A fala diferentemente da escrita, é adquirida naturalmente em contextos informais do
dia-a-dia e nas relagdes sociais e dialogicas em que o homem esta inserido. Ja a escrita
(manifestagdo formal de letramento) é adquirida em contextos formais, ou seja, na escola; por
isso tem carater mais prestigioso como bem cultual desejavel.

A escrita tem grande influéncia em quase todas as praticas sociais dos povos em que
penetrou. Ela € usada paralelamente com a oralidade em contextos sociais basicos da vida
cotidiana como: a escola, o trabalho, a familia, a vida burocratica, a atividade intelectual entre
outros; sendo que as énfases e os objetivos sdo variados e diversos em cada um desses
contextos. E a essa influéncia e penetragdo da escrita na sociedade chamamos de processo de
letramento.

Nessa perspectiva, o letramento seria um processo de aprendizagem da leitura e da
escrita em contextos informais e para usos utilitarios, ¢ um conjunto de praticas.
Diferentemente da alfabetizagdo, que € uma aprendizagem mediante ensino com dominio

sistematico das habilidades de leitura e escrita, e pode ser feita a margem da escola, como por
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exemplo a crianga que aprende a ler e escrever no ambiente familiar. A alfabetizagio por sua
vez € apenas uma das atribuigdes da escola, ¢ uma habilidade restrita da escolarizagdo. Esta ¢
uma pratica formal de ensino que tem por finalidade uma formagdo integral do individuo, com
projetos educacionais amplos.

A oralidade e a escrita sdo imprescindiveis em nossa sociedade. Mas ¢ notavel uma
supervalorizagdo da escrita, principalmente a escrita alfabética. E preciso ndo se confundir os
papéis e os contextos dessas duas habilidades e ndo discriminar seus usuarios.

Em relagdo a distingdo entre lingua falada e lingua escrita, Marchuschi (Op. cit., 2006)
apresenta duas dimensdes de relagdes que as diferenciam, uma que se concentra nas praticas
sociais — oralidade e letramento; e outra que se fundamenta na distingdo entre modalidades de
uso da lingua — fala e escrita. Na primeira dimensdo temos a oralidade que se refere a uma
pratica social interativa apresentada sob variadas formas ou géneros textuais fundados na
realidade sonora nos mais variados contextos de uso, indo da realizagdo mais informal a mais
formal; e o letramento, que envolve as mais variadas praticas da escrita na sociedade indo
desde uma apropriagdo minima da escrita (como um individuo que reconhece as marcas das
mercadorias e faz calculos, mesmo sendo analfabeto), até uma apropriagdo profunda (como
um individuo que escreve romances). Na segunda dimensdo aparece a diferenciacdo entre a
fala (situada no plano da oralidade), que se caracteriza pelo uso da lingua na modalidade oral
sistematicamente articulados e significativos e outros aspectos como a gestualidade, os
movimentos do corpo e a mimica, onde 0 Unico recurso necessario € o ser humano; e a escrita
(situada no plano do letramento), que seria um modo de produgao textual-discursiva para fins
comunicativos com certas especificidades materiais e € caracterizada por sua constitui¢ao
grafica envolvendo também recursos pictoricos, pode manifestar-se através de unidades
alfabéticas, ideogramas ou unidades iconograficas, no geral ndo temos uma dessas escritas
pura, pois a nossa escrita alfabética esta se tornando cada vez mais permeada por ideogramas
e elementos visuais.

Temos varias tendéncias que tratam da questdo das relagoes entre fala e escrita, muitas
nio satisfatorias por gerar preconceitos e desvalorizagdo da oralidade. A primeira ¢ a
perspectiva das dicotomias estritas que se volta para o codigo e permanece na imanéncia do
fato lingiiistico, esta deu origem ao prescritivismo de uma uUnica norma lingiiistica
denominada norma culta, ndo havendo preocupagdo alguma com a produgdo textual e os usos
discursivos; essa perspectiva sugere dicotomias estanques que separam a forma do contetdo,
a lingua do uso, tornando a lingua um sistema de regras, ou seja, o ensino da lingua passa a

ser o ensino de regras gramaticais. E uma visdo que considera a fala como o lugar do erro e do
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caos gramatical; e a escrita, por sua vez, ganha privilégio como norma e bem do uso da
lingua.

A segunda tendéncia € a culturalista que evidencia mais a natureza das praticas
oralidade/escrita, faz analise de carater cognitivo, antropologico ou social e desenvolve uma
fenomenologia da escrita e seus efeitos da forma de organizagao e produgio de conhecimento,
trata-se de uma visdo interessada em identificar as mudangas ocorridas nas sociedades que
tem um sistema de escrita; ha uma supervalorizagdo da escrtia que eleva as culturas com
escrita ou até os grupos que a dominam em uma dada sociedade que tem um desenvolvimento
desigual.

A terceira tendéncia, a perspectiva variacionista, é a que trata a escrita e a fala sob o
ponto de vista dos processos educacionais e faz propostas especificas voltadas a variagdo na
ralagdo padrdo e ndao-padrdo da lingua nos contextos de ensino formal. A ndo distingdo entre
fala e escrita é evidente nessa perspectiva, e a variagdo se daria nas duas modalidades,
evitando a padronizagao da lingua escrita como equivalente a lingua padrao.

E por altimo a perspectiva sociointeracionista que trata das relagdes entre fala e
escrita dentro da perspectiva dialogica, preocupando-se com os processos de produgdo de
sentido, situados em contextos socio-historicamente marcados por atividades de negociagao
ou por processos inferenciais.

E importante ressaltar que a fala e a escrita sio modos de representagio cognitiva e
social reveladas em praticas especificas, e que ndo ha supremacia de uma modalidade em
relagdo a outra. Do ponto de vista cronologico a fala tem uma grande precedéncia sobre a
escrita, mas do ponto de vista do prestigio social, a escrita tem um valor social superior a fala.
Por outro lado, existem culturas em que a fala é mais prestigiosa que a escrita.

Mesmo sendo pautada pelo padrdo, a escrita, ndo € estigmatizadora e ndo serve como
fator de identidade individual ou grupal, a menos que se sirva de tragos linguisticos de uma
regido ou apresente caracteristicas peculiares do autor.

E bom lembrar que tanto a lingua falada quanto a escrita apresentam um continuo de
variagdes, ou seja, as duas modalidades variam. Assim, a comparagdo deve tomar como
critério basico de analise uma relagido fundada no continuo dos géneros textuais para evitar as
dicotomias estritas.

A concepgdo de lingua empregada pelo autor (Op. cit. 2006) pressupde um fenomeno
heterogéneo — diversas formas de manifestagao, varidvel — dinamico, historico e social — fruto

de praticas sociais e historicas, indeterminado semantico e sintaticamente — depende das
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condi¢des de produgdo, e que € manifestada em situagdes de uso concretas como fexto e

discurso. De certo, isto implica um tratamento da condigdo do género.

Géneros

A linguagem pode ser compreendida como sistema mediador de todos os discursos.
Ela possibilita mediar a nossa agdo sobre o mundo através da declaragdo e da negociagio, a
levar outros e a agir através da persuasdo, a construir mundos possiveis; aumentando assim a
necessidade de novas praticas educacionais que configurem o uso de diferentes géneros
textuais e um letramento adequado ao contexto atual.

As habilidades comunicativas que sdo exigidas na vida social contemporanea
possibilitam a intera¢do participativa e critica interferindo positivamente na dinamica social,
tais habilidades podem ser utilizadas quando escrevemos uma carta do leitor a uma revista
para darmos o0 nosso parecer a respeito de um artigo lido anteriormente, por exemplo.

A escola deve priorizar o uso de textos e sua interagdo com o contexto onde ocorrem,
uma vez que a linguagem exerce grande poder e impacto no mundo moderno.

Trés aspectos basicos sdo definidores do contexto e, ao mesmo tempo, dependem dele
— sobre o que se fala, quem fala e como se fala. A articulagdo destes trés aspectos no uso da
linguagem possibilita-nos alcancar determinados objetivos e nos apropriarmos e expandirmos
o repertorio de géneros discursivos disponiveis em nossa cultura, afirma Meurer (2002, p. 11).

Por sua vez, Roxane Rojo (2005, p. 185) chama a atengdo para as teorias de géneros
(de texto/do discurso) enfatizadas no Brasil, a partir de 1995, especialmente no campo da
lingiiistica aplicada ao ensino de linguas estrangeiras e materna. Isso se deve, em parte, aos
referencias nacionais de ensino de linguas que destacam a importincia de considerar as
caracteristicas dos géneros, na leitura e na produgdo textual. Essa indicagdo explicita dos
géneros como objeto de ensino provocou uma explosido de pesquisas que tomam por base
teorica as teorias de géneros. Esses trabalhos foram divididos, pela autora, em duas vertentes
metateoricamente diferentes: teoria dos géneros do discurso, centrada no estudo das situagdes
de produgdo dos enunciados ou textos e em seus aspectos socio-historicos; e a teoria de
géneros de textos, centrada na descrigdo da materialidade textual. No primeiro caso, os
autores de referéncia eram Bakhtin e seu circulo e comentadores como Holquist, Silvestre e
Blank, Barit, Faraco, etc.; no segundo, os autores de referéncia eram, em geral, Bronckart e
Adam.
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Embora os trabalhos adotassem vias metodologicas diferentes para o tratamento dos
géneros, todos acabavam por fazer descri¢des de “géneros”, adotando diversos procedimentos
e recorrendo a diversos autores e conceitos para a analise. Os trabalhos que adotaram uma
teoria de géneros de texto recorriam a um plano descritivo intermediario, equivalente a
estrutura ou forma composicional; ja os que adotaram os géneros discursivos selecionavam os
aspectos da materialidade lingiistica determinados pelos parimetros da situagdo do
enunciado, ressaltando apenas as marcas lingiiisticas e temas relevantes no discurso.

A autora anteriormente citada (Op. cit., 2005) apresenta também algumas defini¢des
de Marcuschi (2002, p. 22 — 24), em relagdo aos géneros. Nessas defini¢des sdo ressaltadas as
teorias de tipos fextuais, que estdo voltadas para as estruturas e formas linguisticas de diversos
niveis, esses tipos abrangem as categorias conhecidas como: narragdo, argumentagio,
exposi¢do, descrigdo e injungdo. Define género textual como “nogdo vaga para referir textos
materializados encontrados em nossa vida diaria”. E por fim utiliza a expressdo dominio
discursivo “para designar uma esfera [...] de produgdo discursiva ou de atividade humana,
esses dominios ndo sdo textos nem discursos, mas propiciam o surgimento de discursos
bastante especificos”, como por exemplo o discurso jornalistico e o discurso religioso.

De certa forma, Bronkart (1997, p. 75-76) apresenta algumas definigdes distinguindo
texto, género do texto e tipo do discurso, onde fexto € toda unidade de produgdo de linguagem
situada, acabada ou auto-suficiente; género de fexto, em vez de género do discurso, seria a
inser¢do de um texto em um conjunto de textos ou em um geénero; e fipo de discurso, em vez
de tipo textual, para as fortes regularidades de estruturagdo linglistica pertencentes ao
dominio dos tipos.

Adam (1999) procurou provar a complementaridade entre a lingiistica textual e a
analise dos discursos, colocando a primeira no centro da segunda, como parcialmente
responsavel pela analise do texto e das operagdes de textualizag@o; retomando o conceito de
Adam (1990, 1992) de que “discurso € texto mais contexto™.

A finalidade descritiva textual (descrigdo de textos, géneros, contexto) € observada em
todas as reflexdes da vertente da teoria dos géneros textuais. Sendo que em Adam (1999) essa
finalidade é bem mais clara e conscientemente definida. Bronckart (1997) evidencia o
contexto sociossubjetivo e material de produgdo dos discursos. Ja Marcuschi (2002)
diferencia e emparelha tipos de texto e géneros de texto, mas ndo assume uma posi¢do clara
sobre suas relagdes, afirma Rojo (2005).

Em relagdo as definicdes de género do discurso, a autora evidencia a forga de

atragdo/repulsdo que os temas bakhtinianos exercem sobre esses outros discursos. Para
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Bakhtin (1953/1979) os géneros do discurso apresentam trés dimensdes essenciais e
indissociaveis: os femas, conteidos ideologicamente formados comunicaveis através do
género, a forma composicional, os elementos das estruturas comunicativas e semioticas
compartilhadas pelos textos pertencentes ao género; e o estilo, configuragdes especificas das
unidades de linguagem, tragos da posig¢do enunciativa do locutor e da forma composicional do
género. Essas dimensdes dos géneros discursivos sdo determinadas pela situagdo de produgio
dos enunciados e pela apreciagdo valorativa do locutor a respeito do(s) tema(s) e do(s)
interlocutor(es) de seu discurso, de acordo com Bakhtin/Voloshinov (1929).

As relagdes entre os parceiros da enunciagdo sdo estruturadas e determinadas pelas
esferas comunicativas, segundo Bakhtin/Voloshinov, divididas em dois grandes estratos: as
esferas do cotidiano (familiares, intimas, comunitarios, etc.) e as esferas dos sistemas
ideologicos constituidos (da moral social, da ciéncia, da arte, da religido, da imprensa, etc.)
Bakhtin aproxima os géneros primarios da modalidade oral da linguagem e das esferas do
cotidiano, enquanto relaciona os géneros secundarios as esferas dos sistemas ideologicos,
originados de situagdes sociais mais complexas e evoluidas, relacionadas, muitas vezes, a
modalidade escrita da linguagem.

Rojo afirma que para o lingiiista aplicado, principalmente aquele voltado para o ensino
e a educacgdo, a validade da pesquisa dependera mais da eficacia social do que da precisdo da
analise. Sendo assim, as praticas tradicionais e cristalizadas de leitura em sala de aula devem
ser adotadas numa concepgdo da linguagem como “a apreensdo da orienta¢do que é conferida
a palavra por um contexto e uma situagdo precisa, uma orientag¢do no sentido da evolugédo e
ndo do imobilismo” (Bakhtin/Voloshinov, 1929 p. 94). Trata-se mais de despertar a réplica
ativa e a flexibilidade dos sentidos na polissemia dos signos, ou seja, exercicios de
compreensdo e ndo de “copiagdo”, afirma Marcuschi (1996).

Enfim, sdo enfatizadas as teorias de género (de textos / do discurso) enfatizados no
Brasil no campo da lingiistica aplicada ao ensino de linguas (estrangeiras e materna) e a
importancia de se considerar as caracteristicas dos géneros na leitura e na produg@o textual.
Rojo acrescenta ainda que os professores de lingua sdo muito atraidos pela descrigdo da
lingua e pelo ensino de gramatica, deixando de lado as necessidade dos alunos, que seriam
explorar as caracteristicas das situagdes de enunciagdo relacionadas as marcas lingiisticas que
deixam como tragos nos textos, de terem acesso letrado a textos e de fazerem uma leitura
critica e cidada dos mesmos.

Bonini (2005) apresenta em “a nogdo de sequiéncia textual na analise pragmatico-

textual de Jean-Michel Adam”, a nogdo de seqiiéncia textual proposta por Adam nos textos do
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final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990. Nessa proposta a seqiiéncia textual é vista como
um conjunto de proposi¢des psicologicas que se estabilizaram como recurso composicional
dos varios géneros. Esse conceito foi incorporado aos Pardmetros Curriculares Nacionais para
o ensino fundamental e médio no Brasil.

O autor apresenta em um primeiro momento o apanhado das influéncias teoricas no
trabalho de Adam que procurou constituir uma reflexdo tedrica que agrupasse as orientagdes
formais e enunciativas a respeito do texto. De inicio, Adam recorreu ao quadro teorico da
analise estrutural da narrativa, especialmente aos formalistas russos e aos autores do contexto
francés como Greimas, Barthes e Genette. Os trabalhos sobre gramatica e narrativa e os
trabalhos da analise do discurso francesa também influenciaram nesse mesmo periodo. A
nogdo de seqiiéncia comega a ser definida por Adam em varios artigos da década de 1980.
Essa nogdo ¢ aprofundada na década seguinte, principalmente no livro de 1992, onde a nogdo
de sequéncia se erige a partir dos conceitos-chave que sdo: os conceitos de género e de
enunciado de Bakhtin (1929, 1953), o de prototipo (ROSCH, 1978), os de base e tipo de texto
(WERLICH, 1976) e o de superestrutura (VAN DIJK, 1976).

Bakhtin (1953) apresenta géneros como “tipos relativamente estaveis de enunciados” e
enunciado como “como unidade real e dialogica que se acopla ao género”, propde uma
interligag@o entre linguagem/atividade discursiva e sociedade. E acrescenta duas categorias de
géneros: os primarios e os secundarios. Valendo-se dessa idéia de estabilidade de Bakhtin,
Adam (1992) propde que os géneros primarios sejam vistos como tipos nucleares, menos
heterogéneos e responsaveis pela estruturagdo dos géneros secundarios, sendo assim os
géneros primarios sdo concebidos como seqiiéncias textuais. Seguindo o conceito de prototipo
estabelecido por Rosch (1978), “é o objeto mais tipico da categoria”; Adam apresenta os
géneros e exemplares como dispostos em categorias pelos tragos que compartilham com a
seqiiéncia (os prototipos). Adam assume, seguindo a teoria de Werlich (op. cit.), que os tipos
de texto compdem um conjunto de recursos cognitivos responsaveis, em parte, pela produgéo
do texto. Mas ele prefere distinguir a base do texto de um conhecimento sobre o texto,
seguindo entdo conceito de superestrutura de van Dijk (1973, 1978). A partir da reflexdo
sobre esses conceitos, Adam desenvolveu um quadro teodrico cujas linhas mestras sdo: a
delimitagdo do campo da lingiiistica textual e a redefini¢ao da nogao de texto.

Em um segundo momento, Bonini apresenta o quadro teorico proposto por Adam e
seu conceito de seqiiéncia. Adam (1992) apresenta as seqiéncias como organizagdes
lingiiistico-formais que se realizam nos géneros mediante pressdes de ordem discursivo-

genética, ocorrendo entdo uma configuragdo pragmadtica, essa configuragdo aloca trés pontos
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de atengdo, onde se desencadeiam subsistemas, todos em interagdo e integrados: o alvo
ilocuciondrio (coeréncia); o da localizagdo enunciativa (oral face a face, escrita, enunciagio
historica, proverbial, do discurso logico/teorico-cientifico, e do discurso poético); e o da

coesdo semdntica (mundos). Ja a composi¢do dos textos ocorre na sucessdo de proposigcdes

dispostas em dois submodulos: o da conectividade (ligagdes inter e intrafrasticas que
estabelecem as retomadas e reapresentagdes importantes para assegurar a continuidade
textual); e o da segiiencialidade (explica a organizagdo das proposi¢des em agrupamentos
caracteristicos). Adam (1992, p. 28) define seqiiéncia como: uma rede relacional hierarquica e
como uma entidade relativamente autonoma, dotada de organizagao interna propria.

Na terceira se¢do, Bonini (op. cit.) apresenta os cinco tipos de sequéncias textuais
descritas por Adam. O primeiro tipo € a segiiéncia narrativa que apresenta seis caracteristicas
que lhe sdo proprias: a sucessio de eventos, a unidade tematica, os predicativos
transformados, o processo, a intriga e a moral. O segundo € a seqiiéncia argumentativa que ¢
direcionar a atividade verbal para o convencimento do outro, essa sequi€ncia € organizada, por
Adam, em trés partes: os dados (premissas), o escoramento de inferéncias e a conclusio,
sendo a segunda implicita. A segiiéncia descritiva € o terceiro tipo, consiste na determinagdo
de um rotulo e de um conjunto de propriedades relacionadas a ele, ¢ considerada a menos
autdonoma dentre todas e dificilmente sera predominante em um texto, Adam aponta trés
partes para a descrigdo: uma ancoragem, uma dispersdo de propriedades (a aspectualizagao e
o estabelecimento de relagdo) e uma reformulagdo. O quarto tipo diz respeito a segiiéncia
explicativa que visa, segundo Adam, transformar uma convicgio; apresenta trés partes, sendo
uma ndo computavel no inicio — a esquematizagdo inicial, que sdo: o problema, a explicagdo e
a conclusdo-avaliagio. E por ultimo, a segiiéncia dialogal ¢ a mais caracteristica da
comunica¢do humana: a conversa e suas variantes; segundo Adam essa seqiiéncia é composta
pela emissdo de enunciados de um interlocutor e outro (com alternincia de turnos) e sao de
dois tipos: as faticas (fungio de abrir e fechar a interagio) e as transacionais (compde o corpo
da interagdo).

Adair Bonini aplica em uma quarta se¢do, o conceito de seqii€éncia em uma analise de
dois exemplares do género critica cinematografica. No primeiro exemplo se apresenta de
modo heterogéneo e dependente da argumentagdo, tendo as seguintes sequiéncias: no periodo
inicial, argumentativa; num segundo periodo, narrativa, e num ultimo periodo, a explicativa.
E no segundo exemplo as partes do texto de uma critica cinematografica pelos editores da
revista Vip em segdes: filme, mote, hype, por que assistir; para Adam, nesse nivel, ocorre a

planificacdo que ¢ determinada pela memoria discursiva do falante/escritor, onde estariam os
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planos fixos dos textos e as informagdes contextuais e, no interior do plano de texto, ¢
construido o jogo de seqiiéncias, processo, denominado estruturacdo.

Na ultima segdo o autor faz algumas consideragdes a respeito da nogdo de seqiiéncia
feita por Adam. A primeira diz respeito a prioriza¢do da seqiiéncia ndo demonstrando a
viabilidade do modulo configuracional e ndo deixando claro como a heterogeneidade se
constitui no efeito texto, aponta Giering (2000), e ainda afirma que ndo € clara a distin¢do
entre tipo e plano de texto. Bonini apresenta trés criticas no trabalho de Adam: o problema
interno/externo, o problema do género primario e o problema da caracterizagio.

Finalmente, o trabalho de Adam é inovador ao propor o conceito, ou até a nogdo de
sequiéncia, enriquecendo assim o campo dos debates sobre os géneros textuais e possibilitando
questionamentos em relagdo as metodologias de ensino da lingua, mesmo com algumas
indefini¢oes.

Em “Atos de fala, géneros textuais e sistemas de atividades: como os textos organizam
atividades e pessoas”, Bazerman propde uma abordagem analitica para o exame do trabalho
realizado pelo texto na sociedade. Para isso o autor se baseia numa série de conceitos: fatos
sociais, atos de fala, géneros, sistema de géneros e sistema de atividades; uma vez que esses
conceitos sugerem “como as pessoas criam novas realidades de significagdo, relagdes e
conhecimento, fazendo uso de textos” (2005, p. 19).

O autor acredita que cada texto se encontra encaixado em atividades sociais
estruturadas dependendo de textos anteriores que influenciam a atividade e a organizacido
social. “Cada texto bem sucedido cria para seus leitores um fafo social. Os fatos sociais
consistem em agdes sociais significativas realizadas pela linguagem, ou atos de fala.” (p. 22).

As coisas que as pessoas acreditavam verdadeiras afetando o0 modo como elas definem
uma situagdo sdo fatos sociais. Esses fatos sociais podem, algumas vezes, estar relacionados
com a nossa compreensdo do mundo fisico. O sociélogo Thomas (1923) afirma que “se as
pessoas definem situagdes como reais, elas sio reais em suas conseqiiéncias”. Os fatos
sociais, frequentemente, estdo relacionados com temas que sdo matéria de compreensao
social; eles afetam as palavras que as pessoas falam ou escrevem e a forga que tais enunciados
possuem. “A intertextualidade cria, frequentemente, uma compreensao compartilhada sobre o
que foi dito anteriormente e a situagdo atual como se apresenta”, afirma Bazerman.

Charles Bazerman apresenta a teoria do filosofo John Austin (How to do things with
words) que afirma, “palavras ndo apenas significam, mas fazem coisas”, como por exemplo,
um religioso que declara “casadas” duas pessoas. Nesse exemplo o ato € feito tdo somente

pelas palavras em si, levando em consideragdo o tempo apropriado, em circunstancias
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apropriadas e a pessoa apropriada. Para Austin, toda declaragdo realiza alguma coisa, mesmo
aquela que so declara um certo estado de coisas como verdadeiro. Assim todo enunciado
incorpora atos de fala. Mas para as palavras realizarem seus atos, elas devem ser ditas pela
pessoa certa, na circunstincia certa, com um conjunto certo de compreensdes. Esses
elementos representam as condigdes de “felicidade” para que um ato de fala seja bem-
sucedido; sem essas condigdes de felicidade, o ato ndo seria um ato ou pelo menos 0 mesmo
tipo de ato.

Os atos de fala operam em trés niveis distintos segundo Austin e Searle, que deu
continuidade as analises dos atos de fala. Esses niveis sdo: o ato locuciondrio, aquele que diz
alguma coisa; o ato ilocuciondrio, aquele que pretendo que meu ouvinte reconhega; e o afo
perlocuciondrio, aquele que produz certos efeitos e consegiiéncias sobre os alocutarios, sobre
o proprio locutor e sobre outras pessoas. Esses trés niveis dos atos de fala podem ser
aplicados a textos escritos, permitindo compreender o status das afirmagdes ou representagdes
contidas no texto sobre estados de coisas no mundo, os atos proposicionais segundo Searle.

O autor acrescenta que para coordenar melhor nossos atos de fala com os outros
usamos um modo tipico, modos facilmente reconhecidos em determinadas circunstancias.
Essas formas reconheciveis e auto-refor¢adoras emergem como géneros. Ao criar formas
tipificadas ou géneros, tipificamos as situagdes nas quais nos encontramos. Assim, tipificagio
é, segundo Charles, “o processo de mover-se em diregio a formas de enunciados
padronizados, que reconhecidamente realizam certas agdes em determinadas circunstancias, e
de uma compreensao padronizada de determinadas situagdes.”

Bazerman apresenta uma compreensdo mais profunda de géneros, como fenomenos de
reconhecimento psicossocial que sdo parte de processos de atividades socialmente
organizadas. Varios conceitos sdo propostos para caracterizar como os géneros se configuram
e se enquadram em organizagdes, papeis, e atividades mais amplas, sdo eles: conjunto de
géneros, que ¢ a colegdo de tipos de textos que uma pessoa num determinado papel tende a
produzir; sistema de géneros, que compreende os diversos conjuntos de géneros utilizados por
pessoas que trabalham juntas e as relagdes padronizadas que se estabelecem na produgdo,
circulagdo e uso desses documentos; e sistema de atividades. O sistema de atividades junto
com o sistema de género focaliza “o que as pessoas fazem e como os textos ajudam as pessoas
a fazé-lo”, afirma Charles.

Em seu texto, é focalizado o género e seus agregados maiores, mas em particular no
nivel do género, particularmente dos géneros de textos escritos. Diferentemente dos

enunciados orais breves que foram analisados por Austin e Searle, os textos escritos sdo
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particularmente mais longos que uma sentenga, e essas sentencas sio mais longas e
complexas, eles oferecem pouca evidéncia imediata da recepgio do leitor.

O mesmo dilema metodologico de identificar atos de fala em textos escritos é
encontrado quando nos enfrentamos como leitores e escritores de texto. E para nos ajudar a
solucionar esse dilema usamos os géneros e as tipificagdes.

O autor apresenta abordagens diferentes para identificar e analisar os géneros que vdo
além da catalogagdo de seus elementos caracteristicos que sdo: ir além desses elementos
caracteristicos que ja reconhecemos; considerar variagdes em diferentes situagdes e periodos;
lidar com o problema da caracterizagdo de género com os quais vocé ndo é familiarizado ou
quando os compreendem de forma diferente do seu, e por fim, visualizar toda a gama de
praticas implicitas. Sdo acrescentadas algumas diretrizes metodologicas para definir e realizar
uma investigagdo sobre géneros: enquadre seus propositos e questdes para delimitar o seu
foco, identifique os textos ou colegdes especificas, que vocé quer examinar, e selecione e
aplique suas ferramentas analiticas.

O autor (op. cit.) enfatiza uma explica¢do socio-historica de género, feita por varios
teoricos, como uma série de categorias culturalmente salientes e sempre em mudanga, que
moldam os espagos da atividade literaria em qualquer época e lugar. Os géneros sdo o que as
pessoas reconhecem como géneros em um momento de tempo. Eles podem ser reconhecidos
por nomeagdo, institucionalizagdo e regularizagdo explicita, através de varias formas de
sansdo social e recompensa, ou ainda da organizagdo implicita de praticas dentro de formas
padronizadas de interagdo letrada. Ha uma preocupagdo por parte das Ciéncias Sociais,
Lingiiistica e da Retorica com a construgdo social do conhecimento, da cultura, da sociedade,
do Estado e da vida cotidiana que tem levado a procura dos mecanismos pelos quais criamos
alguma ordem e compreensibilidade.

Em “Os géneros do discurso”, Bakhtin apresenta o emprego da lingua como efetuado
em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e unicos proferidos no campo da
atividade humana. Esses enunciados refletem as condigdes especificas e as finalidades de cada
campo da comunicagdo, ndo s6 por seu conteudo tematico, seu estilo, mas também pela
estrutura composicional. Cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, que denominamos géneros do discurso.

O autor salienta a extrema heterogeneidade dos géneros do discurso, orais e escritos,
como também a dificuldade dai advinda de definir a natureza geral do enunciado. Deve-se
atentar para a diferenga essencial entre os géneros discursivos primarios (simples) e

secundarios (complexos). Os géneros discursivos complexos (romances, dramas, pesquisas

34



cientificas de toda espécie, os grandes géneros publicitarios, etc.) surgem nas condi¢des de
convivio cultural complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado (com
predominio do escrito). Esses no processo de sua formagdo incorporam e reelaboram diversos
géneros simples que se formam nas condi¢gdes da comunicagdo discursiva imediata. Os
géneros primarios se constituem na comunicagdo discursiva imediata, no ambito da ideologia
do cotidiano, que sdo: conversas de saldo, réplica do dialogo cotidiano, carta, bilhete entre
outros.

O estilo ¢ indissoluvelmente ligado ao enunciado e aos géneros do discurso. Todo
enunciado € individual, podendo assim, refletir a individualidade do falante ou de quem
escreve — estilo individual. Porém, nem todos os géneros sdo igualmente propicios ao estilo
individual. A relagdo do estilo com o género se revela também na questdo dos estilos de
linguagem ou funcionais. Esses ndo sdo mais do que estilos de géneros de determinadas
esferas da atividade humana e da comunicagao.

As mudangas historicas dos estilos de linguagem estdo relacionadas as mudangas dos
géneros do discurso. Os enunciados e seus tipos, os géneros discursivos, sdo considerados,
por Bakhtin, correias de transmissdo entre a historia da sociedade e a historia da linguagem.
Os fendomenos concretos da linguagem, se examinados apenas no sistema da lingua, sdo
denominados de fenomeno gramatical, mas se examinados no conjunto de um enunciado
individual ou do género discursivo, trata de um fenomeno lingiiistico. Esses dois pontos de
vista devem se combinar organicamente com base na unidade real do fendmeno da lingua.

Bakhtin afirma que “a lingua € deduzida da necessidade do homem de auto-expressar-
se de objetivar-se”. Nesse caso, a lingua necessita apenas do falante e do objeto de sua fala,
podendo servir ainda como meio de comunicagio. Toda compreensdo da fala viva, do
enunciado vivo € de natureza ativamente responsiva, ou seja, toda compreensdo € prenhe de
resposta: o ouvinte se torna falante. Todo falante € por si mesmo um respondente em maior ou
menor grau e cada enunciado ¢ um elo na corrente complexamente organizada de outros
enunciados.

O discurso so existe de fato em forma de enunciagdes concretas de determinados
falantes, sujeitos do discurso, caso contrario nao pode existir. Por diferentes que sejam as
enunciagdes pelo seu volume, pelo conteudo, pela construgdo composicional, elas possuem
como unidades da comunicagdo discursiva peculiaridades estruturais comuns e antes de tudo
limites precisos. Os limites de cada enunciado concreto sdo definidos pela alternancia dos
sujeitos do discurso. Essa alternancia dos sujeitos do discurso depende das diversas fungdes

da linguagem e das diferentes condi¢des e situagdes de comunicagio, ¢ de natureza diferente e
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assume varias formas. Essa alternancia pode ser observada no dialogo real, em que as
enunciagdes dos interlocutores sdo alternadas. O dialogo é considerado, por sua precisio e
simplicidade, a forma classica de comunicagdo discursiva. Cada réplica possui uma
conclusibilidade especifica ao exprimir certa posi¢do do falante que suscita resposta.

O autor aborda, com base no material do dialogo e das suas réplicas, o problema da
oragdo como unidade da lingua diferentemente do enunciado como unidade da comunicagdo
discursiva. Os limites da oragdo, enquanto unidades da lingua, ndo sdo determinados pela
alternancia dos sujeitos. Ela, a oragdo, tem natureza gramatical, fronteiras gramaticais, lei
gramatical e unidade. Bakhtin apresenta duas peculiaridades constitutivas do enunciado: a
alterndncia dos sujeitos do discurso, que emoldura o enunciado e cria para ele a massa firme
delimitada de outros enunciados a ele vinculados; e a conclusibilidade, que é especifica do
enunciado e ocupa uma posi¢ao responsiva.

Todos os nossos enunciados possuem formas relativamente estaveis e tipicas de
construgdo do texto. A lingua materna ndo chega ao nosso conhecimento a partir de
dicionarios e gramaticas, mas através de enunciagdes concretas ouvidas e produzidas por nos
na comunidade discursiva viva com as pessoas que nos rodeiam.

Bakhtin afirma que as formas de género, nas quais moldamos os nossos discursos,
diferem das formas da lingua no sentido de sua estabilidade e da sua normatividade para o
falante.

A oragdo, assim como a palavra, € uma unidade significativa da lingua, pois cada
oragdo isolada € absolutamente compreensivel como papel possivel no enunciado. Mas a
oragdo enquanto unidade da lingua € desprovida da capacidade de determinar uma posi¢dao
responsiva do falante. S6 adquirindo essa capacidade depois de tornar-se um enunciado pleno.
Neste caso a oragdo isolada passa a ser um enunciado, pois atinge o grau de conclusibilidade
que permite suscitar resposta.

Todo enunciado € um elo na cadeia da comunicagdo discursiva, ou seja, € a posigao
ativa do falante nesse ou naquele campo do objeto e do sentido.

O elemento do enunciado que determina a composi¢do e o estilo € o elemento
expressivo, ou seja, “a relagdo subjetiva emocionalmente valorativa do falante com o
contetdo do objeto e do sentido do seu enunciado” afirma Bakhtin (2003, p. 289).

Tanto a palavra quanto a oragdo sdo desprovidas de entonagdo expressiva, enquanto
unidades da lingua, pois se uma palavra é pronunciada com entonagdo expressiva, ela passa a
ser um enunciado acabado expresso por uma palavra. As palavras que signiﬁf:am emogao,

juizo de valor, expressdo, sdo estranhas a palavra da lingua, elas surgem unicamente no
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processo do seu emprego vivo em um enunciado concreto. No género a palavra ganha
expressividade tipica, uma vez que os géneros correspondem a situagdes tipicas da
comunicagdo discursiva; essa expressividade tipica dos géneros ndo pertence a palavra, mas
reflete apenas a relagdo da palavra e do seu significado com o género. Ou a palavra é um eco
de uma expressdo individual alheia que a torna uma representagio da plenitude do enunciado
do outro com o seu tom valorativo.

O emprego das palavras na comunicagdo discursiva sempre é individual-textual, por
isso qualquer palavra existe para o falante em trés aspectos: como palavra da lingua neutra,
como palavra alheia dos outros e como minha palavra. “A palavra atua como expressdo de
certa posigdo valorativa do homem individual como abreviatura do enunciado” afirma
Bakhtin (2003, p. 294).

O enunciado tem como trago constitutivo o seu direcionamento a alguém, o seu
enderecamento, deferentemente das unidades significativas (palavras e oragdes) que sdo
impessoais, de ninguém e a ninguém estdo enderegadas, o enunciado tem autor e destinatario.
Quando uma palavra isolada ou uma oragdo esta enderegada, direcionada, temos um
enunciado acabado e o seu direcionamento pertence ao enunciado.

Finalmente Bakhtin aborda nesse capitulo do livro “Estética da criagdo verbal” o
problema relacionado a defini¢do dos géneros do discurso e o estudo da natureza dos
enunciados como unidade da comunicagao discursiva e ainda, a diferenga entre essa unidade e
as unidades significativas da lingua: a palavra e a orag@o.

Agora passaremos a rememorar, brevemente, o percurso histérico do municipio onde
atuamos para a elaboragdo do nosso texto. Tais memorias estardo iniciando o terceiro capitulo
e, de certo modo fazendo referéncia aos elementos inscritos historicamente em termos de

leitura e escrita.
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CAPITULO 111

Historico da Educacio de Bernardino Batista

Bernardino Batista, cidade da Paraiba, obteve a sua emancipagio politica no dia 29 de
abril de 1994, através da Lei Estadual 5292, desmembrando-se assim do municipio de
Triunfo.

Segundo pesquisas realizadas — pela professora Célia Maria dos Santos Sobrinho,
graduada do curso de Historia da UFCG de Cajazeiras — o processo de escritura e de
leiturizagdo de Bernardino Batista, cidade de apenas 14 anos de emancipagdo se firmou nas
bases de escolas residenciais ou domésticas, em 1892, nas residéncias de alguns fazendeiros
da época.

Em 1950 foi criada a “Escola Elementar Rural Mista de Serra do Padre” —a primeira
entidade puablica local, quando a Serra do Padre (antigo nome da cidade de Bernardino
Batista) ainda pertencia a Sdo Jodo do Rio do Peixe. Essa instituigdo de ensino era pequena,
simples, localizada na zona rural, com turmas multisseriadas, funcionando em prédio
particular por ndo dispor de espago fisico. Tendo como primeiras educadoras as professoras
Maria da Gloria Filha e Maria Batista Alves, ambas com o curso magistério (atualmente
aposentadas). Na década de setenta, esta entidade esteve desativada por dez anos. Mas em
1981 foi reativada através do Decreto n°. 8964/81, desta vez com o ensino de 1* a 8" séries,
passando a se chamar Escola Estadual de Serra do Padre. Hoje esse estabelecimento de ensino
¢ chamado de EEEFM Nelson Batista Alves.

O primeiro concurso publico municipal da entdo jovem cidade, Bernardino Batista,
aconteceu em 1997, do qual foram aprovados 20 professores para trabalhar em escolas da
zona rural e em uma pré-escola e uma 1* série da cidade. Dai comegou a municipaliza¢ao do
ensino fundamental no municipio.

Devido a ampliagdo do ensino fundamental na cidade foram abertas novas vagas na
educagdo e também para regularizar o quadro de professores contratados foi feito um segundo
concurso em 2003 com 25 vagas para 0 magistério.

Atualmente temos 75 professores no municipio, destes 37 sdo efetivos (14 com curso
superior, 19 cursando e 4 com ensino médio) e 38 sdo contratados (5 com curso superior, 22
cursando e 11 com ensino médio), temos 4 coordenadores e 1 supervisor. A minoria dos

professores efetivos tem formagdo superior; e a maioria dos professores contratados tem o
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curso cientifico (uma vez que 19 estdo cursando), e apenas trés destes professores possuem

habilitagdo em pedagogia.

Escrita/leitura: sua utilizacio na escola formal ou a sua importincia no sistema de

ensino

A partir do momento em que se desenvolveu a escrita, esta passou a ser a forma
predominante de registro, tendo chegado até nos diversos tipos de registros escritos dos mais
variados tempos materiais. Porém toda a transmissdo do conhecimento inicialmente se fazia
de forma oral.

No inicio da década de 80, o ensino da Lingua Portuguesa na escola tem sido o centro
da discussdo acerca da necessidade de melhorar a qualidade da educagdo em todo o pais. O
eixo da discussdo no ensino fundamental tem sido a dificuldade que a escola tem de ensinar a
ler e a escrever, gerando entio o fracasso escolar. Essa dificuldade se expressa claramente nos
dois gargalos em que se encontram o maior indice de repeténcia: no fim da primeira série (ou
mesmo das duas primeiras) e na quinta série. Este por ndo conseguir garantir o uso eficaz da
linguagem, condigdo basica para a progressdo dos alunos, até pelo menos, o fim da oitava
série; e aquele por dificuldade de alfabetizar.

Devido a esse fracasso, mencionado anteriormente, € preciso que haja uma
reestruturagdo do ensino da Lingua Portuguesa com o objetivo de encontrar formas que
assegurem a aprendizagem da leitura e da escrita.

Nos ultimos 15 anos, quase todas as escolas da rede publica desenvolveram, sob a
forma de reorientagdo curricular e/ou de projetos de formagdo de professores em servigo, um
grande esfor¢o de revisdo das praticas tradicionais de alfabetizag@o inicial e de ensino da
lingua materna.

E observavel, no inicio dos anos 80, uma mudan¢a na forma de compreender o
processo de alfabetizacdo através de livros e artigos destinados aos educadores; nesses
buscavam “como se aprende” no lugar de “como se ensina”. Tiveram grande impacto os
trabalhos que relatavam resultados de investigagdes, principalmente a psicogénese da lingua
escrita (que trata da pesquisa sobre quais idéias as criangas constroem sobre a lingua escrita
ao tentar compreendé-la). Tais trabalhos ajudaram a compreender aspectos importantes do
processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, houve o deslocamento do eixo da
investigagdo das questdes de ensino para as questdes de aprendizagem; comegou-se a levar

em considerag¢do o conhecimento prévio das criangas.
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Os resultados dessas investigagdes também permitiram observar que a alfabetizagio
nao € um processo baseado em percep¢do e memorizagdo, mas na construgio de um
conhecimento conceitual, ou seja, o aluno precisa compreender nio s6 o que a escrita
representa, mas também de que forma ela representa a linguagem.

Os esforgos pioneiros de transformagdo da alfabetizagdo escolar consolidaram-se, na
ultima década, em praticas de ensino que tem como ponto de partida e de chegada o uso da
linguagem. Praticas que partem do uso possivel aos alunos e pretendem prové-los de
oportunidades de conquistarem o uso desejavel e eficaz da lingua.

Acreditava-se, nos anos 60, que o mundo da escrita daria lugar ao mundo da imagem,
que a midia eletronica destruiria o0 mundo cultural criado pelo livro impresso que propiciou a
Historia, a Ciéncia e a Literatura. Mas o que se viu nesses tltimos anos € que ser usuario

competente da escrita € condi¢do para a efetiva participagdo social.

Quadro Geral da Escola

O espago onde ocorreu a pesquisa foi a Escola Municipal de Ensino Fundamental José
Batista de Sousa, localizada na Rua Vicente Egidio dos Santos, s/n, centro de Bernardino
Batista — Paraiba, a qual pertence a rede municipal atendendo de 1* a 8" séries. Tendo como
diretora Francisca Alves de Sousa Quirino e vice-diretora Maria Batista de Almeida Silva. A
referida escola atende a 665 alunos de varios niveis e setores, nos aspectos socioculturais e
econdémicos em que a maioria dos pais ndo podem oferecer aos seus filhos oportunidades de
leitura e escrita, devido a caréncia desses pais em relagdo a essas habilidades, ou por ndo
serem alfabetizados e/ou por acharem que a escola € a unica responsavel por todo o processo
de ensino-aprendizagem dos educandos.

Em relagdo ao espago fisico, a escola José Batista de Sousa € constituida por oito salas
de aula, uma sala de professores (que atualmente funciona uma sala de aula), uma sala da
diretoria, como também dois banheiros e uma cantina, esta ultima com profissionais treinados
para exercer a sua fungdo. A escola tem um computador com impressora, uma maquina de
xérox, um mimiografo, uma televisdo e um video para auxiliar nos trabalhos pedagogicos da
mesma.

Atualmente esta institui¢do de ensino apresenta um quadro de 26 professores, destes a
maioria com curso superior, e os que ainda ndao tem a graduagdo, estdo cursando; apresenta
ainda dois professores com curso superior em Agronomia. Os professores buscam subsidios

para melhorar o processo de ensino-aprendizagem através de materiais como: revistas, jornais
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e internet. Vale salientar que o professor de Lingua Portuguesa da 6* série é graduado em
Geografia e o da 7" série em Pedagogia, isso acontece também com os professores de
Matematica que sio graduados em Geografia e Pedagogia.

As atividades de leitura e escrita, que deveriam ser conduzidos paralelamente, sio
diferenciadas na escola em quest@o, ou seja, ¢ trabalhado com muito mais énfase a escrita
(como forma de decifragdo) do que a leitura. A leitura € uma atividade secundaria em sala de
aula, realizada em poucos minutos, ja a escrita € bem mais trabalhada, mas levando-se sempre
em consideragdo os erros ortograficos dos alunos.

O maior problema encontrado na Escola Municipal José Batista de Sousa no que se
refere as dificuldades nas habilidades de leitura e escrita esta na ndo alfabetizagdo dos alunos
oriundos da zona rural. Esses alunos chegam a escola na 5 série sem saber ler, escrever e
calcular de forma satisfatoria, essas deficiéncias de aprendizagem vao se arrastando até a 8°
série e, em casos mais graves, até o ensino médio. Para se ter uma idéia da gravidade do
problema, em 2005 tivemos uma matricula na 5" série de 149 alunos, destes tivemos uma
porcentagem de 33,5% (50 alunos) de evasdo e 19,4% (29 alunos) de reprovagdo, sendo a
aprovacgao de apenas 46,3% (69 alunos). Em 2006 houve um aumento no item reprovagéio,
tivemos uma matricula de 126 alunos na 5 série, 27,7% (35 alunos) destes evadiram e 29,3%
(37 alunos) foram reprovados, a aprovagao desse ano foi de apenas 43% (54 alunos). No ano
seguinte, 2007, a matricula da 5* série foi de 118 alunos, 20,3% (24 alunos) destes evadiram e
34,7% (41 alunos) ficaram reprovados, a aprovagado foi de apenas 44% (52 alunos). Assim,
notamos que houve nos Gltimos trés anos uma pequena baixa na evasdo, mas um grande
aumento na reprovagdo da série que tomamos como exemplo.

Essa situagdo de fracasso escolar pode ser explicada pela ndo qualificacdo dos
professores das escolas infantil e de 1" a 4" séries, que se encontram na zona rural. Algumas
destas escolas possuem turmas multisseriadas, o que dificulta o processo de ensino-
aprendizagem.

Vale salientar que tanto as escolas da zona rural quanto as duas escolas na zona urbana
ndo apresentam politicas pedagogicas. Sdo feitos apenas o plano de curso e o plano de aula
(este ultimo por alguns professores). Essas escolas também ndo tinham coordenadores e
supervisores até o més de abril desse ano, e os diretores ndo tém qualificagdo profissional,
uma vez que a maioria tem ou o ensino fundamental completo ou o ensino médio, com
excecido da EM.E F. José Batista de Sousa que a diretora tem Licenciatura Plena em Letras e

a vice-diretora esta concluindo o curso de Pedagogia.
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Como a escola tem tratado as questdes de leitura/escrita. cmgini:sﬂ%

O processo de aquisi¢do da leitura e da escrita — especificamente na 6 série — é visto
de forma insatisfatoria para os alunos das classes populares, uma vez que a escola publica
brasileira toma uma diregao quantitativa, que prioriza 0 aumento do niimero de escolas para as
classes desfavorecidas, obrigatoriedade e gratuidade do ensino elementar. Mas nio se volta
para a melhoria qualitativa do ensino de forma eficaz priorizando a reformulagdo escolar,
introdug@o de novas metodologias de ensino, aperfeicoamento de professores, entre outros.

Apesar de termos consciéncia de que a escola publica é uma progressiva e lenta
conquista das camadas populares em sua luta pela democratizagio da escola, pouco fazemos
para que essa escola corresponda aos interesses dessa classe baixa com competéncia, gerando
assim, segundo Magda Soares (2006, p. 9), o fracasso escolar através da repeténcia e da
evasdo, ou seja, aqueles que conseguem entrar na escola, nela ndo conseguem aprender ou
ficar, acentuando entdo as desigualdades sociais.

E como explicacdo para tal fracasso a autora (Op. cit., p.11) apresenta a ideologia do
dom — legitimada pela sociologia — que atribui aos individuos a responsabilidade sobre o
sucesso ou fracasso na escola; esta teria a fungdo de adaptar, ajustar os alunos de acordo com
suas aptiddes individuais. Uma segunda explicagdo, a ideologia da deficiéncia cultural,
defende que os alunos das classes dominadas estariam em desvantagem ou “déficits”
resultantes da “deficiéncia cultural” em rela¢do ao contexto cultural das classes dominantes,
tanto do ponto de vista econdomico quanto cultural, e a escola teria a fungdo de “compensar”
as deficiéncias dos alunos. E por ultimo, a ideologia das diferengas culturais que prioriza os
padrdes culturais dos grupos dominantes como sendo a cultura socialmente privilegiada e
considerada “legitima”; nesse sentido a escola assume a cultura das classes dominantes e a
impde aos alunos das classes dominadas como padrao, desvalorizando os padrdes culturais
destes.

As incursdes feitas por Soares (Op. cit. 2006) acerca da compreensdo dos problemas
da educagdo das camadas populares no Brasil ressaltam que grande parte da responsabilidade
pela incompeténcia da escola em relagdo a educagdo das camadas populares deve-se a
problemas de linguagem, pois € o uso da lingua na escola que evidencia as diferengas entre
grupos sociais gerando discriminagdo e fracasso, ja que a escola usa e quer ver usada a
variante-padrdo socialmente prestigiada.

Entdo as criangas das classes desfavorecidas apresentam um “déficit lingtistico™ que €

resultante da “privagdo linguistica” de que sdo vitimas em meio ao seu contexto cultural, e
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esse “deficit lingiiistico” € considerado, de acordo com a teoria da caréncia cultural, o
principal responsavel pelas dificuldades de aprendizagem dessas criangas na escola.

E obedecendo a logica da ideologia da deficiéncia cultural, preservando assim o
principio democratico-liberal da “igualdade de oportunidades”, a solugdo encontrada foi a de
oferecer as criangas das camadas populares uma “educagdo compensatoria”, que seriam
programas especiais que compensassem as deficiéncias geradas pela “privagdo cultural” no
meio familiar e social dessas criangas. Os programas de educagdo compensatoria foram
organizados nos Estados Unidos na década de 60 e reproduzidos no Brasil na década de 70 —
principalmente a pré-escola compensatoria. As criangas submetidas a esses programas nio
tiveram um melhor desempenho escolar ou obtiveram de forma limitada, de pouca duragéo.

Os sociolingiiistas ndo aceitam a hipotese da deficiéncia lingiiistica por esta considerar
que pode haver linguas, ou variedades lingiiisticas, “superiores” e “inferiores”, “melhores” e
“piores”. Mas ndo negam a influéncia da lingua sobre a visdo que do mundo tém os que a
falam, e também a influéncia desse meio fisico e do contexto cultural sobre a lingua; havendo
entdo uma forte relagdo cultural entre a lingua e o comportamento lingiiistico de seus falantes.

Os programas de educagdo compensatoria, ja citados anteriormente, sdo planejados
para corrigir a crianga e ndo a escola. Dai, explica Labov (citado por SOARES, op. cit.,2006),
o fracasso escolar por a escola ndo conseguir se ajustar a realidade social da crianga.

Assim surgiu outra solugdo para o conflito lingiiistico existente na escola, na
perspectiva das diferencgas dialéticas, o bidialetalismo funcional, que seria uma adaptagdo por
parte dos falantes de dialetos ndo-padrdo a sociedade, ou seja, a teoria das diferengas
lingtiisticas defende que a escola tem o papel fundamentalmente de preservar o equilibrio do
sistema social, retificando desvios de acordo com as situagdes circunstanciais do falante —
como o uso de um dialeto ndo-padrdo em situagdes em que o dialeto-padrao deve ser usado,
por exemplo. Ficando, entdo, dissimuladas as contradigdes e as discriminagdes das sociedades
dispostas em classes. -

E uma terceira teoria, citada por Magda (op.cit., p. 61), é a do capital lingiiistico
escolarmente rentavel que equivale a legitimidade aos bens simbélicos (valores, usos,
costumes, linguagem, obras artisticas e literarias, etc.) proprios dos grupos econdmicos €
socialmente dominantes. A escola seria uma instancia social a servigo do mercado cultural e
lingiiistico dominante, pois a ela é delegada a fungdo de ensinar a linguagem “legitima”
(reconhecida socialmente). Mas a mesma, na sua comunicagdo pedagogica, ndo atinge o seu

objetivo de fazer com que os alunos das camadas populares adquiram a cultura tida como
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“legitima”, fracassando, uma vez que nega a possibilidade de solu¢des educacionais reais para
o problema da discriminagio dessas camadas na escola.

Entretanto, precisamos de uma escola transformadora comprometida com a luta contra
as desigualdades sociais e econdmicas que garanta as classes populares a aquisi¢io de
conhecimentos e habilidades que as instrumentalizem para a participagdo no processo de
transformacdo social. Por isso a aquisi¢do, pelas camadas populares, do dialeto de prestigio €
o meio de retirar o controle exclusivo das classes dominantes e fazer dele um instrumento
dessas camadas.

A escola transformadora tem uma proposta pedagogica voltada para: a analise
sociologica das relagdes entre escola e sociedade e do papel da linguagem no contexto dessas
relagdes, toma como pressuposto a teoria das diferengas lingiiisticas, e ndo abandona algumas
contribuigdes da teoria da deficiéncia lingiistica para a identificagdo de diferengas entre o
dialeto-padrao e os dialetos populares.

A essa articulagdo de conhecimentos produzidos por diferentes teorias a partir de uma
concepgao politica da escola, a escola transformadora propde um biadialetalismo voltado para
a transformag@o e ndo para a adaptagdo dos alunos as exigéncias da estrutura social.

Nesse sentido, o ensino de lingua materna deve ser comprometido com a luta contra as
desigualdades sociais e econdomicas de uma sociedade dividida em classes, dando o direito as
camadas populares de se apropriarem do dialeto de prestigio para que adquiram um
instrumento fundamental para a participagdo politica e lute contra as desigualdades sociais,
partindo da compreensdo das condigdes sociais e econdomicas que expliquem o prestigio
atribuido a uma variedade linguistica tida como “padrdo”; e levando o aluno a perceber o
lugar que seu dialeto ocupa na estrutura social bem como as razdes de sua estigmatizagao.

Mas para esses conhecimentos articulados € preciso que a escola e seus professores
compreendam que ensinar por meio da lingua e, principalmente, ensinar a lingua sdo tarefas
técnicas e também politicas; uma vez que a pratica pedagogica € fundamentada e orientada

por teorias sobre as relagdes entre lingua e classe social.
Analise formal
De todos os elementos tedricos aqui materializados passaremos agora ao efetivo

procedimento de analise dos processos deficitarios em termos de leitura e escrita, de

abordagem aleatoria, da realidade antes observada, a saber:
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- Os alunos das séries iniciais do ensino fundamental da Escola José Batista de Sousa
apresentam sérios problemas de leitura e de escrita. Esses alunos — provenientes da zona rural
— chegam a escola citada na 5" série sem saber ler, escrever e calcular de forma satisfatoria,
essas deficiéncias de aprendizagem véo se arrastando até a 8" série e, em casos mais graves,
até o ensino médio.

Essa situagdo de fracasso escolar pode ser explicada em parte pela falta de
linearidade' e formagido da maioria dos educadores que atuam na zona rural de onde 70% dos
alunos sdo provenientes.

- Deve-se destacar também que a Escola José Batista de Sousa, que recebe esses
alunos, ndo esta preparada para lidar com os problemas de leitura e escrita dos mesmos, uma
vez que ndo dispde de projetos de intervengdo e o planejamento anual dos professores ndo
contempla agdes especificas voltadas para a resolugdo dessas deficiéncias.

Para vencer tais obstaculos os educadores — profissionais da escola — precisam, em
virtude das transformagdes socio-politicas e econdmicas dos nossos dias, construir
competéncias devido a grande dimensdo de seus desafios na educagdo. Assim sendo, o papel
do professor frente a classe tem de mudar passando do dono absoluto do saber para ser o
intermediario entre o conhecimento acumulado e o interesse e a necessidade do aluno. O
professor desencadeia (e sacia) a curiosidade da turma e aprende com esta. Para isso ele, o
professor, precisa de acordo com o sociologo suigo Philippe Perrenoud — o maior teérico no
assunto — dominar nove competéncias essenciais:

® gerenciar a classe como uma comunidade educativa;

2 organizar o trabalho no meio dos mais vastos espagos-tempos de formagao

(ciclos, projetos da escola);

] cooperar com os colegas, os pais e outros adultos;

. conceber e dar vida aos dispositivos pedagogicos complexos;

. suscitar e animar as etapas de um projeto como modo de trabalho regular;

. identificar e modificar aquilo que da ou tira o sentido aos saberes e as

atividades escolares;
L3 criar e gerenciar situagdes problemas, identificar os obstaculos, analisar e
reordenar as tarefas;

. observar os alunos nos trabalhos; e

1 O termo linearidade é aqui empregado para designar a inadequagdo do corpo docente da escola, ou seja, 0s
professores que ndo sdo habilitados para as séries ¢/ou disciplinas que lecionam.
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. avaliar as competéncias em construgdo nos alunos.

Nesse sentido, a escola deixa muito a desejar, uma vez que os educadores niio
planejam suas atividades pedagogicas de modo a desenvolver competéncias nos alunos. A
escola precisa de propostas educativas que tenham o objetivo principal de resolver ou
diminuir as dificuldades de leitura e escrita dos educandos.

- A escola precisa planejar para desenvolver as competéncias nos alunos. Ninguém se
arrisca a afirmar categoricamente quantas e quais sdo essas competéncias. A classificacio
mais aceita € a do educador colombiano Bernardo Toro com base nos mesmos critérios
usados pelo Ministério da Educagdo para avaliar o Ensino Médio, ele criou sete itens. E
importante lembrar que todos eles devem ser trabalhados em todas as séries (ou ciclos) e
disciplinas, observando-se a devida adapta¢do para cada faixa etaria. As competéncias a
serem desenvolvidas nessa teoria sio:

1) Dominar a leitura, a escrita e as diversas linguagens utilizadas pelo homem. E a
unica forma de inserir uma pessoa na sociedade. Todos tém de saber se comunicar, usando
palavras, nimeros e imagens.

2) Fazer calculos e resolver problemas. Significa fazer contas e tomar decisdes.
Socialmente, € preciso dar solugdes positivas aos problemas e as crises.

3) Analisar, sintetizar e interpretar dados, fatos e situagdes. Aspecto essencial
para que a pessoa possa expor o proprio pensamento, oralmente ou por escrito. Lidar com
simbolos, signos, dados ou codigos € a base da participagdo ativa na sociedade global.

4) Compreender seu entorno social e atuar sobre ele. Dar a criangas e jovens
forma¢do e informagdo para atuar como cidaddo, ou seja, converter problemas em
oportunidades, organizar-se para defender seus interesses, solucionar problemas através de
dialogo e da negociagdo, respeitando as normas estabelecidas; criar unidade de proposito a
partir da diversidade cultural e da diferenga, sem confundir unidade com uniformidade;
trabalhar para a construgdo de uma sociedade democratica e produtiva.

5) Receber criticamente os meios de comunicagdo. Assim, a pessoa ndo se deixara
manipular como consumidor e como cidaddo. Entender os meios de comunicagdo significa
usa-los com critério para obter informagdes e conhecer outros modelos de convivéncia e
produtividade. Sem falar nos novos saberes que eles tém a oferecer.

6) Localizar, acessar e usar melhor a informagdo acumulada sdo exigéncias do
mercado de trabalho. E preciso saber localizar dados e usar as informagdes para resolver

problemas.
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7) Planejar, trabalhar e decidir em grupo. S3o saberes estratégicos para a
democracia, a crianga deve aprender a organizar grupos de trabalho, negociar com os colegas
para selecionar metas de aprendizagem, definir estratégias e métodos. Cabe ao professor o
papel de orientador e motivador nesse processo.

O plano do professor ndo contempla a superagido de deficiéncias de leitura e escrita
dos alunos e a escola ndo apresenta projetos de interven¢do voltados para o aprimoramento
dessas duas habilidades. Além disso, as classes sdo heterogéneas e lotadas e, ndo ha a
integracdo com a familia-escola-comunidade, dificultando ainda mais o processo de ensino-
aprendizagem.

Apesar desses entraves, a escola ndo deve se fechar, se acomodar, parar no tempo. Ela
precisa reverter o quadro com criatividade, comecgando pela capacidade de mobilizar
multiplos recursos, com autonomia na tomada de decisGes, criando e recriando sua propria
proposta pedagogica através da agdo conjunta e das experiéncias de atuagdes aliadas a
reflexdo sistematica. Os professores devem assumir a sua respectiva fungdo, ou seja, eles
devem ensinar a disciplina correspondente a sua formagio, devem participar de capacitagdes e
formag@o continua; pois somente com base no conhecimento pedagogico, o professor torna-se

um profissional reflexivo viabilizador de caminhos para a auto-promogéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A concluir este trabalho € notoria a importancia da leitura e da escrita na sala de aula.
Sabemos que sdo processos complexos que requerem a pratica constante , tanto por parte dos
alunos quanto por parte dos professores, necessitando de uma formagdo adequada, bem como
de metodologias que possam auxiliar a aquisigdo dessas habilidades.

As praticas de leitura e escrita estdo interligadas, tornando-se assim indissociaveis,
onde uma produgédo escrita de qualidade depende de leituras constantes tornando o leitor uma
pessoa habil, reflexiva, com uma visao diferente daqueles que ndo 1éem. Mas para que isso
acontega faz-se necessario que nods, enquanto professores, iniciemos um trabalho planejado
que contemple atividades de leitura e escrita de forma contextualizada, tendo como objetivo
principal superar as deficiéncias de leitura e escrita dos alunos das séries finais do ensino
fundamental.

Assim, a titulo de conclusdo e, quase como um modo de, potencialmente, gerar novas
discussdes sobre os processos de ensino e aprendizagem de leitura e escrita, decidimos
pontuar uma série de constatagdes que, acreditamos, serem singulares na manifestagido de
nossas impressdes mais agudas da escola formal:

e A escola precisa de projetos de intervengao voltados para o aprimoramento das
habilidades da leitura e escrita dos alunos das séries finais que chegam da zona
rural com graves problemas de leitura e escrita.

e Os professores devem ser colocados em suas respectivas fungdes de acordo
com a sua formagio.

e Deve ser evidenciado o trabalho com géneros textuais como forma de
desenvolver as habilidades de leitura e escrita.

e O plano do professor deve contemplar atividades de leitura e de escrita.

e O professor deve participar de capacitagdes e formagao continua para tornar-se
um profissional reflexivo viabilizador de caminhos para superar as deficiéncias
de leitura e escrita.

e Deve haver também uma formagdo continua para os professores das séries
iniciais da zona rural para minimizar os problemas acerca da leitura e escrita
nas séries finais.

Como ler é reescrever o que lemos, descobrindo a relagdo entre o texto, o seu contexto

e o contexto do leitor; cabe a escola preparar o aluno para ler como um escritor e ndo apenas
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como um leitor. Sendo assim os educandos devem ter acesso a diversos géneros de texto,
desenvolvendo habitos de leitura que se constroem a longo prazo, de forma progressiva. A
escola precisa de projetos de interveng¢do voltados para o desenvolvimento da leitura e,
sobretudo, da escrita; uma vez que essas duas habilidades lingiiisticas sdo singulares para a
assimilagdo de conteudos interdisciplinares, favorecendo o processo de construgdo do
conhecimento. Observamos também que o professor de lingua materna da série em estudo
prioriza a corregdao dos erros ortograficos e o estudo das classes gramaticais em frases
isoladas, ndo fazendo uso de contextos, dificultando a compreensdo por parte dos educandos.
Assim, percebemos que a falta de planejamento do professor no que diz respeito a atividades
que contemplem a leitura e a produgdo textual e, a propria nao formagdo do mesmo para o
ensino de lingua materna contribuem para os desvios de leitura e escrita no ensino
fundamental.

Sdo as nossas conclusdes pontos de vista muito proprios e, portanto, possiveis de
receberem novos tratamentos ou olhares e, certamente, permitindo outras tantas manifestagoes
conclusivas da mesma realidade, inclusive, com elementos contrarios aos nossos discursos

informativos.
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PRODUCOES TEXTUAIS DOS ALUNOS DA 6* SERIE
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