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RESUMO

Este trabalho tem o objetivo de analisar as condic¢des de producado de textos de alunos do 5° ano
do ensino fundamental, de uma escola publica da rede estadual de Minas Gerais. Para
empreender a pesquisa, assumimos a concepgdo de linguagem no seu carater discursivo e
interacional, apoiada em Bakhtin ([1929] 2002 e [1979] 1997); Brait (2016 e 2017); Costa Val
(2000, 2007, 2008 e 2009); Marcuschi (2005 e 2008) dentre outros. A abordagem qualitativa
foi contemplada para compreendermos o processo de escrita de textos em sala de aula (ALVES-
MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 2002; BOGDAN e BIKLEN,1994). Para a coleta dos
dados, utilizamos os cadernos de producéo de textos para verificar as propostas e 0s textos
produzidos, e realizamos as entrevistas semiestruturadas com os alunos, para conhecer o que
eles pensam e dizem sobre a producdo de textos na escola. As propostas de producédo de textos
foram agrupadas conforme suas caracteristicas semelhantes e organizadas em cinco categorias:
titulo, tema, cenas, continuidade a historia e, por ultimo, titulo, situacdo-problema e imagem.
Tais propostas eram descontextualizadas, artificiais, e o texto era visto como um produto
fechado em si mesmo. Ao analisarmos os textos dos alunos, verificamos a presenca de
elementos discursivos que buscavam despertar o interesse do interlocutor e procuramos
conhecer o que os alunos tinham a dizer sobre o processo de escrita. Nas entrevistas realizadas
com os aprendizes, constatamos que eles compreendiam a escrita como o0 cumprimento de uma
tarefa escolar. Além disso, reconheciam os colegas e as professoras como seus interlocutores e,
por isso, utilizavam diferentes recursos tematicos e intertextuais para despertarem interesse,
causarem impacto e produzirem empatia. Dessa forma, tinham a consciéncia das praticas de
escrever e de ler, e sabiam o que 0s colegas e a professora achavam dos textos produzidos.
Esses momentos de interacdo que ocorriam nas aulas de producdo de textos provocavam a
antecipacdo de comportamentos esperados pelos sujeitos envolvidos na produgéo e recepcao
dos textos.

Palavras-chave: Producdo de textos. Géneros textuais. Escrita. Escola.



ABSTRACT

This paperwork aims at analyzing the text production conditions of 5th grade students of
elementary school from a public institution of the State of Minas Gerais. In order to endeavour
the research, we assumed the conception of a language on its discursive and interactional aspect,
relied on Bakhtin ([1929] 2002 and [1979] 1997); Brait (2016 and 2017); Costa Val (2000,
2007, 2008 e 2009); Marcuschi (2005 and 2008), among others. The qualitative approach was
contemplated to understand the writing process in classroom (Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder, 2002; Bogdan e Biklen,1994). To data collecting, we used the text production
notebooks to verify the proposals and the texts produced, and we realized the semi-structured
interviews with the students to know what they think and say about the text production in
school. The text production proposals were grouped according to their similar characteristics
and organized in five categories: title, theme, scenes, story continuing, and, lastly, problem-
situation and image. These proposals were artificial, and on them, the text was seen as a product
to certify linguistic knowledges. When we analyzed the students’ texts, we noticed the presence
of discursive elements that had the intention of activating the interest of the interlocutor and we
tried to know what the students had to say about the writing process. In the interviews realized
with the learners, we verified they understood the writing as a scholar chore. Furthermore, they
acknowledge their classmates and the teacher as their interlocutors and that’s why they used
different thematic and intertextual resources to stimulate interest, cause impact and produce
empathy. Therefore, they were conscientious about the practice of writing and reading, and
they knew what classmates and teachers thought of their produced texts. These interaction
moments occurred in text production classes caused the anticipation of expected behaviors by
the subjects involved in the production and reception of the texts.

Key words: Text production. Text Genders. Writing. School.
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INTRODUCAO

Ao longo de onze anos no exercicio da docéncia nos anos iniciais do ensino
fundamental, dentre os quais, os Gltimos seis anos (2008 a 2013) foram dedicados a atuacao no
5° ano, uma questdo me incomodava: qual o objetivo da producao de texto escrito na escola?

Diante disso, algumas indagacdes surgiam no momento do planejamento
pedagogico e durante as aulas: quais as atividades seriam mais apropriadas; quais metodologias
e recursos didaticos deveriam ser utilizados e como deveria organizar o tempo destinado as
aulas de producéo textual?

As orientacBes dos Parametros Curriculares Nacionais (1997) propdem que o
ensino e a aprendizagem da escrita estejam centralizados nos textos, e que estes se materializam
em géneros textuais para atender os diversos contextos sociais. Nesse sentido, 0 documento
orienta que as atividades de ensino sejam abordadas huma perspectiva sociointeracionista, que
incorpora o trabalho com os géneros textuais na escola. Essa orientagcdo tem o intuito de propor
atividades de producdo de texto que superem o uso do texto como produto da aprendizagem
para verificar os conhecimentos formais e linguisticos de modo descontextualizado e pouco
significativo.

A Base Nacional Comum Curricular (2017) vem reforcar as orientacfes sobre o
ensino das praticas de linguagem, dentre elas, a escrita. O documento normatizador ressalta que
a escrita ndo é um produto fechado em si mesmo, ao contrario, necessita ser estudada em
praticas que proporcionam a reflexdo para que os alunos possam ampliar seus conhecimentos
acerca do uso da linguagem em diferentes contextos sociais.

Para o desenvolvimento das praticas de linguagem, o contato com os diversos
géneros textuais, em diferentes situacdes discursivas, possibilita ao aluno a vivéncia com a
linguagem em contextos de interagdo. Dessa forma, o processo de ensino de producdo de texto

necessita elucidar algumas questdes, como mencionam Rojo e Cordeiro (2004), sendo elas:

Por que trabalhar com géneros e ndo com tipos de textos? Em que esses
trabalhos e esses conceitos sdo diferentes? O que é género de texto? Como
entender a no¢do? Que géneros selecionar para ensino e como organiza-los ao
longo do curriculo? Como pensar progressdes curriculares? Deve-se trabalhar
somente com géneros de circulacdo escolar? Somente com os de circulacao
extra-escolar? Com ambos? Quais sdo 0s mais relevantes em cada caso?
(ROJO; CORDEIRO, 2004, p.15).
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O trabalho de producdo de texto, ao ser assumido como atividade discursiva,
promove a interacdo entre autor e interlocutor do texto e, por isso, torna-se relevante e
contextualizado. Destacam-se, entdo, dois aspectos fundamentais no processo de ensino e
aprendizagem. O primeiro consiste em conceber que a escrita varia de acordo com o0 seu
propdsito e com o contexto em que esta inserida, isto €, escrever um poema, por exemplo, é
diferente de escrever uma noticia, e nesses textos ha objetivos de escrita diferentes. Logo, o
aluno necessita conhecé-los para selecionar o género textual mais adequado ao seu proposito
de escrita. O segundo aspecto diz respeito a relagdo estabelecida entre quem escreve o texto e
o0 seu provavel interlocutor. Ao definir para quem sera direcionado o texto, o aluno selecionara
as estratégias do dizer e qual a linguagem utilizard no texto. Desse modo, ao escrever um e-
mail para um amigo, por exemplo, podera usar a linguagem informal, mas, se for encaminhar
um e-mail ao prefeito, certamente fara uso da linguagem mais apropriada a situacdo. Esses
aspectos apresentados irdo contribuir para que o aprendiz perceba que as condicdes de producéo
de texto ndo sdo rigidas e que podem variar nos contextos de producéo.

Entende-se que a escola, em defesa do ensino-aprendizagem da concepcao de
linguagem discursiva como atividade de interagdo, cria oportunidades de os alunos se
conceberem como sujeitos que constroem, no processo de producdo de texto escrito, uma
possibilidade de interlocucdo com um leitor definido. Diante de condic¢des explicitas acerca da
escrita de textos, o autor/aluno terd mais chances de elaborar estratégias discursivas adequadas
a situacdo de comunicacdo, isto é, condi¢bes para elaborar um texto usando recursos
linguisticos e discursivos essenciais a construcdo de sentido.

Tendo em vista esses aspectos e a interacdo entre autor e interlocutor, esta pesquisa
tem como objetivo geral analisar as condigdes de producéo de textos de alunos do 5° ano do
ensino fundamental, de uma escola publica da rede estadual de Minas Gerais. Como objetivos
especificos, destacam-se: verificar as propostas de producdes de textos de alunos do 5° ano do
ensino fundamental; compreender como os alunos atendem as propostas de producdes textuais;
e analisar as interagOes estabelecidas entre o autor/aluno e seu interlocutor no processo da
escrita de textos.

Por fim, quanto a organizagéo desta pesquisa, além da introducéo, que apresenta o
percurso do problema motivador e seus objetivos, ha quatro capitulos. No primeiro capitulo, o
referencial tedrico abarca 0s conceitos centrais que nortearam a analise dos dados: linguagem,

na perspectiva discursiva e interacionista, géneros textuais, tipologia textual, texto e producao



12

de texto. No segundo capitulo, exibimos os aportes metodoldgicos usados para levantamento e
tratamento dos dados. No terceiro e quarto capitulos, sdo apresentadas as analises dos dados da
pesquisa. Nas consideracdes finais, destacamos aspectos da pesquisa desenvolvida, bem como
as contribuicdes e algumas sugestdes para futuros estudos a serem empreendidos no campo das

producdes textuais de alunos.



CAPITULO 1 - REFERENCIAL TEORICO

1.1 A linguagem na perspectiva da interagao

Questdes que envolvem o ensino da lingua escrita nas escolas continuam
recorrentes entre os professores, possivelmente porque ndo ha muita clareza em relacdo aos
aspectos teoricos metodologicos que fundamentam as propostas de producéo textual em sala de
aula. Diante disso, o estudo sobre as condi¢cOes de producéo textual de leitores e autores dos
textos escritos na escola é pertinente. Por isso, indagamos: seré que essas praticas possibilitam
a escrita de texto como atividade de interacdo verbal? De que maneira os alunos respondem as
demandas de producéo textual na escola?

Tendo em vista esses questionamentos, neste capitulo propomos uma reflexdo
tedrica acerca da concepcdo de linguagem no seu carater discursivo e interacional, isto é, a
linguagem compreendida como forma de interacdo social e como atividade discursiva (COSTA
VAL etal., 2009).

Nesse sentido, a lingua constitui-se em situacdes de interacdo que acontecem entre
0s sujeitos, isto é, faz parte de um contexto social e histérico assumindo um carater de constante
evolugdo (BAKHTIN, [1929]* 2002). O autor defende que a lingua abordada sob a dimens&o

discursiva serve aos propoésitos imediatos da comunicacao.

Na realidade, o locutor serve-se da lingua para suas necessidades enunciativas
concretas (para o locutor, a construgdo da lingua esta orientada no sentido da
enunciacdo da fala). Trata-se, para ele, de utilizar as formas normativas
(admitamos, por enquanto, a legitimidade destas) num dado contexto
concreto. Para ele o centro da gravidade da lingua néo reside na conformidade
a norma da forma utilizada, mas na nova significacdo que essa forma adquire
no contexto (BAKHTIN, [1929] 2002, p. 92).

Para Bakhtin ([1929] 2002), a forma linguistica por si s6 constitui apenas um
elemento abstrato, isolado do contexto concreto. Entretanto, ao ser abordada dentro de um

contexto situado, a forma linguistica se insere como um signo adequado as condicGes de

11929 ¢ a data da primeira edicao do livro Marxismo e Filosofia da linguagem.
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comunicacéo, por meio do qual os individuos tém a possibilidade de relacionar a existéncia da
lingua a sua dimensdo concreta, & medida que desenvolvem uma consciéncia dela como
processo social e historico.

O autor destaca, ainda, o carater social da lingua, fundamental em seus estudos,

justificando seu posicionamento ao dizer que

a estrutura da atividade mental é tdo social como a da sua objetivacao exterior.
O grau de consciéncia, de clareza, de acabamento formal da atividade mental
é diretamente proporcional ao seu grau de orientacdo social (BAKHTIN,
[1929] 2002, p.114).

Isso posto, cumpre ressaltar que para Bakhtin ([1929] 2002, p. 114) ndo é a
atividade mental que conduz a comunicacdo, mas o contrario. Ou seja, € pelo processo de
comunicac¢do que havera a mobilizagdo das estruturas mentais. Contudo, “€ preciso diferenciar
graus na consciéncia, na clareza e na diferenciacdo dessa orientacdo social da experiéncia
mental”.

A partir do momento que o individuo se mobiliza para estabelecer uma relacéo de
comunicacdo, suas estruturas mentais irdo estabelecer uma conexao em busca das estratégias
para atender a essa dada comunicacdo: quem sera o interlocutor, a forma de interacdo, o assunto
a ser tratado, quais palavras serdo usadas, em que suporte sera processada. Logo, se ndo houver
uma situacao de interacdo entre os individuos, ndo havera, desse modo, a atividade mental.

A linguagem como atividade, como forma de agdo, como lugar de interagdo “[...]
possibilita aos membros de uma sociedade a pratica dos mais diversos tipos de atos, que vao
exigir dos semelhantes reacdes e/ou comportamentos, levando ao estabelecimento de vinculos
e compromissos anteriormente existentes” (KOCH, 2010, p.8). Para a autora, € no processo de
interacdo que os interlocutores criam condic¢des para as mais diversas situagdes discursivas, em
contextos concretos e conforme as relagdes de producdo da linguagem.

Bakhtin ([1929] 2002, p.112) afirma que “a enunciagdo é o produto da interagdo de
dois individuos socialmente organizados e, mesmo que nao haja um interlocutor real, este pode
ser substituido pelo representante medio do grupo social ao qual pertence o locutor”. O que
reforca o papel importante do interlocutor na interacdo verbal, pois a maneira como sera

estabelecida a comunicacdo variara conforme o interlocutor a que se dirige.

A enunciacdo enquanto tal é um puro produto da interagdo social, quer se trate
de um ato de fala determinado pela situagcdo imediata ou pelo contexto mais
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amplo que constitui o conjunto das condi¢Ges de vida de uma determinada
comunidade linguistica (BAKHTIN, [1929] 2002, p.121).

Essa explicacdo reforca a interagdo verbal como aspecto da lingua essencialmente
social. Diz, também, que cada contexto de interacdo cria a possibilidade de dar forma a
enunciacao, sendo que a escolha de seus interlocutores ira influenciar diretamente a forma e o
estilo desta enunciacdo. Desse modo, Bakhtin ([1929] 2002) reforca a necessidade de definir

um interlocutor para estabelecer a interacdo e afirma que:

[...] a palavra dirige-se a um interlocutor: ela é funcdo da pessoa desse
interlocutor: variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo,
se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor
por tracos mais ou menos estreitos (pai, mae, marido, etc.) (BAKHTIN, [1929]
2002, p.112).

Nesse aspecto, Bakhtin ([1929] 2002, p.121) postula que “o centro organizador de
toda a enunciacao, de toda a expressao, ndo € interior, mas exterior: esta situada no meio social
que envolve o individuo”. Com relacdo ao posicionamento da linguagem como ato social,
questionamos: sera que a escola tem promovido préticas discursivas de producdo textual
escrita? Quais seriam os provaveis interlocutores dos textos escritos pelos alunos?

Branddo (2001) discorre que a perspectiva interacionista deve considerar as
especificidades de cada texto e ater-se a critérios distintos para analisé-lo: “Uma abordagem
que privilegie a interacdo deve reconhecer tipos diferentes de textos, com diferentes formas de
textualizagdo, visando a diferentes situagBes de interlocucdo.” (BRANDAO, 2001, p. 18).

Nesse sentido, com o intuito de mostrarmos alguns pontos basicos da linguagem
como interacdo, apresentaremos dois conceitos considerados relevantes para esta pesquisa: 0
dialogismo e a intertextualidade.

Para Bakhtin ([1979]2 1997), o dialogismo consiste numa das formas de interacéo
verbal, pois é por meio da interacdo que o enunciado® assume um carater dial6gico. Desse
posicionamento surgiu a afirmacdo de que toda enunciacdo é um didlogo, que se constitui de

um processo de comunicagdo continua. Cumpre destacarmos que o termo dialogo para o autor

ndo constitui, é claro, sendo uma das formas, é verdade das mais importantes,
da interacdo verbal. Mas pode-se compreender a palavra ‘didlogo’ num

21979 é a data da publicacdo original do livro Estética da Criagédo Verbal.
3 Nesta pesquisa o conceito de enunciado, enunciagéo e texto serdo tratados como termos sindnimos considerando-
0S numa perspectiva discursiva/interacionista.
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sentido amplo, isto é, ndo apenas como comunica¢do em voz alta, de pessoas
colocadas face a face, mas toda comunicacéo verbal, de qualquer tipo que seja.
(BAKHTIN, [1929] 2002, p.123).

Complementando a explicacdo, Bakhtin ([1979] 1997, p. 297, grifos do autor) define

o termo diélogo:

[...]Jpor sua clareza e simplicidade, é a forma classica da comunicacéo verbal.
Cada réplica, por mais breve e fragmentaria que seja, possui acabamento
especifico que expressa a posic¢ao do locutor, sendo possivel responder, sendo
possivel tomar, como relacéo a essa réplica, uma posi¢do responsiva.

Bakhtin ([1929] 2002) afirma, entdo, que ndo existe enunciado isolado, mas que ele
se constitui a partir de todos aqueles que o antecederam e de todos que o sucederdo. Marchezan,
que partilha o mesmo posicionamento de Bakhtin, da especial destaque ao conceito de diélogo.

A autora aponta

[...] como reagdo do eu ao outro, ‘como reacdo da palavra a palavra de outrem’,
como ponto de tensdo entre o0 eu e o0 outro, entre circulos de valores, entre
forcas sociais. A essa perspectiva, interessa nao a palavra passiva e solitaria,
mas a palavra na atuacdo complexa e heterogénea dos sujeitos sociais,
vinculada a situacdes, a falas passadas e antecipadas (MARCHEZAN, 2016,
p.123)

Ainda, em discussao ao aspecto dial6gico, Marchezan (2016, p. 128) destaca que
na concepgdo de linguagem como interacdo verbal, os interlocutores ocupam um lugar de
destaque. Para isso, a autora explica que “o didlogo, de maneira recursiva, ¢ identificado na
acao entre interlocutores, entre autor e leitor [...] entre diferentes sujeitos sociais, que, em
espagos e tempos diversos, tomam a palavra ou tém a palavra representada, ressignificada”.

Para Bakhtin ([1929] 2002), o dialogo consiste em dinamicidade e complexidade,
e por isso, constituinte de um movimento interno de vozes e sentidos. Pode-se dizer que, quando
duas vozes sdo reveladas no interior do texto, como no caso de um discurso direto, no indireto
ou no indireto livre, temos um exemplo de dialogismo.

O segundo conceito que sera discutido é o da intertextualidade* como elemento que
contribui para o funcionamento da linguagem como interacgao verbal, por ser considerado um

componente essencial nas condi¢6es de producao do texto.

4 Fiorin (2016) afirma que ndo ha na obra bakhtiniana o termo intertextualidade e que este termo apareceu a partir
dos estudos de Kristeva, ao traduzir a obra de Bakhtin para o francés. Assim, no lugar da nogdo de
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Fiorin (2017) defende que

[...] deve-se chamar de intertextualidade apenas as relagdes dialdgicas
materializadas em textos. [...] um tipo composicional de dialogismo: aquele
em que ha no interior do texto o encontro de duas materialidades linguisticas,
de dois textos (FIORIN, 2017, p. 58).

Koch e Elias (2006, p. 86), complementando esse posicionamento, defendem que
“ha sempre um ja-dito, prévio a todo dizer”. Cumpre destacar que ndo se trata de discutir o
conceito restrito ao seu aspecto linguistico, pois a intertextualidade® ndo opera sozinha. Para
atribuir sentido a linguagem, é importante analisar a intertextualidade na sua relacdo com os
aspectos linguisticos e discursivos para a construcdo do sentido. Nessa perspectiva, de que
forma a intertextualidade se manifesta nos textos produzidos pelos alunos?

Sobre essa questdo, Marcuschi (2008, p. 130) alega que “a intertextualidade ¢ um
fator importante para o estabelecimento dos tipos e géneros de texto na medida em que 0s
relaciona e os distingue”. Desse modo, para compreender como se processa a intertextualidade,
nesta pesquisa adotamos a seguinte concepgdo de texto “[...] 0 texto pode ser tido como um
tecido estruturado, uma entidade significativa, uma entidade de comunicacdo e um artefato
socio-historico. De certo modo, pode-se afirmar que o texto é uma (re)construcdo do mundo”
(MARCUSCHI, 2008, p.72).

Koch e Elias (2006) apresentam uma reflexdo sobre a intertextualidade manifestada

em textos.

[...] identificar a presenca de outro(s) texto(s) em uma producdo escrita
depende e muito do conhecimento do leitor, do seu repertério de leitura [...] a
inser¢do de ‘velhos’ enunciados em novos textos promovera a constituicao de
novos sentidos. E verdade que a nova producao trara os ecos do(s) texto(s)-
fonte e estes se fardo ouvir mais — ou menos — dependendo dos conhecimentos
do leitor (KOCH; ELIAS, 2006, p. 78-79).

Na perspectiva da linguagem como atividade de interagdo, a discussao sobre

dialogismo e intertextualidade é importante, ja que um dos interesses desta pesquisa é entender

intersubjetividade a autora adotou a de intertextualidade. Embora Bakhtin ndo tenha escrito sobre a nogédo de
intertextualidade, essa palavra “foi uma das primeiras, consideradas como bakhtiniana, a ganhar prestigio no
Ocidente” (FIORIN, 2016, p.162).

S A intertextualidade é um dos grandes temas a que se tem dedicado a Linguistica Textual (KOCH; ELIAS, 2006,
p. 75).
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como esses conceitos se manifestam nos textos escritos pelos alunos do 5° ano de uma escola

publica, como sera discutido de forma mais profunda no capitulo 4.

1.2 O género textual como pratica discursiva

Retomando o posicionamento de Bakhtin ([1979] 1997), em que ndo nega a
existéncia do sistema da lingua, pelo contrario, reconhece a sua necessidade para estudar as
unidades da lingua a partir de seu funcionamento em contextos diversos.

Nessa perspectiva, Bakhtin ([1979] 1997) conceitua género discursivo® como todas
as manifestacOes da organizacdo social decorrentes da interacdo humana. Marcuschi (2005)
complementa que os géneros sdo fendmenos histdricos, estreitamente ligados aos aspectos
sociais e culturais da vida humana.

Nesse sentido, questionamos: por que ensinar géneros textuais? Na escola, existem
propostas de producdo textual escrita que abordam os géneros textuais? Acreditamos que é por
meio deles que as praticas de linguagem se concretizam nas atividades de interacdo verbal
mediada pela escrita.

Conforme preconiza Bakhtin ([1979] 1997):

[...] a utilizagdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos),
concretos e (nicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana. O enunciado reflete as condi¢cOes especificas e as
finalidades de cada uma dessas esferas, ndao s6 por seu contetdo (tematico) e
por seu estilo verbal, ou seja, pela selecdo operada nos recursos da lingua —
recursos lexicais, fraseolégicos e gramaticais -, mas também e, sobretudo, por
sua construcdo composicional. Esses trés elementos (contetido tematico, estilo
e construgdo composicional) fundem-se indissociavelmente no todo do
enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de
comunicacdo (BAKHTIN, [1979] 1997, p. 280).

& Embora os conceitos de género discursivo, género do discurso e género textual sejam considerados equivalentes
para alguns autores, outros os reconhecem como distintos. Nesta pesquisa, serd preservado o conceito usado pelo
autor em sua obra, neste capitulo. Para a analise dos dados desta pesquisa, sera utilizado o conceito de género
textual como forma indistinta a género discursivo. Tal escolha se justifica pelo fato de o conceito género textual
ser adotado nos documentos oficiais dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs, 1997) e da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC, 2017).
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Isso posto, Sobral (2016) apresenta que tema ou conteldo tematico, forma de
composicdo ou composicional e estilo sdo conceitos que descrevem o género em termos de

recursos enunciativos.

Tema é um termo de grande riqueza sugestiva que ndo se confunde com
‘assunto’: pode-se falar de dado assunto e ter outro tema; logo, tema é o tépico
do discurso como um todo. A forma de composi¢ao, vinculada com a forma
arquitetdnica, que é determinada pelo projeto enunciativo do locutor, ndo se
confunde com um artefato, ou forma rigida, porque pode se alterar de acordo
com as alteragBes dos projetos enunciativos; trata-se da maneira como o
género mobiliza um texto, a estrutura textual do género. O estilo é o aspecto
do género mais ligado a sua mutabilidade: é ao mesmo tempo expressao da
relacdo discursiva tipica do género e expressdo pessoal, mas ndo subjetiva, do
autor no ambito do género (SOBRAL, 2016, p. 173-174).

Entendemos que o género é a referéncia fundamental de uma atividade da
linguagem para interacdo humana e se constitui a partir de trés elementos indissociaveis, sendo
eles: o tema ou contetido temético, que remete aos contetdos e conhecimentos, e possibilita
ao autor selecionar o que sera dito; a forma de composicao ou forma composicional, que diz
respeito as estruturas comunicativas que compdem os textos, dando o acabamento ao todo do
texto, permitindo identificar-se as estruturas pertencentes ao género; e o estilo, formado pela
selecdo linguistica, seja a escolha do Iéxico (vocabulario), da estrutura frasal e da linguagem
formal/informal, por meio do qual o autor produz o texto, tendo em vista o seu interlocutor.

Essas trés dimensdes sinalizam para a heterogeneidade das préaticas de linguagem,
das quais os géneros sdo referéncias fundamentais, e apresentam regularidades de uso.
Corroborando esse pensamento, Marcuschi (2008) acrescenta que 0s géneros ndo podem ser
concebidos como modelos estanques, nem como estruturas rigidas, mas, sim, como entidades
dindmicas de acdo social e historica da linguagem.

Bakhtin ([1979] 1997) explica que os géneros discursivos ndo sdo rigidos e
inflexiveis, uma vez que permitem uma acdo criativa, que possibilita identifica-los como
eventos maleaveis, dindmicos e plasticos. Essa relativa estabilidade dos géneros, isto &, as
mudancas sofridas por eles, ocorre para atender aos fatores historicos, sociais e finalidades da
lingua nas diferentes esferas sociais que se inserem. Nesse contexto, Bakhtin defende a sua

relativa estabilidade ao explicar que

[...] aprendemos a moldar nossa fala as formas do género, e ao ouvir a fala do
outro, sabemos de imediato, bem nas primeiras palavras, pressentir-lhe o
género, advinhar-lhe o volume (a extensdo aproximada de todo discurso), a
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dada estrutura composicional, prever-lhe o fim, ou seja, desde o inicio somos
sensiveis ao todo discursivo, que em seguida, no processo da fala evidenciara
suas diferenciacdes. Se ndo existissem 0s géneros do discurso e se nao os
dominassemos, se tivéssemos de crid-los pela primeira vez no processo da
fala, se tivéssemos de construir cada um de nossos enunciados, a comunicagdo
verbal seria quase impossivel (BAKHTIN [1979] 1997, p. 302).

As reflexdes postas por Bakhtin ([1979] 1997) estdo relacionadas ao fato de os
géneros textuais que circulam na sociedade em determinado contexto histérico serem definidos
por certas regularidades impostas pelo proprio contexto social em que estao inseridos. Reforca,

ainda, que a forma linguistica é determinada pelos usos sociais da linguagem

s6 se pode falar de formulas especificas, de estereétipos no discurso da vida
cotidiana quando existem formas de vida em comum relativamente
regularizadas, reforgadas pelo uso e pelas circunstancias (BAKHTIN [1929]
2002, p. 125).

Marcuschi (2008, p. 154) apresenta um posicionamento semelhante ao de Bakhtin
ao discorrer que “quando dominamos um género textual, nio dominamos uma forma linguistica
e sim uma forma de realizar linguisticamente objetivos especificos em situacdes sociais
particulares”. Nessa abordagem, o autor privilegia as categorias de uso da linguagem adotadas
nas atividades discursivas, sem contudo, desconsiderar a importancia dos aspectos formais, e

diz que,

[...] embora os géneros textuais ndo se caracterizam nem se definam por
aspectos formais, sejam eles estruturais ou linguisticos, e sim por aspectos
socio-comunicativos e funcionais, isso ndo quer dizer que estejamos
desprezando a forma (MARCUSCHI, 2005, p. 21).

O autor salienta que ha géneros que séo identificados por sua forma, outros é a
funcdo que o determinara e, em algumas situaces, € através do proprio suporte ou ambiente
em que o género se encontra. Desta maneira, é preciso ter cautela quanto a considerar a
preponderancia de formas ou funcdes para a identificacdo de um género (MARCUSCHI, 2005).

Em relacdo ao carater social e discursivo dos géneros textuais, podemos dizer que
ha os que sdo mais apropriados a determinada esfera de comunicacéo, tais como a religiosa, a
militar, a académica, a familiar, dentre outras. Nesse caso, 0s géneros conterdo certos estilos,

determinada funcdo e condicdes especificas. Brait et al. (2017) discorrem que cada esfera



21

reconhece géneros mais apropriados as suas finalidades e enfatizam que a relacéo interativa
sera a base que definira a escolha do género a ser usado.

Entendemos que, mesmo que as condi¢des de uso da lingua direcionem para a
selecdo de um determinado género textual, os sujeitos sociais e historicos atuam moldando 0s
géneros de acordo com as situacdes especificas em que estdo inseridos. Nesse sentido, 0 sujeito
constrdi e ressignifica o seu texto, de acordo com o contexto de interacdo e de seu provavel

interlocutor.

1.3 Género textual e tipo textual: uma abordagem néo dicotémica

A distincdo de género textual e tipo textual” é compartilhada por varios tedricos,
como Fiorin (2017), Brait et al.(2017) e Marcuschi (2005 e 2008). Conhecer essa distingédo se
faz necessario, pois a confusdo gerada entre esses termos pode ocasionar um comprometimento
no processo de ensino-aprendizagem.

Do ponto de vista tedrico e terminoldgico, Marcuschi (2005) diz que a diferenciacao
de tipo e género textual é fundamental, embora nem sempre seja realizada de modo claro. De

acordo com o autor, tipo textual

[...] designa uma espécie de construcdo tedrica {em geral uma sequéncia
subjacente aos textos} definida pela natureza linguistica de sua composi¢do
{aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes logicas, estilo}. O tipo
caracteriza-se muito mais como sequéncias linguisticas (sequéncias retoricas)
do que como textos materializados; a rigor, sdo modos textuais. Em geral, 0s
tipos textuais abrangem cerca de meia duzia de categorias conhecidas como:
narracdo, argumentacdo, exposicdo, descricdo, injuncdo. O conjunto de
categorias para designar tipos textuais é limitado e sem tendéncia a aumentar
(MARCUSCHI, 2008, p. 154-155, grifo do autor).

Segundo Marcuschi (2005), os tipos textuais® tém como caracteristicas basicas o

fato de serem definidos por seus tragos linguisticos predominantes. Esses tracos linguisticos

A Tipologia textual e tipo textual serdo usados nesta pesquisa como termos sinénimos.

8 Marcuschi (2005) explica que tipo textual abrange cerca de meia duzia, isto é, pode ser classificado pelo seu
ntmero reduzido; ao passo que 0s géneros textuais sdo indmeros. De acordo com o autor, ha pesquisas realizadas
por linguistas alemaes que identificaram mais de 4000 géneros, e por isso, a classificagdo deles ndo seria possivel,
0 que atesta a sua riqueza e incapacidade de apreendé-los em sua totalidade.
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formam uma sequéncia, que é também uma das caracteristicas do texto, mas ndo o proprio texto.
O autor explica que a circunstancia que concretiza a coesao textual centra-se na habilidade de
construir uma tessitura das sequéncias tipoldgicas que devem estar interligadas entre si “quando
se nomeia um certo texto como ‘narrativo’, descritivo’ ou ‘argumentativo’, ndo se esta
nomeando o género e sim 0 predominio de um tipo de sequéncia de base” (MARCUSCHI,
2005, p.27).

Para explicitar, 0 autor apresenta as cinco bases tematicas da tipologia textual,

sendo elas:

[...] a narracdo com predominio de sequéncia temporal; a descricdo com
predominio de sequéncias de localizacdo; a exposicdo apresenta
preponderancia de sequéncias analiticas ou explicitam as sequéncias
explicativas; a argumentacdo com predominancia de sequéncias contrastivas
explicitas; e por ultimo, os injuntivos apresentam as sequéncias imperativas
como predominantes no texto (MARCUSCHlI, 2005, p. 29).

Em relacdo ao género textual, pode-se dizer que

[...] refere aos textos materializados em situagcdes comunicativas recorrentes.
Os géneros textuais sdo 0s textos que encontramos em nossa vida diaria e que
apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos definidos por
composic¢Oes funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente
realizados na integracao de forgas historicas, sociais, institucionais e técnicas.
Em contraposicao aos tipos, 0s géneros sdo entidades empiricas em situacoes
comunicativas e se expressam em designacdes diversas, constituindo em
principio listagens abertas (MARCUSCHI, 2008, p. 155).

Marcuschi (2005) apresenta um quadro sindptico para uma maior visibilidade da

diferenciacéo entre tipos textuais e géneros.

QUADRO 1: Tipos e Géneros Textuais
TIPOS TEXTUAIS GENEROS TEXTUAIS

1.constructos tedricos definidos por propriedades | 1.realizagdes linguisticas concretas, definitivas por
linguisticas intrinsecas; propriedades sdcio-discursivas;

2. constituem sequéncias linguisticas ou sequéncias de | 2. constituem textos empiricamente realizados
enunciados no interior dos géneros e ndo sdo textos | cumprindo fungdes em situagdes comunicativas;
empiricos;
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3. sua nomeacdo abrange um conjunto limitado de
categorias tedricas determinadas por aspectos lexicais,
sintaticos, relacbes logicas, tempo verbal;

3. sua nomeacdo abrange um conjunto aberto e
praticamente ilimitado de designagdes concretas
determinadas pelo canal, estilo, contetido, composicéao
e funcao;

4. designacbes teodricas dos tipos: narracdo,
argumentacdo, descricdo, injuncdo e exposicao.

4. exemplos de géneros: telefonema, sermdo, carta
comercial, carta pessoal, romance, bilhete, aula

expositiva, reunido de condominio, horéscopo, receita
culinaria, bula de remédio, lista de compras, cardapio,
instrucGes de uso, outdoor, inquérito policial, resenha,
edital de concurso, piada, carta eletrdnica, bate-papo
virtual, aulas virtuais, etc.

Fonte: Quadro sindptico elaborado por Marcuschi (2005, p. 23).

Acrescentamos a essas informacgdes do quadro proposto por Marcuschi (2005) o
posicionamento de Brait et al. (2017), em que sdo favoraveis a abertura conceitual e as
formacgdes discursivas, bem como consideram a amplitude do campo da comunicacdo mediada
tanto nos meios de comunicacdo de massa como nas modernas midias digitais.

Segundo Brait et al. (2017), essas ultimas (modernas midias digitais) ndo foram
ditas por Bakhtin, mas evidentemente suas formulacdes se convergem para elas, dada a
dinamicidade do carater discursivo de sua teoria. Nesse viés aparecem novos géneros que
surgem em decorréncia do uso da internet, como por exemplo, o instagram, o whatsapp, o e-
mail, o facebook, jogos digitais, animes e muitos outros.

Sobre esse assunto, Rojo (2007) afirma que as midias tém interferido no processo
de comunicacéo e, consequentemente, na estrutura dos géneros textuais, pois aparecem outras
modalidades de linguagem (imagens, fala, musica, infogramas) transformando o texto digital
em interativo, intertextual e multissemiotico.

Fiorin (2017) explica que, dada a dinamicidade dos géneros do discurso para

atender as situacGes comunicativas,

[...] ndo s6 cada género esta em incessante alteragdo, também esta em continua
mudancga seu repertdrio, pois, & medida que as esferas de atividades se
desenvolvem e ficam mais complexas, géneros desaparecem ou aparecem,
géneros diferenciam-se, géneros ganham um novo sentido (FIORIN, 2017,
p.72).

Em defesa da linguagem enquanto interacdo verbal, Marcuschi (2008) esclarece

que suas definicdes de tipo e género textual consideram muito mais os aspectos funcionais do
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que os formais. Desse modo, o autor reforca o carater comunicativo do uso da linguagem, mas

apresenta uma definicdo para ambos 0s conceitos

[...] tipo textual, predomina a identificacdo de sequéncias linguisticas como
norteadora; e para a no¢ao de género textual, predominam os critérios de
padrdes comunicativos, acdes, propdsitos e insercdo sdcio-histérica
(MARCUSCHI, 2008, p. 158).

Marcuschi (2008, p. 156) complementa que a distingdo entre género e tipo textual
nao pode incorrer numa visao dicotdmica, uma vez que “eles sdo dois aspectos constitutivos do
funcionamento da linguagem em situagdes comunicativas da vida didria”. Sendo assim, toda a
manifestacdo de linguagem em determinado contexto é materializada em géneros, pois, “eles
sdo parte integrante da sociedade e ndo apenas elementos que se sobrepdem a ela”
(MARCUSCHI, 2008, p. 156).

Para ampliar a discussdo de que ndo deveria haver uma dicotomia entre género e
tipo ao abordar a linguagem como interacdo verbal, cumpre ressaltar que “todos os textos
realizam um género e todos os géneros realizam sequéncias tipoldgicas diversificadas. Por isso
mesmo, os géneros sao em geral tipologicamente heterogéneos” (MARCUSCHI, 2008, p. 160).

Essa discussdo sobre a relacdo indissociavel entre género e tipo textual se mostra
mais pertinente. Entretanto, geralmente, o conceito de tipo € comumente explorado de maneira
formal e abstrata, e poderia ser explorado na relacdo que estabelece para a composi¢cdo do
género. Nesse sentido, o estudo da linguagem restrito a classificacdo dos géneros e dos tipos
textuais seria insuficiente para compreender como se constituem as atividades discursivas numa
relacdo de interacdo em diferentes contextos comunicativos.

Marcuschi (2008) traz argumentos que dialogam ao dizer que “os géneros textuais
séo dindmicos, de complexidade variavel e ndo sabemos ao certo se é possivel conta-los todos,
pois como sdo socio-historicos e variaveis, ndo ha como fazer uma lista fechada, o que dificulta
ainda mais sua classificacdo” (MARCUSCHI, 2008, p. 159).

Complementando essa reflexao, Brait et al. (2017) discorrem que os estudos sobre
0s géneros do discurso ndo levavam em conta a classificacdo, mas o dialogismo do processo
comunicativo. Nessa vertente, Fiorin (2017) endossa que “Bakhtin ndo pretendia fazer um
catalogo dos géneros, com a descricdo de cada estilo, de cada estrutura composicional, de cada
conteudo tematico” (FIORIN, 2017, p. 70).
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Desse modo, a dimensdo discursiva reconhece a diversidade textual que se
manifesta na sociedade em contextos situados e a compreensao desses termos, género e tipo
textual no contexto escolar, evitaria uma possivel confusao tedrico-metodoldgica no ensino de
Lingua Portuguesa, sobretudo no que confere a producao de textos escritos.

Essa discussdo desses conceitos busca entender como a escola se apropria deles
para trabalhar a producédo de texto escrito. Nao € porque trabalha com tipo ou género textual
que as propostas serdo boas. Desse modo, indagamos: como esses conceitos aparecem nas
propostas de producgdes de textos dos alunos?

Cumpre salientar que a concepcdo de linguagem como atividade discursiva
estabelece uma relacdo de convergéncia entre os aspectos formais e funcionais, e por isso a
distingdo entre tipo e género textual seria inadequada do ponto de vista da producao de texto.
Trata-se, pois, de enfatizar que existe uma diversidade textual que se manifesta nas préaticas

discursivas.

1.4 Producéo de texto

Nas ultimas décadas, surgiram discussdes sobre o que significa escrever e o que
significa ensinar a escrever na escola, tanto entre os profissionais da educacdo quanto
pesquisadores ligados a perspectiva socio-histdrica sobre o ensino-aprendizagem da escrita.
(LEAL, 2008). Desse modo, a producdo de texto tornou-se um dos campos de investigacao
sobre a escrita, conforme o foco de pesquisa de cada area do conhecimento (educacéo,
linguistica, psicolinguistica, etc.).

Tendo em vista que existem diferentes enfoques de pesquisa acerca do tema
producdo de texto, € possivel perceber que ocorreram varias mudancas sobre o conceito de
escrita de textos e, por conseguinte, ocorreram alteracbes nas propostas de ensino-
aprendizagem ao longo dos anos.

Antunes (2003) afirma que, no decorrer dos estudos sobre a linguagem, duas
grandes tendéncias tém se destacado, e ambas buscam compreender os fatos que envolvem as
questdes de ensino-aprendizagem: a primeira, a lingua é artificial e descontextualizada; a

segunda considera a lingua produtiva, contextualizada e relevante.
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Nos estudos realizados por Reinaldo (2003) sobre as mudangas que ocorreram em
relacdo ao modo de ensinar e aprender a producao textual, a autora estabelece a organizacdo
conceitual dessas duas grandes tendéncias a partir da perspectiva do “texto como produto” € o
“texto como processo”.

Reinaldo (2003) explica que a primeira perspectiva que trata o “texto como
produto” ganha uma nova abordagem pelo fato de tomar o texto como unidade® de linguagem
em uso. Nesse contexto, surgiram opinides que consideravam que o texto deveria ser explorado

a partir dos aspectos de textualidade e em trés dimensoes:

a) formal, representada pela coesdo, fator responsavel pela integracdo dos
constituintes linguisticos [...]; b) semantico-conceitual, representada pela
coeréncia, fator responsavel pelo sentido [...]; ¢) pragmatica, relacionada com
o funcionamento do texto no contexto em uso, envolvendo aspectos como a
intencionalidade, aceitabilidade [...] (REINALDO, 2003, p.90-91, grifos da
autora).

Posteriormente, surgiram abordagens que comegaram a

[...] explorar o tépico da tipologia textual [...] sob o argumento de que uma
das diferencas entre as linguas reside nas formas de textualizacdo, e, em
particular, na forma como 0s géneros textuais atuam na sociedade ao
representarem a cultura em formas textuais (REINALDO, 2003, p. 91).

No entanto, essa abordagem de ensino de linguagem pautada na tipologia'® possui
certas limitagcOes. Segundo Bezerra (2003), “a taxonomia classica de descritivo, narrativo e
dissertativo ndo atende a variedade atual de textos, que foram sendo construidos sécio-
historicamente [...]” (BEZERRA, 2003, p. 38).

A nocdo de texto nas concepcBes de género e tipo textual continuava sendo
abordada de forma descontextualizada e, com isso, promovia o ensino e a aprendizagem da

producdo textual, a partir da nocdo de texto como produto, isto é, a pratica de escrita do texto

%A partir da década de 1980, o livro intitulado “O texto na sala de aula” organizado por Wanderley Geraldi (1984)
exerceu, no Brasil, forte influéncia conceitual e pratica no ensino de portugués. Essa obra propde que o texto seja
adotado como objeto de ensino ou como material sobre o qual se desdobra um ensino procedimental (ROJO;
CORDEIRO, 2004, p. 8).

No inicio da década de 1990 no Brasil, a tipologia textual era considerada como estrutura relativamente
autbnoma, um construto tedrico que determinava formas béasicas e globais para a constituicdo do texto. Desse
modo as tipologias narrativa, descritiva e dissertativa passaram a ser usadas como tipologias de base para a
composicao dos diversos textos (ROJO, 2008). No final da década de 1990, expandiu no pais a preocupagdo em
pesquisar, descrever e ensinar géneros textuais (MARCUSCHI, 2008).
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voltada para si mesmo. Desse modo, 0 ensino priorizava 0s aspectos estruturais dos textos que
se constituiam em estruturas escolares, como: a narracdo, a descricdo e a dissertacao, e por
conseguinte, constituiam-se nos géneros escolares de circulacdo restrita a escola.

Antunes (2003) afirma que a perspectiva que adota o “texto como produto” pode
ser entendida numa abordagem linear, em que a linguagem é tratada de maneira artificiall,
mecanica e descontextualizada, isto €, de modo restrito: a leitura para a decodificacdo, a
gramatica para o estudo de regras e conceitos, a escrita de textos para simular o seu uso. Dessa
forma, a apropriacdo desse modelo mostra-se bastante limitada, e torna-se uma prética
desprovida de sentido, de inten¢do e de interagdo, no qual “a lingua enquanto sistema em
potencial, enquanto conjunto abstrato de signos e de regras, desvinculado de suas condicGes de
realizacao” (ANTUNES, 2003, p. 41).

Complementando esse posicionamento, Geraldi (2006b) discorre que o “texto

enquanto produto” possui um valor em si mesmo e condiciona a uma pratica em que

[...] na escola ndo se produzem textos em que um sujeito diz sua palavra, mas
simula-se o uso da modalidade escrita, para que o aluno se exercite no uso da
escrita, preparando-se para de fato uséa-la no futuro. E a velha histéria da
preparacio para a vida, encarando-se o hoje como ndo-vida. E o exercicio
(GERALDI, 2006b, p.128).

Em relacdo a esse posicionamento, o autor acrescenta que se torna dificil pensar o
aluno como um sujeito que se exercita para usar a sua aprendizagem no futuro, uma vez que, a
prépria escola se mostra incoerente ao exigir desse aprendiz o uso adequado da modalidade
escrita da linguagem. Entendemos que retirar a possibilidade de o aluno refletir sobre a
linguagem e seus usos é negar ao aprendiz o direito de se manifestar, de dizer a sua palavra.

Antunes (2003) diz que a perspectiva reducionista do estudo da lingua engquanto
artificial e descontextualizada impde limites reducionistas que reforcam o texto enquanto

produto, ao conceber as atividades de escrita, como:

a pratica de uma escrita artificial e inexpressiva, realizada em exercicios de
criar listas de palavras soltas, ou ainda, de formar frases isoladas,
desvinculadas de qualquer contexto comunicativo, sdo vazias do sentido e das
intencBes com que as pessoas dizem as coisas que tém a dizer. [...] A prética
de uma escrita sem funcdo, destituida de qualquer valor interacional, sem
autoria e sem recepcao (apenas para exercitar), uma vez que, por ela, ndo se
estabelece a relagéo pretendida entre a linguagem e o mundo, entre o autor e
o leitor do texto[...] (ANTUNES, 2003, p. 24-25).
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Antunes (2003) destaca, ainda, que a pouca qualidade apresentada nos textos dos
alunos tem relagcdo com as condicdes de escrita, pois a falta de oportunidade para os aprendizes
planejarem e revisarem 0s textos compromete 0 que querem comunicar. Essa dificuldade
relacionada ao ato do dizer ocorre porque na escrita do texto ndo se considera o0 processo de
producdo, e, por isso, a concep¢do de interacdo é anulada nessa perspectiva.

Para Costa Val et al. (2009, p. 43), ndo podemos nos restringir ao ensino da escrita
de maneira artificial e descontextualizada, pois “0 que importa, aqui, € realcar o fato de que
aprender a escrever € mais do que aprender a combinar as letras do alfabeto em silabas, palavras
e frases gramaticalmente corretas.”

Dessa forma, “a questdo que se coloca é descobrir 0s porqués e os dondes decorrem
essas inadequagdes e o que elas revelam” (BRITO, 2006, p. 118). Por isso, a importancia de
conhecer as condi¢cdes de producdo de texto para compreender as estratégias de escrita
mobilizadas pelos alunos, visto que um texto se constroi a partir de um principio comunicativo.

Com relacdo a discussdo evidenciada por Brito (2006), Reinaldo (2003) apresenta
a segunda tendéncia que trata o “texto como processo”. Com o intuito de explicar o que ocorre
durante o processo de producdo de texto, essa tendéncia retne as contribuicbes da teoria
sociocognitiva, que defende que o ato de escrever é regido por dois fatores que agem
simultaneamente: os fatores sociais relacionados as préaticas sociais de uso da linguagem; e 0s
fatores cognitivos que abarcam os conhecimentos do mundo, da lingua e do texto.

Na teoria sociocognitiva, o processo de escrita do texto abarca dois estagios. O
primeiro é o estagio inicial, que antecipa o ato de escrever, uma vez que mobiliza as estratégias
mentais motivadas pela vivéncia do aprendiz, isto é, seu conhecimento de mundo, no¢des de
texto, lingua, estilo, dentre outros. O segundo estagio consiste na propria escrita do texto. Nesta
etapa ha avancos e retrocessos que podem ser percebidos, por exemplo, no desafio de relatar os
fatos, descrever acontecimentos e narrar historias. Nessa perspectiva, 0 processo de escrita do
texto demanda do autor um amplo conhecimento do assunto e, por isso, caracteriza-se como
uma atividade recursiva, ja que o aprendiz retoma constantemente ao estagio inicial da producéo
de texto avangando e revisando o texto varias vezes (REINALDO, 2003).

De acordo com a autora, essa teoria trouxe duas contribui¢cGes para o ensino da

escrita;

[...] a primeira € a reflexdo sobre a necessidade de se providenciar situa¢oes
gue favorecam o desenvolvimento das potencialidades cognitivas do aprendiz
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[...] e a segunda é a compreensdo do ato de escrever como um processo de
monitoragao que envolve varias revisdes do texto (REINALDO, 2003, p. 94).

Apesar das contribuigdes mencionadas para o ato de escrever, entendemos que, pelo
fato de a abordagem sociocognitiva enfatizar a memoria e 0s esquemas de conhecimento para
descrever o processo de producdo de texto, ha uma limitacdo para explicar de maneira
consistente e adequada o processo, do ponto de vista da interacdo que ocorre entre autor e

interlocutor em diversos contextos. Em vista disso, Rojo (2008) explicita que

[...] na medida em que 0s construtos cognitivistas em geral postulam esquemas
abstratos e logicamente organizados de armazenamento e estruturagcdo dos
conhecimentos na memoria humana, ha que se explicar (do ponto de vista
sOcio-historico), a partir da interacdo e da linguagem, minimamente o
processo social de construcdo e génese de tais esquemas (ROJO, 2008, p. 189).

As reflexdes postas pela autora reforgam que o contexto de producéo do texto é que
determina a acdo do autor para interagir com seu interlocutor. I1sso posto, Antunes (2003, p. 41)
complementa que “somente uma concepg¢d0 interacionista da linguagem, eminentemente
funcional e contextualizada, pode, de forma ampla e legitima, fundamentar um ensino da lingua
que seja, individual e social, produtivo e relevante”.

Nesse viés, Soares (2012) propde a aprendizagem dos sistemas alfabético e
ortografico a partir do uso da lingua como discurso dentro de praticas sociais de escrita. Para a

autora, o aluno

[...] além de construir seu conhecimento e dominio do sistema ortografico [...]
também deve construir o conhecimento e o0 uso da escrita como discurso, isto
é, como atividade real de enunciacdo, necessaria e adequada a certas situagdes
de interacdo (SOARES, 2012, p. 105).

Segundo Soares (2012), a concepgdo de linguagem discursiva que ressalta a
utilizacdo da escrita em contextos de interacdo exerce, ainda, pouca influéncia nas préaticas
pedagdgicas para 0 ensino da producdo de textos. A autora explica que esse fato tem sido
constatado em determinadas situacfes escolares que permitem identificar propostas de
producdo em que o aluno € levado a escrever a partir da historia que leu, para atestar os
conhecimentos ortograficos na escrita de um texto que tem como interlocutor o professor.

Tendo em vista as reflexdes que surgiram acerca da importancia das praticas

interativas no processo de producéo de texto, a teoria sociointeracionista propde a modificacéo
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da concepcéo de linguagem, uma vez que ndo deixa de lado os aspectos cognitivos, mas esta

centrada na interlocucdo. Desse modo, Marcuschi (2008, p. 213) ressalta que

[...] aideia central é a de que se devem criar situacdes reais com contextos que
permitam reproduzir em grandes linhas e no detalhe a situacdo concreta de
producdo textual incluindo sua circulagcdo, ou seja, com atencdo para o
processo de relagdo entre produtores e receptores.

Nessa perspectiva, 0 texto enquanto processo em que a linguagem assume a
concepgdo de interacdo, o aluno é visto como sujeito da sua aprendizagem, pois é ele quem faz
na interacdo com o objeto da aprendizagem a atividade estruturadora para adquirir o seu
conhecimento em relacdo as novas interagdes. Nessa atitude o aluno promove a manifestacédo
de ideias, informacdes, intencGes, valores, sentimentos que serdo compartilhados com alguém,
para de alguma forma interagir com ele.

Para Leal (2008), essa atitude responsiva em que se pensa o texto para dizer algo a
alguém propde o ensino da producao textual a partir da manifestacdo de um sujeito que dispde
de diversas maneiras de uso da linguagem para estabelecer uma relacdo com seu
leitor/interlocutor.

Assim, como existem na fala diversas formas de estabelecer a interacdo em
diferentes situacdes de uso da linguagem, na producdo de textos escritos ndo é diferente.
Conforme a sua finalidade, essas diferentes formas de interagdo demandam a escolha de um
género textual e a atencdo aos aspectos linguisticos e discursivos. Por isso, Vieira e Costa Val

(2008) discorrem que, no processo de producao textual,

[...] o produtor (falando ou escrevendo) seleciona o assunto de que seu texto
vai tratar, escolhe a forma como vai organiza-lo, o vocabulario mais adequado
a situacdo de comunicagdo, em funcdo do ouvinte/leitor que deseja atingir]...]
0 produtor de textos também deve levar em conta e tenta prever as
necessidades de seu leitor [...] a producéo textual se orienta em funcéo da
representacdo, da imagem que o autor constréi sobre o leitor de seu texto
(VIEIRA; COSTA VAL, 2005, p. 27).

Segundo Costa Val (2000):

[...] quando se pensa o texto ndo como um produto em si mesmo, mas como
resultado de uma atividade linguistico-cognitiva socialmente situada, o ensino
da escrita comeca por explicar aos alunos a necessidade de pautar o trabalho
de redacdo por perguntas voltadas para a dimenséo interacional: por que e para
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que estou escrevendo? quem € o0 meu leitor? em que suporte 0 meu texto vai
circular, em que condigdes vai ser lido? (COSTA VAL, 2000, p. 50).

Desse modo, quando o trabalho de escrita trata essas questdes, o aprendiz encontra
condigdes para desenvolver a producdo de texto numa abordagem interacionista. Assim, o aluno
consegue estabelecer estratégias que atendam aos objetivos da interlocucdo e,
consequentemente, as expectativas do seu interlocutor com relacéo a construcéo de sentidos do
texto.

Para promover esses objetivos de ensino, destacamos que o trabalho com os géneros
textuais deve adotar uma postura de reflexdo sobre a lingua, mas também é importante que 0s
alunos e a professora “estejam familiarizados com a fungdo social do género a ser produzido,
com as condigdes de producdo a serem consideradas e com as praticas que ele
predominantemente circula” (COSTA VAL; MARCUSCHI, 2010, p. 69). Para exemplificar

esse posicionamento as autoras afirmam que:

[...] o usuério proficiente no género ‘noticia’ [...] ndo apenas reconhecera seus
tragos mais caracteristicos, mas saberd distinguir, em funcdo de diversas
‘pistas’ contextuais e discursivas, se aquela ¢ uma noticia sensacionalista,
conservadora ou progressista, entre outras possibilidades (COSTA VAL;
MARCUSCHlI, 2010, p. 69).

Acrescentamos outras colocacdes trazidas pelas autoras de que o aluno precisa ter
familiaridade com a tematica abordada para ndo comprometer o que ira dizer no texto, bem
como adotar a atividade recursiva que envolve no processo de escrita agdes como: planejar,
gerar ideias, escrever, revisar e reescrever até a conclusdo da producao textual.

Com relacdo aos usos dos géneros textuais no momento da producéo textual como

uma atividade de interagdo verbal, Antunes (2003) explica que:

[...] como os textos sdo de autoria das pessoas, delas unicamente provém e a
elas unicamente se destinam, tais modelos em que os géneros de texto se
manifestam s&o resultados de convences historicas e sociais instituidas por
essas mesmas pessoas. S&o convencdes como, todas as outras, criadas,
modificadas ou deixadas de lado, sempre que for necessario fazé-lo
(ANTUNES, 2003, p. 49-50).

Nesse sentido, os alunos precisam se inserir numa escrita de textos em que se vejam
como autores dos textos que produzem, “que eles possam ‘sentir-se sujeitos’ de um certo dizer

que circulana escola [...]” (ANTUNES, 2003, p. 61). Entendemos que existem reflexdes acerca
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da escrita na escola que necessitam ser feitas e que envolvem a compreensdo da producgéo de
texto, dentre elas, conhecer o que significa a escrita de textos para o aluno e entender como se
constitui o seu ensino-aprendizagem na escola.

Dentre as tendéncias que abordam a producéo textual, a abordagem interacionista
busca explicar o uso da linguagem em contextos discursivos, tomando-a em seu processo. Nessa
perspectiva, 0 aluno aprende a escrever a partir da compreensdo de que 0s textos se
materializam em géneros textuais, e que a escolha do género dependera do objetivo
comunicativo que deseja atender. A selecdo do género desencadeara outras escolhas, como o
contetido tematico que sera abordado no texto e o estilo de linguagem que sera empregado pela
definicdo de seu interlocutor. Por isso, o aluno, ao compreender que a linguagem esta
relacionada com o0s contextos de interacdo, podera conhecer os diferentes usos sociais da
escrita. Esse direcionamento intencional e contextualizado permitira ao aprendiz atribuir
sentidos ao ato de escrever e, por conseguinte, estabelecer a relacdo entre a linguagem e 0s

contextos sociais, e entre o autor e seu interlocutor.

1.4.1 Propostas didaticas de escrita de textos no espaco escolar

Coulmas (2014) afirma que “a escola € a instituicdo que mais obviamente depende
da escrita e serve para sua disseminacdo” (COULMAS, 2014, p. 126). Tal razdo poderia ser
explicada pelo fato de que a crianca adquire a lingua, mas a escrita precisa ser ensinada. Nesse
sentido, “as escolas sdo agéncias da reprodugdo social e cultural com seus proprios codigos
linguisticos, socialmente construidos ¢ para além do controle do individuo” (COULMAS, 2014,
p.126).

Nesse sentido, indagamos de que maneira a escola poderia ensinar a producgéo de
texto aos alunos visando o uso da linguagem em contextos de interacdo? Acreditamos que a
aprendizagem da escrita de textos envolve varias operagdes: psicolinguisticas, linguisticas e
comunicativas numa relacéo indissociavel tendo como finalidade a interacdo humana. Uma das
possibilidades seria 0 ensino dos géneros textuais para que o aluno possa interagir com seu
interlocutor, para isso, ira escolher aquele que melhor atendera determinado contexto de

comunicagéo.
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Na perspectiva discursiva, considera-se que o aluno ao ingressar na escola traz
consigo um conhecimento sobre o funcionamento da lingua, seja como falante!! da lingua
materna e/ou pelo fato de conviver com a escrita em diferentes contextos sociais, e que essa
linguagem vai sendo internalizada por ele.

Schneuwly e Dolz (2004) discorrem que o0 conhecimento acerca dos textos e a sua
identificagdo sdo importantes para a elaboracdo de um modelo didatico'?. Contudo, deve-se ter
uma compreensdo das caracteristicas linguisticas e textuais dos géneros selecionados, bem
como verificar quais as capacidades e dificuldades que o aluno possui ao explorar o género
escolhido. A partir desse conhecimento, seria possivel tracar uma intervencdo didatica e a
construcdo de um modelo para a préatica de ensino da escrita.

Schneuwly (2004, p.27) considera que a producdo textual deve partir de situacdes
especificas de escrita: “um destinatario preciso, a um contetdo preciso, a uma finalidade dada
numa determinada situagdo”. Outro fator apontado pelo autor refere-se a ideia de que o sujeito
a partir de determinado conhecimento e da concepc¢éo de interacdo que detém pode antecipar
0S meios para agir sobre a acdo discursiva.

Schneuwly e Dolz (2004) defendem que a producdo de texto é um processo
complexo e, por isso, demanda a criagdo de um espago onde as situagdes de ensino permitam
que os aprendizes da escrita ultrapassem seus proprios limites em que 0s géneros textuais sdo
concebidos nas praticas sociais. Os autores ressaltam, ainda, que, para os aprendizes escreverem
com autonomia, é necessario que haja um ensino sistematizado que desenvolva as habilidades
de producéo textual em contextos de comunicacao.

Os modelos didéaticos de ensino e aprendizagem de géneros textuais propostos pelos
Parametros Curriculares Nacionais (doravante PCNs, 1997) tém como objetos de reflexdo a
linguagem numa perspectiva sociointeracionista. Segundo os PCNs (1997), a leitura é um
subsidio para a escrita, pois além de favorecer a formacdo de leitores competentes também
contribui para a formacao de escritores. 1sso posto, considera-se que a leitura fornece uma base
para a construgdo da textualidade e é fonte de referéncias modalizadoras para o processo de

escrita que “contribui para a constituicdo de modelos: ‘como escrever’” (PCNs, 1997, p. 40).

11 'Ver Marcuschi (2008, p.190), que faz uma andlise de géneros textuais na relacéo fala e escrita.

2 Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97) propdem que a ‘sequéncia didatica’ é um conjunto de atividades
escolares organizadas de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito [...] tem a finalidade
de ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de maneira mais
adequada numa dada situacdo de comunicacéo.



34

O documento propGe que, para formar escritores competentes, é preciso que haja
uma préatica permanente de producdo de texto na sala de aula que contemple a escrita em
situacbes de producdo voltadas para atender as diversas praticas sociais. Com relacdo aos
objetivos de ensino aparece o de “produzir textos escritos, coesos e correntes, dentro dos
géneros previstos para o ciclo®®, ajustados a objetivos e leitores determinados” (PCNs, 1997, p.
80). Quanto aos critérios da avaliacdo da Lingua Portuguesa, o documento postula que, ao
produzir textos escritos, o aluno devera ser capaz de considerar as caracteristicas proprias de
cada género, observando os aspectos discursivos e as caracteristicas formais para utilizar os
recursos coesivos basicos.

Com relacdo ao tratamento didatico dispensado as praticas de escrita, 0s PCNs

(1997) orientam que:

[...] pela incluséo de novos géneros de textos, aprofunda-se o tratamento de
contetdos referentes a organizacdo dos elementos especificos desses
diferentes géneros, do tipo de relagdo que se estabelece entre eles, dos recursos
coesivos utilizados, léxico adequado, etc. (PCNs, 1997, p. 80).

Nessa perspectiva, o documento referendado defende a pratica de escrita realizada
com 0s géneros textuais como objeto de ensino com a adog¢do de procedimentos de ensino e
aprendizagem que contemplem situacfes concretas de producdo de texto. Os PCNs (1997)
enfatizam que a lingua se constitui nos géneros textuais, por meio das intera¢des entre autor e
interlocutor numa determinada situacdo de producdo da linguagem. No contexto de ensino e
aprendizagem em sala de aula pressupde-se que haja um progressivo dominio dos diferentes
aspectos dos géneros textuais, mas para que isso ocorra 0s alunos precisam ser inseridos em
situacbes concretas de producdo de texto que contribuam para o desenvolvimento de
habilidades metalinguisticas.

Ja a Base Nacional Comum Curricular** (2017) fortalece alguns conceitos que
foram abordados nos PCNs (1997), como o estudo da lingua voltado para as préaticas de
linguagem, dentre elas, a escrita. Além disso, traz inovagdes que contemplam o impacto da

tecnologia nos usos sociais da linguagem, e aborda competéncias e habilidades que deverdo ser

13 PCNs de Lingua Portuguesa: anos iniciais do ensino fundamental, publicado em 1997.
14 Base Nacional Comum Curricular (2017), Parecer CNE/CP n° 15/2017, aprovado em 15/12/2017. Portaria n°
1.570, publicada no D.O.U. de 21/12/2017. Resolucdo CNE/CP n° 2, publicada no D.O.U. de 22/12/2017.
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estimuladas no contexto escolar, tais como 0s géneros textuais que surgiram com 0S NOVOS
modos de ler e escrever.

Desse modo, a BNCC (2017) organiza as praticas de linguagem em campos de
atuacdo, tendo em vista que as interagOes séo realizadas a partir de determinado contexto. Esse
processo que envolve o ensino-aprendizagem das préaticas de linguagem consiste em conhecer
qual a funcionalidade do género e como ele se relaciona a cada campo de atuacdo para
desenvolver as competéncias e as habilidades necessarias para os sujeitos se interagirem. Nesse
sentido, a BNCC (2017) reforga os conceitos metodologicos de documentos curriculares
anteriores de que os estudos tedricos e metalinguisticos sobre a lingua ndo devem ser abordados
como um fim em si mesmo, mas, sim, “[...] devendo estar voltados em praticas de reflexdo que
permitam aos estudantes ampliarem suas capacidades de uso da lingua/linguagens (em leitura
e em produgdo) em praticas situadas de linguagem” (BNCC, 2017, p. 69).

Assim, no documento normatizador, a producéo de texto, como um dos eixos das
praticas de linguagem, necessita ser relacionada a interacdo e a autoria (individual ou coletiva),
seja por meio do texto escrito, oral ou multissemidtico, e seus objetivos de ensino precisam
contemplar as diversas finalidades discursivas. Dessa forma, a BNCC (2017) normatiza sobre

0 ensino-aprendizagem da escrita de textos, ao evidenciar que:

N&o se deve conceber que as habilidades de produgao sejam desenvolvidas de
forma genérica e descontextualizadas, mas por meio de situagdes efetivas de
producdo de textos pertencentes a géneros que circulam nos diversos campos
de atividade humana. Os mesmos principios de organizacdo e progressao
curricular valem aqui, resguardadas a mudanca de papel assumido frente as
préticas discursivas em questdo, com crescente aumento da informatividade e
sustentagcdo argumentativa, do uso de recursos estilisticos e coesivos e da
autonomia para planejar, produzir e revisar/editar as produgdes realizadas
(BNCC, 2017, p. 77).

A escola como instituicdo responsavel por disseminar o conhecimento tem a funcéo
de desenvolver competéncias e habilidades de escrita dos alunos. Para isso, necessita
sistematizar o ensino da lingua voltado para o0s aspectos sociais, historicos e culturais de uso da
linguagem, em contextos situados de interacdo. Desse modo, a compreensdo acerca do
funcionamento dos géneros textuais possibilita ao aprendiz produzir textos em diferentes
situacOes de interacdo para diferentes interlocutores.

Nesse viés, tanto os PCN’s (1997) quanto a BNCC (2017) orientam que a proposta

de ensino precisa assumir o texto como unidade de trabalho, apoiada nas perspectivas
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enunciativo-discursivas da linguagem para que as praticas de linguagem se constituam em
situacOes de producdo significativas e contextualizadas.

Logo, as propostas para a producdo de texto contempladas nessas discussdes
deixam claro que a escrita € muito mais que um sistema de regras. Trata-se de uma relacao
dialdgica entre autor e interlocutor que ocorre num determinado contexto em que considera 0s

aspectos social, historico e culturais da linguagem.



CAPITULO 2 - PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo apresentaremos a metodologia utilizada na coleta e anélise de dados,
relatando o percurso empreendido para compreender as condi¢gdes de producdo de texto e de
que forma os alunos respondem as propostas de escrita de textos: com qual finalidade ele
produzia textos escritos na escola? Quais 0s géneros textuais que ele escrevia? Quais seriam 0s
interlocutores dos textos produzidos? Para tanto, analisaremos as propostas de produgdes de
textos adotadas nas turmas de 5° ano do ensino fundamental e os textos escritos, para
entendermos as situaces que 0s alunos vivenciaram nas praticas de producdo textual e o que
tém a dizer sobre elas.

A partir das reflexdes tecidas no capitulo anterior, consideramos que as préaticas de
ensino de producéo de texto escrito na escola precisam ser ancoradas em atividades discursivas

gue promovam a interacao verbal entre o autor e o interlocutor de um texto. Para Bakhtin

qualquer enunciado considerado isoladamente €, claro, individual, mas cada
esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso (BAKHTIN,
[1979] 1997, p. 280, grifos do autor).

Nesse sentido, embora os géneros do discurso se manifestem em condicOes
especificas e tenham finalidades préprias nas interacfes sociais, eles mantém certa estabilidade
em relacdo a sua estrutura composicional e funcionalidade, que auxiliam a sua identificacdo
(Bakhtin ([1979] 1997). Por isso, buscamos na analise dos dados: a) verificar as propostas de
producdes de textos escritos; b) conhecer os textos escritos pelos alunos a partir das propostas
solicitadas pelas professoras; ¢) analisar o que os alunos dizem sobre as propostas de producéo
textual escrita na escola e d) compreender qual a relagdo de interlocucdo estabelecida na escrita
dos textos.

Assim, a contribuicdo e relevancia da pesquisa consiste em analisar o processo de
escolarizacdo que permeia as praticas de ensino de producgdo textual, a partir da descricdo e
analise das propostas de escrita dos textos levadas para a sala de aula e, também, em conhecer

0 que os alunos tém a dizer sobre elas.
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Desse modo, a escrita dos géneros textuais é essencial para estabelecer a atividade
de interacdo entre os sujeitos no contexto escolar. Para justificar o paradigma que orienta esta

pesquisa, entendemos que

[...] ndo ha metodologias ‘boas’ ou ‘mas’ em si, e sim metodologias adequadas
ou inadequadas para tratar um determinado problema [...] recomenda-se que,
0 pesquisador demonstre a adequacdo do paradigma adotado ao estudo
proposto (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSZNAIJDER, 2002, p.160, grifos
dos autores).

Dessa forma, o percurso metodoldgico adotado nesta pesquisa insere-se no campo

das pesquisas qualitativas. Bogdan e Biklen (1994) discorrem que

[...] os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa ricos
em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de
complexo tratamento estatistico. As questdes a investigar ndo se estabelecem
mediante a operacionalizag&o de variaveis, sendo, outrossim, formuladas com
0 objetivo de investigar os fenbmenos em toda a sua complexidade e em
contexto natural (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.16).

As reflexdes defendidas pelos autores sobre a pesquisa qualitativa revelam que ha
pesquisas que mantém sua énfase nos aspectos sociais e, por isso, a preocupacdo somente com
resultados quantitativos seria insuficiente para compreendermos o contexto escolar. Desse
modo, recorremos a pesquisa qualitativa para conhecermos as propostas de producdes de textos
escritos e de que maneira os alunos responderam a elas.

Gatti e André (2010) explicam que as pesquisas qualitativas

[...] vieram a se constituir em uma modalidade investigativa que se consolidou
para responder ao desafio da compreensdo dos aspectos formadores/formantes
do humano, de suas rela¢fes e construces culturais, em suas dimensdes
grupais, comunitérias ou pessoais (GATTI; ANDRE, 2010, p. 30).

As autoras defendem que a pesquisa qualitativa proporciona aos pesquisadores a
oportunidade de conhecer o0 homem, a sociedade, a escola, e que a partir dos significados que
atribuem a esse conhecimento construido, pode gerar mudancas sobre a realidade do sujeito.
Por isso, que o foco dos pesquisadores qualitativos estd voltado para “[...] ter acesso a
experiéncias, interacdes e documentos em seu contexto natural, e de uma forma que dé espaco

as particularidades e os materiais nos quais sao estudados” (FLICK, 2009, p. 9).



39

Esses posicionamentos apresentados pelos autores nos levam a compreender que a
pesquisa qualitativa valoriza os aspectos descritivos e as percepgdes pessoais, de modo que
possibilite a percepcdo do particular, fazendo a sua relagdo com a totalidade social, num
movimento de interacdo. Essa compreensao das percepgdes dos sujeitos envolvidos na pesquisa
se da na anélise da relagdo com o contexto em que estéo inseridos, e ndo de forma isolada.

Acreditamos que a relevancia da pesquisa qualitativa esta no fato de propiciar a
analise do sujeito dentro do contexto socio-historico, para que possamos entender os fendmenos
que o cercam, tanto na dimensé&o individual quanto social. Posto isso, entendemos que nosso
objeto de andlise estd voltado para a compreensdo do sujeito enquanto ser social e em quais
usos sociais da producdo textual escrita ele tem acesso no contexto escolar. Por isso, a escolha
da escola e dos participantes da pesquisa foram fundamentadas em aspectos analisados com
certo critério.

Para Alves-Mazzotti e Gewandsnajder (2002, p. 162), a escolha do campo e dos
participantes da pesquisa € proposital, pois “o pesquisador os escolhe em funcao das questdes
de interesse do estudo e também das condi¢bes de acesso e permanéncia no campo e
disponibilidade dos sujeitos”. Os motivos que levaram as escolhas do campo e dos sujeitos
serdo explicitados nas se¢Oes seguintes.

No ambito desta pesquisa qualitativa ndo podemos deixar de mencionar o principio
ético em que ela esta apoiada, fator condicionante para a sua realizacdo. Segundo Flick (2009,
p. 24), “a reflexdo sobre questdes éticas (proteger dados, evitar danos aos participantes,
respeitar perspectivas e privacidades e assim por diante) como uma caracteristica de qualidade
da pesquisa qualitativa”.

Esclarecemos que a pesquisa foi submetida ao Conselho de Etica da UFMG que
concedeu o parecer de aprovagéo e registro CAAE: 90053818.0.0000.5149. Podemos afirmar
que os principios éticos foram adotados como fundamentais para a pesquisa desde o contato
com 0s sujeitos até a andlise dos dados coletados. As medidas adotadas para preservar as
questBes éticas foram: sigilo na identificagdo da escola e dos participantes da pesquisa, cujos
nomes foram alterados para preservar o anonimato; a abordagem cordial do entrevistador
durante as entrevistas, respeitando os posicionamentos dos alunos.

Com relacdo aos métodos de coleta de dados, adotamos a analise dos cadernos dos
alunos, como fonte privilegiada para verificar as propostas de produgdes de texto escritas e 0s
textos redigidos por eles. Foram feitas, também, entrevistas semiestruturadas com os alunos,

para conhecermos por meio de seus relatos as condi¢bes em que eram escritas as producdes de
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texto e como responderam as propostas no 5° ano, as quais, posteriormente, serdo comparadas
e analisadas juntas aos dados coletados.

Por meio da utilizacdo desses métodos fizemos triangulacdo dos dados coletados
para aumentar a validade da pesquisa. Essa estratégia metodoldgica apoiou-se em Flick (2009),
que defende a triangulacdo® e afirma que a sua contribuicio consiste por atribuir maior
confiabilidade nas analises tecidas, uma vez que permite que os dados coletados sejam
confrontados para aumentar o campo de compreensao do fenbmeno analisado.

Corroborando posicionamento semelhante ao explicitado por Flick (2009), Alves-
Mazzotti e Gewandsnajder (2002, p. 173) discorrem que “quando buscamos diferentes maneiras
para investigar um mesmo ponto, estamos usando uma forma de triangulagcdo”. Para
exemplificar, no caso desta pesquisa, iremos comparar os relatos dos alunos que foram colhidos
nas entrevistas sobre as préaticas de producdo textual na escola e confronta-los com os registros
encontrados nos cadernos desses alunos.

Outro aspecto que merece ser discutido consiste no fato das pesquisas qualitativas
gerarem um grande volume de dados que necessitam ser organizados e analisados. Para Alves-
Mazzotti e Gewandsnajder (2002), esse tratamento dos dados é realizado num processo
continuo em que o pesquisador busca identificar categorias, tendéncias e padrdes para entender
e analisar os dados encontrados. Os autores descrevem esse processo como complexo e nao
linear, tendo em vista que é necessario desempenhar a tarefa de reducdo, organizacdo e

interpretacdo dos dados coletados.

2.1 A Escola

Para Coulmas (2014, p. 108), vérias instituicbes da sociedade dependem da lingua
escrita, dentre elas, a escola, cuja fungio “se assenta na necessidade de instruir os aprendizes

nas artes da leitura e da escrita que, diferentemente da lingua falada, em geral ndo se adquirem

Denzin (1978) apresenta quatro tipos de triangulacdo: de fontes, de métodos, de investigadores e de teorias.
Quando um pesquisador compara o relato de um informante sobre o que ocorreu em uma reunido com a ata dessa
mesma reunido, estd fazendo uma triangulacdo de fontes. A triangulacdo de métodos geralmente se refere a
comparacédo de dados coletados por métodos qualitativos e quantitativos (PATTON, 1986), mas tambhém pode se
referir & comparacgdo de dados de entrevistas com dados obtidos em um teste de associagdo livre, por exemplo
(ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSNAJDER, 2002, p. 173).
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de modo espontaneo” e, como instituicdo estabelece “suas proprias regras, cédigos de conduta
e convencdes linguisticas, e sua producéo escrita as identifica [...]”.

E por isso que, nesta secdo, apresentaremos primeiramente 0s motivos que Nnos
levaram a escolha da Escola X e, em seguida, descreveremos a escola, sua estrutura fisica, o
nivel de ensino, quantitativo de alunos e profissionais que nela atuam.

Esclarecemos que 0 motivo pela selecdo da Escola X ocorreu a partir da analise de
alguns critérios, tais como: resultados satisfatorios apresentados no indice de Desenvolvimento
da Educacdo Basica — IDEB, no Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica, (SAEB - Prova
Brasil), no Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica (SIMAVE) composto pelos
programas de avaliacdo do Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA) e no
Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacao Basica (PROEB); outro critério utilizado
foi 0 nimero de alunos e turmas que atendeu no 5° ano'® do ensino fundamental (2017); e, por
ultimo, o quadro de profissionais da educacao que, em sua maioria, é formado por servidores
efetivos.

A partir do levantamento realizado em sites!’ de busca para verificarmos os
resultados das avaliacGes externas de Lingua Portuguesa no 5° ano do ensino fundamental,
constatamos que Escola X apresentava indice de 8,2 no IDEB, superior as médias nacional
(5,5), estadual (6,5) e municipal (7,2). No que se refere aos resultados das avaliacGes do
SAEB/Prova Brasil*®, verificamos que a Escola X apresentou médias superiores, pois teve a
média de 266,30 de proficiéncia, enquanto a média nacional era de 207,57, a estadual 220,74 e
a municipal 236,70. Com relagio aos resultados do SIMAVE/PROEB?®, a Escola X teve 264,2
na media de proficiéncia, a média estadual de 225,3 e a média da Superintendéncia Regional
de Ensino de Patos de Minas com 237,8 de proficiéncia.

Diante desse quadro, os resultados nos levaram a questionar como seria a producao
textual escrita na Escola X.

16 A escolha pelo 5° ano para a realiza¢io da pesquisa sera explicada na se¢iio “Sujeitos da pesquisa”.

7 Os sites de busca usados para verificar os resultados nas avaliagdes externas
foram:<http://monitoramento.caedufjf.net/#/login>, <http://www.simave.caedufjf.net>e
<http://sistemasprovabrasil.inep.gov.br/provaBrasilResultados/>. Acesso em: 07/09/2017.

18 Ano de referéncia 2015, pois a avaliacdo externa € realizada a cada dois anos e no momento do levantamento
dos dados o INEP néo havia divulgado os resultados referentes ao ano de 2017.

19 Ano de referéncia 2016 (na época da coleta de dados o MEC néo tinha divulgado a proficiéncia referente a
2017).
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TABELA 1: Resultados das avaliagdes externas em Lingua Portuguesa no 5° ano

Indicadores Escola X Mun|C|p|o_de Estado de _Mmas Brasil
Patos de Minas Gerais
indice do IDEB
2017 8,2 7,2 6,5 55
SAEB/Prova
Brasil (médias de 266,30 236,70 220,74 207,57
proficiéncia)
SIMAVE/ 20 —
PROEB 264,2 237,8 225,3

Elaborado pela autora: andlise realizada em sites de busca em setembro de 2017.

Podemos perceber que a Escola X em comparacgdo as demais escolas estaduais que
ofertavam o 5° ano do ensino fundamental no municipio de Patos de Minas ocupava a terceira
posicdo em relacdo ao numero de matriculas nesse ano de escolaridade. Essa informacédo se
mostra relevante, pois havia na zona urbana do referido municipio quatorze escolas estaduais e
seis escolas municipais que ofertavam o 5° ano.

No que diz respeito a descricdo da Escola X, ela foi fundada na década de 1950,
pertence a rede estadual de ensino, encontra-se localizada na zona urbana do municipio de Patos
de Minas, na regido do Tridngulo Mineiro/Alto Paranaiba, estado de Minas Gerais. A escola
situa-se em uma regido central da cidade, possui um pavimento Unico com uma estrutura fisica
composta por: uma sala da direcdo, uma sala da supervisdo, uma secretaria, uma biblioteca,
onze salas de aula, uma cozinha, um refeitério, uma despensa de alimentos, um almoxarifado,
um patio, uma quadra de esportes coberta, banheiros masculino e feminino para os alunos,
banheiro para os funcionarios, dependéncias e vias adequadas a alunos com deficiéncia ou
mobilidade reduzida e um pequeno jardim na entrada. E uma escola ornamentada, possui varios
painéis proximos as salas de aula e destaca-se pela sua limpeza e conservacao.

A Escola X possui equipamentos, tais como TV, DVD, antena parabdlica, cAmera
fotografica, copiadora, impressora, aparelho de som e computadores com acesso a internet para
os funcionarios. Na biblioteca possui varias coletaneas de livros de literatura, diversos filmes
infantis, material para pesquisa e materiais didaticos. As salas de aula possuem um espaco
denominado pelas professoras de cantinho literario, composto por livros de literatura que sdo

emprestados aos alunos para leitura e preenchimento de ficha literaria.

2 No SIMAVE/PROEB a média de proficiéncia dos municipios é informada apresentando a média das
Superintendéncias Regionais de Ensino. E no exemplo do municipio de Patos de Minas corresponde a 237,8.
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A Instituicdo de Ensino®! ministra aulas para os anos iniciais do ensino fundamental
(1° ao 5° ano) nos turnos manha e tarde. Os anos iniciais sdo organizados em dois ciclos: o ciclo
da alfabetizacdo (1° ao 3° ano) e ciclo complementar de alfabetizacao (4° e 5° anos). Em 2017,
a escola possuia 712 alunos matriculados, agrupados em 21 turmas. Desses alunos
matriculados, 127 cursaram o 5° ano, distribuidos em quatro turmas, sendo que trés delas tém
32 alunos e uma turma com 31, o que demonstra uma divisao equiparada de alunos nas turmas.

O quadro de magistério da escola era composto, no ano de 2017, por dezoito
professoras efetivas na funcdo de regentes de turma, duas professoras efetivas na funcéo de
eventual, duas professoras efetivas na funcdo de professora para ensino do uso da biblioteca,
trés professoras designadas na funcédo de regente de turmas, trés professores efetivos na fungéo
de regente de aulas para ministrar o componente curricular de educacao fisica, duas professoras
designados para a funcdo de apoio a comunicacdo alternativa e tecnologia assistiva que
acompanhavam os alunos com necessidades educacionais especiais e duas especialistas de
educacdo basica efetivas, na funcdo de supervisora. Cumpre destacarmos que todos 0s(as)
professores(as) possuiam a licenciatura plena para atuar na docéncia.

O quadro administrativo da escola é composto de uma diretora, uma vice-diretora,
uma secretaria escolar, quatro assistentes técnicos de educacdo bésica efetivos na funcdo de
auxiliar de secretaria e dez auxiliares de servicos da educacgdo basica designados na funcao de
auxiliar de servigos gerais.

Percebemos, pelo quantitativo apresentado, que a maioria dos profissionais da
educacdo possuia cargo de provimento efetivo, o que poderia sinalizar a permanéncia de
praticas pedagdgicas ao longo dos anos e um possivel sentimento de pertencimento a institui¢éo
de ensino, ao criar o vinculo e fortalecer a identidade desses profissionais com o local de
trabalho.

2.2 Os Sujeitos da pesquisa

Adotamos a concepcdo de sujeito proposta por Freire (2002) em que identifica os

educandos como sujeitos socios-histdricos-culturais do ato de conhecer. Para o Educador

2L Algumas informagdes (ntiimero de alunos, turmas, professores, resultados IDEB e avaliages externas) da Escola
X foram extraidas do site: <http://monitoramento.caedufjf.net/#/login>. Acesso em: 02/09/2017.
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(2002), os educandos precisam ser estimulados com préaticas que reforcam a sua autonomia e o
desenvolvimento de uma postura critica e reflexiva, constituindo-se assim, em sujeitos de
transformacéo que se assumem como agentes da construcédo e reconstrucéo do saber ensinado.

Para Schneuwly e Dolz (2004) a medida que os alunos avangam no processo de
escolarizacdo, compreendem que a producgéo de texto escrito se torna mais complexa dada as
situacbes de comunicacdo nos diversos usos sociais da escrita. As colocacdes desses autores
reforcam o nosso interesse em conhecer as situacdes de producéo de texto dos alunos do 5° ano.

Nesse viés, entendemos que o processo de desenvolvimento da linguagem escrita
no contexto escolar que se inicia com a entrada do aluno na escola, é permeado por avangos e
rupturas de aprendizagem e continua no decorrer do percurso escolar.

Tomando como base que 0s anos iniciais do ensino fundamental compreendem do
1° a0 5° ano, acreditamos que os alunos demonstrem no 5° ano?? uma maior compreenséo da
linguagem escrita, se comparado aos anos escolares que o antecedem. Certamente isso acontece
porgue o aluno que ja tenha um percurso mais consolidado da escrita, que demonstre dominio
do sistema ortogréafico e tenha familiaridade com alguns géneros textuais, consegue ocupar-se
da escrita de textos de maneira mais autbnoma. No entanto, cabe destacar que entendemos a
producdo de texto como processual, que precisa ser gradativamente apreendida ao longo dos
anos de escolaridade, preferencialmente em contextos de interacao.

Acreditamos que os alunos do 5° ano, provavelmente, tenham uma nogéo construida
sobre o conceito de texto produzido no espaco escolar e consigam nos relatar em que situacoes
escreveram textos na escola. Com esse intuito, esta pesquisa foi realizada com alunos do
referido ano de escolaridade. Para apresentarmos o0s sujeitos que participaram da entrevista,

utilizamos o Tabela 2.

22 A Resolugdo SEE/MG n° 2197/12, publicada em 27/10/2012, com vigéncia a contar de 01/01/2013 dispde sobre
a organizacdo e funcionamento do ensino nas Escolas Estaduais de Educacao Béasica de Minas Gerais. A referida
Resolucdo em seu artigo 62 discorre que o ciclo complementar de alfabetizacdo (4° e 5° anos) tem o objetivo de
consolidar a alfabetizacdo e ampliar o letramento, para que os alunos tenham garantido o direito de aprendizagem.
Desse modo, estabelece que no 5° ano o aluno consiga produzir, com autonomia, textos com coeréncia de ideias,
correcdo ortogréafica e gramatical. Entretanto, a citada Resolugdo ndo faz mengéo que, nesse ano de escolaridade
os alunos tenham direito a aprendizagem de produzir textos em diferentes contextos de interagao.
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TABELA 2: Sujeitos da pesquisa

Anos de
Nome ficticio® Data nascimento Idade® na época da | Idade na época da escolaridade
(més e ano) escrita dos textos entrevista cursados na Escola
X
Vivian 04/2006 10/11 anos 12 anos 2° a0 5° anos
Julia 05/2006 10/11 anos 12 anos 2° a0 5° anos
Jodo Victor 05/2006 10/11 anos 12 anos 4° e 5° anos
Amanda 12/2006 10/11 anos 11 anos 1° ao 5° anos
Rafael 03/2007 09/10 anos 11 anos 3° a0 5° anos
Mariana 03/2007 09/10 anos 11 anos 4° e 5° anos
Luciano 04/2007 09/10 anos 11 anos 3% ao 5° anos
Miguel 04/2007 09/10 anos 11 anos 1° a0 5° anos

Fonte: Dados coletados durante a entrevista realizada com os alunos em 2018.

Os alunos que participaram da entrevista foram quatro meninos e quatro meninas
que cursaram 0 5° ano na Escola X em 2017, com faixa etéria entre onze e doze anos. Podemos
perceber que a maioria dos alunos ja estudavam ha anos na Escola X, conforme os relatos
coletados durante a entrevista em que mencionaram 0s anos de escolaridades cursados nessa
instituicdo. Esclarecemos que os oito alunos foram selecionados porque doaram seus cadernos
para a pesquisa e aceitaram participar da entrevista.

Com o intuito de trazermos mais detalhes a caracterizacdo dos sujeitos envolvidos
na pesquisa, buscamos informagdes sobre o nivel socioecondémico, tendo como subsidio o site
do INEP?®, mais especificamente, 0 documento “Desempenho da sua escola/Prova Brasil”. Esse
documento com os dados referentes a Prova Brasil de 2015 mostra o padréo de vida familiar
dos alunos da Escola X e caracteriza o seu nivel socioecondmico®® como “muito alto”. A partir

dessa informacdo inferimos que os alunos e seus familiares tinham acesso a bens culturais que

23 Utilizamos nomes ficticios para identificar os sujeitos envolvidos na pesquisa e preservar o anonimato. Os nomes
dos alunos foram escolhidos por eles no momento da entrevista.

24 Esclarecemos que as produgdes de texto foram realizadas pelos alunos durante o ano de 2017 e as entrevistas
nos meses de setembro e outubro de 2018, motivo pelo qual o registro da idade aparece informado em duas colunas
no quadro.

2 Disponivel em:<http://sistemasprovabrasil.inep.gov.br/provaBrasilResultados/>. Acesso em: 08/11/2017.

26 O Indicador de Nivel Socioecondmico possibilita, de modo geral, situar o pablico atendido pela escola em um
estrato ou nivel social, apontando o padrao de vida referente a cada um de seus estratos. Esse indicador é calculado
a partir da escolaridade dos pais e da posse de bens e contratacdo de servicos pela familia dos alunos. Para melhor
caracterizar as escolas foram criados sete grupos, de modo que, no Grupo 1, estdo as escolas com nivel
socioecondmico mais baixo e, no Grupo 7, com nivel socioecondmico mais alto. (INEP, 2017)

Disponivel em: <http://sistemasprovabrasil.inep.gov.br/provaBrasilResultados/>. Acesso em: 09/11/2017.


http://sistemasprovabrasil.inep.gov.br/provaBrasilResultados/
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possibilitavam, no cotidiano, a valorizagdo e o acesso ao conhecimento. Nesse sentido,
Nogueira (1995) discorre que a classe média atribui a escola um lugar central em seus projetos
e, por isso, mobiliza os recursos que possam contribuir para a elevacéo da escolarizacao.

Em seus estudos, Soares (2012) analisou a fungdo que criangas de classes sociais
de nivel socioecondmico alto atribuem ao uso da lingua escrita, nas condi¢des escolares em que

o texto foi produzido. A autora afirma que

[...] esta crianca sabe com que funcéo deve usar a lingua na escola, sabe fazer
o0 discurso que a escola quer [...] que a escola se deve responder com um
determinado discurso, marcado por determinadas funcdes, e sabe que, quando
a escola lhe pede um texto, seu interlocutor escolar [...], quer que demonstre
0 que sabe ou o que é capaz de criar[...] (SOARES, 2012, p.72, grifos da
autora).

Desse modo, esta pesquisa busca conhecer como esses alunos considerados de nivel
socioeconémico alto respondem as propostas de producdo textual, isto €, o que escrevem nos

textos que produzem e o que dizem acerca das condi¢6es de producdo escrita.

2.3 Os métodos de coletas de dados

Para realizar a coleta de dados, utilizamos a analise dos cadernos de producéo de texto
e as entrevistas semiestruturadas feitas com alunos que cursaram o 5° ano na Escola X em 2017.

Os métodos serdo detalhados a seguir para mostrar o percurso da pesquisa.

2.3.1 Os cadernos de producao de texto

“A preocupagdo em compreender, nos indicios deixados nos originais, 0 processo
de producdo de textos permite debrugar-se sobre 0s microcosmos de um texto [...]” (GERALDI,
1996, p. 148). Acreditando na potencial riqueza das producdes de textos escritas pelos alunos,

procuramos a dire¢@o da Escola X em novembro de 2017, e esclarecemos a direcdo da escola o
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interesse pelos textos dos alunos do 5° ano do ensino fundamental, que serviriam de subsidios
para a pesquisa.

Diante das explicacOes, a direcdo da escola nos informou que as aulas de producéo
de texto eram registradas em um caderno especifico denominado “caderno de producdo de
texto” e que iria conversar com 0s alunos e pais sobre a possibilidade da doagédo desses cadernos
para a pesquisa. Fomos questionados pela direcao sobre o nimero de cadernos necessarios para
a pesquisa e dissemos que teriamos o interesse de diversificar o material com acesso aos
cadernos de alunos e alunas das quatro turmas de 5° ano.

Com o objetivo de verificar as propostas de produgéo textual e os textos escritos
pelos alunos, destacamos que o caderno de producdo de texto foi utilizado como fonte

privilegiada para coleta de dados. Alves-Mazzotti e Gewandsnajder (2002) destacam que

[...] qualquer registro escrito que possa ser usado como fonte de informagéo
[...] podem nos dizer muita coisa sobre 0s principios e normas que regem o
comportamento de um grupo [...]. No caso da educagdo, livros didaticos,
registros escolares, programas de curso, planos de aula, trabalhos de alunos
sdo bastante utilizados (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSNAJDER, 2002,
p. 169).

Cumpre salientar que os cadernos de producédo de textos, como fonte privilegiada,
trazem elementos para a analise desta pesquisa, pois permite verificar as condi¢cdes que se
deram o ensino e a aprendizagem da producdo de texto escrito na escola. Desse modo, foi
possivel conhecer e analisar esses registros que tivemos acesso, quais foram os textos que
aparecem, com que propoésitos foram escritos e quais as interagdes foram promovidas. Para
Chartier (2007), “quem reflete sobre as aprendizagens escolares ndo pode abstrai-las totalmente
das condi¢cdes ‘materiais’ de sua realizacdo, em particular a dos suportes da escrita”
(CHARTIER, 2007, p. 45).

Entendemos que os cadernos de producdo de texto se constituem como fonte
legitima para a coleta de dados. Porém, eles permitem um retrato limitado do contexto escolar
porgque ndo evidenciam todo o processo que envolveu a escrita de textos em sala de aula.
Destacamos o fato de ndo termos acesso as explicagdes orais que as professoras deram sobre as
propostas de producGes de textos e as duvidas e/ou comentarios feitos pelos alunos nas aulas,
uma vez que ndo realizamos a observacdo em sala de aula. Para minimizar essas limitacdes,

foram feitas entrevistas semiestruturadas para complementar a coleta dos dados.
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A partir da andlise dos cadernos, verificamos as propostas de producgdes de textos,
observamos o quantitativo, a frequéncia dessas producdes, os comandos que aparecem nas
propostas, géneros textuais, temas e interlocutores. Os dados coletados nos auxiliaram a
compreender como se constituiu o processo de ensino-aprendizagem da producdo de texto de
alunos do 5° ano do ensino fundamental na escola.

Esclarecemos que, apds ocorrer a selecdo da Escola X, despertou-nos o interesse
em conhecermos a maneira como a escola organizava o trabalho de producdo de texto.
Entendemos que a escolha em usar um caderno especifico para essa finalidade, ao invés de
folhas soltas, poderia revelar determinadas concepc¢des do ensino da escrita. Chartier (2007)
discorre que o caderno, além de caracterizar um objeto no qual se insere a escrita, € também
um suporte que carrega consigo significacdes representativas de um contexto social e historico
sobre a producéo de texto na escola.

Acreditamos que esse material revelaré as condi¢cGes em que ocorreram a producao

textual escrita e o que os alunos dizem nas producdes de texto. Para Chartier,

[...] os suportes de escrita definem atitudes, tanto na recepgdo quanto na
producdo, impbdem limites, restringem ou alargam 0s usos possiveis que, no
caso dos escritos escolares, concernem tanto ao trabalho dos alunos quanto ao
dos professores (CHARTIER, 2007, p. 46).

Nessa discussao é importante destacarmos que o caderno de producdo de texto dos
alunos torna-se um dispositivo de controle, pois, a maioria das atividades escolares recebe o
visto do professor. Para Chartier (2007, p. 63, grifos da autora) “o uso dos cadernos institui
‘relacdes de forca entre saberes’ e solidariedades praticas entre elementos ‘heterogéneos’
(saberes, autoridade, institui¢do, ferramentas)”.

No que se refere as relacdes de forca entre saberes discorridas por Chartier (2007)
e evidenciadas por Geraldi (2006), no contexto escolar elas se manifestam em situagdes, como
por exemplo, em que cabe ao aluno cumprir tarefas determinadas pelo professor e, um dos
papeis do professor € ter o controle dessa atividade a partir da atribuicdo e registros de notas.
Nesse sentido, Chartier (2007, p. 55) afirma que, “nessas manipulagdes cotidianas, os alunos
aprendem, pela forca do habito e da rotina, uma classificacdo implicita de saberes escolares.”
Essa relacdo pode foi percebida porque a maioria dos aprendizes realizavam as producdes de

texto, conforme registros nos cadernos.
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Por outro viés, entendemos que, dada a complexidade do processo que envolve a
producdo textual, os aprendizes necessitam realizar as tarefas que possibilitem desenvolver as
habilidades necessarias para escreverem em situacdes diversificadas de escrita. Nessa
perspectiva, o professor poderd acompanhar e intervir com agdes que promovam no educando
uma maior autonomia ao escrever seus textos.

Podemos compreender que o caderno como representacao da materialidade escolar
consiste num instrumento rico para a analise dos registros das atividades escolares de producdes
de textos realizadas pelos alunos. Nas colocacgdes de Chartier (2007, p. 64) o caderno do aluno
¢ uma fonte importante para o pesquisador, pois “a delimitagdo de um objeto especifico, a
coeréncia racional e a selecdo de um ponto de vista sdo as condi¢cBes necessarias de uma
cientificidade discursiva e, logo, do que ele procurara nao tratar.”

Por isso, a anélise dos cadernos dos alunos com o objetivo de verificar as propostas
de producdes de textos registradas consiste numa fonte importante para conhecer os textos
escritos pelos alunos e compreender como eles responderam as propostas de producao.

A andlise dos cadernos de productes de textos foi realizada por meio da doacao
desse material por alguns alunos para a respectiva pesquisa. Foram doados vinte cadernos, dos
quais dez foram producdes de textos escritas por meninas e dez foram produzidas por meninos,

conforme a distribuicdo apresentada na Tabela 3 a seguir.

TABELA 3: Cadernos de produgdes de textos dos alunos do 5° ano

Cadernos aluno(a) Professora Alice Professora Bruna Professora Cétia Professora Daiane
Alunos 04 cadernos 02 cadernos 02 cadernos 02 cadernos
Alunas 02 cadernos 02 cadernos 03 cadernos 03 cadernos

Total por turma 06 cadernos 04 cadernos 05 cadernos 05 cadernos

Fonte: Cadernos de producéo de texto dos alunos do 5° ano.

Vale destacar que ndo sabemos ao certo quais foram os critérios utilizados para a
selecdo dos cadernos disponibilizados para a pesquisa. Como ndo tivemos contato com as
professoras e os alunos, na época da doacdo, ndo foi possivel identificar os motivos dessas
escolhas. Contudo, inferimos que as professoras poderiam ter solicitado os cadernos mais
completos; selecionado os cadernos dos alunos que acreditavam escrever melhor; ou recolhido

os cadernos daqueles que se disponibilizaram a doa-los. Esclarecemos que, nesta pesquisa, ndo
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temos o intuito de verificar esses motivos, desse modo nos concentraremos na analise dos
materiais disponibilizados.

Dessa forma, acreditamos que a analise dos cadernos de producfes de textos nos
permitira compreender o trabalho de escrita dos textos pelos alunos do 5° ano da Escola X em
2017. Posteriormente, confrontaremos a materialidade das producbes de texto com as
entrevistas realizadas com os alunos sobre 0s contextos em gue se deram as produgdes textuais

escritas para entender como eles respondiam as propostas da escola.

2.3.2 As entrevistas semiestruturadas

Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002) afirmam que a entrevista possui uma
natureza interativa que permite a comunicacdo entre o entrevistador e seu entrevistado para
abordar temas complexos de forma mais profunda. Complementando esse posicionamento, Gil
(2008, p. 109) afirma que “a entrevista ¢, portanto, uma forma de interacdo social. Mais
especificamente, € uma forma de didlogo assimétrico, em que uma das partes busca coletar
dados e a outra se apresenta como fonte de informagdo”. Na entrevista “o investigador esta
interessado em compreender o significado atribuido pelos sujeitos a eventos, situacoes,
processos ou personagens que fazem parte da sua vida cotidiana.” (ALVES-MAZZOTTI,
GEWANDSZNAJDER, 2002, p. 168).

Tendo em vista o objetivo de organizar um percurso mais natural de interagdo com
os alunos, propusemos desenvolver as entrevistas semiestruturadas como uma possibilidade de
estabelecer um dialogo a partir de perguntas especificas e da participacdo espontanea dos
entrevistados. Por conta disso, os alunos foram encorajados a expressarem 0 que pensavam
naquele momento sobre a producéo de texto escrito na escola. Alves-Mazzotti (1991, p. 60)
acrescenta que geralmente ‘“as entrevistas qualitativas sdo muito pouco estruturadas
assemelhando-se mais a uma conversa do que a uma entrevista formal.” Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder (2002) denominam a entrevista semiestruturada de focalizada, ao
reconhecerem que durante a entrevista o entrevistado respondera as perguntas usando seus
préprios termos.

Dentre as vantagens a respeito da utilizagdo da entrevista como técnica para a coleta
de dados, Gil (2008, p. 110) apresenta:
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a) a entrevista possibilita a obtencdo de dados referentes aos mais diversos
aspectos da vida social;

b) a entrevista é uma técnica muito eficiente para a obtencdo de dados em
profundidade acerca do comportamento humano;

c) os dados obtidos sdo susceptiveis de classificacdo e de quantificacao.

Entretanto, como toda técnica, a entrevista também possui as suas desvantagens.
Gil (2008) explica que, em determinadas situacfes, outras técnicas poderiam ser mais
adequadas que a entrevista, dada a sua limitacdo em algumas circunstancias. Para Gil (2008,

p.110) as desvantagens na utilizacdo da entrevista poderiam ser:

a) a falta de motivacdo do entrevistado para responder as perguntas que lhe
séo feitas;

b) a inadequada compreenséo do significado das perguntas;

¢) o fornecimento de falsas respostas, determinadas por razes conscientes ou
inconscientes;

d) inabilidade ou mesmo incapacidade do entrevistado para responder
adequadamente, em decorréncia de insuficiéncia vocabular ou de problemas
psicolégicos;

e) a influéncia exercida pelo aspecto pessoal do entrevistador sobre o
entrevistado;

f) a influéncia das opinides pessoais do entrevistador sobre as respostas do
entrevistado;

g) os custos e o treinamento de pessoal e a aplicacdo das entrevistas.

A partir do conhecimento das vantagens e desvantagens na utilizacdo da entrevista
como técnica para a coleta de dados, entendemos que a preparacdo do pesquisador é
fundamental para contornar as limitacdes apresentadas, isto €, é preciso fazer roteiro com as
perguntas que serdo feitas durante a entrevista, agendar previamente o encontro conforme
disponibilidade do entrevistado, usar o vocabulario adequado a situacdo e ao entrevistado,
manter a imparcialidade nas opinides manifestadas e aguardar o termino da fala do entrevistado
para introduzir novas perguntas.

Com relacdo aos critérios para se considerar validos os dados coletados na
entrevista, Flick (2009, p. 33) discorre

[...] se os entrevistados tiveram alguma raz&o para construir consciente ou
inconscientemente, uma visdo especifica, ou seja, tendenciosas, de suas
experiéncias, que ndo correspondam a suas visdes ou corresponda somente até
certo ponto. A situagdo € analisada em busca de qualquer sinal dessas
deformacdes.
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Nesse sentido, entendemos que as limitagdes apresentadas no método da entrevista
podem ser contornadas com um acompanhamento atento do pesquisador. Por isso, 0
questionamento colocado por Flick (2009) a respeito do que serd ou ndo considerado na
interpretacdo das entrevistas precisa ser analisado pelo pesquisador com critério. Somente a
partir da compreensdo das limitacfes que envolvem o método da entrevista, € que seré possivel
ampliar e checar as informacdes coletadas.

Outro aspecto discutido pelo autor sobre a validacdo da entrevista como método de

pesquisa consiste no fato de o pesquisador adotar um rigor cientifico, pois

a andlise formal do modo como os dados sdo produzidos por exemplo, na
situacdo de entrevista ndo informam tudo sobre os conteldos dessas
entrevistas e se elas foram tratadas de forma adequada no decorrer da pesquisa
(FLICK, 2009, p. 35).

Assim, utilizamos a entrevista semiestruturada como uma possibilidade de dispor
de um roteiro de perguntas orientadoras e de explorar questdes abertas, que proporcionaram aos
entrevistados momentos livres para falar sobre o tema. Essa postura metodoldgica adotada por
ndés vem ao encontro da concepcdo de linguagem adotada na pesquisa, que se insere na
perspectiva discursiva e privilegia a comunicacdo como forma de interacdo, de didlogo do eu
com o outro.

Com esse intuito, foram realizadas individualmente entrevistas com oito alunos que
se dispuseram a participar da pesquisa, sendo quatro meninas e quatro meninos que cursaram o

59 ano do ensino fundamental na Escola X, em 2017.

TABELA 4: Alunos participantes da entrevista

Professoras do 5° ano Aluno(a) Idade na época da entrevista*
Professora Aline Mariana 11 anos
Professora Bruna Jodo Victor 12 anos
Professora Cétia Miguel 11 anos

Rafael 11 anos

Vivian 12 anos

Amanda 11 anos

Professora Daiane Julia 12 anos
Luciano 11 anos

*Entrevistas realizadas com os alunos nos meses de setembro e outubro de 2018.
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As entrevistas semiestruturadas foram organizadas com um roteiro contendo sete
perguntas, com o objetivo de conhecermos o que os alunos tinham a dizer sobre as propostas
de producdes de textos escritos em sala de aula, e como respondiam a elas. A duracdo prevista

para as entrevistas foi de aproximadamente 40 minutos.

QUADRO 2: Roteiro da entrevista com os alunos

Obijetivos Perguntas
Conhecer os alunos e quanto tempo estudaram na Qual o seu nome e idade?
escola X Quais anos escolares estudou na Escola X?
Compreender a organizacdo pedag6gica do trabalho Como eram as aulas de producéo de texto?
com a producéo de texto Quiais textos costumavam produzir?

Verificar se os alunos conheciam a finalidade da ) ) )
. Por quais motivos escrevia textos na escola?
proposta de producdo de texto

Indagar sobre os provaveis interlocutores dos textos

oroduzidos Para quem escrevia os textos?

Elaborado pela pesquisadora.

Esclarecemos que as entrevistas foram realizadas no final do més de setembro e
inicio do més de outubro de 2018, em datas, locais e horarios previamente acordados entre 0s
alunos e seus pais. Como os alunos ndo estavam mais na Escola X que ofertava de 1° ao 5° ano,
fizemos contato via telefonema para conseguir a participacao dos sujeitos na pesquisa, uma vez
que esses alunos se encontravam matriculados em outras escolas no 6° ano em 2018. Esse
distanciamento de tempo e espaco e, também, o fato de terem vivenciado outras experiéncias
de escrita de textos no 6° ano, possivelmente, contribuiram para que os alunos conseguissem se
posicionar de maneira mais critica a respeito das condi¢fes de producdo textual que
vivenciaram no 5° ano.

Além do roteiro das entrevistas semiestruturadas, contamos com o caderno de
producdo de texto do aluno para que ele pudesse interagir com o seu material escrito. Essa
estratégia de conjugar os momentos da entrevista com a manipulagdo do préprio caderno foi
uma forma de resgatar as experiéncias vivenciadas pelos alunos no 5° ano, pois “os objetos
ligados a recordacbes podem servir de estimulo para a conversa.” (BOGAN; BIKLEN, 1994,
p. 137). Assim, durante as entrevistas, os alunos tiveram acesso aos cadernos, folhnearam-no em

busca de informac0es, leram as produgdes que demonstraram interesse e retomaram alguns
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textos para relembrarem o contexto de escrita e 0s textos produzidos por eles e, de certa forma,
para buscarem argumentos para as colocacdes que fizeram.

As entrevistas foram realizadas por meio do uso de um gravador e apos a liberacao
dos alunos e pais, com a assinatura dos termos de consentimento. Segundo Bogdan e Biklen
(1994), o gravador funciona como uma terceira pessoa oculta. Os autores destacam a
importancia da transcricdo das entrevistas logo apds serem realizadas, para a preservacao das
informacdes coletadas. Acrescentamos que, alem da expressdao verbal, o entrevistador deve

estar atento aos sinais expressos pelo entrevistado como forma de comunicacdo, isto é,

guando os sujeitos gesticulam ou fazem sinais com as méos, estes indicios nao
verbais tém de ser traduzidos em linguagem verbal, para que possam ser
impressos quando se passa a entrevista do gravador para o papel (BOGAN;
BIKLEN, 1994, p. 139).

A andlise dos dados coletados foi fundamentada em Bardin ([1977] 2009, p. 33-40,
grifo do autor), que define como “conjunto de técnicas de analise das comunicagdes [...]
marcado por uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicagdo muito
vasto: as comunicagdes”. Esse método de analise dos dados “utiliza procedimentos sistematicos
e objectivos de descri¢cdo do conteldo das mensagens”.

Entretanto, o proprio autor ressalta que, para definirmos a especificidade da analise
de contetdo, ndo podemos nos limitar a descrigdo dos contetdos. Apds o tratamento dos dados,
é preciso compreender o0 que eles tém a dizer, relativizando-os com outros aspectos a serem
analisados. Essa anélise possibilita “conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre as
quais se debruga” (BARDIN [1977] 2009, p.45).

Assim, depois da coleta dos dados, passamos para a sua descricdo, classificacao,
inferéncia e organizagéo, para entdo, relacioné-los em categorias. Em seguida, foram listadas
e realizadas possiveis interpretaces, dando maior clareza ao objeto de pesquisa apresentado.

No préximo capitulo, apoiados no referencial te6rico exposto anteriormente, iremos
refletir, analisar e problematizar os resultados com que nos deparamos, com 0 intuito de
conhecermos em quais condi¢des ocorreram as producdes de texto escrito e 0 que 0s alunos tém

a dizer sobre elas.



CAPITULO 3 - PROPOSTAS DE PRODUCOES DE TEXTOS NO 5° ANO

Para compreendermos o contexto escolar de producgdo textual, é importante
identificarmos quais as propostas para elaboracéo dos textos escritos as professoras planejaram
e executaram, pois séo essas propostas que podem determinar os modos de producéo dos alunos.

Partimos, entdo, dos PCNs publicados em 1997, que é um documento oficial.
Apesar do tempo, ainda € um documento atual, pois aborda o ensino-aprendizagem da
linguagem na perspectiva enunciativa-discursiva. Os PCNs destacam como um dos objetivos

da escola formar cidaddos capazes de utilizar a escrita com eficécia e

[...] supde, portanto, uma pratica continuada de producéo de textos na sala de
aula, situagdes de producdo de uma grande variedade de textos de fato e uma
aproximagdo das condicGes de producdo as circunstancias nas quais se
produzem esses textos (PCNs, 1997, p.49).

Prosseguimos a discussdo abordando a BNCC (2017), que normatiza sobre os
conhecimentos essenciais para 0 ensino das praticas de linguagem. Com relacdo ao ensino da
escrita de textos, o documento estabelece que as habilidades de producédo devem ser abordadas
de maneira contextualizada, isto é, em situacdes efetivas de uso dos diferentes géneros que
circulam nos diversos campos de atuacao da atividade humana.

Dessa forma, entendemos que foi importante analisar se as propostas da escola
contemplavam tais orientacbes dos documentos mencionados, dentre elas: a indicacdo do
género, da finalidade, do meio de circulacdo e dos interlocutores dos textos dos escritos pelos
alunos do 5° ano do ensino fundamental.

Para compreendermos as situacGes de producgéo textual analisamos os cadernos de
producdes de textos dos alunos com as seguintes finalidades: (1) realizar o levantamento
quantitativo das propostas de producdes textuais nas turmas; (2) identificar as propostas de
producdes de texto escritos; (3) mapear os comandos descritos; (4) analisar as producdes de
texto dos alunos.

Assim, ao verificarmos quais as situagcOes de escrita de textos que foram realizadas
na escola, foi possivel tracarmos uma analise das estratégias discursivas que os alunos

empregaram para construir seus textos.
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3.1. Levantamento quantitativo das propostas de producdes de textos

Para a pesquisa, foram analisados 20 cadernos de produgdes de textos dos alunos
de quatro turmas de 5° ano, sendo 10 cadernos de meninos e 10 de meninas, conforme Tabela
3. Nesses cadernos foram identificadas ao todo 210 producgdes de texto escritas durante o ano
de 2017.

A partir dessa analise, verificamos o quantitativo das propostas de producées de
textos aplicadas por cada professora na turma que ministravam aula, conforme mostra o Grafico
1. Esse levantamento foi realizado para conhecermos, inicialmente, como era organizado o

trabalho de producéo de texto nas turmas.

GRAFICO 1: Producdes de textos das quatro turmas em 2017
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Aline Bruna Cétia Daiane

Fonte: Dados coletados nos cadernos de producgdes de textos dos alunos do 5° ano, da Escola X.

Percebemos que o nuimero de producdes solicitadas pelas docentes apresentou
pouca variacdo, sendo que as professoras Bruna, Céatia e Daiane trabalharam, cada uma, treze
propostas de produgdes de textos e a professora Alice desenvolveu onze propostas.

Ao observarmos que as atividades escolares sdo organizadas em duzentos dias
letivos, incluindo quarenta sextas-feiras, cada aluno escreveu aproximadamente vinte

producdes de texto. Porém, ao analisarmos exclusivamente os cadernos de producdes de textos
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verificamos que as professoras apresentaram entre onze e treze propostas de producdes de
textos para as turmas de 5° ano que lecionavam, evidenciando que nem sempre a producéo
ocorreu quinzenalmente, segundo a proposta da escola.

Ndo € nosso objetivo discutir o cumprimento ou (des)cumprimento do
planejamento anual da escola. Entendemos, também, que esse levantamento poderia ser
confrontado com outros dados coletados para a analise do contexto de producdo no qual
estavam inseridas as propostas de producdes de texto da Escola X.

Sabemos que o ato de produzir textos possibilita o desenvolvimento de habilidades
de escrita. Entretanto, este ato por si s6 ndo assegura que os alunos escrevam textos com
autonomia. Desse modo, nesta pesquisa nos propusemos analisar detalhadamente as producdes,
para uma melhor compreensdo por parte dos alunos e de como eles responderam as demandas
de producéo textual.

Costa Val et al. (2009) argumentam que a qualidade do trabalho com a producgéo
textual ndo estd na quantidade de textos escritos, mas, sobretudo na qualidade do
acompanhamento que o professor dispensa ao aluno durante o percurso de escrita do texto. No
caso desta pesquisa, 0 objetivo ndo era acompanhar o trabalho do professor, mas sim, analisar
as produgdes dos alunos realizadas durante um ano letivo (2017) a partir da materialidade, isto
é, dos cadernos destinados as producdes de textos. Na secdo a seguir serdo apresentadas e

analisadas as propostas de producdes de textos trabalhadas no 5° ano do ensino fundamental.

3.2. As propostas de producdes de textos

Para compreender uma proposta de producao de texto, entendemos que é necessario
sinalizar qual a concepcao de linguagem adotada para tal finalidade. Partimos do pressuposto
de que a linguagem é compreendida na sua dinamicidade, dentro de uma proposta de construcao
de sentido. Vista dessa maneira, assume sua natureza social e discursiva produzida na interagdo
humana, sendo constituida por um conjunto de nogdes que mobilizam o ato de escrever dentro
de um contexto especifico de comunicagéo.

Para Marcuschi (2008), a linguagem é uma atividade sdcio-historica, cognitiva e

sociointerativa. Sendo assim, o autor considera que a linguagem é tomada em seu
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funcionamento social e situado, por isso, se materializa dentro de um contexto de produgéo e
circulacéo.

O conceito de texto pode ser explicado por meio duas outras expressdes: dialogo e
interacdo. Isso implica considerar “quem escreve, para quem, para qué, onde ¢ quando esta
escrevendo e por fim, em qual situagdo seu texto sera lido.” (COSTA VAL et al., 2009, p. 94).

Ao reportarmos ao objeto de estudo desta pesquisa, as propostas de producédo
textual, buscamos propor uma reflexdo sobre elas a partir da dimensdo da interacdo verbal.
Dessa forma, ndo restringimos & analise isolada de aspectos formais e estruturais de um texto
(paragrafacdo, pontuacdo, ortografia, adequagdo gramatical, dentre outros). Contudo,
consideramos tais aspectos como constituintes para a construcdo de sentido na atividade de
interlocucéo.

Para analisarmos os cadernos de produc@es de textos dos alunos, foram necessarias
varias leituras dos registros encontrados. Na sequéncia, realizamos a analise das propostas de
producdo e o seu agrupamento a partir de suas caracteristicas semelhantes, sendo organizadas
em cinco partes: titulos, tema, cenas, dar continuidade a historia, e por tltimo, titulo, situacéo-
problema e imagem.

Para estabelecer as categorias, fizemos o levantamento de todas as propostas de
producdes de textos apresentadas pelas professoras nas quatro turmas de 5° ano do ensino
fundamental e constatamos um total de vinte propostas ao longo do ano de 2017. A partir do
agrupamento feito, notamos que as propostas apresentavam a seguinte recorréncia: cenas com
sete, tema com cinco, titulos com trés, titulo, situacdo-problema e imagem com trés e dar
continuidade a historia com duas.

Cumpre destacar que, em relacdo ao material, percebemos, pelos registros
encontrados nos cadernos de producdes de textos que as propostas agrupadas em cenas, titulo
situacdo-problema e imagem e dar continuidade a historia foram repassadas aos alunos em

material xerocopiado, conforme demonstrado nas Figuras 1, 2 e 3.

3.2.1 As propostas de produces de textos a partir de cenas

Um exemplo de uma das propostas com cenas € apresentado a seguir:
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Comando de producdo: Observe e numere as figuras de acordo com as ordens dos
acontecimentos. Faca sua producédo de texto com atencdo, organizacao e criatividade. Esteja

atento a producéo, ortografia, acentuagdo. Nao se esqueca de colorir as imagens.

FIGURA 1: Proposta de producges textuais a partir de cenas.

e H i

Fonte: Proposta extraida do caderno de produgdo de texto em 2017. |

Ao analisarmos essa proposta a partir de cenas, comecamos a refletir sobre quais
seriam as chances de o aprendiz ter um repertorio para escrever o texto. Tomando como
embasamento a teoria discursiva, prosseguimos a analise questionando: em qual género poderia
escrever? As cenas ofereceriam a oportunidade de explorar a dimenséo discursiva do texto? A
escrita dessa proposta ajudaria o aluno a reconhecer-se no processo de autoria? Qual seria 0
interlocutor desse texto? E qual seria a funcéo social que esse texto atenderia?

De acordo com o exemplo anterior, nas propostas de produ¢do denominadas cenas,
cada proposta apresentava de trés a seis imagens que indicavam: personagens, sequéncia
temporal e espacial, um possivel conflito e o seu desencadeamento.

Tomando como pressuposto que as producdes devem ser contextualizadas e
vinculadas ao contexto sécio cultural de escrita, a proposta com a possivel falta de clareza sobre
a importancia da manifestacdo das acGes comunicativas, representadas pela auséncia da

definicdo dos géneros textuais, leva a uma producgéo da escrita fora de um contexto. Essa préatica
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nos faz pensar sobre a producdo de uma histdria para treinar a organizacao textual, em que,
possivelmente, os aspectos textuais e discursivos sao ignorados na escrita de um texto.

Percebemos que, na proposta apresentada na Figura 1, a orientacéo por escrito sobre
0 contexto de producdo ndo aparece, sendo assim, nos questionamos a respeito das
possibilidades de textos que poderiam ser escritos: uma carta, uma fabula, um poema, um relato,
dentre outros.

Ao analisarmos tal proposta, questionamos qual seria a concepcao de texto implicita
nela, pois a Figura 1 apresenta indicios de que basta o aprendiz reunir frases observando as
cenas para conseguir escrever um texto, isto €, a proposta ndo considera as relagdes linguisticas,
textuais e discursivas que compdem um texto. A partir da analise das cenas apresentadas na
proposta, nos indagamos: quais eram as possibilidades de se escrever um texto que vai além do

que os desenhos oferecem? Assim, em conformidade com Antunes (2007):

[...] € muito provavel que essa historinha saia troncha e artificial, pois suas
condic@es de producédo contrariam substancialmente os principios basilares da
formag&o de textos. De novo, afirmo: a gente conta uma historia para fazer um
relato de alguns fatos que nos interessa contar. Que palavras se vai escolher,
quem leva a isso é o contetdo da histdria, as coisas de que ela fala; isto é
aquilo que se tem a dizer, as letras que devem aparecer nas palavras do texto
vém como consequéncia (ANTUNES, 2007, p.60).

Diante dessas colocagdes, qual seria, entdo, o0 objetivo dessa proposta? Numa
perspectiva discursiva, entendemos que ha outras possibilidades para a escrita de um texto.
Nesse sentido, acreditamos que uma diversidade textual poderia ter sido explorada para
trabalhar cenas nas producfes de texto, tais como: historias em quadrinhos, tirinhas, charge,
cartum, fotografia, quadros de pintura, dentre outros. Essa pratica, consequentemente, ampliaria
as esferas de comunicacédo, por exemplo, da literaria para a jornalistica, da publicitéria para a

midiatica.

3.2.2 As propostas de producdes de textos a partir do tema
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Com relacdo as propostas de producdo textual, essas foram identificadas e
classificadas por n6s como tema?’. De cinco propostas, duas foram definidas dessa forma pelas
professoras, como em Terror e Mistério e Vida em outros planetas. Como nao ha registros sobre
0 direcionamento dessa pratica, porque nelas ndo havia comando, e ainda, como nao
presenciamos as orientacdes repassadas oralmente pelas professoras, ndo foi possivel detalhar
as orientacdes que os alunos receberam para escrever os textos relacionados a essas propostas
somente pela analise do material escrito.

Assim, pressupomos que essas propostas aproximam-se mais de praticas de ensino
de producéo de texto pautadas em procedimentos que ressaltam os aspectos formais da escrita,
em que o aluno deveria escrever um texto a partir do tema solicitado.

Segundo Rojo (2009), nessas propostas a producdo de texto provavelmente
privilegiava a geragdo, o planejamento e a organizagdo das ideias, uma vez que 0s aspectos
discursivos ndo foram mencionados. Isso nos leva a acreditar que os aspectos relacionados a
interacdo humana, geralmente, ndo sdo contemplados no processo de escrita de texto.

Continuando essa reflexdo, Geraldi (2006b, p. 64) argumenta que “os temas
propostos tém se repetido de ano para ano, e o aluno que for vivo percebera isso.” Assim como
no livro Minhas Férias, pula uma linha, paragrafo®®, alguns temas sugeridos nos levam a crer
nessa repeticdo anual. Essa argumentacdo pode ser constatada ao verificar que os temas festa
regional e festa junina foram propostos aos alunos, possivelmente, para trabalhar a questdo da
regionalidade e as festividades que acontecem, respectivamente, nos meses de maio e junho no
municipio. Geraldi (2006b) vai além afirmando que os temas sugeridos na redag&o escolar séo
pouco atrativos e, muitas vezes, repetidos ao longo dos anos, de tal forma que um aluno passa
a acreditar que soO escreve sobre esses temas.

Marcuschi (2007b) afirma que em algumas situacGes de escrita 0 tema proposto

pelo professor nas producdes de texto se transforma no proprio titulo. Nesse sentido, o aprendiz

27 Ao estabelecermos essa categoria de andlise das propostas de producéo de texto adotou-se o cuidado para ndo
confundir tema e titulo, tendo em vista as semelhancas entre ambos. Assim, verificamos em todas as producdes
dos alunos se havia predominancia ou ndo dos titulos. A partir dai, nos textos escritos que existiam uma diversidade
de titulos numa proposta, adotamos o critério de identifica-la como “tema”. Destacamos que essa organizagio foi
realizada, sobretudo, nas duas proposta em que ndo havia a identificacdo explicita da palavra tema.

28 QObra literaria de Christiane Gribel publicada em 1999, intitulada Minhas Férias, pula uma linha, paragrafo
aborda as transformacdes da producdo de um género candnico nas aulas de lingua: a redacéo escolar. Na histéria
o0 personagem chamado Guilherme narra os dilemas para escrever um texto sobre as suas férias. Em um dos trechos
da narrativa o personagem menciona “[...] no quadro negro, eu vi decretado o fim das nossas férias e o fim do
nosso primeiro dia de aula. Estava escrito ‘Redagdo: escrever 30 linhas sobre as férias’” (GRIBEL, 1999, p. 8).
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incorpora o tema sugerido como titulo de sua producéo, e isso demonstra que ndo houve uma
preocupacdo em situar a distingdo entre ambos ou ndo houve uma orientacdo clara dos
propdsitos de escrita.

Se muitas questBes sdo colocadas como desafio para o ensino da escrita é

importante reforgar que ndo se ensina o aluno a escrever um texto ao

[...] mandar fazer um texto a partir de um tema isolado, sobre o qual a crianca
ndo tem ou ndo sabe o que dizer ou o como dizer [...] mas é importante que 0s
alunos aprendam a escrever textos com substancia, com conteido. Textos que
efetivamente sejam escritos para atender as necessidades de comunicagéo em
sociedade (CAFIERO; ROCHA, 2008, p. 101).

Ensinar a escrever envolve abordar a linguagem como forma de acéo e de interacao.
N&o ha sentido promover atividades que imobilizam a atitude reflexiva do aluno. Em defesa
desse argumento, Antunes (2010, p. 63) considera que “as razoes [...] para ultrapassarmos os
limites estreitos de um ensino que ndo privilegie 0s usos da linguagem, o que implica admitir
um ensino que nao focaliza a dimensao do texto, do discurso, da interagdo verbal.”

Sabemos que as préaticas procedimentais e muitas vezes artificiais persistem, mesmo
com a discussdo sobre o ensino da escrita em que os PCNs (1997) orientam a presenca da
diversidade textual e a prioridade do trabalho com o texto para o ensino de Lingua Portuguesa.
Contudo, nesse contexto de andlise, provavelmente, ocorre uma retomada as praticas didaticas
do uso do texto como pretexto, como produto para ensinar a escrever fora das situacdes sociais

comunicativas.

3.2.3 As propostas de produces de textos a partir do titulo

Uma outra categoria identificada nos cadernos dos alunos foi solicitar que eles
produzissem um texto a partir do titulo previamente definido e apresentado pelas professoras.
Identificamos trés episodios de escrita com essa sugestdo, sendo eles os titulos: “Quem quer
trocar de pai? ”, ““Ao professor eu desejo ”’ e “Eu, a escola e a professora ”. Cumpre destacarmos

que nessas propostas ndo havia o comando que evidenciasse as situagdes de escrita dos textos.
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A proposta “Quem quer trocar de pai? ” abordava a tematica da “figura paterna” e
as outras duas, “Ao professor eu desejo” e “Eu, a escola e a professora”, contemplavam a
tematica “professor”. De acordo com o0s registros nos cadernos de producbes de textos
verificamos as datas em que foram produzidos e constatamos que foram feitos nos meses de
agosto e outubro, respectivamente, o que mostra que foram escritas proximas a datas
comemorativas, isto €, dia dos pais, da crianca e do professor. Para exemplificar, apresentamos
a seguir um fragmento do texto escrito pela aluna Ana Cecilia “Hoje sexta-feira estamos
comemorando o dia da crianga e do professor com doces, salgados e sucos”, cujo titulo era
“Eu, a escola e o professor”.

Com relacdo ao tratamento do texto a partir do titulo, Marcuschi (1996, p. 79)
discorre que o titulo é a primeira instancia que possibilita a compreensdo do que sera dito, pois
“fazemos uma série de suposi¢des que podem ser modificadas ou confirmadas. E uma maneira
de avancarmos hipdteses de conteldo com base em nossas expectativas. Assim, ndo é
indiferente a presen¢a de um ou de outro titulo.”

Costa Val et al. (2009) esclarecem que a finalidade da escrita € promover a

interlocucéo. Entretanto, as condigdes de escrita na escola, as vezes

[...] colaboram para que o aluno construa uma imagem estereotipada do género
‘redagdo escolar’; um exercicio escrito que serve para mostrar ao professor
um conhecimento adquirido na escola sobre estruturas linguisticas, pontuagéo,
ortografia, abordando contetidos previamente determinados, sob a perspectiva
ideoldgica da escola (COSTA VAL et al., 2009, p. 85).

Assim, entendemos que para articular um texto é necessario o uso de diversos
segmentos, como por exemplo, a organizacdo em paragrafos e periodos para garantir sua
construcdo de sentido, e ainda, o titulo que poderéa estabelecer a relacdo entre as partes do texto.

Outra funcdo exercida pelo titulo ocorre quando néo ha a definigcdo prévia do tema
estabelecido na situacdo de comunicacdo. Nesse caso, a funcdo que seria exercida pela
apresentacdo do tema é assumida pelo titulo, que se encarrega de assegurar 0S recursos
sintaticos especificos. Tal situagdo pode ser observada em diversos géneros textuais, por
exemplo, noticia, reportagem, cronica esportiva e redacéo escolar (COSTA VAL et al., 2009).

Os autores destacam que o titulo pode exercer outras fungdes como

[...] sinalizar a posicdo ou a avaliacdo do autor a respeito do assunto tratado
[...], destacar algum ponto relevante do texto [...] chamar a aten¢éo para algum
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aspecto misterioso, poético, simbélico que s6 serd compreendido depois da
leitura completa do texto [...] (COSTA VAL et al., 2009).

Nesse sentido, acreditamos que para a producdo de texto € importante conhecer os
aspectos formais e linguisticos do texto articulados aos aspectos discursivos, uma vez que nos
comunicamos por meio dos enunciados e ndo por meio de oracbes isoladas e
descontextualizadas. Isso posto, reforcamos que as habilidades textuais e discursivas
possibilitam ao aluno a escrita de diferentes géneros textuais, tomando-os num contexto de
interacao.

Nessa perspectiva, o titulo configura-se como o elemento constituinte que produz

sentido ao texto. Para acrescentar, Antunes (2007) discorre que,

[...] muito trabalho significativo — de anélise e de aplicagdo — poderia ser feito
nas aulas de linguas acerca da exigéncia de se dar um titulo a um texto. Se
poderia explorar, por exemplo, que tipos de titulo, para diferentes géneros,
para diferentes funcdes de texto, para diferentes interlocutores, para diferentes
suportes de texto, etc. (ANTUNES, 2007, p. 50).

Diferentemente do que Antunes (2007) nos diz, possivelmente o titulo ndo era
discutido previamente. O titulo era a proposta de producdo a ser feita. Nesse sentido, as
propostas de producdo que tinham como referéncia a escrita de um texto a partir do titulo ndo
explicitavam qual era a finalidade do texto e somente pelo titulo ndo seria possivel determinar
0 género textual que deveria ser escrito. Tampouco havia a mencdo com relacéo a estrutura do
texto, se deveria descrever um fato, argumentar uma ideia ou opinido, narrar uma historia etc.

Isso nos leva a acreditar que, possivelmente, o titulo foi definido pela professora ao
selecionar a proposta, sem a discussdo prévia sobre a relacdo do titulo com a funcédo de um
determinado género textual, bem como quais seriam 0s objetivos comunicativos para a escrita
do texto e em que estrutura ele deveria se materializar.

Essa prética tradicional®® vai numa direcdo contraria ao que propde a teoria de
géneros textuais. Geraldi (2006b) diz que o texto precisa atender aos interesses da interagdo

humana, e que praticas consideradas insipidas, como a exemplificada pelo autor no titulo

29 para conceituar o termo tradicional, nos fundamentamos na explicacdo de Soares (2012), em que diz ndo se
tratar do adjetivo tradicional num sentido pejorativo, mas para caracteriza-lo de maneira descritiva e ndo avaliativa,
0s métodos praticados anteriormente a introducdo do novo paradigma. Para a autora, ndo podemos esquecer que
aquilo que um dia foi considerado novo acaba se tornando tradicional quando outros novos métodos surgem.
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“Minhas Férias”, podem ser substituidas ao dar a oportunidade dos aprendizes escreverem
textos adequando-os a situacdo de producao e a seus interlocutores.

Entendemos que uma proposta a partir do titulo poderia ser mais coerente se
explorasse diferentes aspectos discursivos, como por exemplo, a escrita de uma noticia para
que o aluno pudesse perceber que ao fazer a escolha de um determinado titulo, esse influenciara
a producdo de sentido do texto. Nessa perspectiva, compreendemos que o texto escrito ndo se
restringe a suas estruturas, mas atende a uma situacdo discursiva Unica estabelecida entre

sujeitos sdcio-historicos em determinado contexto.

3.2.4 As propostas de producbes de textos que apresentam titulo, situacdo-problema e

imagem

Encontramos nesse modelo trés propostas: “A estrela sem brilho”, “O cdo que
queria voar” e “O livro esquecido”. Como podemos observar na Figura 2 a seguir, assim como

as demais, as propostas foram retiradas de livros, xerografadas, sem qualquer mencao as fontes.

FIGURA 2: Proposta de producdes textuais que apresenta titulo, situacdo-problema e imagem

A ESTRELA SEM wejgﬁ@

Cevto- dioy, acontecew algo- muito- %trm}w conv o %trabw&wvjwrmw

tl parow de brilhar, perdew o lug e o e:,pluwbm Por que serds que ela
parowde brilhar?

Crie wwtexto- contindo comojwmm ﬁ%/pa.mx recuperar O sew brd}fw—

Fonte: Proposta extraida do caderno de producdo de texto do 5° ano em 2017.
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Essa metodologia para a producdo de texto identificada como titulo, situacéo-
problema e imagem apresenta um titulo previamente definido, um encaminhamento sobre o
possivel percurso da historia e a imagem da personagem. Com uma frase introdutoria
possivelmente busca levar o aprendiz a escrever sobre algo fora do comum que possa ter
acontecido com a estrelinha, personagem protagonista da narrativa. A proposta também
apresenta a pergunta “por que sera que ela parou de brilkar? ”, apontando a necessidade de
desencadear uma situacdo-problema que justifique tal fato na historia. Assim, nessa producéo,
provavelmente, espera-se que o aluno crie uma introdug&o, situacdo-problema, resolucéo e um
final ligado a situacdo-problema indicada na proposta.

Com relagdo a imagem da estrela apresentada na proposta, trata-se de uma
representacdo de um discurso imageético, que possivelmente conduzira o aprendiz a descrever
um final feliz para a narrativa. Nesse sentido, a construcao ideoldgica “e todos viveram felizes
para sempre” continua a ser incentivada no contexto escolar, talvez como o Unico desfecho
esperado. Para Leal (2008)

[...] para compreender um texto é necessario entender como se realiza a
discursividade que o constitui, isto &, reconhecer que um texto é um conjunto
de relagbes significativas, produzidas por um sujeito marcado pela sua
condi¢do de existéncia historica e social, pela sua inser¢do em determinado
mundo cultural e simbdlico (LEAL, 2008, p.56).

Notamos que a imagem mostrada na Figura 2, traz, ainda, poucos elementos que
poderiam acrescentar a construcdo da narrativa. Acreditamos que para a elaboragdo de textos
escritos, a apresentacdo de uma imagem deveria contribuir para a construcéo de sentido e ndo
ser um mero adereco da proposta. Assim, em conformidade com o posicionamento de Bakhtin
([1979] 1997), defendemos que o sentido do signo imagético ndo se estabelece numa relacéo
da imagem com ela mesma, mas num contexto distante em que se busca entender os sentidos
produzidos numa relacéo entre a historia do autor e da obra.

Estudos realizados por Silva e Spinillo (2000), ancorados numa abordagem
psicolinguistica, examinam efeitos das condi¢des de producdo para a aquisicdo da estrutura
narrativa em historias escritas por criangas. As autoras partiram do pressuposto de que a
condicéo influencia a qualidade da narrativa das producgdes escritas pelas criangas, assim como
acontece nos estudos que envolvem a producdo oral. Nos resultados da pesquisa, elas
mostraram que nas séries mais elevadas (4° e 5° anos) as criangas elaboraram producfes em

todas as condicGes (producdo livre, contar/escrever, gravuras e reproducéo), isto €, conseguem
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produzir historias escritas em quaisquer umas delas. As autoras discorrem que a escolaridade,
a alfabetizacdo e a interacdo, contribuem para o processo de producdo escrita e acrescentam
que, alem desses fatores, a situacao-problema inserida nas condic¢des de producao de texto pode
favorecer para a escrita de estruturas narrativas mais elaboradas.

Com posicionamento distinto ao apresentado por Silva e Spinillo (2000), Soares
(2012) aborda que uma visdo interacionista amplia essa discusséo sobre a escrita de texto sem
contextos de comunicacao. Isto posto, a autora afirma que o uso da escrita como discurso supera
0s objetivos de ensino da escrita a partir de uma historia descontextualizada e artificial, como
é a proposta apresentada na Figura 2. Nessa perspectiva, Soares (2012) afirma que quando uma
crianca narra uma histéria vivida por ela, tem a possibilidade de desenvolver além dos aspectos
estruturais os discursivos, 0s quais a coloca em uma relagdo com o funcionamento dos usos da
lingua. Desse modo, a escola, provavelmente, ndo teria que se preocupar com questdes
referentes a motivar e instigar a criatividade do aluno a escrever textos artificiais. Ao invés
disso, poderia apresentar praticas de escrita a partir do contexto de interacao.

Nesse viés, “¢ preciso oferecer aos alunos inimeras oportunidades de aprenderem
a escrever em condicOes semelhantes as que caracterizam a escrita fora da escola” (PCNs, 1997,
p. 48). Apresentamos ainda que, “a eficacia da escrita se caracteriza pela aproximag¢ao maxima
entre a intencédo de dizer, o que efetivamente se escreve e a interpretagdo de quem 1&” (PCNS,
1997, p. 48).

Assim, acreditamos que, do ponto de vista discursivo, possivelmente essa proposta
pouco contribuiu para uma interlocugdo num contexto de interacdo tendo como objetivo
diferentes situacGes de escrita para diferentes leitores. E, ainda, se tornou um exercicio de
escrita pouco criativo e critico, limitando o conhecimento do aluno a respeito da funcao

comunicativa que a linguagem exerce em diversos contextos sociais.

3.2.5 As propostas de producdes de textos para dar continuidade a historia

Uma outra pratica também recorrente nas produgdes escolares é solicitar que o
aluno continue ou que escreva um final para uma historia. A seguir, iremos apresentar uma

dessas praticas, a partir do fragmento de um texto sem titulo, com o comando de uma historia
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quase finalizada, restando ao aluno que fizesse apenas o final, o qual deveria ser inesperado,

para além da ilustracéo.

FIGURA 3: Proposta de producdes textuais para dar continuidade a histéria

Leia o inicio 2 0 meio da historia a seguir. Imagine um final inesperado. Tustre,
Uma senhora morava em um casardo de dois andares. Ela entrava e sala sempre nos mesmos horérios,

carregando um cesto bem grande. _ _
O que fazia e aonde ia era um verdadeiro ‘mi?stério, £ 0§ garotos da rua estavam cada vez mais curiosos.
Num final de tarde, quando a garotada jogava futebol, um chute mais forte fez a bola cair bem no
quintal do casardo da velha senhora. |
A disputa para ver quem ia pegar a bola foi no paf ou {mpar.
* Ricardo perdeu e teve de se encher de coragem para pular a cerca.
Ja no quintal, o menino viu que uma das janelas da parte de baixo do casardo estava aberta. Ricardo nio
conteve a cutiosidade e decidiu dar uma espiadinha. |

Foiai que...
Fonte: Proposta extraida do caderno de producdo de texto do 5° ano em 2017.

Nesse exemplo, ha elementos definidos previamente na proposta, tais como: a
personagem, o contexto, a situacdo-problema, a estrutura predominantemente narrativa (PCNs,
1997). Destacamos, porém, que ndo ha nenhuma mengdo a respeito do titulo, se deveria ser
escrito e quais critérios seriam atendidos pelo aluno. Acreditamos que o titulo como elemento
fundamental para a producéo de sentido do texto ndo deveria ter sido ignorado, e destacamos a
importancia de uma orientacdo clara sobre as estratégias para a sua cria¢ao.

Nessa metodologia que prevé a continuidade da histéria o aluno deve se ater a
construcdo de um final inesperado para a narrativa. Assim, dentre as diversas estratégias de
producdo escrita com apoio, 0s PCNs citam “dar o comeco de um texto para os alunos
continuarem (ou o fim, para que escrevam o inicio ¢ o meio)” (PCNs, 1997, p. 52).

O documento referencial também destaca que uma situagéo de producéo satisfatoria
ird depender, além de uma pratica continuada de escrita, de um repertério que Ihe é possibilitado
por meio das leituras realizadas, ou seja, “ndo ha como criar do nada, ¢ preciso ter boas
referéncias” (PCNs, 1997, p. 52).

Chartier (1996, p. 158) defende que as construgdes imaginarias possuem seu carater
comunicativo e possuem uma logica interna que Ihes permitem produzir sentido e explica que

“[...] as atividades classicas, em que se pede para imaginar uma sequéncia possivel, construir
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um episddio que falta numa histéria, sem ddvida exercitam faculdades de invencéo [...] mas
também suas capacidades de deducéo e coeréncia.”

A autora discorre que para escrever 0s esquemas narrativos os alunos iniciantes no
processo de escrita costumam recorrer @ sua memaria construida a partir da cultura pessoal, das
historias que conhecem, dos programas de televisdo, dentre outros. Todos esses recursos
contribuem para a alimentacao tematica no momento de produzir um texto. Todavia, o que falta
a atividade de escrita € um proposito claro e um interlocutor para que a acdo do dizer faca
sentido para o aluno.

Martins  (2018), ao investigar as praticas pedagogicas de professoras
alfabetizadoras, analisou as propostas de producéo textual escrita. Os resultados mostraram que
a escrita dos textos era sem atividades prévias, artificiais, mecanicas e repetitivas, com temas
previamente definidos que exploravam a narrativa literaria, por vezes ancorados em imagens,
historias contadas ou lidas, tema e histéria a ser concluida. Diante dessa constatacdo, o autor
afirma que os interlocutores dos textos escritos pelo aluno eram a escola e o professor. Em
relacdo as propostas de producdes de textos identificadas em turmas de 3° ano do ciclo de
alfabetizacdo, notamos que elas sdo semelhantes as encontradas nesta pesquisa.

Segundo Menegassi (2011), ha situacdes de escrita em que ndo hd nem mesmo a
definicdo do interlocutor do texto. Nesse caso, geralmente, o aprendiz escreve para o professor,
tendo como pressuposto que a escrita tem como objetivo atender uma atividade escolar.
Posicionamento semelhante é enfatizado por Geraldi (2006a), a0 mencionar que muitas vezes
0 aluno escreve para agradar o professor e coloca em seu texto algo que considera que ele
gostara de ver escrito.

A énfase sobre a importancia do interlocutor no ato da escrita é evidenciado nos
estudos realizados por Menegassi (2011). Para o autor, a construcdo de um texto sem a
identificacdo do interlocutor propicia uma autoria generalizante, e, por isso, dificulta o aluno
definir-se como locutor, uma vez que ndo tem a imagem do interlocutor de seu texto. Dessa
forma, escreve seguindo “um modelo pré-estabelecido pela escola, com a pressuposicao, de que
no futuro, quem sabe, ele precisard construir enunciados como os solicitados na escola”
(MENEGASSI, 2011, p. 8).

Soares (1999) propde a distin¢ao de duas praticas de escrita: a redagéo e a producao
de texto. Segundo a autora, a primeira consiste no exercicio em que o aluno precisa mostrar que
sabe ortografar, construir frases e preencher um esquema de escrita, isto é, modelo a ser

seguido. Indo mais adiante, a segunda pratica considera a interlocugdo com um leitor, uma vez
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que a linguagem é reconhecida como enunciado, discurso, interlocucéo. Seguindo essa reflexdo,
Soares (1999) argumenta que quem escreve se constitui como sujeito pertencente a um contexto
social e historico, e que interage com um interlocutor fazendo manifestar seus interesses.

Corroborando com o posicionamento de Soares (2012), entendemos que as
condigOes de produgdo de texto determinam o texto a ser escrito em situagdes concretas de
interacdo. Todavia, apesar de a escola fazer uso do termo “produgdo de texto”, conforme
constam nos cadernos dos alunos, o exame das praticas citadas anteriormente nos leva a pensar
que a sua pratica de ensino de escrita de textos se aproximava da definigdo de “redagdo”
apresentada pela autora, isto é, a escrita assume um caréter artificial e descontextualizado, que
leva o aluno a desaprender as regras discursivas de producdo de textos.

Logo, o ensino da escrita na sala de aula ndo precisa desconsiderar as praticas
sociais em que os sujeitos estdo inseridos. E por meio da interacio social mediada pela
linguagem escrita que se atua efetivamente na sociedade. Nesse aspecto, ao criar condigdes para
os alunos refletirem sobre e com a linguagem, a escola contribui para que eles tenham a

possibilidade de transformar o contexto em que vivem.

3.3 Os comandos refletem o processo de escolarizacdo das propostas de producéo textual

Para compreender melhor as propostas de producdo textual, buscamos tecer
reflexdes acerca do processo de escolarizacdo do texto escrito em sala de aula, a partir da analise
dos comandos apresentados aos alunos na realizacéo da tarefa escolar.

Marcuschi (2007b), ao analisar o processo de escrita no contexto escolar, define por
texto escolar o género textual produzido na escola com finalidade pedagdgica. A autora explica
que a denominacgdo género redacdo escolar surgiu por ser um género produzido e que circula,
especificamente, no espaco escolar. Embora seja reconhecido como um objeto de ensino e
avaliacdo da escrita, a autora considera que a redagcdo escolar cumpre uma funcao
sociocomunicativa, que € atender as questdes pedagogicas.

Pode-se dizer que Marcuschi (2007a) identifica, pelo menos, dois subgrupos da

redacdo escolar: a classica ou enddgena e a redagdo mimética. Segundo a autora, essa
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subdivisao ndo é dicotbmica, pois embora possuam caracteristicas que as diferenciem, pode-se
dizer que alguns aspectos sdo convergentes.

Marcuschi (2007a) afirma que a redacao classica ou enddgena é aquela em que o
texto cumpre a rotina escolar de atender a propoésitos pedagdgicos, que irdo direcionar a
producdo de texto escrito do aluno. Ela pode ser identificada no comando em que é solicitada a
producdo de texto a partir de um tema, de sua tipologia (narrar, descrever, argumentar, dentre
outras), ou de ambos. Para exemplificar propostas de producdes de textos ancoradas na redagédo

classica a autora diz que

0 tema geralmente abarca algum evento (campanha contra a violéncia),
alguma data comemorativa (dia das mées), alguma ocorréncia na comunidade
(festa da padroeira) ou simplesmente reproduz assuntos tradicionais da cultura
popular (minhas férias, uma aventura, um passeio). Nesses casos, 0 tema (que
acaba se transformando muitas vezes no préprio titulo do trabalho do aluno),
costuma ser escrito na lousa ou indicado oralmente pelo professor, sem que
seja fornecida qualquer orientacdo de planejamento do texto (MARCUSCHI,
2007a, p. 62).

Ja a redacdo mimética ha pouco tempo integrada no espaco escolar recebe a
influéncia dos estudos bakhtinianos no que se refere as questdes discursivas da linguagem, bem
como dos estudos sociointeracionistas realizados por Schneuwly e Dolz (2004) acerca do ensino
dos géneros textuais por meio das sequéncias didaticas.

Nesse contexto, “a escrita passou a ser vista como uma habilidade que deve ser
ensinada e que precisa fazer sentido para o aluno” (MARCUSCHI, 20073, p. 65). Os principios
da redacdo mimética sinalizam ao aluno as condicdes de producdo e circulacdo de um texto,
com o intuito de desenvolver habilidades de planejamento, revisdo e reescrita de géneros
textuais que circulam na esfera extraescolar (MARCUSCHI, 2007a).

Continuando essa reflexdo, Schneuwly e Dolz (2004) mencionam que, ao assumir
0 género como uma variante escolar, ele é transformado em objeto de ensino para o aluno. Por
isso, considera-se a redacdo mimética como hibrida, pois é elaborada seguindo critérios de um
género textual, sem contudo, perder suas caracteristicas de género escolar.

Da analise realizada nos cadernos dos alunos, foi possivel classificar as propostas
de textos a partir de seus comandos. E preciso deixar claro que adotamos a concepcio de
comando definida como “uma questao de estimulo oferecida ao aluno com um objetivo certo
para a construgao do texto” (MENEGASSI, 2003, p. 55). Entéo, classificamos as propostas de

producdo de texto em aquelas que a professora solicitava a escrita de um texto; a escrita de uma
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tipologia textual; a escrita de uma historia; e a escrita explicita de um género textual. A seguir
apresentamos a tabela com a frequéncia em que ocorreram as producgdes a partir dos comandos

identificados.

TABELA 5: Frequéncia dos comandos encontrados nas propostas de producéo de texto

Frequéncia Frequéncia em
Comandos L
guantitativa percentual
Sem identificacdo de comando no registro 12 60%
Solicita a escrita de um texto 4 20%
Solicita a escrita de uma histéria 3 15%
Solicitando a escrita de uma tipologia textual 1 5%
Total geral 20 100%

Fonte: Dados coletados nos cadernos de producgdes de textos.

O alto indice de 60% de producbes de texto “sem identificacdo de comando” no
registro indica que, ao analisar os registros nos cadernos de producdes de textos, percebemos
que ha indicios de uma prética pedagdgica mais préxima da redagdo classica. (MARCUSCHI,
2007b). Notamos que nas praticas de escrita de texto ndo havia, por escrito, um direcionamento
pedagdgico com relacdo a producdo de texto escrita num contexto interacional.

Ao mencionar a importancia do género textual no momento da producdo de texto
escrito ndo restringimos a sua mera identificacdo ou classificacdo. Evidenciamos o seu carater
interacional como meio de comunicacdo, porém ndo desconsideramos a necessidade da escolha
de recursos linguisticos e formais que contribuem para estabelecer regras discursivas numa dada
situacdo comunicativa.

Pode-se ademais perceber que o essencial consiste em transformar os textos em
artefatos para o bom funcionamento comunicativo. Isso quer dizer que ao escrever, por
exemplo, resumo, charge, relatério ou convite, essas tarefas ultrapassam o aspecto formal do
texto. Defende-se que o conhecimento sobre os géneros textuais é essencial para manter
intengdes comunicativas diversas (GERALDI, 2006a).

O comando “Solicita a escrita de um texto” nos leva a pensar que os alunos
escreviam sem a delimitac&o clara de um género, o que acarretou a auséncia de critérios para a
interacdo, indicando, possivelmente que a proposta de producdo de texto ndo atenderia as
praticas sociais de linguagem. Pressupde-se que a escrita de um texto nessas condi¢cfes seria

uma atividade restritamente escolar e, por esse motivo, considerada ineficiente, uma vez que da
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a tarefa, mas néo se ensina a fazé-la (MARCUSCHI, 2007b). O comando de producéo textual
a partir da solicitacdo da escrita de um texto ocorreu quatro vezes, em 20% das propostas, como

nos exemplos a seguir:

Exemplo 1: Crie um texto contando como Jurema fez para recuperar o seu brilho;
Exemplo 2: Crie um texto contando como esse livro se sentia;
Exemplo 3: Escolha dois personagens e crie um texto diferente com a participacao deles;

Exemplo 4: Elabore um texto. N&o se esqueca de dar um titulo para sua producéo.

Essa auséncia de delimitacdo explicita do género textual também foi constatada no
comando que solicitava a escrita de uma histéria, aparecendo em trés episddios, com incidéncia

de 15%, conforme Tabela 5. Para exemplificar, apresentamos os comandos:

Exemplo 5: Crie uma historia contando o que Joca poderia fazer para conseguir realizar o seu
grande sonho;
Exemplo 6: Continue a histdria;

Exemplo 7: Leia o inicio e 0 meio da histdria a seguir. Imagine um final inesperado. llustre.

Consideramos que, geralmente, os alunos gostam de ouvir historias lidas ou
contadas pelas professoras e que essas atividades desenvolvidas na escola podem contribuir
para a apropriacao de estruturas narrativas. Por meio desse contato, eles podem aprender o valor
estético dos textos, desenvolver o gosto pela ficcdo, bem como aprender as partes constituintes
de uma histéria (problema, compilacdo, desfecho ou solucéo). Nesse sentido, os alunos podem
entender que uma histdria é feita por um inicio, um meio e um fim, seja porque leram ou
ouviram varias delas. Contudo, ressaltamos que a professora ndo deveria solicitar a escrita de
uma histdria sem um direcionamento que auxiliasse o aprendiz a desenvolver sua autonomia na
escrita.

No sétimo exemplo, dentre os aspectos abordados, cumpre destacar o fato da
solicitacdo da ilustracdo. Percebemos que a acéo a ser cumprida pelo aluno ndo foi seguida de
explicacOes sobre a maneira que deveria ser feita. Desse modo, provavelmente, o aluno se viu
numa situacdo em que deveria desenhar sem conhecer as condi¢des de producéo da tarefa, nem
foi orientado sobre os critérios de avaliagdo. Permanece, assim, a divida sobre a finalidade da

ilustracdo que poderia ser solicitada para verificar a criatividade ou para atestar o dominio de
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sintese da histdria, ou por outro motivo qualquer. E importante destacar que o desenho também
€ um texto imagético que produz sentido. Dessa forma, num mesmo comando o aprendiz
poderia produzir dois textos: a historia e a ilustracao.

Por ltimo, o comando em que aparece a tipologia textual foi solicitado uma vez e
representa 5% das propostas de produgdo, com a seguinte orientagdo: “Faga um texto dando
sua opinido sobre o consumo e descarte de materiais reciclaveis”. Nesse comando, foi possivel
perceber pistas sobre o tema, porém ndo houve indicacGes sobre a estrutura composicional, nem
sobre o estilo linguistico que deveria ser usado. Tampouco apareceu algum direcionamento se
o0 aluno deveria escrever um texto dissertativo-argumentativo, nem quais estratégias discursivas
seriam necessarias para a sua producdo. Embora tenha ocorrido mencao ao tipo textual, ndo foi
evidenciado qual o género textual deveria ser produzido, nem qual seria 0 seu contexto de
circulacéo.

Percebemos que, nessa categorizacdo, os comandos orientadores para a produgéo
textual (TABELA 5) ndo sinalizaram os elementos constitutivos que especificassem o género
textual nas propostas. Possivelmente, acreditamos que como ndo foram explicitadas as
condicGes para a elaboragdo do texto a ser escrito (finalidade do texto, possivel leitor,
linguagem utilizada, contexto de circulagdo), o aprendiz, de certa maneira, tinha que deduzi-las
com base na sua experiéncia de aluno e pelo contrato didatico que era estabelecido em sala de
aula.

Se pensarmos que, em um contexto de producao, as propostas deveriam contemplar:
0 que dizer, para quem dizer, com qual finalidade o texto é produzido e em qual suporte circula,
guestionamos se essas condi¢des comunicativas poderiam ter sido discutidas, oralmente, entre
professoras e alunos. Caso essas orientagbes ndo tenham ocorrido, podemos inferir que o
aprendiz teria que usar o seu conhecimento prévio para preencher as lacunas deixadas pela falta
de um direcionamento claro a respeito da escrita de textos.

Como a pesquisa empreendida partiu dos cadernos dos alunos para identificar e
analisar as suas producfes, ndo foi possivel somente com esse material saber quais as
orientagdes orais foram dadas pelas professoras nas aulas de producdes de textos. Essa questéo
sera retomada no capitulo 4, a partir dos dados coletados nas entrevistas feitas com os alunos.
Observamos pelos registros dos cadernos dos alunos, como mencionado anteriormente, que nas
propostas para a escrita de textos, ndo havia a explicitacdo dos aspectos discursivos que

deveriam ser abordados.
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Rojo (2009) adverte que algumas concepgOes de ensino de escrita tém transitado
pelos espacos escolares nas ultimas décadas. Uma delas € a concepcdo de texto cunhada na
composicao e redacao escolar que carrega consigo crencas e praticas escolares. Pode-se dizer
que nela o texto literario é tomado como modelo padrdo e por sua vez orientado por uma
metodologia prescritiva. Outra caracteristica dessa concepcao seria a escrita como técnica e por
isso o0 desenvolvimento de temas como principal base do trabalho didatico e a avaliacdo do
texto escrito com foco na correcdo gramatical. (ROJO, 2009).

Complementando o pensamento de Rojo (2009), Antunes (2007, p. 61) faz uma
critica a esse modelo de escrita voltado para a redagdo escolar e afirma que “ndo surpreende,
assim, que os alunos submetidos a esse tipo de atividade retraiam ndo s6 o0 gosto por escrever
como ainda a necessaria competéncia para o escrever bem”.

A autora defende a escrita a partir de um contexto de producdo em que o género
textual seja adotado no processo comunicativo. Entretanto, “em geral, as propostas de produgao
de texto nédo especificam o género a ser produzido pelo aluno. Se limitam a dizer: ‘Fale sobre...”;
‘Faga uma redagdo sobre...”; ‘Crie um pequeno texto...”” (ANTUNES, 2007, p. 46, grifos da
autora).

Tal como escreve Antunes (2007), encontramos situacGes semelhantes nos
cadernos dos alunos, como: elabore um texto; continue a historia; faca sua producdo com
atencdo, organizacdo e criatividade.

Melhor seria se encontrdssemos propostas que indicassem

explicitamente, o género de texto a ser produzido e, assim, solicitar aos alunos:
‘Facam uma carta...”; ‘Escrevam um aviso...”; ‘Facam um comentario...’;
‘Apresentem uma justificativa...’; ‘Fagam um relatorio...”; ‘Fagam uma
declaragdo...” (ANTUNES, 2007, p. 46, grifos da autora).

E possivel perceber a importancia do carater comunicativo e a defesa de que as
atividades de linguagem, neste caso a producdo de texto, precisam ser exploradas dentro do
contexto social: “o fato de indicar de que género se trata ja implica a consciéncia de uma
diferenciagdo formal e funcional” (ANTUNES, 2007, p. 47). Como decorréncia, é preciso saber
como cada género se compde: quem é o interlocutor, em qual modalidade (oral ou escrita)
convém se expressar, o que dizer e qual o registro usar (formal ou informal); quais os propdsitos

comunicativos.
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Assim, no processo de ensino da producdo textual, Costa Val et al. (2009, p. 76)
salientam que ““[...] diante do texto do aluno, o professor se interrogue sobre que elementos tém
origem na orientacdo fornecida ao aluno e qual a pertinéncia deles quanto a situacdo de
interlocucdo escrita que essa orientagdo deveria propiciar”.

N&o se escreve um texto sem um direcionamento claro. O aluno precisa saber quais
as condicGes de producdo para que possa selecionar os recursos linguisticos, textuais e,
sobretudo, discursivos, que é o foco nesta pesquisa.

Exemplificando as condic¢des de producéo escrita, Costa Val et al. (2009) afirmam

que

[...] as pessoas que escrevem cartas para parentes e amigos, por exemplo,
aprenderam, mesmo sem saber que estavam aprendendo, algumas regras
funcionais e formais desse género, tais como: 1) escolher um papel, 0 mais
adequado possivel (embora se possam encontrar cartas redigidas em ‘papel de
pao’, quem puder escolher outro papel, escreverd, por exemplo, no bloco de
cartas); 2) colocar na carta o local e a data em que ela esta sendo escrita; 3)
saudar, cumprimentar o destinatario, ou dirigir-se a ele carinhosamente; 4 dar
noticias de si mesmo e pedir noticias do outro; 5) selecionar um ‘jeito de dizer’
diferenciado, conforme se dirijam a avd, ou ao pai, ou a0 amigo, ou a
namorada; 6) produzir uma ‘estratégia’ adequada, conforme o tema e os
objetivos que motivam o processo comunicativo com esses interlocutores
(COSTA VAL et al. 2009, p. 43, grifos da autora).

Corroborando com os posicionamentos apresentados por Costa Val et al. (2009),
Geraldi (2006) reforca que a presenca do interlocutor no discurso do individuo é algo que
precisa ser definido, pois nenhum discurso é neutro. Podemos perceber que a definicdo do
contexto de producao é essencial para preservar o carater discursivo da escrita de um texto. Por
esse motivo, Bakhtin ([1979] 1997) reforca que um texto se materializa no meio em que é
concebido e percebido, isto &, dentro do seu contexto de producdo. Portanto, é na definigédo
desse contexto enquanto representagdo de uma realidade social e histdrica que o texto se
constitui, e n&o em si mesmo.

Acreditamos que essas propostas de producéo textual identificadas nesta pesquisa
estdo mais direcionadas para a escrita do texto como produto e, por isso, se tornam
descontextualizadas, possivelmente as propostas ndo consideram a escrita COmo um processo
interativo, haja vista que ndo evidenciavam o0s possiveis leitores do texto ou entendiam que o

unico leitor seria o professor.
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Ao realizar o mapeamento das propostas de produgdes de textos nas quatro turmas
de 5° ano, os dados coletados nos levam a pensar se ndo seria um ensino possivelmente
desvinculado de situagdes concretas de escrita e mais direcionado para 0s aspectos formais, isto
é, 0 texto dentro de um esquema textual abstrato, com predominancia do esquema narrativo.
Dito isso, provavelmente as propostas levavam a uma escrita sem funcdo, desprovida de um
carater interacional, isto €, sem finalidade, sem autoria e sem interlocutor. Por conseguinte, 0s

alunos ndo faziam a relagdo do ato de escrever com um ato de produzir sentido ao texto.

3.4 A producao de texto escrito: aspectos formais e funcionais

Nessa se¢io iremos analisar os textos® escritos pelos alunos Artur, Ana Cecilia e
Miguel para conhecer de que maneira 0s aspectos formais e funcionais aparecem neles, tendo
em vista 0s seus provaveis interlocutores. Salientamos que os aspectos formais podem ser
exemplificados pelo emprego dos tempos verbais, dos articuladores textuais, da pontuacao, da
concordancia, dentre outros. Ja os aspectos funcionais sdo aqueles reconhecidamente que
definem o objetivo do texto, o interlocutor e o tratamento dispensado ao destinatario.

Costa Val et al. (2009) discorrem que é preciso evitar o determinismo que
geralmente se impde nas préaticas escolares. No que diz respeito a forma, os autores fazem a
seguinte critica: “a escola costuma lidar com determinadas regras linguisticas e padrdes textuais
como se fossem as Unicas possibilidades de expressdo escrita” (COSTA VAL et al., 2009, p.
46). No que se refere a fungdo, comumente, prevalece na escola o entendimento de que “ha
alguns poucos tipos de texto (o narrativo, o descritivo, o dissertativo) que devem ser tomados
como objeto de ensino e modelo a ser seguido [...]” (COSTA VAL et al., 2009, p. 46-47).

Nesta pesquisa, entendemos que a forma e a fungéo se constituem como elementos
indissocidveis de um texto escrito e contribuem para a interagdo verbal entre autor e

interlocutor. Assim, assumimos a discusséo sobre a producao textual a partir da linguagem em

30 Defendemos o posicionamento apresentado por Cafiero e Rocha (2008) de que a escrita de textos é um processo
continuo que se inicia nos anos iniciais do ensino fundamental, mas percorre toda a escolarizagdo do aluno. Diante
disso, entendemos que a escrita de Artur, Ana Cecilia e Miguel encontra-se em processo de desenvolvimento e
que as inadequacBes percebidas na construcdo de seu texto poderiam ser trabalhadas pela escola.
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sua natureza social e discursiva, produzida na interagdo humana, que entende o género textual
como dinamico e interacional e que, por isso, considera como fundamental o processo de
producdo e interlocucdo em diversos contextos de uso da linguagem.

Partimos do pressuposto de que a atividade de escrita escolar precisa constituir-se
por condicOes e objetivos especificos de uso da linguagem, uma vez que “ndo escrevemos da
mesma maneira quando redigimos uma carta solicitacdo ou um conto” (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 97). Para os autores, o0s textos se diferenciam porque as condicGes de
producdo sdo diferentes. Desse modo, quando a situagdo comunicativa é alterada, a forma e a
funcdo de um texto serdo diferenciadas, por isso, entendemos que a escola precisa evidenciar
para os alunos quais sdo as condi¢bes de producdo em cada uma das propostas de escrita de
textos.

Tendo em vista minimizar provaveis contrassensos que possam surgir no ensino da
escrita de textos, abordamos as colocacGes de Dolz e Schneuwly (2004) sobre o uso dos géneros

na escola, pois

[...] nunca se prestam a definigao sistematica e geral, sem davida por causa de
seu carater multiforme, maleavel, ‘espontineo’. Sua descricdo se faz,
portanto, sempre a posteriori, como explicitagdo da evidéncia cotidiana que
permite seu reconhecimento e por meio de enfoques locais que ndo podem
visar a descricdo ou mesmo a explicitacdo de regularidades mais gerais da
linguagem (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 57, grifos dos autores).

Embora, possivelmente, exista por parte da escola a dificuldade de elaborar um
curriculo ou uma progressdo para sistematizar o ensino dos géneros textuais, Schneuwly e Dolz
(2004) afirmam que devemos adota-los, pois a sua diversidade contribui para o ensino da
linguagem numa abordagem de interacdo. Nesse sentido, ressaltamos que as condigdes de
producdo influenciam a escolha do género e que o conhecimento de seus aspectos discursivos
ajuda a compreender melhor a sua organizacao textual.

Marcuschi (2008) destaca que uma confusdo conceitual acerca do ensino de
producdo de textos poderia ocorrer, provavelmente, em decorréncia da auséncia de
fundamentacéo teodrica dessas préaticas de escrita, principalmente no entendimento dos conceitos
e usos da tipologia e género textual. Por conseguinte, tais questdes podem comprometer o
desenvolvimento da atividade discursiva do texto. Nessa abordagem, o autor aponta que uma
das estratégias para ampliar a atividade discursiva na escola seria 0 contato com textos de

diferentes esferas de comunicagdo: a cientifica, a filosofica, a jornalistica, dentre outras. Em
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vista do exposto, 0s géneros textuais sdo constituidos seja pela funcdo de esclarecer, narrar,
divulgar, informar, divertir, dentre outras, as quais podem ser identificadas em cada esfera de
comunicacdo em que eles circulam.

Consideramos, ainda, que é necessario trabalhar com géneros textuais nas
atividades de leitura e escrita para os alunos entenderem que os textos atendem as esferas
comunicativas, tém objetivos especificos e provocam a compreensdo de sentidos diferentes em
seus interlocutores, por isso, 0 ensino da linguagem precisa ser uma atividade de interacao.

Embora a teoria dos géneros textuais ndo seja recente, Marcuschi (2008) adverte
que um dos desafios que a escola encontra é o de produzir textos na perspectiva discursiva e

explica que

um dos problemas constatados nas redacdes escolares € precisamente este: ndo
se define com precisdo a quem o aluno se dirige. A cena textual néo fica clara.
Ele ndo tem um outro (o auditério) bem determinado e assim tem dificuldade
de operar a linguagem e escreve tudo para 0 mesmo interlocutor que é o
professor. E nds sabemos que a mudanca de interlocutor leva a fazer selecdes
lexicais diversas e niveis de formalidade distintos (Marcuschi, 2008, p. 78).

Compartilhando posicionamento semelhante, Antunes (2003) diz que geralmente a
falta de qualidade dos textos esta relacionada a inexisténcia de um planejamento sobre o ato de

escrever.

A pratica das ‘redagdes’ escolares — normalmente realizada num limite
escasso de tempo, frequentemente improvisada e sem objetivos mais amplos
que aquele de simplesmente escrever — leva os alunos a produzir textos de
qualquer maneira, sem planejamento prévio e, ainda, sem uma diligente
revisdo em busca da melhor forma de dizer aquilo que se pretendia comunicar
(ANTUNES, 2003, p. 59).

Nas colocacdes expostas por Marcuschi (2008) e Antunes (2003), fica evidente a
influéncia das condic¢des de producdo na escrita de textos. A definigdo do interlocutor promove
efeitos sobre quem escreve o texto, percebidos na expectativa de produzir efeitos de sentido,
criar estilos para a sua escrita, usar recursos que promovam a compreensdo do que € dito e
selecionar 0 género que atendera essa situacdo comunicativa.

Nesta pesquisa, como a maioria dos comandos das propostas de producdes de textos
registrados nos cadernos dos alunos ndo definiam quais os critérios discursivos que deveriam

ser atendidos no momento da escrita, acreditamos que a sua auséncia ocorria porque as
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orientagdes eram repassadas oralmente pelas professoras aos alunos. Entdo, buscamos
identificar as tipologias textuais encontradas nas propostas de producdes escritas, estabelecendo
a combinacdo de duas categorias: 0 propdsito (escrita de texto, histdria) e a predominancia da
tipologia encontrada no texto escrito pelo aluno. Para a realizagcdo desse levantamento,
analisamos conjuntamente as propostas e as producdes de texto escritas pelos alunos para ter
uma melhor compreensdo das condicGes de producéo.

Ancoramos nos argumentos de Branddo (2001) para explicar os motivos que nos
levaram a analisar a tipologia predominante nos textos escritos pelos alunos: “Em primeiro
lugar, parece que qualquer classificagdio tem por objetivo por uma ordem no caos”
(BRANDAO, 2001, p.19). Nesse sentido, como nos cadernos de producdes de textos ndo havia
um direcionamento claro para a escrita de um género textual ou uma explicitacao da finalidade
do texto, a identificacdo da tipologia seria, entdo, uma das estratégias de analise do material
produzido pelos alunos. “Em segundo lugar, porque toda area do saber aspira a cientificidade”,
por isso, buscamos caracterizar e classificar as producdes de texto dos alunos (BRANDAO,
2001, p.19-20).

Constatamos que a maior parte das producdes de texto escritas pelos alunos
pertenciam a tipologia textual narrativa. Nesta pesquisa, a partir dessa evidéncia, notamos que
as estratégias de producdo centravam-se nas estruturas dos géneros escolares da narracao e essas
estruturas constituiam, de certa forma, um modelo para escrever historias.

Diante dessa constatacao, nos questionamos: Qual o direcionamento da escola sobre
a producéo textual: a escrita mecénica de textos ou a atividade de interacdo verbal? Percebemos
pela analise realizada que as propostas de producgdes de textos solicitavam implicitamente ao
aluno construcGes narrativas em que 0s personagens eram: criancas, animais, seres inanimados,
personagens de historias em quadrinhos e de contos de fadas. Com relacdo a estrutura que
compde uma narrativa, Paiva (2006) explica que 0s textos possuem um enredo, uma sucessao
temporal, personagens, espago e narrador, elemento fantastico e a maioria deles é construida
em prosa, sendo que essas caracteristicas foram observadas nos textos dos alunos.

Notamos que os alunos, em sua maioria, atenderam as propostas de escrita dos
textos da Figura 1, mas, além disso, as leituras nos propiciaram levantar alguns indicios de que
os alunos elaboravam narrativas colocando elementos que ndo estavam explicitos nas
propostas. Provavelmente, eles faziam isso pensando em seu interlocutor.

Costa Val et al. (2009) explicam que
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[...] h4 o trabalho linguistico do aluno, a atividade mental subjetiva que orienta
seus processos de leitura e de producédo de textos, em funcdo de sua histéria
de vida, seus conhecimentos, seus desejos e expectativas, suas crencas e
tendéncias pessoais (COSTA VAL et al., 2009, p. 47).

A partir dessa compreensdo, analisamos os textos produzidas pelos alunos e
percebemos que, geralmente, envolviam situacdes de conflito que abordavam aventura, ficcdo,
mistério, romance, amizade e cenas do cotidiano. Para a criacdo desse imaginario, constatamos
que os alunos usaram personagens de filmes, seriados, jogos, animes e livros como subsidios
para construir seus textos e, por isso, acrescentavam elementos que nao estavam explicitos na
proposta de producéo de texto.

Desse modo, percebemos que os alunos usavam a intertextualidade para mobilizar
a escrita de seus textos, uma vez que o ato de produzir estava relacionado a um texto que existia.
Ao mesmo tempo, os alunos se inseriam em novas praticas sociais com a constitui¢do dos novos
textos que foram escritos por eles. Nesse caso, 0s textos escritos no espaco escolar receberam
a influéncia de textos de diferentes géneros e esferas de circulagdo, isto é, os aprendizes
escreveram a partir de outros textos precedentes.

Apo6s uma breve retomada das condigdes de producdo na andlise de textos
produzidos pelos alunos, iremos nos concentrar a seguir, em trés propostas diferentes e
recorrentes de producdo de texto. Em uma delas, os alunos deveriam escrever a partir da
apresentacdo de cenas; na outra, eles deveriam escrever a partir da apresentacdo do titulo, da
situacdo-problema e da imagem; na terceira, eles deveriam escrever para dar continuidade a
histéria. Em seguida, serdo analisados todos 0s textos dessas propostas, para conhecer como 0S
alunos mobilizaram aspectos formais e funcionais para elaborarem seus textos. Os motivos que

levaram a selecdo de cada texto serdo explicitados nas secdes a seguir.

3.4.1 Descricdo e analise de producéo de texto escrito a partir de cenas

Das dezoito produgdes verificadas nos cadernos dos alunos, realizadas na proposta
a partir de cenas (FIGURA 1), nos concentraremos na descri¢do e analise da producao de texto
escrito pelo aluno Artur. Esclarecemos os motivos que nos levaram a escolha da proposta e do

texto: foi a primeira proposta de producéo trabalhada no 5° ano e todas as turmas fizeram essa
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producdo. Com relagdo ao texto, o escolhido foi do aluno Artur porque dentre as produgoes
lidas ele tinha um titulo que se destacava dos demais.

Antes de iniciarmos a descri¢do e a analise da producéo, retomaremos o comando
com as orientagdes para o aluno escrever o seu texto: “Observe e numere as figuras de acordo
com as ordens dos acontecimentos. Faca sua producgdo de texto com atencéo, organizagao e
criatividade. Esteja atento a producdo, ortografia, acentuacdo. Nao se esqueca de colorir as
imagens”’. Nao podemos deixar de mencionar que essas orientagdes pouco tém a dizer sobre a

producdo de texto, numa dimensao de interacéo entre autor e leitor do texto.

FIGURA 1: Proposta de producéo textual a partir de cenas

ﬁu

Fonte: Caderno de producéo de textos dos alunos.

Retomamos explicando que, a producgéo de texto do Artur selecionada, dentre o
conjunto de produgdes, pelo fato de que o titulo “Uma Chuva Roméantica”, nos chamou atengao.
Esclarecemos que na proposta (FIGURA 1) os titulos produzidos pelos alunos eram recorrentes,
tais como: “A chuva”, “Uma tarde chuvosa”, “Dia de chuva”, “Dia chuvoso” e “Chuva de
repente”, dentre outros que exemplos semelhantes.

Marcuschi (2008) discorre sobre a importancia do titulo e afirma que ele possibilita
a compreensdo do que serd tratado no texto, pois, ao fazermos as inferéncias a respeito do

conteudo, elas poderéo ser confirmadas ou refutadas. Por isso, o autor considera que a escolha



83

do titulo ndo pode ser aleatdria, mas sim intencional, para que o leitor consiga estabelecer as
estratégias necessarias na construcao de sentido do texto.

O uso da palavra “romdntica” no titulo do texto por Artur é, em certa medida,
inusitado, evidenciando que ha uma estratégia para despertar o interesse do leitor. E, ainda,
suscita possibilidades de pensar o que poderia ocorrer na historia e, por isso, aumenta um pouco

mais a curiosidade em relacdo ao seu texto.

Texto escrito pelo aluno Artur a partir da proposta a partir de cenas, conforme Figura 1.

Uma Chuva Romantica

Maria era uma menina feliz que amava os animais. Um dia ela estava indo ao zooldgico,
mas no meio do caminho Maria comegou a sentir pingos, e foi aumentando até virar uma forte
tempestade.

Maria, assustada resolveu voltar pra casa, pois podia piorar, entdo comecou a correr,
mas quando chegasse em casa estaria toda encharcada e ndo queria molhar seu vestido novo.

Até que do nada, no meio da chuva seu namorado Felipe apareceu, com um guarda-
chuva, Maria agradeceu muito.

Uma chuva triste? Nem pensar! Uma chuva romantica!

Fonte: Caderno de produgéo de texto do aluno Artur.

A partir da identificacdo do titulo “Uma Chuva Roméantica” e do uso no corpo do
texto do adjetivo “romdntica” para qualificar a chuva, é pertinente afirmar que de fato o aluno
buscou criar uma narrativa inusitada. Nesse caso, Artur criou em sua historia uma situacéo que
propiciou o0 encontro e 0 romance entre dois personagens para despertar uma expectativa no
leitor. O uso da palavra “romantica” ndo ¢ comum para descrever a chuva. Desse modo, essa
estratégia aguca o interesse do leitor.

A palavra “romantica” e a forma com que foi escolhida para construir o processo
discursivo possuem caracteristicas que possibilitam a sua utilizagdo em uma situacdo

especifica. Compreendemos que esse recurso utilizado pelo aprendiz pode ser em decorréncia
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do que ja vivenciou em outros contextos de uso da linguagem. (COSTA VAL, 2008). O fato de
Artur usar a palavra “romantica” no titulo do texto para despertar o interesse do leitor poderia
ser uma influéncia desse efeito de sentido percebido em outros textos lidos por ele.

O aluno Artur apresenta no inicio do texto elementos direcionadores da sua histdria:
“Maria uma menina feliz que amava 0s animais”. Com essa articulagdo, apesar de usar um
nome comum, “Maria”, o aluno procura criar condigdes que conferem uma singularidade a
personagem, dando a ela certos atributos: o gosto pela vida e 0 amor aos animais.

Na narrativa, a sequéncia temporal pode ser identificada quando os eventos se
sucedem linearmente no discurso, 0 que nos leva a acreditar que o tempo muda de um evento
para outro. A partir da analise do texto escrito pelo aluno, foi possivel verificar que apareceu a
descricdo do tempo e do espaco, isto é, um dia a personagem estava indo ao zoologico ver 0s
animais que amava e no decorrer do trajeto ocorreu uma chuva que levou a desistir do passeio.

Costa Val (2007) define a tipologia textual como categoria abstrata e reconhecida
pelos recursos linguisticos que se usa. Para exemplificar essa afirmacdo, apresentamos um
trecho do texto escrito por Artur: “Um dia estava indo ao zooldgico, mas no meio do caminho
Maria comegou a sentir pingos, e foi aumentando até virar uma forte tempestade”. Nesse caso,
percebemos na narrativa o uso de verbos no passado e de articuladores que contribuem para
estabelecer uma relacao temporal.

Para Bakhtin ([1979] 1997), essa maneira de apresentacdo da lingua em estruturas
nos auxilia a organizar o nosso discurso. O autor explica que para cada estrutura existe um
conjunto de formas linguisticas e, no caso da narrativa, ela apresenta elementos como: tempo e
espaco, pessoa do discurso, modo verbal, unidade seméntica basica. Esses elementos
contribuem para valorizar a estrutura da narrativa que € composta por verbos no pretérito
perfeito, o discurso em primeira ou terceira pessoa, eventos sintaticamente organizados em uma
sequéncia temporal.

Com relacédo a pessoa do discurso, o texto foi construido em terceira pessoa do
singular, em que o narrador observador conta a historia, como pode ser evidenciado em “Maria
assustada resolveu voltar pra casa [...] . Essa escolha revela que o aluno preferiu assumir o
papel do narrador observador da historia, que descreve os acontecimentos sem neles interferir.

Na construcdo da narrativa, podemos destacar o uso dos verbos no pretérito do
indicativo: era, estava, comecou, resolveu, apareceu e agradeceu. Notamos que Artur
demonstra ter o conhecimento em relacéo a conjugacéo verbal, ndo somente pelo uso dos verbos

no pretérito do indicativo, mas também pelo emprego do verbo chegar no pretérito imperfeito
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do subjuntivo “chegasse”, indicando um uso mais formal da lingua. Além desses, o uso do
verbo “querer” no pretérito imperfeito, que indicou um uso mais coloquial da lingua: “quando
chegasse em casa estaria toda encharcada e ndo queria molhar seu vestido novo”. ESSes
conhecimentos demonstrados pelo aluno revelam que ele sabe empregar modos verbais em
contextos de uso da escrita na producdo de sequéncias narrativas.

Percebemos que Artur usa estratégias para introduzir o conflito gerador da narrativa
ao informar que “‘comecgou a sentir pingos, e foi aumentando até virar uma forte tempestade”.
Nessa expressdo, o aluno reforca que ndo era uma chuva fraca ou passageira ao caracteriza-la
como “forte tempestade”. Destacamos que neste trecho o aluno usou o adjetivo “forte” antes
do substantivo “tempestade” para criar um efeito de sentido, indicando um apelo maior na
caracterizacdo dessa tempestade, modificando o tom na leitura: “forte tempestade”. Esse fato,
portanto, justificaria a mudanca de planos da personagem: ndo ir ao zooldgico ver 0s animais
que amava. O aluno traz outro argumento que reforca a deciséo da personagem em voltar para
casa, isto €, o fato de ela usar um vestido novo e por isso ndo querer molha-lo, uma maneira de
convencer o leitor que a personagem havia tomado uma decisdo sensata naquele momento.

Para iniciar a resolugdo do conflito, o aluno escreve a expressio “até que do nada”.
Nesse caso, a expressdo foi usada como sindnimo da expressdao “de repente”, comum em
narrativas. Provavelmente, o aluno fez o uso dessa expressdo com o objetivo de informar que
era uma situacdo inesperada e inusitada, como acontece em algumas histérias de romance.
Entendemos que Artur quis criar uma situacao parecida com as que sao relatadas nos contos de
fada: a princesa que estava em apuros foi salva pelo principe encantado, por exemplo.

Continuando a sua narrativa, o aluno escreve que o “namorado Felipe apareceu,
com um guarda-chuva”. Podemos inferir que nesse desfecho a personagem foi salva, uma vez
que se encontrava assustada por causa da tempestade. O fato de o namorado ser a pessoa que
aparece para salvar a personagem nao é um conto de fadas, € uma situacéo do cotidiano que o
aluno insere em seu texto.

Na expressdo, “Maria agradeceu muito”, o leitor é surpreendido, uma vez que Artur
poderia ter escrito que Maria ficou muito feliz, ao invés de dizer que ela agradeceu 0 namorado.
Normalmente, o que se espera de uma historia de romance ou de um conto de fadas é que
quando o principe salva a princesa termine com a expressao “viveram felizes para sempre”. No
entanto, o aluno desvirtua um pouco essa histéria para impactar o leitor. Por isso usa em seu

texto a expressao “‘agradeceu muito”.
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Podemos verificar, pela leitura do Gltimo pardgrafo do texto, que o aluno,
possivelmente, quis reforgar a escolha do titulo “Uma Chuva Romantica”, pois a narrativa
apresenta um final diferente do que se poderia imaginar para a histéria. A personagem, que iria
ao zoologico ver 0s animais que amava, teve que desistir do passeio por causa de uma forte
chuva, mas acabou encontrando com o seu namorado que a salvou, evitando que molhasse seu
vestido novo. O que era para ser um final triste se transformou em um final roméantico, como
descreve o aluno: “Uma chuva triste? Nem pensar! Uma chuva romantica!” e, por fim, o
agradecimento. Essa maneira de retomar o que estava no titulo com o que aparece no final da
historia, seria uma forma de propiciar ao leitor uma breve retomada dos fatos para estabelecer
a construcdo de sentido do texto.

Outro recurso linguistico utilizado por Artur merece destaque: o emprego de
determinadas palavras revelando o seu conhecimento acerca do uso da lingua. Destacamos
algumas delas: “mas” (conjuncdo adversativa que expressa uma contradicdo ou oposicao),
“pois” (conjungdo explicativa), “até que do nada”, “no meio da chuva” (expressdes que
funcionam como advérbio que sinalizam tempo). Podemos notar que o aluno também utilizou
alguns recursos coesivos (pronomes e elipses) para garantir a continuidade ou progressao do
texto para evitar repeticdes, tais como: “ela” e “seu” (pronomes), “entdo correu” (elipse). Esses
aspectos contribuem para estabelecer o entendimento do texto e assegurar a interlocucéo entre
autor e leitor, pois permite um encadeamento dos fatos ocorridos e cria expectativas sobre o
que acontecera na historia.

Também ndo podemos deixar de destacar a atengdo do aprendiz no que se refere ao
uso dos sinais de pontuacdo: virgula, ponto final, ponto de interrogacéo e ponto de exclamacéo.
Notamos que Artur teve a intencao de levar o leitor a retomar o percurso da narrativa ao desafia-
lo com a pergunta: “Uma chuva triste?”. Se o leitor imaginava que a narrativa seria sobre uma
chuva e que teria um desfecho triste, se surpreendeu, pois essa ndo era a intencdo do autor do
texto. Ao usar a expressao “Nem pensar!”, o aluno demonstra que ndo tinha o intuito de criar
uma narrativa com o desfecho triste. E ao concluir com a expressdo, “Uma chuva romantica!”,
traz a constatacdo do que foi evidenciado no titulo e na narrativa construida. Podemos dizer que
a escolha dessa pontuacéo tinha o intuito de criar um final meio dramatico, certo suspense para
saber como a historia terminaria. E possivel inferir que o aluno utiliza a expressdo “Nem
pensar!” considerando os provaveis efeitos de sentido que causaria em seus leitores.

A partir da analise apresentada, entendemos que os aspectos formais e funcionais

sdo indispensaveis na elaboracdo de um texto e, por conseguinte, asseguram a producdo de
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sentido. Segundo Marcuschi (2008) torna-se (til trabalhar com sequéncias tipoldgicas, porém
€ necessario considerar o objetivo do autor em relacédo ao seu interlocutor e o que pretende com
0 seu texto. Destacamos que a auséncia desses critérios pode comprometer a motivacéo e a
qualidade do texto, pois ndo adianta ter o dominio de técnicas e saber repetir a tipologia
solicitada, se ndo ha clareza do propdsito de comunicacéo e nem hé a definicdo do interlocutor
do texto.

Acreditamos que o texto produzido por Artur se caracteriza como um texto
escolarizado, mas, apesar disso, 0 aluno tem demonstrado que ndo escreve somente para
cumprir uma tarefa escolar, isto é, o texto tomado como um produto fechado em si mesmo
(GERALDI, 2006). Em seu texto, o aluno procurou superar a escrita sem funcéo proposta pela
escola e utilizou recursos formais e funcionais para provocar efeitos de sentido e despertar o
interesse em seu interlocutor.

Segundo Geraldi (2006b, p. 42), “a lingua s6 tem existéncia no jogo que se joga na
sociedade, na interlocucdo. E é no interior de seu funcionamento que se pode procurar
estabelecer as regras de tal jogo”. Nesse sentido, a condigdo oferecida ao aluno no momento
da produgéo textual, possivelmente, exigiu dela um esforgo para que as lacunas geradas devido
a auséncia de um contexto concreto de producédo fossem preenchidas. Esse posicionamento do
aluno pode ser constatado na medida em que busca estabelecer um sentido ao texto e, por
conseguinte, a interlocucdo com o seu leitor.

Leal (2008) discorre que o aprendiz tem se esforcado para criar um conteddo que
Ihe propicie uma atividade de interacdo na escrita de textos e com isso atender as propostas
solicitadas pela escola. Assim como o aprendiz tem se empenhado para apresentar uma escrita
direcionada para a interacdo, as professoras precisam despender esforcos para elaborar
propostas mais coerentes que respeitem o conhecimento do aluno.

Entendemos que as escolhas das propostas de producdo de texto poderiam
contemplar a diversidade comunicativa: para qué escrever? Para quem? Como? O que dizer?
elementos essenciais a situagdo de interagcdo. Além disso, as propostas deveriam ser discutidas

entre professoras e alunos, sendo fruto de relagdes compartilhadas e dindmicas.
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3.4.2 Descricdo e analise de producdo de texto: proposta a partir de titulo, situacéo-

problema e imagem

Para tecer a descricdo e andlise foram catalogadas dezoito producgdes de texto nos
cadernos dos alunos com base na proposta identificada pela Figura 2, a partir de titulo, situacéo
problema e imagem. O texto escrito pela aluna Ana Cecilia foi selecionado tendo em vista que
se aproximava da proposta inicial da escola que era: levar o aluno a refletir sobre o seu
comportamento, se colocando em situa¢fes que mereciam ser analisadas do ponto de vista de
atitudes e valores considerados adequados na sociedade. Nesse sentido, o texto da aluna nos
despertou atencdo porque a situacdo vivenciada pela estrela na historia apresentava relatos de
situagcBes vivenciadas por uma crianca, podendo estar relacionadas as situacbes que se
aproximam da vida da aluna.

Retomando as condicGes definidas pela proposta de producdo de texto nos cadernos
dos alunos, vale-nos lembrar que ela possuia o titulo “A estrela sem brilho”; ¢ que sua situagao-
problema informava que a estrela “parou de brilhar, perdeu a luz e o esplendor”. Essa
constatacdo estava acompanhada da seguinte pergunta para desencadear a narrativa: “Por que
sera que ela parou de brilhar?”.

No que se refere a producao de texto de Ana Cecilia, para discutirmos 0s aspectos

formais e funcionais, iremos discorrer sobre os modos de dizer no texto escrito pela aluna.

FIGURA 2: Proposta de produgao textual a partir de tltulo sﬂuagao problema e |magem

A EST7 FQFM SEM Bﬁjéﬁ'ﬂ

Certo-dia, acontecew algo muito- %tram}w com o %tnlunhijr@mw

tla parow de brilhar, perdew o Wy e o esplendor. Por que serds ques ela)
parow de brilhar?

Crie wm texto contondo comoJurema ﬁw{,fpowa/ recuperay o sei bnlhcr

",
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Fonte: Caderno de produgdo de texto da aluna.

Texto produzido pela aluna Ana Cecilia.

A Estrela sem brilho

A estrelinha Jurema, é uma pequena estrela de 120 aninhos, ela mora no céu com seu
papai, sua mamae e sua avo.

Ela era muito feliz com sua familia, mais um dia essa alegria acabou e Jurema ficou
triste, pois ela tinha desobedecido seu papai e mentido para sua mée. Entéo seu brilho lindo e
amarelinho desapareceu.

Jurema comecou a chorar, mais depois de algum tempo ela resolveu procurar seu
brilho, ela procurou na sua casa, na escola, na casa de sua avo e até no parquinho de areia mas
nada encontrou.

Ela voltou para sua casa e foi fazer seu dever, percebeu que o texto contava a histéria
de uma menina que mentia muito, por isso nao tinha amigos.

Jurema reconheceu que errou e logo foi reconciliar-se com sua familia.

Ela se sentiu muito feliz pois sua familia havia lhe perdoado e também pois seu brilho
voltou.

Ela saiu dancando e brilhando pelo céu feliz e nunca mais desobedeceu ninguém.

Fonte: Caderno de producéao de texto da aluna Ana Cecilia.

A narrativa, escrita pela aluna Ana Cecilia, conta a historia de uma estrela,
“pequena estrela de 120 aninhos”, e traz para o texto o seu conhecimento prévio de que as
estrelas ttm uma vida longa. O uso da palavra “aninhos” se referindo a idade da estrela no
diminutivo possibilita ao leitor pensar que mesmo sendo muitos anos, para a vida estelar eram
poucos, pois a existéncia de uma estrela pode durar milhdes de anos. No entanto, o uso feito
pela aluna reforca que se tratava de uma estrela muito jovem.

O contexto da narrativa se passa na esfera familiar de uma estrela, “mora com seu
pai, sua mae e sua av0”, uma estrutura familiar dita tradicional, isto é, composta por pai, mae,
filha e avd. Acreditamos que a énfase dada a estrutura da familia pode ser uma maneira da aluna
ao escrever o texto se aproximar de sua prépria familia, criando um contexto semelhante ao

seu. Esses podem ser considerados indicios para o leitor de que a personagem da historia, a
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estrela Jurema, por ser ainda muito jovem, precisava receber cuidados e orientacdes de sua
familia.

Notamos que a aluna optou em desenvolver o tema da narrativa com elementos da
sua vivéncia “a experiéncia no mundo humano ¢ sempre mediada pelo agir situado e avaliativo
dos sujeitos, que lhe confere sentido a partir do mundo dado [...]” (BRAIT et al., 2017, p. 22).
A manifestacdo do mundo concreto para a construcdo da narrativa pode ser evidenciada em um
dos trechos, como em “ela mora no céu com seu pai, sua mde e sua avo”.

O percurso temporal pode ser identificado, como exemplo, em uma das passagens
“Ela era feliz com sua familia, mais essa alegria um dia acabou e Jurema ficou triste”. Nesse
trecho o leitor faz uma retomada do contexto da histdria, levantando implicitamente os indicios
que poderiam possibilitar a alegria de Jurema (ter uma familia, ser protegida e cuidada etc.) e
as inferéncias das possiveis causas de sua tristeza, aumentando a curiosidade em conhecé-las.
Esses ndo ditos no texto conferem ao leitor a possibilidade de buscar comprovar os motivos que
levaram a estrelinha ficar infeliz.

Destacamos que a prépria proposta traz a humanizacdo da personagem, e que a
aluna apenas confirma essa caracteristica como relatado anteriormente. A partir do
comportamento humanizado da estrela, a aluna construiu a histéria pautada em problemas do
cotidiano, com um carater moralizante para explicar a falta de brilho da estrela. Entendemos
gue Ana Cecilia descreve situacdes do cotidiano para que o leitor possa se reconhecer nos fatos
relatados e, de certa maneira, se aproximar da narrativa.

Para desencadear a situacdo-problema, “Por que serd que ela parou de brilhar?”,
a aluna descreve os comportamentos considerados por ela como inadequados, possivelmente
como uma representacdo social/mundo de que as criancas devem obedecer e sempre falar a
verdade para os seus pais. Desse modo, a aluna relata os atos inapropriados praticados pela
personagem protagonista, “tinha desobedecido o seu pai” e “mentido para sua mae”. Esses dois
atos reforcam para o leitor a intencdo de mostrar que Jurema cometeu algo realmente grave, e
que a situacdo estava muito complicada para a estrela, tendo em vista que havia desagradado o
pai e a mde. Mais uma vez, notamos que a aluna traz elementos do cotidiano para causar efeitos
de sentido no interlocutor, para que pudessem se identificar com a situacdo apresentada na
narrativa.

Notamos a auséncia de uma explica¢do que permitisse ao leitor entender o motivo
que levou a desobediéncia e a mentira praticadas pela personagem, possivelmente, porque a

atencdo da aluna estivesse focada em desenvolver o conflito gerador. Dessa forma, poderia ter
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esquecido de dizer porque havia desobedecido o pai e mentido para a sua mée, ou porque
julgava isso desnecessario, uma vez que do ponto de vista moral ndo seria relevante.

O castigo em decorréncia dos atos praticados levou a personagem protagonista a
perder seu brilho, o que fica evidenciado na expressdo “entdo seu brilho que era lindo e
amarelinho desapareceu”. Pelo que foi escrito pela aluna, o leitor poderia inferir que quem
comete um erro precisa ser punido e no caso da estrela essa puni¢do ocorreu com a perda de
seu brilho. Em continuidade, a aluna por meio do uso da expressao, “depois de algum tempo”,
da indicios de que a estrela demorou um tempo entre a tristeza pela perda do brilho e a decisado
de fazer algo para té-lo de volta. Essa atitude da personagem traz a ideia proposta na producgéo
de texto, de que as atitudes inadequadas podem ser repensadas e a partir dai algo pode ser feito
para repara-las. Esses implicitos deixados pela aluna podem ser construidos pelo leitor do texto.

Para demonstrar a perseveranca da personagem e o proposito de mudancga de
comportamento da personagem protagonista, a aluna relata que a estrelinha “resolveu procurar
seu brilho” descrevendo varios lugares e dando a ideia que havia perdido algo material que
poderia estar em algum lugar. Pelo uso de advérbios de modo como “até”, a aluna revela ao
leitor que a estrela procurou o seu brilho perdido em vérios lugares, inclusive nos menos
provaveis de encontrar, como o mencionado na expressdo “até no parquinho de areia”.

Para justificar o fato de a personagem protagonista interromper a busca pelo brilho
perdido, Ana Cecilia se apoiou novamente em uma situacdo do seu cotidiano como forma de
explicar os fatos de acordo com a sua vivéncia de mundo, “ela voltou para casa e foi fazer seu
dever”. Com isso, 0 leitor pode inferir que mesmo que a estrela quisesse resgatar seu brilho
perdido ndo poderia deixar de cumprir com suas obrigacdes do cotidiano, sendo uma delas a
tarefa do dever de casa, sob o risco de agravar a situacdo em que se encontrava, isto é, poderia
ser advertida novamente pelos pais. Na acdo descrita no trecho “fazer seu dever”, hd uma
possibilidade de o leitor identificar-se na historia, isto €, na funcéo social de aluno, todos devem
cumprir as atividades determinadas pela escola.

Como constatado no texto da aluna, tarefas escolares determinam o agir do aluno,
como por exemplo, a leitura de textos com carater moralizante, em que as fabulas aparecem
como textos reconhecidamente usados no espaco escolar com o objetivo de transmitir um
ensinamento. Essa relacédo de usar o texto para dizer algo pode ser percebida no trecho do texto
de Ana Cecilia, “percebeu que o texto contava a histéria de uma menina que mentia muito, por
1SS0 ndo tinha amigos”. O leitor ao se deparar com esse trecho podera se perguntar em quais

historias aparecem situacdes como essa, e em que a leitura possibilita reflexdes sobre o0 modo
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agir. Podemos citar como exemplo o conto “Pindquio”, que narra a histéria de um boneco de
madeira que sonhava em ser um menino de verdade e sempre que ele mentia seu nariz crescia.

Além de possibilitar a construcéo de sentido por meio da relacdo com outros textos,
Ana Cecilia refor¢ca com o uso de “por iSs0” as consequéncias negativas do ato de mentir, no
trecho “mentia muito, por isso nao tinha amigos”, que poderia direcionar o leitor para uma
analise de carater moralizante: se vocé mentir muito, ficara sem amigos. Tendo em vista que
uma das expectativas do texto € repassar valores e comportamentos considerados adequados as
criangas, nesse trecho o leitor podera inferir que é melhor ndo mentir se quiser ter amigos.

A aluna conduziu sua historia para um desfecho ao sinalizar que a personagem apos
realizar a leitura do texto entendeu que seu comportamento era inadequado, “Jurema
reconheceu que errou”, pois sua familia poderia Ihe perdoar, mesmo gque ndo modificasse suas
atitudes, mas se continuasse mentindo ficaria sem amigos. O leitor tem a confirmagdo do
arrependimento da personagem no trecho “logo foi reconciliar-se com sua familia”. O uso do
vocabulo “logo” propicia inferir que Jurema ndo tinha ddvidas sobre o seu comportamento
errado em relacdo a sua familia e justifica que a procurou para reparar o erro e desculpar-se.

A relacdo expressa no texto: adotar atitude correta e receber uma recompensa, é
identificada no texto da aluna em “sua familia havia Ihe perdoadol...] seu brilho voltou”,
reforcando que o leitor precisa ter comportamentos adequados para ser mais feliz.

No trecho “ela saiu danc¢ando e brilhando no céu feliz”, a aluna criou pistas para o
leitor inferir que as pessoas quando estdo felizes costumam dancar para expressar a sua alegria,
e que esse comportamento foi imitado pela estrela ao resgatar seu brilho.

Para reforcar o carater moralizante da histéria, Ana Cecilia destacou que a
personagem protagonista ndo repetiria 0 comportamento supostamente indesejavel. Por isso
termina com ‘e nunca mais desobedeceu ninguém” para influenciar a opinido do leitor e
convencé-lo em adotar atitudes obedientes.

Acreditamos que a palavra “desobedeceu” ¢ comumente utilizada pelos adultos
para educar as criangas, falas como “ndo me desobedeca”, “vocé ndo pode desobedecer” sdo
usadas no cotidiano para reprovar comportamentos considerados inadequados. Nesse sentido,
a palavra “desobedecer” utilizada pela aluna reforca o seu carater negativo, ligando essa palavra
a atitudes supostamente inadequadas das criancas e que, por isso, devem ser evitadas. Isto posto,
o leitor poderia inferir que se a estrela ndo desobedeceu ninguém, ela pode continuar brilhando

no céu e viver feliz.
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A relacdo dialogica percebida na construgao de sentido da palavra “desobedeceu”,
usada por Ana Cecilia, evidencia que o discurso produzido pela aluna leva em conta discursos
anteriormente produzidos e, por conseguinte, ird dialogar com outros que serdo produzidos

posteriormente. Bakhtin ([1979] 1997) explica que

[...] o enunciado, desde o inicio, elabora-se em funcdo da eventual reacédo-
resposta, a qual é o objetivo preciso de sua elaboracdo. O papel dos outros,
para 0s quais 0 enunciado se elabora, como ja vimos, € muito importante. Os
outros, para 0S quais meu pensamento se torna, pela primeira vez, um
pensamento real (e, com isso, real para mim), ndo sao ouvintes passivos, mas
participantes ativos da comunicagdo verbal. Logo de inicio, o locutor espera
deles uma resposta, uma compreensao responsiva ativa. Todo enunciado se
elabora como que para ir ao encontro dessa resposta (BAKHTIN [1979] 1997,
p. 231, grifo do autor).

Destacamos que essa resposta somente é elaborada no didlogo entre o aluno/autor
e o interlocutor do texto. Desse modo, serd a atitude responsiva estabelecida entre autor com
seu interlocutor, por meio da construcdo de sentido do texto que se concretiza essa relacao
dialdgica.

Em relagdo a alguns aspectos formais do texto de Ana Cecilia, ela utilizou
elementos de coesdo como uso de pronomes “ela”, “seu” e “sua”. Empregou a conjungao “mas”
para ligar duas oracfes que expressavam ideia de oposicao, “Ela era muito feliz, mais um dia
essa alegria acabou” e “até no parquinho de areia, mas nada encontrou”. Utilizou também
“mas” para dar a ideia de compensagao como no trecho “Jurema comegou a chorar, mais depois
de algum tempo ela resolveu procurar seu brilho”. No texto de Ana Cecilia aparecem com
finalidades explicativas as expressdes “pois” e “por isso”: “Jurema ficou triste, pois ela tinha
desobedecido” e em “menina mentia muito, por isso ndo tinha amigos”. O vocabulo “logo”
usado no trecho “Jurema reconheceu que errou e logo foi reconciliar-se com sua familia”
exerce a funcdo de um adveérbio, com o mesmo sentido de imediatamente, prontamente. Esses
recursos apresentados na estrutura do texto possibilitam ao leitor a construcao de sentido a partir
do uso de estratégias de leitura: antecipagdo, checagem, encadeamento dos fatos narrados,
levantamento de inferéncias, refutacdo ou comprovacao de hipdteses tecidas.

A exemplo do texto apresentado, podemos observar que mesmo sem um
direcionamento pedagdgico acerca das estratégias formais e funcionais para a escrita do texto,
a aluna buscou maneiras para despertar o interesse do interlocutor. Desse modo, destacamos

que o aspecto discursivo € um fator determinante no texto da aluna. Apesar da proposta de
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producdo de texto sem objetivo e interlocutor explicitos, Ana Cecilia buscou o esgotamento do
objeto de sentido, dizendo o que queria dizer, a partir das possibilidades que Ihe foram
apresentadas conforme a Figura 2, “crie um texto contando como Jurema fez para recuperar o
seu brilho™.

As narrativas podem contar uma historia, trazer um relato, dar um conselho,
repassar um ensinamento, dentre varias possibilidades. Na producéao selecionada, observamos
que a ideia predominante na construcdo do texto consistia no objetivo de trazer ao leitor um
ensinamento como uma das possibilidades de conferir sentido ao texto, da forma como era
prevista pela proposta apresentada e confirmado no texto de Ana Cecilia.

Bronckart (2003, p. 100) defende que “a uma tinica ¢ mesma agdo de linguagem
podem, evidentemente, corresponder textos empiricos muito diferentes.” O autor argumenta,
entdo, que com uma mesma acdo de linguagem podera haver diversas possibilidades
comunicativas, isto é, a narrativa pode ser identificada numa diversidade de géneros textuais,
por exemplo, uma fabula, uma lenda, um conto, dentre outros.

Por essa razdo, o entendimento sobre 0s géneros textuais possibilitaria conhecer a
sua funcdo social. Assim, entendemos que € necessario propor situacdes que promovam a
reflexdo sobre esse processo: quem escreve? Com que prop6sito? Qual o género textual? Com
quais informacgdes? Quem € o leitor? Qual o suporte? Nesse sentido, Vieira e Costa Val (2005,
p. 12) afirmam que “nossa comunica¢do, nossa interagdo linguistica ¢ discursiva. A
competéncia linguistica é o conhecimento que nos habilita a agir discursivamente na interacdo
com os outros”. Seguindo essas orienta¢des das autoras, os alunos poderiam ter uma nocao clara
do processo de producdo, em que os textos seriam escritos em funcdo dos espacos de

interlocucdo que se constituem.

3.4.3 Descricao e analise de producéo de texto: proposta para continuar a historia

Das dez producdes de texto verificadas nos cadernos dos alunos a partir da proposta
para continuar a historia, apenas o aluno Miguel cumpriu a tarefa de ambos 0s textos: escrita
do final inesperado e ilustracdo. Diante dessa constatagéo, selecionamos a producéo de texto de
Miguel pelo diferencial apresentado em rela¢do aos outros alunos que realizaram a tarefa, uma

vez que fez e ilustrou com uma riqueza de detalhes que possibilitava a ligacdo da producéo de
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sentido entre ambos® textos. Nessa acdo, Miguel demonstra um sincretismo entre o texto
escrito e o texto ndo verbal (ilustracdo), visando a construcao de sentido do leitor.

A proposta de producdo de texto para continuar a histdria® foi sugerida aos alunos
a partir do comando “Leia 0 inicio e 0 meio da histdria a seguir. Imagine um final inesperado”
e, além disso, pede-se que “ilustre”, um comando vago, pois ndo explicita que tipo de desenho

deveria ser feito: toda a historia ou somente o final inesperado.

FIGURA 3: Proposta de producdo textual para continuar a histéria

Leia o inicio & 0 meio da historia a seguir, Imagine um final inesperado, Hustre,
Ureia senhora morava em um casardo de dois andares. Ela entrava e saia sempre nos mesmos horérios,

carregando um cesto bem grande, | |
0 que fazia e aonde fa era um verdadeiro ‘mi?stério, ¢ 08 garotos da rua estavam cada vez mais curiosos,
Num final de tarde, quando a garotada jogava futebol, um chute mais forte fez a bola cair bem no
quintal do casardo da velha senhora, |
A disputa para ver quem ia pegar a bola foi no paf ou impar.
 Ricardo perdeu ¢ teve de se encher de coragem para pular a cerca.
Jano quintal, o menino viu que uma das janelas da parte de baixo do casario estava aherta. Ricardo ndo
conteve a curiosidade e decidiu dar uma espiadinha. |

Foi ai que...
Fonte: Caderno de producao de texto do aluno.

31 Consideramos que a proposta da Figura 3 solicitava a elaboragéo de dois textos: o escrito e 0 desenho. Nesta
secdo, ndo faremos uma andlise detalhada do desenho do aluno, tendo em vista que o foco da pesquisa é o texto
escrito. Para Rojo (2009) os textos como construgBes comunicativas possuem sentidos que sdo intencionalmente
elaborados, a exemplo, os multimodais (constituem de linguagem verbal (oral e escrita)) e ndo verbal, e os
multissemidticos (exploram um conjunto de signos/linguagens como a imagem, a musica, e outras semioses além
da escrita).

32 A proposta para continuar a histéria ndo apresentou o titulo e no comando também ndo apareceu nenhuma
informagdo que o aluno deveria elaborar um, por isso, apenas Marcos o escreveu: “A morte de Ricardo”.
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Texto produzido pelo aluno Miguel.

Ele viu uma porta super protejida e também armas futuristicas, ele ficou impressionado
e assustado.

Com essa descoberta ele resolveu andar rapido, tentando achar a bola no escuro pois
estava anoitecendo.

Sem querer pisou em um galho, chamando a atencgéo da velha, que estava assistindo TV.

Ricardo s6 tinha uma opcdo, entrar no pordo e se esconder. A velha preocupada
perguntou:

__Quem est4 ai? Fenton! E vocé Fenton?

Com medo Ricardo entrou apressadamente no pordo. Por sorte realmente tinha um tal
de Fenton que era o gato da velha. A velha abriu a porta saindo de fora.

__Fentinho! O que fazes ai? Queridinho gatinho da vova! A velha disse para seu gato.

O gato foi levado pela velha, para dentro de casa. Ricardo ndo observou o poréo sé
esperou a velhota ir em bora para sair do poréo.

Muito silencioso ele achou a bola correu e pegou a bola em silencio, aproveitou e espiou
outra janela.

Ele viu a velha arrancando seu braco robdético e colocando-o novamente. Ricardo
descobriu que ela era um robo. Depois disso a velha pegou uma faca e picou uma salsicha com
molho, a faca sujou de molho.

Ricardo pensou que a velha tinha assassinado alguém, com medo, rapidamente Ricardo
subiu no muro, o cachorro da velha acordou e comecou a latir, foi ai que Ricardo virou o The
Flash e pulou a cerca na velocidade da luz.

Ricardo fugiu com a bola! Missdo Cumprida! Depois que chegou nos seus amigos lhe
contou tudo.

Todos assustados foram embora para suas casas. Mas todo mistério ndo foi resolvido.

Mas Seré que foi um pesadelo de Ricardo? Ou NAO!?

Fonte: Caderno de produgdo de texto do aluno Miguel.




97

FIGURA 4: Desenho realizado pelo aluno Miguel do texto escrito a partir da proposta continuar
a historia

Fonte: Caderno de produgdo de texto do aluno Miguel.

Em relacdo & personagem da historia, “a senhora que morava em um casardo”,
percebemos que seu nome ndo aparece na proposta. Acreditamos que, provavelmente, o aluno
ndo tenha criado um nome para reforcar o mistério que cercava a personagem. Para caracteriza-
la, “a senhora”, Miguel usou num primeiro momento da narrativa elementos contextuais: “a
velha”, “assistindo TV”, “a velha preocupada” ¢ “o gato da velha”, pertinentes para descrevé-
la como uma pessoa comum e levar o leitor a pensar que se tratava de uma senhora tranquila,
com habitos simples. Num segundo momento da narrativa, para introduzir mistério e suspense,
0 aluno acrescenta alguns elementos a personagem: “seu brago robdtico”, “ela era um rob6” e
“a velha pegou uma faca”. Esse contraponto da caracterizagdo, criado por Miguel e refor¢ado
pela auséncia de um nome para a personagem, apenas “velha” e “velhota”, poderia ser uma
maneira para despertar no leitor uma seducdo pelo suspense gerado com esses elementos.

Em relacdo as instancias enunciativas o aluno demonstrou conhecimento ao utilizar
os verbos “perguntou” e “disse” para introduzir ou destacar o enunciador, nos trechos “A velha
preocupada perguntou:” e “A velha disse para seu gato”. Percebemos que Miguel constroi seu
texto com discurso direto, representando as palavras da forma como foram ditas pela
personagem. Ora aparece 0 enunciador narrador que conta a historia, “A velha preocupada

perguntou:”, ora o enunciador personagem que dialoga “— Quem esta ai? Fenton! E vocé
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Fenton?”. Nessa construgdo dialdgica, as vozes e os espagos de enunciagdo sdo marcados por
sinais de pontuacao (dois pontos, travessdo e paragrafo) e pelos verbos “disse” e “perguntou”
(verbos dicendi®®) com a indicacdo das trocas de turno que aconteciam na enunciagio. Essa
estratégia usada pelo aluno possibilita ao leitor perceber as cenas demarcadas na historia e
manter a atencao no texto.

Acreditamos que € por meio da manifestacdo de diferentes vozes no texto que se
torna possivel compreender o didlogo presente entre os discursos que compdem o texto e entre
0s sujeitos que se comunicam nessa interlocucdo. Nesse sentido, é por meio das formas
marcadas e ndo marcadas de dialogismo que percebemos a manifestacdo do enunciador.
(LEAL, 2008).

O aluno utilizou recursos expressivos no uso do diminutivo “inho”, sufixo
acrescentado ao substantivo ou adjetivo para evocar ternura, familiaridade, como no trecho:
“Fentinho! O que fazes ai? Queridinho gatinho da vovd!”. Esses sufixos concentram uma
tonalidade afetiva e faz com que a forma construida demonstre um valor expressivo especial
caracterizando auténticos elementos estilisticos. Destacamos, também, nesse trecho o uso da
pontuacgéo (exclamacéo e interrogacdo) para completar os efeitos de sentido provocados nessa
construgéo, proporcionando ao leitor maior detalhamento da cena narrada. Essa construcéo
permite ao leitor identificar nos fatos narrados uma semelhanca da personagem “senhora” com
a representacdo mental elaborada socialmente sobre a figura da avo: fala doce, amorosa, gestos
delicados e imprecisos, como mostra o trecho: “Queridinho [...] da vov6!”, comumente falado
pelas avOs quando encontram seus netos.

Em seu texto, o aluno provavelmente buscou alguns recursos expressivos para
atribuir acdo e movimento as cenas narradas, como: a descri¢cdo do modo como a personagem
protagonista agia “rapidamente”, como super-her6i “The Flash” ¢ “pulou a cerca na velocidade
da luz” e, também, na expressdo “Missdo cumprida!” (dar énfase) para dizer que viveu
sentimentos fortes até conseguir resolver a situagdo, uma vez que Ricardo conseguiu resgatar a
bola do quintal de uma vizinha misteriosa. Esses recursos explorados pelo aluno podem ser
constatados em filmes, séries e jogos de acéo e foram usados para conferir uma expectativa no
leitor e leva-lo a inferir que o personagem Ricardo adotou comportamentos semelhantes ao

super-heroi para tentar desvendar os mistérios que cercavam o casarao.

33 S&o verbos que indicam a fala marcada numa enunciagéo, por exemplo: dizer, responder, perguntar, falar, etc.
(VIEIRA; COSTA VAL, 2005).
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No ultimo parégrafo do texto o aluno propde uma interacdo com o leitor ao usar
recursos linguisticos conferidos pelos sinais de pontuagdo, por exemplo, “Mas sera que foi um
pesadelo de Ricardo? Nessa expressdo o aluno desperta no leitor a divida com relacdo aos
acontecimentos narrados: seriam reais ou sonho? E esse efeito de sentido é ressaltado em: “Ou
NAO!?” (Grifos do autor), quando utiliza a interrogacéo e a exclamag&o juntas como expressio
de davida e ressalta a palavra “NAO” com uso de maitsculas e negrito, criando um recurso
estilistico para despertar a atengéo do leitor e criar um suspense no final da historia. Destacamos
que a palavra “pesadelo” escrita no texto faz referéncia ao filme de terror “Sexta-feira 137, em
que os personagens eram assombrados por seus pesadelos. Essa relagdo com o filme,
possivelmente, foi estabelecida levando em consideragéo o interlocutor do texto.

Para Koch e Elias (2006) a intertextualidade presente em um texto se manifesta
fazendo mencdo a outros textos e dessa forma produz novos sentidos. As autoras destacam que
0 reconhecimento da existéncia de outros textos em uma producdo escrita dependera dos
conhecimentos que o interlocutor tem acerca desses textos.

O aluno também cria uma expectativa a respeito do final da narrativa, tendo em
vista que no trecho “Mas todo mistério ndo foi resolvido”, ele utiliza de salvaguarda (a histdria
chegou ao fim sem esclarecer todo o mistério), possivelmente, para assegurar a producdo de
sentido e convencer o leitor sobre a opcao do final da historia, isto €, nem toda a histéria tem
um final definido. Nesse trecho, o aluno teve o intuito de sustentar a ideia que algumas questoes
ndo foram esclarecidas no texto: se era uma casa cercada por armas futuristicas e habitada por
uma senhora com braco robotico poderia haver um mistério para desvendar? O que a senhora
levaria dentro do cesto grande e por gque ela saia sempre no mesmo horario? Teria algo de
importante no pordo que Ricardo ndo viu? Esses questionamentos poderiam ser levantados pelo
leitor para entender que o mistério néo foi totalmente esclarecido e, também, para compreender
que essa escolha do autor (aluno) deixou em aberto o mistério como uma possibilidade para o
leitor produzir inferéncias sobre os provaveis desfechos para a narrativa.

Em relacdo a construgdo dos parégrafos, notamos que houve uma marcagdo do
espagamento, inclusive quando aparece o uso dos dois pontos, indicadores do discurso direto e,
em seguida, a indicacdo do travessdo. Desse modo, as marcas de pontuacdo demonstram que
Miguel buscou adequar o texto ao seu interlocutor, pois esses recursos contribuem para a
construcdo de diversas vozes que integram o texto e definem a ligagao entre os acontecimentos,

atribuindo sentido ao que é dito.
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Continuando a analise, observamos que algumas estruturas sintaticas estdo
organizadas em periodos longos, possivelmente, porque o aluno se apoia nos recursos da
oralidade, a exemplo pelo uso do conectivo “€” (como elemento de liga¢ao) e da palavra
“entd0” (relagdo temporal e ndo conclusiva). Outro episodio que retrata a oralidade na escrita
esta no uso da expressdo “foi ai” e em “um tal” (informar que ndo sabia de quem se tratava). O
apoio na oralidade também apareceu na grafia de algumas palavras e gerou incorre¢des, como
“protejida” em que a letra “g” tem som de “j” (linha 1) ¢ a segmentagdo da palavra “em bora”
(linha 17).

Para Costa Val et al. (2009),

[...] a escrita — com todas as variedades que abarca — vai ser apreendida
preferencialmente na escola e, para aprendé-la, o aluno se vale do que ja sabe
sobre as variedades da lingua oral. Assim, é previsivel que, durante o
aprendizado, ele utilize, na escrita, recursos e procedimentos que domina na
producdo do discurso oral, sem se dar conta de que alguns deles ndo
funcionam bem no texto escrito, sobretudo se se tratar de escrita formal
(COSTA VAL et al., 2009, p. 41).

Diante dessas questdes pedagdgicas, vale ressaltar que o aluno ter que lidar e
monitorar diversas e complexas relacdes para a construgdo do texto sdo tarefas dificeis, tais
como as demandas lexicais, ortograficas, sintaticas e semanticas.

A analise do texto revelou que Miguel demonstra conhecimento linguistico e
discursivo, bem como evidenciou seu esforco para atender a proposta de escrita de uma histéria
de mistério que pudesse despertar interesse no leitor. Diante desse contexto, Bakhtin ([1929]
2002, p. 128-129) postula que “se perdermos de vista os elementos da situagdo estaremos tao
pouco aptos a compreender a enunciagdo como se perdéssemos suas palavras mais imediatas”.
Nesse sentido, entendemos que o aluno conseguiu na escrita do texto criar estratégias de
seducdo no interlocutor, pois conseguiu desenvolver a unidade tematica de modo a produzir
uma narrativa de mistério.

Cumpre esclarecermos que as reflexdes tecidas a respeito da ortografia, pontuacéo
e paragrafacdo sdo significativas na apropriagédo de habilidades textuais quando assumidas

numa dimensdo constitutiva do texto e em contextos de interacdo. Nessa perspectiva, esses
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recursos linguisticos contribuirdo para a producéo de sentido e por isso se configuram como
atividade epilinguistica®,

Percebemos nos trés textos escritos que os alunos buscaram por meio dos textos
expressarem a sua consciéncia, ja que segundo Bakhtin ([1929] 2002, p. 31) “tudo o que ¢
ideolégico possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo”. Nesse
posicionamento reforcamos que a construcdo de sentido produzido em um texto ndo se acaba
em si mesmo, pois o texto precisa ser contextualizado e direcionado aos seus interlocutores.

Assim, o que caracterizaria inicialmente uma pratica de escrita descontextualizada
pode ser de certa maneira, como mostrado nesses exemplos de produgdes de texto, uma busca
dos alunos para superarem os limites impostos pela escola e, por conseguinte, mostrarem que €
possivel trazer algo de concreto ao imprimir sua marca no discurso para um provavel
interlocutor.

Cafiero e Rocha (2008) reforcam que a escrita € um processo que deve ser continuo,
pois as a¢des de “ensinar a escrever ndo se esgotam nas séries iniciais. Essas acdes ndo sdo
tarefa exclusiva do alfabetizador e alfabetizadora, mas trabalho [...] ao longo de sua vida
escolar”. (CAFIERO; ROCHA, 2008, p. 82-83).

Acreditamos que o trabalho com a linguagem dentro de uma abordagem discursiva
necessita considerar os aspectos formais e funcionais como elementos indissociaveis na
constituicdo da escrita de géneros textuais. E com esse intuito que avancaremos para uma
analise mais detalhada sobre o processo de producdo textual realizada pelos alunos, para
conhecermos o que eles tém a dizer sobre a interagdo entre autor e interlocutor do texto escrito

na escola.

34 Nas atividades epilinguisticas a reflexdo esta voltada para o uso, no préprio interior da atividade linguistica em
que se realiza [...] Se o objetivo principal do trabalho de analise e reflexdo sobre a lingua é imprimir maior
qualidade ao uso da linguagem, as situacdes didaticas devem, principalmente nos primeiros ciclos, centrar na
atividade epilinguistica, na reflexo sobre a lingua em situacdes de produgdo e interpretagdo, como caminho para
tomar consciéncia e aprimorar o controle sobre a propria producéo linguistica. (PCNs, 1997, p.30-31).



CAPITULO 4 - O QUE OS ALUNOS DIZEM “NAS” E “SOBRE” AS PRODUCOES
DE TEXTO EM SALA DE AULA

Apos a analise dos cadernos de producgdes de textos, percebemos que as praticas de
escrita que se concretizaram em sala de aula nos forneceram uma fonte de interlocucgéo
dialdgica entre as propostas sugeridas e os textos escritos pelos alunos. Diante disso, nos
propomos, inicialmente, a conhecer quem sdo os interlocutores dos textos produzidos pelos
alunos e quais 0s motivos que os levavam a escrever.

Por essa razdo, introduzimos com a discussdo do conceito de interacdo postulado
por Costa Val et al. (2009, p. 42) que “[...] o principio interativo significa que a lingua, por sua
natureza social, existe para viabilizar a tendéncia humana de agir e interferir na realidade;
pressupde uma agdo e uma reacdo dos sujeitos envolvidos na comunicacdo”. Nesse Viés,
guestionamos: de que forma a escola poderia promover a producdo de texto escrito, tomando
como referéncia a linguagem como interacdo verbal?

Soares (2004) defende que o ensino da escrita deveria pautar-se nas praticas sociais
de uso da linguagem, pois em seus estudos a autora ressalta a importancia das relagoes
dialdgicas estabelecidas entre autor-leitor-texto como forma de interacdo. Afirma, ainda, que
dentre as diversas habilidades que envolvem a escrita, isto €, selecionar informacdes sobre um
tema especifico, definir o interlocutor, organizar as ideias que irdo compor o texto e a forma de
dizer, é necessario saber aplica-las aos diferentes contextos de producdo que emergem na
sociedade, uma vez que ha “diferentes textos para diferentes leitores, em fungdo dos seus
objetivos, interesses, caracteristicas [...]” (SOARES, 2004, p. 10).

Como postula Bakhtin ([1979] 1997), o enunciado ndo é individual, nem deve ser
considerado de forma isolada a outros enunciados. Ele constitui um produto da interacéo entre
eu e o outro, em que esses dois individuos socialmente organizados e inseridos num contexto
social e historico se comunicam, produzindo sentido. O autor, ao trazer essa afirmacéo, reforca
o valor da enuncia¢do como fundamento de um processo de interacdo entre os individuos, pois
a palavra tem duas faces: parte de alguém em direcdo a um destino, o outro.

Brait e Melo (2017, p. 71), reportando a Bakhtin, discorrem que o ato de comunicar
exige do autor a definicdo do enunciado e para quem ele sera direcionado. Nesse sentido, o
destinatario mudara conforme o objetivo da interlocucdo: “Esse destinatario tem varias faces,

varios perfis, varias dimens6es. Pode ser o parceiro e interlocutor direto do dialogo na vida
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cotidiana: o destinatario concreto”. No contexto escolar, geralmente, pode ser “o professor para
qguem o aluno dirigiu o enunciado, para quem fez a traducdo e com quem compartilhou a
situagdo, a concretude da comunicagdao” (BRAIT; MELO, 2017, p. 71).

Nesse contexto, Bakhtin ([1929] 2002) afirma que 0s géneros textuais estéo ligados
a situacdo social de interacdo, isto é, os enunciados como constru¢des individuais sdo
compostos por duas dimensdes: a linguistico-textual e a social. Em relacdo a esta Gltima,
ressaltamos que cada género textual esta relacionado a determinada situacdo social e dentro de
uma esfera social que configura sua finalidade discursiva, sua concep¢do de autor e de
interlocutor do texto. Assim, 0s géneros textuais possuem além de uma dimensdo verbal, a
dimensao social que se constitui pela interacdo, que inclui o tempo e o espaco socio-historico e
a orientacao valorativa que seus participantes assumem (BAKHTIN, [1929] 2002).

Tendo em vista que nos registros dos cadernos de producgdes de textos ndo estavam
explicitos os possiveis interlocutores, buscamos conhecer nas entrevistas® realizadas com os
oito alunos quais eram os leitores previstos para os textos produzidos por eles. Durante as
entrevistas, procuramos deixar os alunos a vontade para dizer-nos sobre as condi¢bes em que
fizeram essas producdes, bem como identificar os possiveis interlocutores dos textos escritos
pelos alunos a partir das propostas apresentadas e analisadas anteriormente no Capitulo 3.

Como evidenciado no Quadro 3, os alunos apontaram varios interlocutores para as
suas producdes, sendo que colegas de turma receberam oito indicac6es, professoras com sete,
mdes receberam duas e uma indicacdo de publico infantojuvenil. Nesses apontamentos de
possiveis leitores para 0s textos, percebemos que a maioria das indicacdes se restringia ao
espaco escolar, direcionados para 0s alunos e professoras, e uma minoria mencionava a mae e
0 publico infanto-juvenil.

No que se refere aos colegas e professoras como os interlocutores dos textos

escritos, sdo comuns os relatos como os da aluna:

A gente era assim ((fica pensativa)). A gente era um grupo de pessoas e pegava
um livro e contava a histéria. A gente passava pros nossos amigos todo um
cenario pra fazer isso, as vezes era sozinha, vocé fazia um texto e tudo
bonitinho e vocé lia a historia pros seus colegas. Era muito legal fazer isso
(Aluna Amanda®).

35 Esclarecemos que na transcricdo das entrevistas realizadas com os alunos foram suprimidas as marcas de
hesitacdo, repeticdo e truncamentos, visando a melhor compreensdo do leitor.
36 Entrevista realizada com a aluna Amanda em 25/09/2018.
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Com relagéo a indicacdo da mde como a provavel leitora/ouvinte dos textos dos

alunos podemos destacar a fala do aluno Luciano

de vez em quando a gente ((fica pensativo)). Ah, vou lembrar ((retoma a fala))
lia em casa. As vezes chegava em casa e comentava com minha méae, ai ela
falava: 1&é pra mim. S6! Mais era poucos mesmo e 0 que eu achava mais
interessante eu comentava la ((em casa)). (Aluno Luciano®”)

Com relacéo a indicacdo de um publico infanto-juvenil como interlocutor dos textos

escritos pela aluna Mariana, como relatado

eu pensava que queria fazer texto para infantojuvenil, pras pessoas que tem a
minha idade mais ou menos de nove a quinze anos. Queria inspirar essas
pessoas que vao fazer o futuro, né? Entéo, se elas ja tiverem inspiradas elas ja
poderiam fazer um lugar melhor pra gente (Aluna Mariana®).

Quando perguntamos a aluna por que o interesse em escrever para esse publico, ela

nos revelou o seu interesse pela leitura:

eu leio, quase toda a semana a gente vai pra biblioteca, pra pegar os livros. E
toda a semana eu pego 0 que me interessa e eu também tenho muitos livros
em casa. E eu tenho celular e as vezes eu pesquiso na internet alguns livros on
line, principalmente livros infantojuvenis que eu sempre quis fazer esse tipo
de livro, pra inspirar as pessoas da minha idade (Aluna Mariana).
A seguir, o Quadro 3 traz a indicagdo dos interlocutores dos textos escritos; a
maioria indica os colegas e professoras, e uma minoria apresenta leitores externos a escola: mée

de aluno e pablico infantojuvenil.

QUADRO 3: Provaveis interlocutores dos textos escritos pelos alunos

Aluno(a) Colegas Professora Familiar (mé&e) . PUb!'CO .
infantojuvenil
Luciano X X X
Jodo Victor X X
Rafael X X
Miguel X X
Julia X X
Mariana X X X

87 Entrevista realizada com o aluno Luciano em 25/09/2018.
38 Entrevista realizada com a aluna Mariana em 03/10/2018
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Amanda X X

Vivian X X

Fonte: Entrevistas realizadas com os alunos do 5° ano.

Dentre as respostas que indicavam os possiveis interlocutores dos textos, a maioria
dos alunos mencionou os alunos e as professoras, mostrando que a circulacéo dos textos ficava
mais restrita ao espaco escolar. No entanto, os alunos surpreenderam-nos ao dizer que se
preocupavam com que os colegas iriam achar de seus textos e com a forma como se interagiam

nas aulas de producdo de texto. Essa informacdo sera detalhada nas se¢des seguintes.

4.1 O relato dos alunos sobre as condicdes de escrita das producdes textuais

Para compreender mais detalhadamente as condic¢Ges de producdo de texto escrito
em sala de aula, buscamos ouvir 0 que os alunos tinham a dizer a respeito desse assunto. Com
esse intuito, abordaremos a “linguagem como o lugar de constitui¢do de relagdes sociais, onde
os falantes se tornam sujeitos.” (GERALDI, 2006b, p. 41).

Brait et al. (2017) defendem que o sujeito € constituido pelo outro e, a0 mesmo
tempo, responsavel e responsivo, mas nunca assujeitado no mundo ou desvirtuado dos aspectos
sociais. Por isso, a necessidade de entender qual a consciéncia do aluno enquanto sujeito do
processo de ensino e aprendizagem da producéo de texto na escola e o que ele tem a dizer sobre
as condicOes de producdo desse texto. A seguir, entdo, apresentamos as conversas com 0S
alunos e as analises que foram feitas a partir da pergunta: por qual(is) motivo(s) vocé escrevia
textos na escola?

De acordo com o aluno Luciano, a producdo de texto em sala de aula era voltada

para

Ela ((professora)) cobrava assim ((aponta para a proposta de cenas)) tinha que
ter trés paragrafos e no minimo quinze linhas. S6 isso que ela cobrava mesmo.
Porque ela falava que tinha que ter o que comeca a historia, ai depois 0 meio
da historia e a conclusdo. Agora se quisesse fazer mais podia, mas tinha
que ter no minimo trés ((énfase na fala)). Ah, mais porque ela ((professora))
pedia mesmo, porque igual eu nunca tipo ((fica pensativo)). Quando ela falava
gue tinha que fazer eu ndo gostava muito, mas depois quando eu comecava a
fazer ai eu passava a gostar (Grifo nosso).
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Na fala de Luciano, podemos perceber que ele entendia que a producéo de texto
tinha como finalidade a escrita como estratégia para desenvolver a estrutura do texto, o qual
deveria ser escrito de acordo com algumas regras colocadas pela escola, como por exemplo, um
namero minimo de paragrafos e linhas previamente definidos. Com relagdo a estrutura do texto,
percebemos a definicdo da construcdo de uma historia, pelo uso da propria palavra “historia” e
por meio do indicativo de sua estrutura: inicio, meio e fim, isto ¢, havia a determinacdo de um
modelo textual que, provavelmente, deveria ser seguido pelo aluno, como forma para escrever
bem.

Notamos que existia um reforco quanto ao cumprimento das regras de escrita, como
informado pelo aluno ao utilizar a palavra “cobranca” supostamente com o sentido de
“exigéncia”. Esse refor¢o com relagdo as normas escolares também foi observado quando
Luciano fala “tinha que ter trés paragrafos” e, posteriormente, “mas tinha que ter no minimo
trés”, enfatizando que o mais razoavel para escrever uma historia com inicio, meio ¢ fim deveria
atender a esses padrdes. Dessa forma, percebemos que, possivelmente, a escrita era monitorada
pela professora que determinava um modelo minimo a ser seguido e ao aluno concernia o papel
de executar a tarefa escolar. Assim, de acordo com Britto (2006, p. 120) “atras da figura
estereotipada do professor esté a escola e todas as relacGes proprias da instituicdo: a autoridade,
o superior, o culto, aquele que diz o que e como deve ser feito”.

Percebemos, também, apontamentos semelhantes aos apresentados pelo aluno
Luciano que refor¢cavam a importancia da estrutura do texto e, de certa maneira, indicavam a
escrita como treino para desenvolver habilidades. Dessa forma, essas praticas de escrita se
afastam daquelas que ocorrem nas diversas situacfes de interacdo, e por isso, se configuram
como praticas descontextualizadas e, em certa medida, tornam-se uma (des)aprendizagem das

funcOes da escrita, segundo Soares (2012). Para a autora

A insisténcia e a persisténcia da escola em levar os alunos a usar a escrita com
as funcBes que privilegia, insisténcia e persisténcia que tém, como principal
instrumento, as condicBes de producdo da escrita na escola e a avaliacdo das
funcGes dessa escrita: enquanto aprende a usar a escrita com as funcdes que a
escola atribui a ela, e que a transformam em uma interlocucdo artificial, a
crianca desaprende a escrita como situacdo de interlocucdo real (SOARES,
2012, p. 73).

Nessa situacédo, os alunos, provavelmente, aprenderiam a escrever escrevendo, sem

uma finalidade que orientasse e estimulasse a atividade e sem um interlocutor definido. Pelo
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contrario, aprenderiam a escrever a partir de normas definidas no contexto escolar, como

aparece exemplificado nas falas a seguir

A professora fala: faz um texto de trinta linhas. Ai vocé vai ficar mais bao se
fizer aquilo. Ai quanto mais vocé faz aquilo ((escreve textos)), mais vocé fica
bom naquilo. A professora quer te ajudar, que nem ler, os professores falam
pra ler, praticar, ai vocé vai ficar mais bdo (Aluno Jodo Victor®).

Bom, ela dizia que néo podia ser poucas linhas, mas nem tantas. Eu fazia no
minimo duas péginas de linhas, mas ela sempre diz que ndo podia ser pouca
linha (Aluna Mariana).

A professora falava que era pra fazer um texto mais ou menos de vinte linhas,
que era pra fazer com dialogos ou ela mesma falava que podia ser com ou sem
didlogo. E falava que era pra ter mais de um paréagrafo no texto, acho que pra
praticar a ortografia e também pra eu ter um entendimento quando eu entrar
no sexto ano. Eu acho que era pra gente ter um conhecimento do que é escrever
um texto (Aluna Amanda).

A professora passou no quadro pra produzir um texto. Ela falava sempre pra
ter um inicio, um meio e um fim na producédo. A gente tinha um dicionario e
sabia olhar nele. Todo mundo tentava ao maximo fazer uma letra legivel
(Aluna Vivian®).

Nesse contexto, as falas dos alunos trouxeram elementos que indicam a
preocupacdo com os aspectos estruturais, formais, linguisticos da escrita de textos, dentre eles,
a delimitacdo do namero minimo de linhas, de paragrafos e os aspectos ligados a ortografia.
Com relacgdo aos aspectos discursivos percebemos pelos relatos da aluna Vivian ao dizer: “Ela
falava sempre pra ter um inicio, um meio e um fim na producdo” mostra que havia o
entendimento de que o texto necessitava de produzir sentido em seu interlocutor.

Para tratar desse assunto, apoiamos nas consideracgdes de Gnerre (2009), ao afirmar
que existe, ainda, o0 mito de que a variedade culta apresenta distingdo das demais variedades. O
autor ressalta que essa distingdo acontece porque a variedade culta est4 associada a escrita, a
tradicdo gramatical, estd nos dicionérios e, por isso, é legitimada por uma tradi¢do cultural em
que é considerada como essencial para assegurar a unidade nacional. Geraldi (2006b, p. 130)
acrescenta que ao conceber que “a hipdtese de que o compromisso politico da aula de Lingua

Portuguesa é oportunizar o dominio também dessa variedade padrdo, como uma das formas de

39 Entrevista realizada com o aluno Jo&o Victor em 24/09/2018.
40 Entrevista realizada com a aluna Vivian em 07/10/2018.
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acesso a bens que, sendo de todos sdo de uso de alguns.” Esse entendimento considerado por
nGs como um processo de ensino que apresenta lacunas poderia explicar a énfase da escola em
reforcar os aspectos linguisticos, em detrimento dos discursivos durante a escrita dos textos.
Geraldi (1996) discorre que a escola, ao compreender que a concepcdo de
linguagem adotada interfere no processo de ensino-aprendizagem da producgéo de texto, poderia

desenvolver a¢des que se direcionassem para um posicionamento da linguagem como interagdo

o deslocamento da nogao de representa¢do para a nogéao de trabalho linguistico
exige incorporar o processo de produgdo de discursos como essencial, de
modo que ndo se trata mais de apreender uma lingua para dela se apropriar,
mas trata-se de uséa-la e, em usando-a, apreendé-la. Em segundo lugar, a
eleigdo do acontecimento enunciativo como lugar de producéo de lingua faz
intervir a nocdo de movimento, de modo que processos como a metéfora e a
paréafrase se tornam lugares da acdo com e sobre a lingua dos sujeitos
envolvidos no ensino-aprendizagem (GERALDI, 1996, p. 53).

Acreditamos que a linguagem tem um papel essencial no contexto social e histérico
dos sujeitos. Todavia, ela ndo se constitui somente de elementos linguisticos, como um sistema
fechado em si mesmo. Por isso, a lingua escrita ndo pode ser tratada simplesmente como forma
de delimitacdo encontrada em dicionarios e gramaticas, mas sim, como um processo interativo.

Para Antunes (2007), precisamos tomar o cuidado para ndo cairmos no equivoco de
achar que o dominio de recursos gramaticais pressupde a formacao de escritores competentes.
A habilidade de escrever textos demanda outros conhecimentos além do gramatical, como por
exemplo, o lexical, o textual e de interacdo proveniente das situacdes sociais da atividade

verbal. Para exemplificar a autora diz que

[...] diante de um letreiro em que esta escrito: NARIZ, OUVIDO,
GARGANTA, e de um outro em que estdo os dizeres: FRANGO, FRUTAS,
VERDURA, qualquer pessoa vai entender que, somente na segunda situacao,
alguns produtos estdo postos & venda. Ninguém vai entender, por outro lado,
gue naquele primeiro estabelecimento, estdo vendendo nariz, ouvido e
garganta (ANTUNTES, 2007, p. 56, grifos da autora).

Complementando o posicionamento de Antunes (2007), Coulmas (2014, p. 164)
reforca que o cuidado com os aspectos linguisticos poderia ser, provavelmente, justificado
porgue a escrita demanda ser ensinada, memorizada e praticada constantemente. Desse modo,

0 autor diz que “[...] grafias desviantes sofrem mais objecdo do que a fala descuidada,
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precisamente porque suor e lagrima foram derramados para aprender a ortografia e espera,
portanto, que 0s textos escritos contenham palavras em suas grafias padronizadas.”
No relato do aluno Luciano, quando retomamaos a pergunta por qual motivo escrevia

textos na escola, ele explicou:

Ah, mais porque ela ((professora)) pedia mesmo, porque igual eu nunca tipo
((fica pensativo)). Quando ela falava que tinha que fazer eu ndo gostava muito,
mas depois quando eu comecava a fazer ai eu passava a gostar. Escrevia,
SO escrevia mesmo, mais por obrigacdo mesmo e porque as vezes a gente podia
achar divertido. A gente ta escrevendo acha divertido também. (Aluno
Luciano, grifo nosso).

Quando questionamos ao Luciano o que ele achava sobre escrever textos na escola,

o0 aluno afirma que:

Eu ndo gosto muito de escrever ndo. Acho que, mais ((hesita)) por preguica
mesmo, porque quando eu comego a escrever eu me divirto. Ndo gosto muito
nédo, acho que por preguica mesmo (Grifo nosso).

Notamos na afirmacao do aluno certo desconforto ao reconhecer que ndo gostava
de escrever e segue justificando o seu comportamento: “Acho que, mais ((hesita)) por preguica
mesmo”. Nesse comentario, o aluno diz que ndo gostava das propostas de producdes de textos,
possivelmente, porque ndo havia uma finalidade explicitada no momento inicial da escrita que
estimulasse sua vontade de escrever. Ndo podemos deixar de mencionar que o aluno assume
para si a responsabilidade pelo desinteresse em produzir texto, justificando-o pela “preguica”
que sentia. Desse modo, entendemos que o adjetivo “preguica”, usado pelo aluno para se referir
a situacdo de escrita, poderia ser melhor traduzido pelo termo ‘“desmotivado”. Entdo,
perguntamos para Luciano: por que sentia preguica de escrever os textos? Ele nos respondeu
que “mais porque eu ficava confuso, o que eu ia escrever, tipo o tema mesmo quando era livre”.
E compreensivel que os alunos ndo gostem de escrever texto sem um direcionamento claro,
simplesmente, porque é uma aula de producao, muito menos fazer com empenho e dedicacéo
se consideram a producdo de texto como uma atividade restrita a tarefa escolar.

O aluno ndo deixa de mencionar 0 que achava das propostas quando lhe foi

perguntado sobre elas:

Eu preferia as que ndo tinham um inicio, tipo a gente criava mesmo. As
imagens((cenas)) eram melhor. Essas com inicio eu ndo gostava muito porque
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a gente ndo podia criar a histéria, a gente tinha que fazer o texto baseado
naquilo, eu achava meio ((interrompe a sua fala)). (Aluno Luciano).

O comentario realizado pelo aluno Miguel faz meng&o sobre a proposta a partir de
cenas (galinha e pintinhos) e afirma que teve dificuldades em produzir o texto, uma vez que
ndo trazia muitos elementos para compor a narrativa, motivo pelo qual usa a expressao “um

tema mais fechado”, como relatado por ele:

((observa as produgdes)) essa da galinha aqui ((aponta)) um tema com galinha
nao tinha como eu fazer uma aventura, tinha um tema mais fechado, néo tinha
como envolver alguma coisa mais de ficgdo cientifica. Um tema mais fechado
como se fosse um tema que ndo da muito pra criar coisas na historia e que
deixa assim a nossa mente mais fechada por ser uma histéria que uma galinha
que anda com seus filhotes e depois comeca a chover e protege eles. Ai ndo
dava pra fazer uma coisa de ficgdo cientifica e tal (Aluno Miguel*!).

O aluno Luciano demonstra que conhecia o seu papel como aluno ao mencionar
sobre o cumprimento da atividade escolar de escrita do texto, dizendo: “mas depois quando eu
comecava a fazer ai eu passava a gostar”. Foi possivel inferir, entdo, que o aluno no decorrer
da atividade de producdo de texto conseguia vencer os desafios impostos por uma escrita sem
finalidade e que a sua acdo ganhava sentido no momento da interacdo com os colegas. Essa
hipbtese é reforcada por outra fala de Luciano: “a gente sempre discutia, a gente fazia e pedia
hora que a maioria acabava. Quem quer ler? ((a professora perguntava)). Ai a gente ia la e
lia”.

Essas colocagdes apresentadas pelos alunos nos levam a questionar qual seria o
sentido que eles atribuiam a escrita. Percebemos que no decorrer da entrevista Luciano
manifesta dualidade no entendimento que tem sobre o ato de escrever textos, pois sua opinido
se divide entre os sentimentos de obrigacdo e de diversdo de acordo com sua fala: “mais por
obrigacdo mesmo e porque as vezes a gente podia achar divertido. A gente ta escrevendo, acha
divertido também”. Esse discurso de salvaguarda poderia ser resultado de uma agéo de
regulacéo da escola, mesmo n&o reconhecida em sua totalidade pelo aluno, uma vez que afirma
que escrevia textos porque era obrigado, isto €, mesmo ndo gostando assumia o seu papel de
aluno para cumprir com as tarefas escolares. E, ao que parece, ele gostava do momento de

interacdo com os colegas, pois produzia os textos e os lia para eles.

41 Entrevista realizada com o aluno Miguel em 05/10/2018.
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Pelos relatos dos alunos compreendemos que a interlocugéo criada entre o aluno e
professora era mediada pela acéo reguladora da escola. Nesse sentido, as condic@es de escrita
eram apresentadas ao aluno cabendo-lhe seguir as orientacdes iniciais da professora sobre a
permanéncia de personagens da proposta e, posteriormente, poderia utilizar outros elementos

para produzir suas historias. Essa escolariza¢do do texto escrito é revelada na fala de Miguel

Era assim a professora entregava a folhinha ((proposta)) explicava sobre o
tema, 0 que que era pra fazer e ai ela deixava a gente fazer livremente, por
exemplo ((mostra a produgdo — cenas galinha e pintinhos)) podia fazer o que
quiser, mas no final da histéria das galinhas, ndo fugia do tema. Ai a gente era
livre pra fazer ((desde que tivesse galinha e pintinhos na historia)) (Aluno
Miguel).

Desse modo, caberia a professora atribuir a tarefa da escrita do texto dentro de
condicdes de producdo previamente determinadas pelas regras construidas no espaco da sala de
aula, a construcdo de narrativas que atendessem as exigéncias escolares: ortografia,
concordancia, pontuacdo e boa caligrafia. Além disso, as histérias deveriam contemplar os
personagens que as propostas traziam, sendo que demais elementos a serem criados ficariam a
critério do aluno, isto €, dos conhecimentos que adquiriram ao longo da sua trajetéria enquanto
aprendiz da escrita, como evidenciado no relato do aluno Miguel: “por exemplo, a professora
quer criar um tema pra ver a capacidade dos alunos, entende?”.

Entendemos que as condigdes de producdo necessitam estabelecer seu interlocutor,
0 contetido que se quer dizer, propor uma situacdo comunicativa, para que o aprendiz se veja
como autor que diz algo a alguém a partir de estratégias de ensino adequadas. Nessa
perspectiva, a escrita assume novos rumos e o aluno tem a possibilidade de escrever ndo
somente para a professora, mas para outros interlocutores.

Compreendemos que as professoras poderiam desmistificar a dificuldade de
escrever, como revelado no discurso de Luciano ao propor estratégias metacognitivas de
planejamento, monitoramento e revisao do texto para desenvolver as habilidades de escrita dos
alunos. Acreditamos que os alunos sdo capazes de produzir textos em diferentes situacoes
comunicativas, porém algumas praticas escolares necessitam esclarecer em que condigdes irdo
ocorrer e quais serdo seus interlocutores, bem como diversificar os contextos de producoes.

A partir da abordagem discursiva, a producdo textual valoriza o processo
constitutivo da escrita e tem como objetivos acompanhar o percurso do aluno e de explorar,

além dos aspectos linguisticos, as estratégias discursivas fundamentais para garantir a interagéo.
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Para exemplificar, Geraldi (2006b, p. 75) propfe algumas estratégias para a elaboragdo da
estrutura textual narrativa que poderiam ajudar os alunos no momento da escrita, quais sejam:
“A narracdo contém respostas as questdes: quem? o qué? quando? onde? como? por qué? A
sequenciacdo do acontecimento é correspondente a historia narrada? O que esta faltando é
importante? Torna o texto (historia) viavel?”

Alias, para o aluno se tornar um autor ndo existe uma regra Unica a ser seguida. E
aprender a escrever textos consiste, principalmente, em reconhecer que ha varias relacdes de
interlocucdo que se instauram nos diversos momentos de producéo de texto, e por isso, 0s textos
respondem a objetivos e interlocutores especificos: “Esta claro que a relagdo ndo ¢ mecanica.
O interlocutor pode ser real ou imaginario, individual ou coletivo, pode estar mais ou menos
préximo, muda em cada situacdo concreta.” (BRITTO, 2006, p.118-119).

Defendemos que a abordagem do aspecto formal seja importante, mas ela por si s6
ndo faz sentido, pois é necessario que a producdo textual esteja vinculada, também, a uma
situacdo comunicativa especifica. Provavelmente, o aluno se sentiria mais estimulado a escrever
um texto se conhecesse a sua finalidade comunicativa e, consequentemente, a cobranca para

atender a um numero minimo de paragrafos e linhas de um texto ndo seria mais necessaria.

4.2 Producdo textual escrita: a interacdo entre autor e interlocutor

Na escrita de textos, a definicdo do interlocutor interfere na organizagéo do discurso
do aluno, uma vez que ele se atenta para a adequacdo do que ir4 dizer e como ira dizer em
relacdo aquilo que imagina do seu interlocutor.

Diante dessa colocacao, o aprendiz, ao escrever para um interlocutor definido, tem
a sua imagem construida e, por isso, terd melhores condicGes de organizar a estrutura textual,
empregar a linguagem e buscar a alimentacdo tematica para promover maior interagdo com esse
interlocutor na elaboracao do seu texto. Com essa consciéncia de que o texto se dirige a alguém,
isto €, a um destinatario, a escrita assume diferentes sentidos.

Para iniciarmos a anélise da producao de texto numa perspectiva da interagéo entre
autor e interlocutor dos textos, comegcamos descrevendo o episodio ocorrido durante a entrevista
realizada com a aluna Amanda, em que ela, ao folhear o seu caderno de producéo de texto, para

e concentra a sua atencdo em um texto especifico. Esse texto foi escrito a partir da proposta de
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cenas (galinha e pintinhos). Ao percebermos que a aluna mantinha seus olhos sobre o texto,
perguntamos se havia gostado daquela proposta de escrita a partir de cenas e ela nos respondeu:
“ndo é por chamar a ateng¢do é como ele foi produzido”. A aluna explicou que ndo era a
proposta de producdo de texto que Ihe chamava a atengdo, mas a maneira com que o texto foi
escrito, com a ajuda dos colegas que sentavam proximos, identificando-os como “amigos”.

Para elucidar, apresentamos a fala da aluna:

((olha o material)) um desses ((I€ o titulo)) O Parque ((proposta a partir de
cenas: Galinha e Pintinhos)) ndo é por chamar a atenc@o é como ele foi
produzido. E que ndo veio Dona Floresca ((nome da galinha)) da minha
cabeca, ndo veio Jubilis, Jubicreuda e Jubileu ((nome dos trés pintinhos)). E
gue meus amigos eram meio doidos e a gente tinha uma familia de Jubi. Ai
todo mundo era Jubilis ((colega)), Jubicreuda era eu, Jubileu era meu amigo.
Entdo isso tudo foi ajuda deles porque as vezes a professora deixava a gente
fazer em dupla ou em trio. Ai a gente ficou conversando, eles sentavam
préximos e a gente fez um texto quase igual (Aluna Amanda, grifos nossos).

Percebemos que havia um trabalho colaborativo durante a producdo de texto,
conforme dito pela aluna Amanda: “Entdo isso tudo foi ajuda deles porque as vezes a
professora deixava a gente fazer em dupla ou em trio”. Essa situacéo relatada pela aluna reforga
que, durante a producao de texto, era comum a troca de ideias entre os colegas que se sentavam
proximos e que as sugestdes eram bem aceitas entre eles, como evidenciado no trecho: “Ai a
gente ficou conversando, eles sentavam proximos e a gente fez um texto quase igual”.

Em outra proposta de producdo de texto “dar continuidade & historia”, a aluna
relata a interacdo com os textos dos colegas ao afirmar que uma colega conseguiu fazer um
texto com trés paginas, dando a entender que havia se surpreendido com o tamanho do texto.
Esse fato revela que havia momentos de interacdo que percorriam todo o processo de escrita
dos textos, desde a socializa¢do das ideias para elaborar o texto até a sua leitura apds concluir

a escrita.

As vezes a professora deixava a gente fazer em dupla ou em trio. A gente ficou
conversando, eles ((colegas)) sentavam préximos. A gente fez um texto quase
igual ((pega o texto da proposta para continuar a histéria)). Eu lembro dele,
eu escrevendo na sala, depois eu conversei com meus amigos sobre esse texto.
Lembro de umaamiga a Ana Clara que fez trés paginas desse texto. Entéo
me recordo muito desse texto (Aluna Amanda, grifos nossos).

Percebemos, por meio dos relatos, que destacam algo em comum durante as aulas

de producéo de texto: a interacdo que ocorria entre 0s alunos e as professoras durante a escrita
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dos textos e no momento da leitura dessas producBes. Notamos, também, que na sala de aula
havia uma relacdo construida entre os alunos, autores e interlocutores dos textos produzidos
que, provavelmente, influenciava o comportamento dos sujeitos envolvidos: “E o tipo de
relacdo entre locutor e ouvinte que decorre, o0 tipo de acdo a ser empreendida pelo locutor
através do seu discurso.” (BRITTO, 2006, p. 119).

Em relacdo as interacdes identificadas em sala de aula, Dolz e Schneuwly (2004)

afirmam que:

[...] o fato de pertencer a uma comunidade de interpretacdo das unidades de
representacdo permite a compreensdo e a antecipacdo das atividades de
outrem; permite, igualmente, a modificacdo de seu préprio comportamento,
levando-se em conta o ponto de vista do outro (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004,
p. 46).

Entendemos que 0 momento de interacdo constituido nas aulas de producdo de texto
era compartilhado entre os alunos e com o consentimento das professoras. Ao que tudo indica,
essa acao provocava a antecipacdo de comportamentos esperados pelos sujeitos envolvidos na
producdo e recepc¢do dos textos. Como esses sujeitos pertenciam a um grupo, isso nos leva a
inferir que ja se conheciam, o que permitia a compreensdo das atividades desenvolvidas por
eles e a compreensdo das decisdes tomadas na construgéo do texto. Essa socializagao do grupo,
provavelmente, permitia que o aluno levasse em conta o posicionamento dos colegas e da
professora para modificar o seu préprio comportamento no ato da escrita dos textos, bem como
era, também, reguladora do papel de interlocutor do aluno dos textos produzidos pelos colegas.
Acreditamos que a interacdo estabelecida no processo de escrita do texto interferia no
comportamento do grupo e no comportamento do aluno, promovendo contextos de interacao.

Entendemos que esses momentos de interacdo promovidos na escola a partir da

producéo e recepc¢do dos textos escritos pelos alunos tém a finalidade de

[...] instrumentalizar o aprendiz para que ele possa descobrir, com seus
camaradas, as determinacdes sociais das situacGes de comunicacdo assim
como o valor das unidades linguisticas do quadro de seu uso efetivo (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 47).

No relato do aluno Luciano, percebemos essas agdes que se interligam “a gente
discutia”, “a gente fazia”, “a gente ia 1& na frente” e “lia”. Essas agdes relatadas pelo aluno

Luciano poderiam ser explicadas como constitutivas de um ato responsivo, pois o ato de
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discutir, fazer e ler compdem acdes concretas que estdo inseridas no mundo vivido, portanto,
intencionais e praticadas por um sujeito situado, que assume a responsabilidade e a
participatividade no processo de interacdo com a linguagem escrita (SOBRAL, 2017).

Segundo Geraldi (1996, p. 112), o texto ¢ “objeto concreto de entrecruzamento de
nossos interesses. Mas sua concretude ndo quer dizer acabamento: o texto produzido completa-
se na leitura. Nesse sentido, o texto € condi¢ao para a leitura; a leitura vivifica os textos”. Nesse
posicionamento, o autor assume a ideia da relacédo indissociavel entre o0 ato de produzir e o ato
de ler, ambos ancorados numa abordagem interacional, buscando a aproximacéao do autor e do
interlocutor em um processo dialdgico para a constru¢do de sentido, pois “nenhum texto
acontece sem uma finalidade qualquer, sem que se pretenda cumprir com ele determinado
objetivo” (ANTUNES, 2010, p. 69).

Ao que percebemos, a finalidade da maioria dos textos escritos pelos alunos
centrava em narrar historias que eram socializadas com os colegas e as professoras, “ndo se
trata porém de propor a relatividade dos valores, mas, pelo contrario, o fato de que o valor é
sempre valor para sujeitos, entre sujeitos, numa dada situagdo” (SOBRAL, 2017, p. 22). Por
isso, entendemos que cada momento de discusséo, de escrita e de leitura dos textos era Gnico e
trazia consigo suas especificidades e influéncias do contexto situado.

Nessa perspectiva, buscamos aprofundar nossas discussfes para conhecer como
ocorriam as aulas de producdo de texto, o que os alunos diziam sobre elas, perguntando quais
eram 0s motivos pelos quais escreviam textos na sala.

A aluna Vivian revela que havia um momento construido pela turma que
possibilitava a interacdo entre alunos e professora. Ao que percebemos, a aula de producédo de
texto compreendia dois momentos: a escrita e a leitura dos textos, e em ambos podemos

evidenciar a interacdo entre os alunos.

Pensava que ia fazer um texto e que a turma inteira vai ouvir... 0 que nés
liamos na frente. Eu escrevia pra apresentar pros colegas, para a
professoral...]. Entdo € isso eu escrevia com a intengdo de mostrar assim pras
pessoas (Aluna Vivian).

A interagdo com os colegas durante e apds o processo de construcao do texto ocorria
por meio da troca de ideias, opinides e comentarios realizados entre os alunos, demonstrando

curiosidade em saber o que o colega havia escrito e, também, a expectativa de avaliar e ser
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avaliado por colegas e pela professora, pois poderiam gostar ou ndo dos textos. Para

exemplificar esses momentos de interacdo apresentamos alguns relatos dos alunos.

A segunda parte que eu fiz com o meu colega. ((explicagdo)) Eu e meu amigo
tivemos a ideia de fazer uma producdo de texto meio que juntos entre aspas
((faz movimento com os dedos indicadores)). Ele fez a primeira parte e eu s
completei com a segunda e a gente leu pros colegas (Aluno Rafael*?).

Nos relatos, Rafael conta que ele e seu colega tiveram a ideia de fazer uma producao
e explica que ndo foi uma producdo em dupla, mas que cada um fez a sua parte, uma com o
inicio do enredo e a outra a sua continuacdo. Por isso ele se refere aos textos usando as
expressdes “meio que juntos entre aspas”, “ele fez a primeira parte” e “eu s6 completei com a
segunda”.

O aluno Miguel disse que “Gostava de saber o que o colega tinha escrito,
principalmente, quando era um amigo. Eles comentavam tipo ‘nossa que legal!’, ‘nossa essa
historia vai ficar muito irada! ((comentarios dos colegas))”. Pelos relatos do aluno, esses
comentarios eram feitos pelos colegas durante a escrita e no momento da leitura das producdes
de texto, quando gostavam ou quando eram surpreendidos pelas histdrias criadas. Assim, 0s
alunos passam a escrever a partir do que acreditam que seus colegas irdo gostar.

Miguel também demonstrou entusiasmo ao falar que os alunos tinham o costume
de ler os textos que escreviam e que, geralmente, gostavam de ouvir a leitura e teciam
comentarios. Esse comportamento do aluno durante a entrevista foi percebido pelas méos
agitadas no ar fazendo movimentos, pelos olhos bem abertos e pelo sorriso no momento em que
descrevia a cena.

A aluna Mariana relatou que a partir da proposta de producao de texto apresentada
pela professora, 0s colegas escreviam textos com historias bastante variadas, e que despertavam
do riso a comocgdo, uma vez que eram engracadas, legais, divertidas e inspiradoras, como

relatado pela aluna

A gente sempre ia la na frente ((proximo ao quadro)) pra ler nossa redacao,
pra todos os alunos da sala [...] e alguns construiam uma histéria muito
engragada e comecava a rir. Algumas inspiradoras dava até vontade de chorar,
outras eram legais, divertidas e que expressavam 0s sentimentos também.

42 Entrevista realizada com o aluno Rafael em 04/10/2018.
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O relato da aluna Mariana sobre a variedade de assuntos criados a partir de uma
determinada proposta de producéo de texto sera exemplificado com a apresentagéo de trechos
de textos escritos pelos alunos. Desse modo, selecionamos a proposta identificada “titulo,
situacdo-problema e imagem” com o titulo “O c@o que queria voar” para a compreensdao do
que foi falado pela aluna.

As condi¢des definidas pela proposta de produgao de texto “O céo que queria voar”
eram as seguintes. A situagdo-problema informava que o cdozinho Joca sempre sonhou em
voar. Diante dessa constatacdo, apresentava o seguinte desafio: “crie uma histdria contando o

que o Joca poderia fazer para conseguir realizar o seu grande sonho”.

FIGURA 5: Proposta de producdes textuais a partir de titulo, situacdo-problema e imagem*?
intitulada “O cdo que queria voar”

O CAO QUE QUERIA VOAR
Joca é um cdozinho que sempre sonhou em voar.
Crie uma histéria contando o que Joca poderia fazer para conseguir realizar o seu grande

sonho.

Fonte: Caderno de producéo de textos do aluno Artur.

Trecho do texto do aluno Artur

Joca teve esse sonho desde o dia em que viu uma série do Superman na Netflix, mas essa
vontade de poder voar foi mais forte que Joca, o cdozinho invadiu o laboratério da cidade no
meio da noite, achou o experimento certo, perguntou para si mesmo se era certo ou errado, mas

0 sonho tomou conta, bebeu o frasco e desmaiou, o0 experimento era potente demais.

[.]

Fonte: Caderno de produgdo de texto do aluno Artur.

4 Tendo em vista que a digitalizagdo dessa proposta ndo ficou de boa qualidade, e isso poderia comprometer a sua
leitura, optamos por digita-la buscando preservar suas caracteristicas originais.
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Trecho do texto da aluna Manoela

No dia seguinte o marido de Carolina falou que iria na praca tomar sorvete e suas filhas
foi logo dizendo:

-- Eu quero! Eu quero!

E Ia se foram todos e Joca também. Chegando perto da praca as pombas voava, Joca
queria voar também, mas caiu do carro e foi atropelado. Sofia e Emanuelly chorou muito.

Carolina desesperada o levou para um veterinario. Ficaram esperando e nada.

O veterinario Jodo Gongalves saiu da sala e chamou Carolina. Na sala o veterinario disse
gue Joca ndo ia viver muito tempo.

]

Eles tentaram de tudo mas ndo conseguiram. Ele morreu e voou para as nuvens.

[..]

Fonte: Caderno de produgéo de texto da aluna Manoela.

Trecho do texto do aluno Jodo Victor

Joca poderia fazer varias coisas para realizar o seu sonho de voar.

Ele poderia na minha imaginagao fazer isso: Joca poderia ir pro pico mais alto do Brasil,
o0 pico da Neblina e de la saltar de uma altitude muito elevada.

Joca colocava um paraquedas em suas costas e de l& saltava de uma altura muito grande.

Desse jeito ele ia realizar seu sonho e se achar o cdozinho mais aventureiro do mundo.

Fonte: Caderno de produgéo de texto do aluno Jodo Victor.

Trecho do texto da aluna Amanda.

Vou pegar um ventilador e eu acho que eu vou conseguir voar.

Ele tentou e tentou mas ndo conseguiu e pensou: Mas como eu vou fazer isso? Ja sei!
Vou |4 fora e vou bater as orelhas, é isso!

Tentou, tentou, mas néo conseguiu. [...]

--Ja sei, vou dormir e ai posso sonhar que estou voando. Assim, no seu sonho ele voou.

Fonte: Caderno de producéo de texto da aluna Amanda.
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Notamos que alguns textos ndo fizeram sentido. Isso acontecia, possivelmente,
porque os leitores/ouvintes ndo conseguiram inferir elementos que pudessem contribuir para a
construcdo de sentido ou porque o texto apresentava inadequagdes que comprometiam a sua
compreensdo, como no exemplo citado pela aluna Mariana: “Bom, de alguns colegas o texto
era meio sem sentido ndo precisava ter muito sentido, né? Porque a gente ndo tinha muito
sentido € que a gente podia sim fazer do jeito que a gente pensasse, N0 NOSSO interesse”.

A dificuldade de compreensdo do texto tambem foi um aspecto constatado pelo
aluno Rafael em algumas das produgdes de texto escritas por ele, ao afirmar que: “ah! Porque
((siléncio)) eu podia ter colocado mais um pouco de sentido na historia, porque acho que ficou
meio sem sentido pra quem nédo entende muito do assunto”. Quando perguntado sobre os
motivos que poderiam contribuir para que o leitor ndo entendesse o0 seu texto, Rafael disse:
“porque eu misturei muitos elementos de uma vez, eu acho que 0s elementos que eu coloquei
foi a mais, foi por isso, é coloquei varios elementos”. Podemos dizer que as narrativas
funcionam como esquemas de interpretagdo para o leitor em que apresentam ‘“‘um
desenvolvimento cronoldgico e que aspira explicar alguns acontecimentos de uma determinada
ordem.” (SOLE, 1996, p. 84).

E importante destacar, também, que algumas categorias auxiliam na construcdo de
sentido do texto, que sdo: coesdo, coeréncia, situacionalidade, informatividade,
intertextualidade, intencionalidade e aceitabilidade (MARCUSCHI, 2008). Desta forma, a
escrita de um texto transpde o ato de reunir palavras, isto €, envolve diversos fatores que
contribuem para a construcdo de sentido.

Marcuschi (2008, p. 242, grifos do autor) reforca, ainda, a necessidade de tomar o

texto como evento comunicativo, uma vez que se constrdi na interacao.

O texto é uma proposta de sentido e se acha aberta a varias alternativas de
compreensdo. Mas todo o cuidado aqui € pouco, pois o texto ndo é uma
caixinha de surpresas ou algum tipo de caixa preta. Se assim fosse, ninguém
se entenderia e viveriamos em eterna confusdo.

Marcuschi (2008) defende que a compreensdo do texto é cercada por alguns
contornos que sdo determinados por principios. Dentre eles, a coeréncia é uma perspectiva
interpretativa do leitor e especifica dele, por isso ndo se encontra estampada no texto. A medida
que o leitor avanca a leitura do texto, busca as evidéncias que possibilitam a sua compreensao.

Todavia, o leitor precisa tomar cuidado, porque nem sempre as evidéncias que supde sdo as
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adequadas a leitura do texto. Desse modo, 0 esperado é que o leitor aproxime-se do texto como
evento comunicativo, entendendo que nele convergem varias aces, isto é, linguisticas, sociais
e cognitivas (MARCUSCHI, 2008), em que a funcdo central serd a interacdo. Por essa razéo,

que

[...] os efeitos de sentido sdo produzidos pelos leitores ou ouvintes na relacao
com os textos, de modo que as compreens@es dai decorrentes sdo fruto do
trabalho conjunto entre produtores e receptores em situacdes reais de uso da
lingua. O sentido ndo esta no leitor, nem no texto, nem no autor, mas se da
como um efeito das relagfes entre eles e das atividades desenvolvidas
(MARCUSCHI, 2008, p. 242).

Nessa discussao sobre a construcdo de sentido do texto, 0 autor acrescenta que,

[...] um texto é produzido sob certas condigdes, por um autor com certos
conhecimentos e determinados objetivos e inten¢des. Em outro contexto de
recepcdo, aquele texto assim produzido pode ter outras condic¢Oes de recepgao
(MARCUSCHI, 2008, p. 243).

Nesse contexto de interacdo promovido nas aulas de producéo de texto, percebemos
0 aluno como “um sujeito que, sendo um eu-para-si, condi¢cdo de formagdo da identidade
subjetiva, é também um eu-para-o-outro, condicdo de insercdo desta identidade no plano
relacional responsavel/responsivo, que lhe da sentido” (SOBRAL, 2017, p. 22). O autor, nessa
perspectiva, propde pensar o sujeito a partir do contexto em que age, dentro de um principio
dialdgico. Considera o contexto do agir na sua amplitude, sempre interativo, em que 0s sujeitos
nele inseridos dialogam, ao defender véarios pontos de vista na construcao do texto.

Ao que percebemos, a partir das propostas de producdes de textos apresentadas aos
alunos, que eles buscavam atribuir sentido ao ato de escrever, mesmo quando provavelmente
havia lacunas no processo de ensino. Afinal, os alunos ndo deixam de moldar suas narrativas
por meio do uso que eles fazem ou constroem em situacdes especificas, isto €, as propostas de
certa forma néo configuraram uma camisa de forca para a escrita dos textos.

Acreditamos que as situagdes de interacdo mediadas pela escrita em sala de aula
buscavam provocar algum efeito sobre os interlocutores, alunos e professoras, que estavam
envolvidos nessas préaticas. Essas interacdes eram compartilhadas por meio dos textos escritos,
de seus desejos, emocdes, relacdes valorativas e expressdes da subjetividade. Desse modo, 0s
textos produzidos na escola sofriam influéncias das condi¢cGes em que eram produzidos. Esses

modelos apropriados pelos alunos, a partir de experiéncias de escrever narrativa, traziam
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caracteristicas de exemplos de textos que circulavam na sala de aula com finalidade e
interlocutores previamente definidos pela esfera escolar.

Entendemos que ha varios modos de atendermos aos propositos de interacdo que
estdo ligados as representacdes das esferas de interlocucéo. Desse modo, os alunos, mesmo que
considerados aprendizes na escrita dos textos, promovem a interagdo em funcdo do que
consideram relevante nas situacGes propostas pela escola.

Isso nos leva a pensar gque os textos produzidos pelos alunos nas aulas, geralmente,
poderiam ter boa aceitacdo, porque eram construidos entre eles, com momentos de producéo e
recepcdo dos textos pautados na interagdo. Acreditamos que havia se constituido, nas turmas,
um momento comunicativo em que compartilhavam os objetivos dessas condicGes de escrita,
mesmo que em certos momentos essa adesao fosse, numa primeira instancia, para atender as
cobrancas da escola.

Schneuwly e Dolz (2004) defendem que os momentos de producéo e recepcao de
textos se constituem como praticas de linguagem, pois assumem uma funcdo de mediacéo da
linguagem apoiadas nas praticas sociais. Nessa reflexdo posta, os autores propdem que, ao
analisar a linguagem numa determinada situacdo comunicativa, é pertinente conhecer as
interpretacdes realizadas pelos agentes que estdo envolvidos e promover um posicionamento
reflexivo sobre sua real finalidade.

Schneuwly e Dolz (2004, p. 73) discorrem que essas interpretacdes sobre as praticas
de linguagem poderao sofrer influéncias da “identidade social dos atores, das representacoes
que tém dos usos possiveis da linguagem e das funcbes que eles privilegiam, de acordo com
Sua trajetoria”. Nesse sentido, “as relacdes dos atores com as praticas de linguagem também
variam, e a distancia que pode separa-los, ou, ao contrario, aproxima-los tem efeitos
importantes nos processos de apropriacao”.

Desse modo, conhecer o contexto de producao dos géneros textuais inclui, também,
entender o posicionamento critico do aluno acerca desse contexto, pois seria uma maneira de
compreender as praticas de escrita produzidas na escola na perspectiva de quem aprende.
Assim, as estratégias metacognitivas possibilitam ao aluno/autor monitorar, planejar e avaliar
suas acOes durante o processo de escrita do texto. Nesse contexto de ensino, as professoras, ao
se colocarem na condicéo de aprendiz, poderdo selecionar as tarefas escolares especificas para
auxiliarem os alunos a desenvolverem habilidades de escrita de textos, tanto no que se refere

aos aspectos estruturais e formais, quanto aos discursivos.
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Entendemos que, além da escrita de textos narrativos, a escola precisa promover
situacOes de escrita semelhantes aquelas vivenciadas fora da escola, em que os alunos possam

escrever diferentes géneros textuais para atender a finalidades e interlocutores diversos.

4.3 A influéncia dos colegas como interlocutores dos textos escritos na escola

Tendo em vista que as interlocucbes dos textos produzidos pelos alunos eram
mediadas entre os préprios alunos e as professoras, buscamos conhecer o que 0s alunos
escreviam em suas producdes, isto é, quais as ideias, assuntos, conhecimentos traziam para o
texto a fim de despertar o interesse, a comocao, a curiosidade, isto €, a seducgdo dos leitores dos
textos.

Para Sobral (2017, p. 24):

[...] o sujeito sempre diz de uma dada maneira dirigindo-se a alguém, e o ser
desse alguém interfere na propria maneira de dizer, na escolha dos préprios
itens lexicais. Dizer é dizer-se. O sujeito é desse modo mediador entre as
significagbes sociais possiveis (o sistema formal da lingua[...]) e os
enunciados que profere em situagdo (o sistema de uso da lingual...]).

Retomamos a discussao da construgcdo do texto para abordar que a percepgao e o
pensamento elaborados pelo aluno se constituem a partir de uma determinada situagao concreta,
e, por isso, se insere numa dada condicdo social e historica.

Para Sobral (2017), o sujeito toma decisdes quando elabora um enunciado, mas elas
sao definidas com base em algo que conhece ou que ja viveu, pois “todo enunciado cria o novo,
mas so o pode fazer a partir do ja existente” (SOBRAL, 2017, p. 25). Nessa perspectiva, 0 autor
traz os pressupostos bakhtinianos para reforgar o processo dialdgico que existe na construgdo
de um texto, isto é, ele se constitui a partir de algo que ja existe, mas pode ser ressignificado a
partir da compreensdo de mundo que 0 sujeito traz consigo.

Geraldi (2008, p. 20) explica que a linguagem se constréi num processo continuo,

pois

[...] cada expressdo carrega a historia de sua construcdo e de seus usos.
Nascidos nos universos de discursos que nos precederam, internalizamos dos
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discursos de que participamos expressdes/compreensdes pré-construidas, num
processo continuo de tornar intraindividual o que é interindividual. Mas a cada
nova expressao/compreensdo pré-construida fazemos corresponder nossas
contrapalavras, articulando e rearticulando dialogicamente o que agora se
aprende com as mediagdes proprias do que antes ja fora apreendido.

Isto posto, destacamos a situacdo comunicativa que existia em sala de aula, a qual
consistia em produzir textos que pudessem despertar o interesse de alunos e professoras e
propiciar momentos de discusséo sobre essas producgdes escritas.

No processo de escrita, 0s didlogos entre os alunos permitiram compreender a visao
de mundo, os pontos de vista e as relagdes valorativas que se manifestaram na producgéo escrita.
Para exemplificar, apresentamos alguns relatos dos alunos sobre como promoviam as ideias

gue colocavam em suas producoes

[...] de tudo que é coisa, de jogo, de coisa que ja vi, de novela, de filme, de
tudo praticamente, do que eu via com meus colegas, do que comentava, de
tudo. ((A producédo)) da Estrelinha ((Estrela sem brilho)) eu pus jogo nela,
misturei jogo com a coisa ((historia)). Eu coloquei um jogo que tinha la na
época ((refere-se ao ano de 2017)) (Aluno Luciano).

Apresentamos, a seguir, trecho do texto escrito pelo aluno Luciano “A Estrela sem
bilho”, em que € possivel fazer uma relagdo com outros textos midiaticos. Na intertextualidade,
0 aluno buscou extrair elementos de jogos e animes (desenhos japoneses) do “Dragon Ball
Super*”, resgatando o personagem “Super Sayajin Blue 3” que perde relativamente a sua
bondade ao acessar seus superpoderes na batalha dos Deuses. Na narrativa, o aluno atribui ao
personagem “Super Sayajin Blue 3” as caracteristicas de um vildo que rouba o brilho da estrela
Jurema, caracterizada como “a rainha do reino das estrelas” e “a estrela mais corajosa do

universo”, para realcar o duelo travado entre os dois.

Quadro com trecho do texto escrito pelo aluno Luciano intitulado “A Estrela sem brilho”.

[.]

Mas um dia ela perdeu todo o seu brilho. E entdo ela foi para a roda da vergonha. Todas
as estrelas morriam de medo de ir para 4. Mas ela n&o. Jurema foi até um mago do reino e ele

disse que um espirito maligno o Super Sanhadinho Blue 3 havia roubado seu brilho.

4 Informagcdes sobre os jogos e desenhos japoneses podem ser acessadas no site: <https://pt.wikipedia.org>
acesso em 03/03/2019.
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[.]

Entdo Jurema convocou a sua tropa para lutar [...]

Fonte: Caderno de producdo de texto do aluno Luciano.

A aluna Vivian explicou que construiu suas narrativas apoiada na leitura de livros,
revistas de historias em quadrinhos, nos relatos orais de familiares e em filmes que assistiu. De
acordo com ela, dentre esses recursos tematicos, a produgdo do texto “O cdo que queria voar”

foi baseada no Filme Rio

No texto ‘O Cao que queria voar’ eu me baseei no filme Rio, Blu, da arara
azul, personagem era Blu ((explica a relagdo do texto com filme)). O céozinho
queria voar, eu fui e lembrei que o cdo ndo pode voar e nem no Rio ((filme))
0 Blu, a arara, ndo podia voar. Entdo o c&o deu jeito de voar pela asa delta,
né? No filme a arara voou num acidente foi sem querer que ela voou na asa
delta, mas j& o Joca o cdozinho foi intencional que ele fez a viagem com a
dona dele. Ele voou como eu escrevi aqui de um modo aventureiro, né? Pela
asa delta.

Trecho do texto “O ca0 que queria voar”, escrito pela aluna Vivian.

[.]

Depois de muito tempo, o sonho de Joca foi realizado de modo aventureiro.

O céozinho e sua dona foram para o Rio de Janeiro. L& ele voou de Asa Delta, foi o
melhor dia de sua vida.

Assim, ele ficou muito feliz, nunca mais se esqueceu desse dia em que seu sonho se

realizou.

Fonte: Caderno de producéo de texto da aluna Vivian.

A aluna Amanda disse que procurava relatar em seus textos experiéncias vividas e
justificou que “0 meu passado foi muito animado, muito divertido, muito feliz, era meio do que
eu tinha vivido, tinha visto e tinha soniado ”. Dentre as experiéncias que costumava escrever
destaca o texto “O Parque” produzido a partir da proposta “cenas” que contava a historia de
uma galinha e seus pintinhos que sairam para um passeio. Nesse texto, Amanda relacionou a

historia com uma brincadeira feita entre ela e seus colegas, argumentando que

[...] ndo veio Dona Floresca ((galinha)) da minha cabega, nao veio Jubilis,
Jubicreuda e Jubileu ((nome dos trés pintinhos)). E que meus amigos eram
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meio doidos e a gente tinha uma familia de Jubi. Ai todo mundo era Jubilis,
Jubicreuda era eu, Jubileu era meu amigo (Aluna Amanda)

A aluna Jalia* disse que procurava usar em seus textos as ideias “dos textos e livros
que lia”, possivelmente, porque entendia que o conhecimento estava mnos livros. E
compreensivel que esses artefatos de representacdo da escrita facam parte do conceito de texto
adquirido pela aluna, pois, durante muito tempo, os livros foram considerados a unica fonte de
saber.

No entanto, Julia nos surpreendeu em um dos textos. Ela apresentou a personagem
“Spectra Vondergeist*®”, uma filha de fantasmas e aluna da Monster High (Escola de Monstros)
retirada de um anime. No filme de animacéo, baseado na franquia das bonecas Monster High,
0s monstros adotam comportamentos semelhantes aos dos humanos, cuja personagem faz parte.
No texto escrito por Julia, a personagem “Spectra” ¢ a melhor amiga da estrela Jurema, porém
é uma estrela e ndo um fantasma, como na animagao original.

Percebemos que Julia trouxe para o seu texto a imagem de uma personagem que €
divulgada na midia em filmes de animacdo, bonecas e acessorios femininos, tendo em vista que
“Spectra” tem o nome da boneca ou da personagem criada em torno desses produtos. NO
entanto, durante a entrevista, a aluna informou que tirava suas ideias de “livros e textos lidos”,
ndo fazendo nenhuma mencdo as midias digitais, provavelmente porque considerava que esse
discurso seria 0 mais valorizado pela escola. Entretanto, é possivel pensar, também, que embora
ndo explicitando verbalmente, Julia tenha tido acesso a novas formas de uso da linguagem

através das inovacges tecnolégicas. Coulmas (2014) embasa tal pressuposto ao dizer

[...] quem teria previsto o nascimento do romance para telefone celular no
inicio do século X1X? Nao se sabe se outras tentativas foram feitas e falharam,
mas quando, em 2003, Yoshi publicou Deep Love, um romance composto num
telefone celular e destinado a ser lido em outro, a obra se tornou
imediatamente um sucesso com milhdes de leitores japoneses. N&o foi por
mera coincidéncia que o Jap&o foi a terra natal desse género (COULMAS,
2014, p.168).

4 Entrevista realizada com a aluna Jilia em 05/10/2018.
4 Informagdes disponiveis em <https://pt.wikipedia.org> acesso em 03/02/2019.
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Trecho do texto “A Estrela sem brilho”, escrito pela aluna Julia.

Se sentindo muito culpada Jurema foi atras da estrelinha Spectra que por sinal era sua
melhor amiga. Chamou sua amiga e Spectra disse:
--0la Juremal

--Ola Spectra vim até aqui para me desculpar.

[..]

Fonte: Caderno de producdo de texto da aluna Jalia.

Relatos semelhantes ao da aluna Julia foram evidenciados nas falas de Amanda e
Jodo Victor, em que destacaram que escrevem a partir das historias que leem nos livros. A aluna
diz que “escrevo sobre algumas coisas que eu penso, baseado em algumas historias que eu
mesmo Vvivo e até me inspirei num livro que se chama ‘Didrio de uma garota nada popular’
porgue eu também me identifico muito com ela”.

Jodo Victor também ressaltou os livros que o ajudavam com ideias para escrever
seus textos, “tinha o livro Os Guardides dos Portais era de aventura e o livro Diario de um
Banana porque todo mundo gosta é bom, os colegas falavam tanto que eu comecei a ler na
escola”. Falou, ainda, das revistas da “turma da Monica Jovem que tinha uma histéria de
serpentes que se olhasse pros olhos dela virava pedra”. Além disso, Jodo Victor fez mencédo
aos textos midiaticos, “filmes, jogos de computador de corrida eu tirava algumas coisas do
Jjogo pra colocar”. Percebemos uma variedade de géneros e suportes que operam em midias
impressas e digitais, possibilitando ao aluno conhecer a dindmica da linguagem em diferentes
esferas discursivas.

O aluno Gustavo em um de seus textos demonstra conhecimento das histérias de
Mangé*’, representadas pelo personagem Naruto, um jovem que tinha superpoderes. Gustavo
usou também os nomes das personagens antagonistas “Claréncio” e “Jeff”, e do protagonista
“Sumo”, amigo de Claréncio. Esses personagens sdo baseados numa série de desenho animado
norte-americano, que narra a histéria de um menino feliz (Claréncio), que queria experimentar
as coisas que existem no mundo. Assim, Gustavo desenvolveu sua narrativa intitulada “O céo

que queria voar”:

47 Historias em quadrinhos feitas no estilo japonés. Disponivel em: <https://pt.wikipedia.org/wiki/Manga>. Acesso
em: 02/02/2019.
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Trecho do texto “O cdo que queria voar”.

[...] tinha aberto uma escola de cées que queriam aprender superpoderes.

Sumo chamou seus amigos Claréncio e Jeff [...] E eles foram pra essa escola checando
la tinha que passar num portdo bem grande eles estavam com medo e foram. Chegando 1a viram
seu mestre Naruto. Ele falou:

--N&o vai ser facil.

Naruto ensinou todos os seus alunos a voar e foi assim que Sumo conseguiu voar.

Fonte: Caderno de produgéo de texto do aluno Gustavo.

Nesse universo imaginario de historias de herdis com superpoderes e meninos
corajosos, o aluno Gustavo criou suas narrativas de aventura e ficcao, provavelmente, fazendo
menc¢do ao que gostava de assistir e, por conseguinte, utilizou elementos que faziam alusdo a
€sse universo.

Posicionamento semelhante pode ser percebido nos relatos de Miguel ao dizer que
utilizou o jogo de computador “Hello Neighbor” para escrever o texto com a proposta
“continuar a histéria” (FIGURA 3), que tinha como personagem uma vizinha misteriosa. O
aluno escreveu seu texto baseado no jogo de mistério de se esconder e de espiar a casa do
vizinho para descobrir quais segredos ele esconde no pordo, como relatado “num jogo que existe
((diz 0 nome)) no Hello Neighbor. O vizinho é um louco e tem armas, tipo um poréo e o objetivo
do jogo é vocé chegar e ver o que tem 18”.

Miguel também fez mencédo a série japonesa Tokyo Ghoul que costumava assistir
no computador e afirmou que se inspirou nela para escrever o texto “A Estrela sem brilho™:
“Ghoul eu tirei de uma série japonesa Tokyo Ghoul, de Mang4, que via no computador. Ghoul
era de bicho do mal”. O aluno identifica os ghouls como “bichos do mal”, porém escolheu o
protagonista da série “Ken Kaneki*®” que nio era um anti-her6i para interpreta-lo em seu texto,
como constatado no trecho a seguir, em que 0 autor-personagem “Ghoul” salvou a estrela

Jurema do malvado Sombrio.

Trecho do texto “A Estrela sem brilho”, escrito pelo aluno Miguel.

48 Na série Tokyo Ghoul a historia se passa em Toquio onde vivem criaturas conhecidas como ghouls, dentre eles
0 protagonista Ken Kaneki, o jovem universitario que é atacado por ghouls que o obriga a lutar por sua
humanidade. Disponivel em: <https://pt.wikipedia.org/wiki/Tokyo_Ghoul>. Acesso em: 02/02/2019.
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[...] apareceu um cara de cabelo preto, olhos vermelhos com uma méscara. Ele tinha
trevas em seu redor ele era 0 Sombrio!

Era ele que roubou o brilho de Jurema, pegando ela pelo pescoco e enforcando-a,
Sombrio disse:

--VVou roubar toda luz do mundo e domina-lo pelas trevas!

Jurema chutou a cara dele, mas Sombrio ndo sentiu nada, derrepente a parede quebrou
e eu apareci na minha forma Ghoul atirando com meu poder de Ghoul! Sombrio caiu no chéo
soltando Jurema. Eu disse:

--N&o vou permitir que a guerra das trevas versus a luz aconteca! [...]

Fonte: Caderno de produgdo de texto do aluno Miguel.

Os textos escritos pelos alunos se dirigem a interlocutores especificos, ou seja, 0s
alunos e as professoras. Possivelmente esses interlocutores conhecem os elementos discursivos
presentes nos textos. Caso eles desconhecam ndo conseguirdo acompanhar devidamente a
narrativa que dialoga com outras historias de aventura, acdo e mistério, por exemplo.

Podemos perceber que os alunos propunham a interacdo da palavra do outro por
meio do contato com textos, livros, relatos orais, filmes, jogos e desenhos, numa atitude
responsiva ativa, para produzirem seus préprios textos. Acreditamos que os alunos estavam
acostumados a consumir esses textos fora da escola. Rojo (2007) destaca que o fendmeno da
globalizacdo ocasionou mudancgas nos modos de ler e escrever, promovendo a ampliacdo dos

letramentos multissemio6ticos, de forma que

é imprescindivel colocar em relacdo ao texto escrito com signos de outras
modalidades de linguagem (imagens estaticas e em movimento, fala, musica,
infografias) o que torna o texto digital um artefato ndo apenas hipertextual,
intensificando sua interatividade e sua intertextualidade, mas também
multissemiotico (ROJO, 2007, p.25).

Nesse sentido, percebemos que as relacdes dialdgicas estabelecidas pelos alunos ao
elaborarem os textos escritos proporcionavam uma interlocucdo com a literatura, o cinema, 0s
programas de televisdo, os formatos digitais. Assim, a esfera da comunicacdo mediada por
midias (analdgicas e digitais) e materializadas nos géneros textuais, filmes, novelas, seriados,
Jogos, animes, dentre outros, possibilitaram aos alunos o acesso aos meios de comunicagéo de

massa (TV, smartphone, computador/internet, tablet, etc.). Para Rojo (2007), atualmente os
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géneros sdo multimodais e multissemioticos. Eles combinam linguagens, principalmente na
internet, e muitos deles se complementam.

Desse modo, o contato com as midias realizado pelos alunos do 5° ano do ensino
fundamental em espacos nao escolares também contribuiu para que eles pudessem experimentar
a interatividade em diferentes linguagens utilizadas na manifestacdo midiatica ou
multimidiatica (sonora, imagética, etc.). Por isso, seria interessante a escola repensar o ensino-
aprendizagem, partindo da reformulacdo do conceito de texto, digitais ou impressos, mesmo
que do ponto de vista da recepgdo, uma vez que hd “a necessidade de letramentos
multissemidticos envolvidos na leitura de textos escritos, imagens e sons em interacdo
maltipla.” (ROJO, 2007, p. 26).

A partir da analise apresentada nesta pesquisa, acreditamos que 0s textos narrativos
escritos e valorizados em momentos de interagdo entre os alunos e professoras do 5° ano
proporcionaram um acesso a novas informacoées, producédo de conhecimento, aperfeicoamento
da linguagem, uma vez que o que foi escrito produziu sentido em seus interlocutores. Todavia,
faz-se necessario, na producéo de texto, que o aluno se perceba inserido numa atividade que
tenha a finalidade discursiva, isto é, assumida como objetivo fundamental em véarios espacos
de interacdo.

A escola, ao promover praticas de escrita com géneros textuais em diferentes
contextos de comunicacdo, cria possibilidades de o aprendiz interagir com 0s textos numa
abordagem discursiva, pois os “efeitos de sentido colocam em circulagdo ideologias e vozes
que constituem as ‘realidades’ sociais sobre as quais se deseja intervir. O texto passa a interessar
pelas vozes e sentidos que coloca no circuito discursivo.” (ROJO, 2007, p. 26).

Compartilhamos do posicionamento de Rojo (2007) e, por isso, defendemos novas
perspectivas para o texto em sala de aula. Acreditamos, também, que, ao ampliar o campo de
producéo e circulacdo do texto para outras esferas discursivas, a escola cria condi¢des para que
0 aprendiz possa refletir e agir sobre a linguagem e, de certa forma, promover o seu

conhecimento critico.
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4.4 Os relatos de alunos que demonstram infringir uma proposta de producéo de texto

Entendemos que, dentre os fatores que comprometem a aprendizagem da escrita de
texto, a falta de clareza da finalidade comunicativa pode provocar uma dificuldade no processo
de interlocucdo. Desse modo, buscamos conhecer 0s textos que 0s alunos escreviam e a sua
interacdo com colegas e professoras em sala de aula para analisar os objetivos da escrita de
textos na escola.

Podemos perceber, pelos relatos de alguns alunos, que, para despertar o interesse
em seus interlocutores, eles buscavam escrever de determinada maneira para causar impacto,
despertar a curiosidade e produzir empatia. Dessa forma, tinham a consciéncia da existéncia
das praticas de ler e sabiam o que os colegas achavam dos textos produzidos, e por isso, faziam
escolhas para encantar, seduzir e compartilhar vivéncias.

Assim, os alunos, ao receberem as propostas de producdes de textos, buscavam criar
estratégias para alcancar os seus objetivos voltados para estabelecer a interacdo em sala de aula.
Para elucidar esses momentos, iremos apresentar relatos de alunos sobre uma aula de producéo
de textos escritos em que eles infringem a proposta apresentada pela escola.

O aluno Miguel descreveu a aula em que foi apresentada a proposta de producéo

textual a partir do tema “Festa Junina”:

Bom, a professora explicou sobre o tema, falou que era pra fazer sobre festa
junina, né? Ai eu e meus colegas estava sentados tudo junto ((préximos)) e
ninguém queria fazer sobre festa junina normal, porque a gente estava achando
muito chato. Ai foi a gente comecgou a inventar uma coisa. Ah! Vamos fazer
uma festa junina onde tem umas bruxas ou uma festa junina fantasma ((relatou
o que ele e os colegas conversaram)). Ai como o tema fechado era festa junina,
a gente criou Festa Junina Fantasma e ai nés foi criando. ((Comeca a falar do
desenho)) Aqui coloquei eu e meu colega na historia e Jason, um personagem
do filme Sexta-feira 13 ((filme de terror)) e é isso ai. O Thales e eu, n6s somos
0s protagonistas. Esse aqui ((aponta para o desenho)) é o Jason do filme Sexta-
feira 13 e eu e 0 Thales. Tem um esquilo que aparece 14 na histéria. E aqui a
gente estava sentado no banguinho, a fogueira, outro banquinho de madeira e
a pipoca.

O relato do aluno demonstra que essa préatica de escrita de textos a partir do tema
“Festa Junina” era comum em sala de aula e que ndo despertava o seu interesse nem o dos

colegas: “falou que era pra fazer sobre festa junina, né? Ai eu e meus colegas estava sentados
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tudo junto ((proximos)) e ninguém queria fazer sobre festa junina normal, porque a gente
estava achando muito chato”.

Geraldi (2008) aborda que as praticas tradicionais sao repassadas ao longo dos anos
sem pensarmos por quais motivos foram usadas no passado e por que as utilizamos hoje, nem

ao menos avaliamos para que servirdo no futuro. O autor diz que

a organizacdo social rotiniza os acontecimentos, fazendo com que neles ndo
vejamos o singular, mas a repeticdo do mesmo, de modo que a cada momento
vamos deixando de calcular os horizontes de possibilidades — os inéditos
vidveis (GERALDI, 2008, p. 23).

Diante desse relato, retomamos o posicionamento de Geraldi (2006b) para
argumentarmos que a escola tem insistido em apresentar propostas a partir de temas comumente
trabalhados ao longo dos anos e, como mostrado na fala do aluno, ele percebe a repeti¢céo dessa
pratica, evidenciada nos trechos: “festa junina normal” ¢ “achando muito chato”. Na fala de
Miguel ndo havia um sentido concreto em relacdo a producao de um texto que abordava um
tema tradicional que estava acostumado a escrever. Por esse motivo, ndo tinha interesse pela
escrita da proposta da forma como a escola propunha, isto é, falar de uma festa junina com
bandeirinhas, comidas, trajes tipicos e a quadrilha.

Miguel acrescentou ainda, que: “um tema mais fechado como se fosse um tema que
ndo dda muito pra criar coisas na histéria e que deixa assim, a nossa mente mais fechada”. E
possivel perceber que ele identificou como “tema mais fechado” uma proposta que numa
primeira perspectiva ndo pudesse criar uma narrativa a partir de parametros do que ele gostava
de inserir nas histdrias: mistério, acdo, ficcdo e aventura.

Para Costa Val et al. (2009), a escola precisa apresentar propostas em que a
finalidade seja promover a interlocucdo, pois a escrita de maneira mecanica que evidencia
somente aspectos linguisticos ndo desperta o interesse do aluno e, por conseguinte, ndo produz
sentido ao ato de dizer.

Acreditamos que, pelo fato de a proposta com o tema “Festa Junina” ndo despertar
o interesse dos alunos, eles decidiram em consenso estabelecer os elementos que iriam compor
suas narrativas, como relatado por Miguel: “Ai foi a gente comegou a inventar uma coisa. Ah!
Vamos fazer uma festa junina onde tem umas bruxas ou uma festa junina fantasma”. Essa

decisdao que Miguel e seus colegas tomaram foi novamente reforgada no trecho: “N0Os nao
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queriamos fazer sobre festa junina. Ai, como nos gosta desses negdcios de aventura, terror,
suspense, isso € tal, a gente colocou Festa Junina Fantasma. Ai a gente foi criando a historia”.

Desse modo, para tornar a proposta de producdo de texto mais interessante, 0s
alunos resolveram colocar elementos tirados de filmes, jogos e seriados que costumavam
assistir e jogar e que, provavelmente, despertariam o interesse dos colegas em conhecer seus
textos. Para exemplificar, destacamos a seguir um trecho “Jason, um personagem do filme
Sexta-feira 13” para justificar as suas escolhas em construir uma narrativa de mistério, de um

texto escrito por Miguel.

Produgdo de texto a partir do tema “Festa Junina”, escrita pelo aluno Miguel.

Festa Junina Fantasma

Em uma noite bem estrelada de lua cheia todos espiritos reuniram no cemitério para
fazer o ritual, esse cemitério fica do lado do hospital abandonado, dominado pelas plantas.

Enquanto isso a festa junina estava diverdida onde eu e Thales estava. Os espiritos
estavam incomodados com a nossa festa boa de mais.

Todos tinham ido em bora porque ja era meia noite. Somente eu e Thales estavamos Ia,
quando derrepente uns arbustos se mecheram, Thales se assustou, um guachinin saiu correndo
e veio para mim, ai falei:

--Que fofinho, vou chamalo de Marquinho!

[-]

Mas que ndo sabiamos que os espiritos tinham possuido alguém. Do nada apareceu um
homem grande, forte, deformado com um machado e com olhos brancos, ele tabem tinha uma
mascara meio quebrada.

[...]

Quando Fred Gruguer apareceu dando uma gargalhada no rosto do homem. Comecgou a
maior luta de todas.

Aproveitamos e fugimos correndo sem olhar para trés. Depois desse dia eu e Thales

nunca mais fomos em uma festa junina.

Fonte: Caderno de producdo de texto do aluno Miguel.
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Miguel, em um dos relatos sobre essa proposta, mostrando seu desenho, explicou:

Aqui cologuei eu e meu colega na historia e Jason, um personagem do filme
Sexta-feira 13 ((filme de terror)) e € isso ai. O Thales e eu, ndés somos 0s
protagonistas. Esse aqui ((aponta para o desenho)) é o Jason do filme Sexta-
feira 13 e eu e 0 Thales. Tem um esquilo que aparece 14 na historia. E aqui a
gente estava sentado no banquinho, a fogueira, outro banquinho de madeira e
a pipoca.

E possivel perceber que Miguel estabeleceu uma relagdo entre o texto e 0 desenho®
feitos por ele, sendo que ambos foram feitos para a construcdo de sentido do texto estabelecida
com os colegas, isto é, a producdo de uma histdria de mistério com elementos de festa junina
que despertasse a curiosidade e o interesse em saber 0 que escreviam. Acreditamos que essa
relacdo estabelecida entre o texto escrito e o desenho criada pelo aluno é uma pista discursiva
que favoreceu a construcdo dos sentidos que o autor propde para o seu interlocutor. Por isso,
gue Miguel, durante a entrevista, buscou estabelecer a relacdo do desenho (FIGURA 6) com o
texto escrito, ressaltada por meio dos apontamentos indicativos (sinalizando com o dedo
indicador) e da descri¢do do desenho para explicar a sua historia.

Segundo Leal (2008, p. 58), “¢ bom ressaltar que, para um aprendiz, desenhar vem
quase sempre, acompanhado do explicar”. Percebemos que Miguel, a partir da apresentacao do
seu desenho, nos relatou um pouco da sua histdria, conforme o trecho a seguir “E aqui a gente
estava sentado no banquinho, a fogueira, outro banquinho de madeira e a pipoca”.

FIGURA 6: Desenho realizado pelo aluno Miguel a partir da proposta tema: Festa Junina

4 Tendo em vista a énfase do aluno em estabelecer uma relagéo entre o escrito e o desenho, compartilhamos das
colocacBes de Rojo (2009) de que os textos como construcBes comunicativas possuem sentidos que sdo
intencionalmente elaborados, a exemplo, os multimodais (constituem de linguagem verbal (oral e escrita)) e ndo
verbal, e os multissemidticos (exploram um conjunto de signos/linguagens como a imagem, a musica, e outras
semioses além da escrita).
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Fonte: Caderno de producéo de texto do aluno Miguel.

Miguel afirmou que usou a festa junina como cenério para criar a sua historia que
envolvia fantasmas e monstros. Explicou que ele e seus colegas gostaram do resultado obtido.
Esse comportamento pode ser observado durante seus relatos, demonstrando satisfacéo
expressa por meio de algumas a¢es como os olhos arregalados, as méos levantadas e sorrisos
durante a sua fala. Para exemplificar a satisfacdo do aluno com os textos escritos, apresentamos

0 que disse sobre o que comentavam:

Eu gostei do resultado que ficou legal e meus colegas também gostaram. E
isso! E também a turma gostava que lesse producao de texto. E isso, pra achar
nossa que historia legal! ((fica empolgado)).

Nos relatos feitos pelo aluno Rafael, percebemos, também, o seu interesse em criar
historias que envolviam terror, mistério e acdo, ao dizer, por exemplo: “terror e mistério porque
eu gostava muito da saga do jogo, sabe? Eu acompanhava o jogo Resident Evil ha muitos
anos”. Provavelmente, Rafael manifestava a vontade de escrever historias parecidas com 0s
filmes e jogos que costumava ter acesso.

Perguntamos para Rafael por que na proposta, a partir do tema “Festa Junina”, ele
havia escrito uma historia de a¢do. A resposta foi a seguinte: “é porque eu acho que, eu acho
tipo, bem facil fazer uma histéria de acdo, porque vocé sé coloca alguns elementos de guerra
ou conflitos como na maioria dos filmes”.

Entendemos que Rafael procurava escrever em seus textos aquilo que gostava de

dizer. Entdo pedimos que ele relatasse de que forma elaborou a sua narrativa.

Porque como eu sou muito fa de histdrias de terror acho que seria facil pra
mim fazer sabe eu teria varias ideias. Eu pensava em coisa que ia fazer sentido
com ((siléncio)) com o texto e escrevia sabe. Eu ia colocando mesmo ((as
ideias)) porque a histdria fica mais interessante. E eu e meu amigo tivemos a
ideia de fazer uma producéo de texto meio que juntos entre aspas ((levanta os
dedos indicadores)) e ele fez a primeira parte e eu s6 completei com a segunda
parte. Eu fiz com 0 meu colega o texto Festa Junina Parte 2.

Acreditamos que o gosto pelo mistério, terror e acdo poderia ser um dos motivos
que despertou o interesse de Rafael em transformar a proposta de producéo textual com o tema

“Festa Junina” em uma narrativa de agdo. Dessa forma, pedimos ao aluno para falar sobre a
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historia que escreveu: “sobre a vinganca de Jodo, eu nao lembro que Jodo era esse. ((esqueceu

que a festa faz mencéo a S&o Jodo)) E s6 da vinganca do Jo&0”.

Trecho do texto produzido pelo aluno Rafael.

Festa Junina/Parte 2 — A vinganca de Jodo e Joana
Depois que o detetive matou Joana, Jodo fugiu de Alcatraz de S&o Francisco para vingar
sua parente e mata-lo.
Jodo pegou um barco e viajou até a terra vista mais a fuga durou 27 meses. Jodo foi

preso por compra ilegalmente BOMBAS NUCLEARES para acabar com o mundo.

Fonte: Caderno de produgéo de texto do aluno Rafael.

E possivel perceber que Rafael manifestou a vontade de escrever sobre mistério,
acao e aventura. Ele também demonstrou a falta de interesse em realizar a escrita de uma
proposta a partir do tema “Festa Junina” e, por isso, produziu uma narrativa de acdo. Cumpre
destacar que o aluno criou seu protagonista como um anti-heroi que praticava atos moralmente
questionaveis: “Jodo foi preso por compra ilegal BOMBAS NUCLEARES para acabar com 0
mundo”, 0 que demonstra a relacdo dele com jogos e filmes. Perguntamos ao aluno 0 motivo
do uso de letras maiusculas na expressdo “BOMBAS NUCLEARES” ¢ ¢ele nos respondeu que
era “‘como se fosse uma frase de efeito, pra diferenciar as palavras”, possivelmente, para causar
impacto no leitor.

Podemos constatar que o texto escrito por Rafael a partir do tema “Festa Junina”
ndo faz nenhuma mencdo a uma historia que contemplaria elementos de uma festa tipica.
Provavelmente, isso aconteceu porque ele ndo tinha interesse em atender as demandas da tarefa
escolar de produzir textos que falassem sobre festas tradicionais.

A intencdo de Rafael era, entdo, continuar a producdo do texto do colega. Porém,
ele deveria ter retomado algumas informagOes presentes no texto original, para poder
contextualizar a sua histéria: quem é Joana? Porque Jodo matou Joana? Por que ele buscava
vinganga? A partir desses elementos ele conseguiria desenvolver a sua narrativa abordando
outros aspectos que poderiam ser apresentados: por que o detetive estava fugindo para uma
ilha? Quem prendeu Jodo? Notamos que a auséncia desses aspectos discursivos dificultou a
seducdo do leitor, que criou expectativas as quais, provavelmente, ndo foram confirmadas, pois

essas lacunas do texto ndo puderam ser elucidadas na leitura.
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Atraveés dos relatos de Miguel e Rafael, percebemos que existia uma inconsisténcia
relacionada a proposta adotada na escola que dificultava o encaminhamento adequado da
producdo de texto. Esses alunos, apesar das limitacdes colocadas pela proposta, buscam na
escrita uma forma de interlocu¢cdo com os colegas e professoras na sala de aula. Com esse
entendimento, compartilhamos do posicionamento de Leal (2008) de que a forma de
compreender os trechos dos textos dos alunos passa a ser outra, uma vez que os aprendizes da
escrita se esforcam para atender a proposta que lhes foi solicitada.

Desse modo, ao assumir o texto como unidade da linguagem, entendemos que ele
é produto de um contexto social, histérico e cultural e, por isso, representa o didlogo entre 0s
interlocutores que o constroem e 0s outros textos que o compdem. Esse posicionamento reforca
gue o texto é a materializacdo do discurso do aluno para atender a tarefa escolar sem perder de
vista a intencao de despertar em seus colegas o interesse em conhecer sua producao.

As relacdes dialdgicas estabelecidas nas producdes de textos dos alunos buscaram
um vinculo com as propostas de escrita da escola. Assim, os aprendizes negociaram a
construcdo de seus textos para atender as atividades propostas pelas professoras, isto €, a escrita
de textos com: inicio, meio e fim; com correcédo ortografica, gramatical e pontuacéo.

Para além da proposta, 0s alunos incorporaram em seus textos 0s elementos de
outros textos com o objetivo de produzirem narrativas que abordavam mistério, suspense e
aventura, para criar expectativas, empatia e surpreenderem os interlocutores. Os elementos que
o0s aprendizes traziam de outros textos estavam presentes em sua escrita de diferentes formas,
por exemplo: na descricdo do tempo e espaco da narrativa, na criacdo da personagem e no
desenvolvimento da historia. Dessa maneira, a construcdo do texto dava-se a partir de um
narrador, geralmente, na postura de observador, e que, para relatar o desencadeamento dos
acontecimentos, constréi o conflito e o desfecho recorrendo a outros textos que contribuem para
garantir a producdo de sentido. Ou seja, a intertextualidade se manifestava na relacdo discursiva
que materializava em textos (FIORIN, 2016).

Koch e Elias (2006, p. 86) explicam que a intertextualidade é

[...] elemento constituinte e constitutivo do processo de escrita/leitura e
compreende as diversas maneiras pelas quais a producéo/recepc¢do de um dado
texto depende de conhecimentos de outros textos por parte dos interlocutores,
ou seja, dos diversos tipos de relagcbes que um texto mantém com outros
textos.
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Entendemos que, nessa discussdo sobre o dialogismo, os textos elaborados se
constituiam como marcas historicas e sociais, em que os aprendizes assimilaram as formas de
escrita da escola, e a maioria deles centrava na elaboracdo de narrativas. Desse modo,
aproximarmos do texto do aluno e compreendermos as relagdes que contribuiram para a sua
construcdo e como o texto atuava no espaco escolar nos permitiu conhecer a reacdo constituida

entre o0 aluno e o seu interlocutor, vinculada a situacdes de escrita.



CONSIDERACOES FINAIS

O percurso investigativo desta pesquisa de cunho qualitativo teve como objetivo
central analisar as condic6es de producéo de textos de alunos de 5° ano do ensino fundamental,
de uma escola publica da rede estadual de Minas Gerais. Os dados analisados nos revelaram
produtivas reflex6es quanto as propostas de producgdes de textos em sala de aula e o que 0s
alunos disseram a respeito delas.

Para conhecermos as propostas, entendemos que a linguagem é compreendida na
sua dinamicidade, dentro de um contexto social e historico e que o0s textos promovem a
interacdo entre os seus interlocutores. Vista dessa maneira, a linguagem escrita assume sua
natureza social e discursiva produzida na interacdo humana. Desse modo, buscamos analisar,
nos cadernos de producdes de textos dos alunos de quatro turmas de 5° ano, o conjunto de
no¢Oes que mobilizavam o ato de escrever dentro do contexto escolar, mais especificamente,
as propostas, os comandos direcionadores das producdes e 0s textos escritos pelos alunos.

Na categorizacgdo das propostas e comandos orientadores para a producéo textual,
encontrados nos cadernos dos alunos, fica evidenciado que eles ndo sinalizavam, numa
perspectiva discursiva, as condi¢des para a elaboracdo do texto a ser escrito (finalidade do texto,
possivel leitor, género textual, linguagem utilizada e contexto de circulacdo). Entendemos que
as propostas poderiam ter contemplado: o que dizer, para quem dizer, com qual finalidade o
texto é produzido e em qual suporte circula. Tais aspectos sdo essenciais para construir o texto,
visando a diferentes propdsitos comunicativos de interacdo. Por isso que, dada a falta desses
critérios discursivos e interacionais, as propostas indicaram a escrita do texto fechado em si
mesmo, como produto, para atender uma atividade escolar em que o aluno teria que usar o seu
conhecimento prévio para preencher as lacunas deixadas pela falta de um direcionamento claro
a respeito da escrita de textos. De certa maneira, o aprendiz tinha que deduzir com base na sua
experiéncia de aluno e pelo contrato didatico que era estabelecido em sala de aula, as condi¢Bes
de escrita do texto.

Na maioria das propostas, havia indicios de uma escrita artificial e
descontextualizada dos usos sociais da escrita, uma vez que ndo explicitava as relagoes
linguisticas e discursivas necessarias para a construcdo do texto. Acreditamos que, para
produzir um texto, é importante conhecer os aspectos linguisticos, articulados aos aspectos

discursivos, visto que nos comunicamos por meio dos textos e ndo por meio de oragdes isoladas
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e fora de contexto. Isso posto, entendemos que a escrita de diferentes géneros textuais, auxilia
os alunos a desenvolverem suas habilidades linguisticas e discursivas.

A partir dos dados, buscamos compreender mais detidamente o contexto de
producdo, tendo em vista que a maioria dos comandos das propostas apresentadas nos cadernos
dos alunos ndo definiam quais os critérios seriam atendidos no momento da escrita, nem
citavam os géneros ou tipologias que seriam produzidos. Dessa forma, procuramos identificar
as tipologias textuais encontradas nas propostas de producdes escritas, estabelecendo a
combinacdo de duas categorias: o propdsito (escrita de texto, histéria) e a predominancia da
tipologia encontrada no texto escrito pelo aluno.

Para a realizacdo desse levantamento, analisamos conjuntamente as propostas, 0s
comandos e as producdes de texto escritas pelos alunos para ter uma melhor compreenséao das
condigdes de producdo. Constatamos que a maior parte das producfes de texto escrita pelos
alunos pertencia a tipologia textual narrativa, em que as estratégias de producdo centravam-se
nas estruturas dos géneros escolares da narracdo e constituiam, de certa forma, uma tarefa
escolar: escrever historias.

Na anélise dos dados, percebemos que, além das caracteristicas de um texto
“escolarizado”, os alunos procuravam superar a escrita sem funcdo proposta pela escola e
utilizavam recursos formais e funcionais para provocar efeitos de sentido e despertar o interesse
em seu interlocutor. Assim, buscamos saber quais eram os determinantes da interacdo entre o
aluno/autor e o interlocutor dos textos escritos na escola.

Os relatos apresentados a partir das entrevistas feitas com os alunos evidenciaram
momentos de interacdo constituidos nas aulas de producdo de texto, em que 0s textos eram
compartilhados entre alunos e professoras. Esses momentos de interacdo provocavam a
antecipacdo de comportamentos esperados pelos sujeitos envolvidos na produgéo e recepcao
dos textos. Como esses alunos e professoras pertenciam a um grupo, isso nos levou a inferir
que ja se conheciam e permitiu, ainda, a compreenséo das atividades desenvolvidas por eles e
das decisbes tomadas na construcgdo do texto.

Entendemos que a interacdo estabelecida no processo de escrita do texto interferia
no comportamento do aluno e do grupo, promovendo contextos de interacdo. Essa interacéo
com os colegas durante e apds o processo de construcdo do texto ocorria por meio da troca de
ideias, opiniGes, comentarios e leituras realizadas entre os alunos, demonstrando curiosidade
em saber 0 que o colega havia escrito, e também, a expectativa de avaliar e ser avaliado por

colegas e pela professora, pois poderiam gostar ou ndo dos textos.
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Podemos perceber que os alunos buscavam atribuir sentidos ao ato de escrever a
partir das “propostas de producdes de textos” que lhes foram apresentadas, apesar do processo
de ensino apresentar suas lacunas. Afinal, os alunos moldavam suas narrativas a partir do uso
que Ihes davam nas situacdes especificas de interlocugdo com os colegas e professoras, isto &,
as propostas de certa forma ndo configuraram uma camisa de forca para a escrita dos textos.

Acreditamos que os textos produzidos pelos alunos nas aulas poderiam ter boa
aceitacdo porque eram construidos entre os colegas, com momentos de producdo e recepcao
dos textos pautados na interacdo. E, por isso, em cada turma, havia se constituido como um
momento comunicativo e compartilhado, mesmo que essa adesdo fosse, numa primeira
instancia, para atender as cobrancas da escola.

Nos relatos dos alunos, a escolarizacdo do texto manifestava-se em eventos
incidentes, como: a organizacgdo do horario de aula especifico para a producéo, o registro feito
em caderno proprio, os objetivos da tarefa escolar e os interlocutores previstos (professoras e
alunos). Os alunos relataram que, apesar de cumprirem a tarefa da escrita de textos, a
escolarizacdo ndo era a Gnica maneira para inserirem em préaticas sociais de uso da linguagem.
Eles evidenciaram que relacionavam o ato de escrever textos tanto a experiéncia escolar, quanto
aos textos a que tinham acesso fora da escola.

Destacamos que 0 nosso intuito nao foi criticar o processo de escolarizacdo dos
textos escritos, mas de promover uma reflexdo acerca do ato de escrever. Para tanto, 0s textos
produzidos pelos alunos foram nossa referéncia para analisar o processo de producdo, e 0s
textos propriamente ditos a partir do que produziram e do que eles disseram a respeito da escrita
no contexto escolar.

Reconhecemos, como método de pesquisa, a importancia da observacdo em sala de
aula, que poderia contribuir com a andlise tecida sobre as tensdes sinalizadas pelos alunos a
respeito do que era solicitado no momento da escrita dos textos. Acreditamos que a insergéo no
campo possibilitaria conhecer e identificar aspectos que ndo foram sinalizados nas entrevistas
para compreender de forma mais detalhada como era o contexto e como ocorriam as aulas de
producdo de texto. Embora ndo tenhamos utilizado a observacéo em sala de aula, sabemos que
0s cadernos e as entrevistas realizadas com os alunos nos proporcionaram fontes privilegiadas
de dados para a pesquisa.

Pelos resultados alcancados, que evidenciaram a escrita de textos como objeto de
ensino, a partir de propostas que apresentavam lacunas em seu processo, consideramos que,

possivelmente, o ensino de producdo textual devesse superar a tradicdo de ensinar a escrever



141

texto como uma tarefa escolar desvinculada dos contextos de interagdo, mesmo sabendo das
dificuldades da escola em romper com essa ldgica ainda estabelecida da pratica da redacéo
escolar.

As analises construidas nesta dissertacdo servem como um ponto de partida para
pensarmos um pouco mais sobre como se constituiu 0 processo de ensino-aprendizagem da
producdo textual na escola e como poderiamos diminuir a distancia existente entre a teoria e a
pratica nas aulas de escrita dos textos.

Por isso, enfatizamos a necessidade de introduzir efetivamente na escola a
aprendizagem da escrita dos géneros textuais em situagdes sociais, com 0 intuito de que os
alunos possam apreender como 0s géneros funcionam em contextos de interacdo. Na mesma
medida, propomos investimentos em politicas publicas educacionais que oferecam cursos de
formacdo continuada aos professores para capacita-los a trabalhar com a producdo de texto, a
partir de um ensino mais reflexivo, que explore as praticas discursivas da escrita em situacoes
de interacdo voltadas para as praticas sociais das quais 0s sujeitos participam.

Acreditamos que compreender a escrita parte do que ela pode significar para o aluno
e das condi¢Bes em que a aprendizagem acontece. A partir desse contexto de compreensdo, é
possivel promover atividades de linguagem em diferentes situacdes de interlocucdo. Esses
encaminhamentos sdo fundamentais para a escola aproximar o ensino-aprendizagem de
producdo textual de numa abordagem discursiva. Consideramos que a escola, ao propor textos
que sdo do interesse do aluno, contribui para despertad-los para a escrita. Ja em outras
organizacOes didaticas, a propria professora apresentaria, antecipadamente, situacdes de escrita
gue explorassem praticas sociais de uso da linguagem escrita.

Entendemos que, em ambas as situacoes, seja a partir do interesse do aluno ou em
atividades direcionadas pelas professoras, as propostas de producdes de textos podem estimular
os alunos e as professoras envolvendo-os, numa relacdo dialogica, para a construgédo coletiva
do conhecimento acerca dos géneros textuais.

Nesta pesquisa, verificamos a importancia de dar continuidade ao estudo sobre as
praticas de producdo de texto em sala de aula. Entretanto, queremos destacar que os alunos —
produtores e autores ainda estdo muito negligenciados como sujeitos das e nas pesquisas. Por
essa razao, entendemos que é preciso dar mais voz e vez a eles, na medida em que consideramos

0 ensino a partir de praticas contextualizadas e significativas a respeito da producao textual.
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