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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo analisar o agir do professor no ensino de géneros
textuais e o contexto que o envolve. Para atingir esse objetivo, utilizamos como aporte
tedrico o Interacionismo Sociodiscursivo. (BRONCKART, 1999, 20006, 2008,
BRONCKART, MACHADO, 2004) Realizamos uma pesquisa qualitativa, para coleta
de dados, fizemos uso de instrumentos da pesquisa etnografica. O corpus € constituido
por dez aulas de lingua portuguesa do 6° ano do ensino fundamental de uma escola da
rede particular de Fortaleza-CE. As produgdes textuais dos alunos corrigidas pelo
professor também fazem parte do corpus de nossa pesquisa, assim como o material
didatico usado durante essas aulas. Através da andlise dos dados, concluimos que as
orientagdes do professor para produgdo textual sdo desconsideradas durante o
estabelecimento dos critérios de correcao do texto. Vimos também que ¢ negada, aos
alunos, a percepcao do carater dialdgico da escrita. Os textos sdo reduzidos a um objeto
de ensino que se confina em si mesmo. As fungdes sociais da escrita sdo

desconsideradas, proporcionando a realizacao de uma atividade artificial e simulada.

Palavras-chave: ensino de produgdo escrita; contexto de producao; agir real.



ABSTRACT

The objective of this work is to analyze the teacher’s actions during the Textual Genres
teaching and its surrounds. In order to achieve this goal, we used Sociodiscoursive
Interactionism as theoretical support. (BRONCKART, 1999, 2006, 2008,
BRONCKART, MACHADO, 2004) We did a qualitative research and for data
collection we used ethnographic research tools. The corpus is composed of ten
Portuguese Language classes on a sixth grade at a private elementary school in
Fortaleza-CE. The students’ textual productions are also part of this research’s corpus as
well the teaching material used during the lessons. Thereby data analysis, we concluded
the teacher’s writing guidelines were disregarded during the establishment of criteria for
text correction. We also noticed that it’s denied to students the perception of dialogical
nature about writing. The texts were reduced to an education object that confines itself.
The social functions of writing were ignored, leading to the realization of an artificial

activity and simulated.

Keywords: teaching of writing; context of production; real acting.
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INTRODUCAO

A producdo de texto assegura aos envolvidos, quem escreve e quem I¢,
possibilidade de interagir. Reconhecendo a grande importancia de saber se
comunicar através da escrita para melhor desempenhar o papel de ator social, ¢
relevante questionar a fungao exercida pela escola, o ensino de lingua materna, o

agir do professor como formador de produtores de texto.

Desde os anos 80, um novo paradigma de ensino de lingua materna vem
se constituindo. Conforme Geraldi (1993), esse paradigma busca promover o
deslocamento da énfase sobre a teoria gramatical para as praticas de leitura e
producao textual e, assim sendo, o trabalho com textos passa a constituir-se a
especificidade da aula de portugués. Nesse periodo, a maioria das pesquisas
sobre a producgao escrita, segundo Lara (1994), concentrava-se em diagnosticar o
desempenho linguistico dos estudantes a partir dos textos produzidos, sobretudo
a partir de redagdes feitas em concursos vestibulares. Dentro de um significativo
namero de pesquisas, destacamos os estudos de Costa Val (1991) e Pécora
(1999), porque contribuiram para se repensar a producao textual no ambiente

escolar.

A partir da década de 90, o ensino de producao de textos ganha espago. A
nocao de género textual comegou entao a ter destaque no ambito da Academia
brasileira tornando-se um assunto de relevancia nas discussdes acerca do ensino.
Por consequéncia, houve um crescente interesse € uma reorienta¢do nos estudos
sobre tipologias textuais. Nos anos 2000, tornou-se visivel um interesse ainda
maior pelas pesquisas sobre a relagdo entre géneros textuais e ensino. Esse
interesse pelo ensino a partir de género sofreu grande influéncia dos Parametros

Curriculares Nacionais e do Programa Nacional de Livros Didaticos propostas



que investiam no ensino produtivo, com énfase nos géneros textuais. Nesse
interim, € oportuno dizer que, embora teoricamente o ensino brasileiro apresente

esse avancgo; na sala de aula, como veremos, ainda precisamos avangar bastante.

Inicialmente para falar sobre um ensino a partir de géneros ¢ preciso se
posicionar quanto a concepcdo de género. Segundo Machado (1999), a
concepgao de género textual € uma nocdo complexa que tem sido objeto de uma
revisao de modo que ha varias teorizagdes possiveis que co-existem e competem
entre si. Em nossa pesquisa ancoramo-nos na concep¢ao de Schneuwly e Dolz
(2004) para quem os géneros sdao vistos como um megainstrumento de
ensino/aprendizagem de linguas e se firma em questdes relacionadas ao ensino
da producgao escrita. Posteriormente aprofundaremos essa concepgao € suas

implicagoes.

Uma das preocupagdes dos estudos sobre o ensino da escrita é a
aprendizagem dos alunos. Observando o contexto do ensino de producdo de
textos nas escolas, ja se reconhece, ha muito tempo, a dificuldade de redigir que
os alunos possuem. Os discentes apresentam problemas desde os mais simples
como os relacionados ao processo de alfabetizagdo a problemas de organizacao
do texto. Isso tem feito com que professores/pesquisadores questionem essa
realidade e desenvolvam pesquisas acerca do assunto. Dentre esses estudos,

destacamos, a seguir, alguns deles.

Herreira (2000) desenvolveu uma pesquisa panoramica sobre producao de
textos na escola publica de ensino fundamental e médio. Os dados foram
coletados em quatro escolas publicas da regiao oeste do Parana. A autora
analisou textos produzidos por alunos do ensino fundamental e médio além de
documentos que revelavam os procedimentos docentes utilizados no processo de

composi¢ao textual desses alunos.



Esse estudo focalizou o processo de producgado de textos. Seu objetivo, em
sintese, foi fazer um diagndstico generalizado dos problemas encontrados na
pratica da producao textual nos ensinos fundamental e médio e apontar algumas
solucdes para essas dificuldades. Conforme dito pela propria autora, o trabalho
ndo tinha como pretensdo estudar as causas das dificuldades dos alunos.
Consideramos pertinente a existéncia de estudos que nos proporcionem esse
diagnostico; mas, nossa pesquisa, em contrapartida, busca compreender o

processo de producao textual com o intuito de descobrir essas causas.

Dentre os autores que investigaram o ensino da escrita, Menegassi (2003)
conduziu uma pesquisa com professores de lingua portuguesa, mais
especificamente com docentes que atuam no ensino de producdo textual nos
ensinos fundamental e médio. O autor ressaltou o processo de produgao de
escrita em sala de aula, com objetivo de enfocar a pratica do professor com a
escrita como uma relagao de trabalho. Dentre as varias fases da pesquisa, foram
analisadas as propostas de comandos produzidos pelos professores, a partir da
reflexdo sobre o emprego dos quatro elementos propostos pelos Parametros
Curriculares Nacionais para a producdo de textos escritos - finalidade,
especificidade do género, lugares preferenciais de circulagdo e interlocutor

eleito.

Ao aprender a construir comandos, refletindo sobre sua constitui¢ao, o
professor conseguiu compreender um pouco das dificuldades que o aluno
apresenta ao produzir um texto, aprendendo, inclusive, a minimiza-las. Além
disso, ao colocar-se na situacdo de aluno, durante a pesquisa, tendo um
professor/pesquisador orientando as agdes e as reflexdes sobre as praticas
realizadas, possibilitou-se ao professor o desenvolvimento de uma consciéncia
critica sobre a producao de textos em sala de aula, encarando-a mais como um

processo do que como um produto avaliativo.



Sobre o ensino de producao de textos a partir de géneros textuais, alguns
estudos merecem destaque. Guimaraes (2006), em uma pesquisa longitudinal
sobre leitura e producao de textos de um grupo de criancas da 3* a 5 série do
ensino fundamental, desenvolveu uma experiéncia de ensino com sequéncias
didéticas construidas com base na leitura e producdo de géneros textuais. A
analise dessa experiéncia possibilitou mostrar a eficacia do ensinar/aprender a
partir de géneros textuais apresentando o contexto de produgcdo como um

conceito-chave na compreensao e producao de textos.

Foi constatado que, antes da pesquisa, o trabalho com lingua materna
focalizava, principalmente, os aspectos gramaticais e ortograficos, desvinculados
do contexto de producado. Os resultados da analise dos textos dos alunos, ao
longo do acompanhamento das turmas, ap0ds a aplicagdo das sequéncias didaticas
correspondentes, revelaram transformagdes importantes em suas capacidades de
linguagem. Esse fato confirma que o ensino se torna mais produtivo quando leva

em consideracao o contexto de producao.

Também sobre o ensino da escrita, Motta-Roth (2006) realizou um estudo
com o objetivo de debater sobre as possibilidades pedagégicas da concepcao de
género textual para o ensino de produgao textual. Para isso propO6s uma
discussao acerca do tratamento dado a essa noc¢ao nos Parametros Curriculares
Nacionais. As reflexdes expostas estdo ancoradas em dois principios praticos - o
ensino de producdo textual depende de um realinhamento conceitual da
representagao do aluno sobre o que € a escrita, para quem se escreve, com que
objetivo, de que modo e sobre o qué; as atividades de producao textual propostas
devem ampliar a visdo do aluno sobre o que seja um contexto de atuacdo para si

mesmo.

Em suas conclusodes, foi visto que o ensino de produgao textual com base
em géneros demanda uma descri¢ao detalhada de contextos especificos, também

a consideragao de elementos linguisticos, que mantém relagdo sistematica com



0s eventos sociais que desejamos explicar. A autora afirma que, ao aprender os
géneros que estruturam um grupo social com uma dada cultura, o aluno aprende
maneiras de participar das agdes de uma comunidade. Descobrir como fazer isso

consistentemente na sala de aula parece ser o desafio de todos nos.

No ambito do ensino da produg¢do escrita no nivel superior de ensino,
ressaltamos os estudos de Assis (2006). A autora examinou as relacdes entre a
acao interventiva do professor nos textos escritos por seus alunos € o processo
de insercdo desses sujeitos nas praticas discursivas académicas. O corpus de
analise constitui-se de textos académicos produzidos por alunos de Letras,
corrigidos por professores formadores e, posteriormente, reescritos por seus
autores com base nessas intervencgdes. O dominio de investigagao desse estudo
foi o processo de letramento de estudantes universitdrios em situagdes de

formagao profissional.

Assis (2006) defende que a producao escrita de textos académicos, a qual
envolve atividades de retextualizacdo e reescrita, ¢ um expediente de relevancia
para a formagdo inicial do professor. Os resultados da investigacdo
comprovaram que o sucesso da reescrita parece estar estreitamente vinculado
aos procedimentos de corregao utilizados pelo professor, o que significa ver a
correcao de texto como estratégia metodologica de destaque para o processo de

ensino e de aprendizagem da escrita académica.

Concordamos com Menegassi (2003) que, para compreendermos mais
sobre o ensino da escrita em sala de aula, € preciso observar como os professores
estao realizando essa tarefa tao importante dentro do processo do trabalho do
ensino da lingua materna. Em nossa proposta de pesquisa, estamos optando por
estudar o agir do professor no ensino dos géneros textuais e o desdobramento
deste agir na qualidade do texto produzido em sala de aula. Nessa perspectiva,
investigaremos o discurso produzido na sala de aula, situando-nos nas

orientacdes sobre a produgcao que os alunos devem fazer e nos critérios de



corre¢do do professor a fim de entendermos se ha uma relagdo entre o agir do
professor no momento das orientagdes e o agir dele na hora de avaliar os textos

de seus alunos.

Diferentemente dessas pesquisas resenhadas, a nossa investigagdo se
inicia na explicacdo do professor sobre o conteudo e a disciplina, continuamos
com a analise do livro didatico e do guia do professor € concluimos esse estudo
no exame dos critérios de avaliagdo do professor para o texto produzido pelo
aluno. Esse percurso decorre da aceitagao nossa de o foco de preocupacdo do

ensino da escrita recair no produto final, isto ¢, no texto.

Acreditamos que o ensino de producdo textual ¢ uma atividade de
linguagem que se inicia na explicacdo do professor sobre a produgao escrita;
segue com a produgdo feita pelo aluno e se encerra com a avaliacdo do texto
feita pelo professor. Entender esse processo, desconsiderando uma dessas etapas
¢ correr o risco de minimizar o processo do ensino da produgao escrita. Por isso

optamos por investigar tanto as orientagdes como os critérios de avaliacao.

O interesse em estudar este tema surgiu da observagao das dificuldades
dos alunos em produzir textos e dos encaminhamentos de orientagdo para as
producgdes textuais. Enquanto professora do ensino fundamental e médio, sentia-
me incomodada com essa situagao, as seguintes indagacdes eram comuns: cOmo
os alunos eram orientados a producdao? Por que o aluno possui tantas
dificuldades ao produzir textos? Que intervengdes poderiam ser feitas para
melhorar o desempenho deles? E possivel realizar um trabalho de corregido dos
textos de forma que se aperfeicoem e se tornem escritores competentes da

lingua?

Tais questionamentos fazem sobressair o papel do agir do professor
enquanto um formador de produtores de textos/géneros textuais; seu trabalho em

sala de aula e a producdo dos alunos. O agir do professor, em sala de aula, vem



sendo referéncia de muitas pesquisas. Bronckart (2008) apresenta a pesquisa
realizada pelo grupo LAF (Langage, Action, Formation) cujo foco ¢ a analise
das ac¢oes e dos discursos em situagao de trabalho. Nesse estudo, sdao analisadas
as condig¢des de realizacao de segmentos do agir, em trés situacdes de trabalho, e

as producdes verbais referentes a tais segmentos do agir.

O numero de possiveis questdes para o vasto conjunto de dados da
pesquisa desenvolvida pelo grupo LAF ¢ bastante elevado. Desta forma, cabe ao
professor e/ou ao pesquisador delimitd-las de acordo com seu interesse ou
necessidades especificas. No nosso caso, investigaremos um tema bastante
relevante na medida em que vai diretamente contribuir para a discussdo sobre o
ensino da escrita em sala de aula, buscando entender o ensino de géneros

textuais, investigando as etapas envolvidas.

Face ao exposto, consideramos que esta pesquisa se justifica em virtude
da necessidade de: 1) compreender o processo do ensino da producado escrita,
langar um olhar para a sala de aula, focalizando o agir do professor e o contexto
que o envolve; 2) ter uma visdo do ensino em um continuum, investigar se ha
um fio condutor na didatica da escrita; 3) ter um maior esclarecimento acerca
das referéncias, condi¢cdes e problemas vivenciados pelo professor na pratica de
ensino da producao de géneros, em um cenario de novas exigéncias quanto ao

ensino da linguagem escrita.

O corpus da pesquisa compde-se da gravacdo em audio/video de dez
aulas de produgao textual do 6° ano do ensino fundamental ministradas em uma
escola particular de Fortaleza, das atividades de producdo textual da unidade 3
do livro didatico utilizado pela professora durante as aulas além do guia do
professor, das 35 produgdes textuais corrigidas pelo professor com carater

avaliativo.



Consideramos também que uma contribuicdo da nossa pesquisa ¢
exatamente a investigacao do trabalho real do professor na didatica da escrita,
para melhor entendé-lo na sociedade atual. A pesquisa podera apontar novos
olhares para verificar a influéncia do agir do professor nos alunos e, mais

especificamente, nas suas produgoes textuais.

Por ultimo, acreditamos que essa pesquisa, inspirada no Interacionismo
Sociodiscursivo, contribuira para a Linguistica Aplicada, sobretudo, com relagao
a discussdao que vem se construindo no Brasil sobre o papel do professor em sala
de aula. Dessa maneira, possibilitard a obtencdo de mais elementos para

entender os processos envolvidos no ensino/aprendizagem de lingua materna.

Esta pesquisa esta estruturada em quatros partes além da Introducao,
Consideragdes Finais, Referéncias e Apéndices. Nos dois primeiros segmentos
desta dissertacdo, apresentamos as bases teoricas do Interacionismo
Sociodiscursivo que serviram para a analise dos nossos dados, também
apresentamos a concepg¢ao de género presente nesse aporte tedrico e sua relagao
com as proposta de ensino. Na terceira parte, tratamos da metodologia de
pesquisa, justificando sua escolha em funcdo dos objetivos pretendidos,
apresentamos a delimitacdo do universo, a descrigao da escola e dos sujeitos da

pesquisa, o procedimento de coleta e o tratamento que foi dado ao corpus.

Na quarta parte dessa dissertacdo, apresentamos a andlise e a
interpretacdo dos dados em seis sec¢des relacionadas as perguntas de pesquisa.
Inicialmente fizemos consideracgdes acerca dos dados, em seguida, analisamos a
aula de lingua portuguesa considerando-a como um espago de reconstrucao de
conhecimento e um género académico oral. A seguir, efetuamos a analise das
categorias, a saber, o contexto de produgao dos textos produzidos pelos alunos;
as orientagdes para producdo escrita em sala de aula; o livro didatico como
entorno precedente do agir do professor e os critérios de corre¢ao da producao

escrita. Nas Consideracdes Finais, retomamos as conclusdes levantadas na parte



anterior — Analise dos dados, apresentamos possiveis contribui¢des desta
pesquisa e apontamos sugestoes para futuras investigagdes. Encerramos com as

Referéncias que nos serviram de base e com os Apéndices € os Anexos.



1 UM ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA BASEADO EM
GENEROS TEXTUAIS

A presente pesquisa objetiva investigar o agir do professor ao ensinar
géneros textuais. Para alcangarmos esse objetivo, analisamos conjuntamente as
orientacdes do professor para a producdo textual, as atividades propostas pelos
autores do livro didatico e a corre¢do do professor das produgdes produzidas

pelos alunos.

Por defendermos o ensino de lingua tendo como suporte o género textual,
acreditamos que ¢ importante realizar uma reflexdo sobre o documento de
referéncia para Educa¢do Nacional, a saber, os Parametros Curriculares
Nacionais (doravante, PCN). O objetivo dessa parte de nossa dissertagao ¢

exatamente realizar tal reflexdo.

Os PCN foram elaborados com o objetivo de construir referéncias
nacionais comuns ao processo educativo em todas as regides brasileiras, levando
em consideracao o respeito pelas diversidades regionais e culturais existentes no
pais. Os Parametros de Lingua Portuguesa configuraram-se como sintese dos
avangos conquistados nas ultimas décadas, a partir das discussdes a respeito das

diferentes propostas para o ensino de lingua portuguesa.

Por meio da linguagem, os individuos se comunicam, t€ém acesso as
informagdes, expressam e defendem pontos de vista. Assim a escola, ao ensinar
lingua portuguesa, assume para si a responsabilidade de contribuir para

assegurar aos seus alunos o acesso ao saber da fala e da escrita necessarios para



se tornarem capazes de interpretar os diferentes textos que circulam, de assumir
a palavra, de produzir textos eficientes nas mais diversas situagoes. Nessa
perspectiva, os PCN de lingua portuguesa constituem-se uma referéncia para
contribuir com técnicos e professores no processo de revisao e elaboracao de sua

pratica.

Toda educagio comprometida com o exercicio da cidadania precisa criar
condi¢des para que o aluno possa desenvolver sua competéncia discursiva. Um
dos aspectos da competéncia discursiva € o sujeito ser capaz de utilizar a lingua
de modo variado, para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o texto a
diferentes situa¢des de interlocugdo oral e escrita. E o que se chama de

competéncia linguistico/discursiva.

Para alcancgar esse objetivo, a proposta dos Parametros ¢ fundamentar o

ensino da lingua materna - oral ou escrita - no texto.

Nao ¢ possivel tomar como unidades basicas do processo de ensino as
que decorrem de uma analise de estratos (letras/fonemas, silabas,
palavras, sintagmas, frases) que, descontextualizados, s&o
normalmente tomados como exemplos de estudo gramatical e pouco
tém a ver com a competéncia discursiva. Dentro desse marco, a
unidade basica do ensino s6 pode ser o texto. (PCN 1998, p.23 -
Ensino Fundamental)

A linguagem, nos PCN, € concebida como processo de interagdo. O
falante ao fazer uso da lingua estd realizando ag¢des, atuando sobre o
interlocutor. Essa concep¢do leva em consideracdo o contexto, ou seja, a
linguagem ¢ um lugar de interagdo comunicativa através da producao de efeitos
de sentido entre interlocutores em uma dada situagdo de comunicacdo e em um
contexto socio-historico e ideologico. Interagir pela linguagem significa realizar
uma atividade discursiva: dizer alguma coisa a alguém, de uma determinada

forma, num determinado contexto historico.



Quando um suyjeito interage verbalmente com outro, o discurso se
organiza a partir das finalidades e inten¢gdes do locutor, dos conhecimentos que
acredita que o interlocutor possua sobre o assunto, do que supde serem suas
opinides, da relacdo de afinidade e da grande familiaridade que tém, da posicao
social e hierarquica que ocupam. Isso tudo determina as escolhas do género no
qual o discurso se realizara, dos procedimentos de estruturacao e da selecao de

recursos linguisticos.

A vida social contemporianea exige que cada um de nos desenvolva
habilidades comunicativas que possibilitem a interagdo participativa e critica no
mundo, de forma que possamos tentar intervir positivamente na dindmica social.
O conhecimento sobre praticas discursivas e sociais torna-se, consequentemente,
um pré-requisito para que ingressemos nessa dindmica com menos ingenuidade
e mais capacidade de prever, perceber, produzir e negociar sentidos por
intermédio da linguagem. Tal comunicagao sé ¢ possivel por meio da interagao
discursiva, que ¢ feita por diferentes géneros textuais. Assim, cada atividade

humana ¢ articulada por um determinado género.

Sendo assim, o trabalho com géneros em situacdo de ensino se configura
como um dos vetores dos PCN e a possibilidade de identificagdo, ao menos, dos
principais géneros que estdo presentes na atualidade e que ocorrem nas diversas
situagdes reais pertencentes aos contextos nos quais os alunos estao inseridos,
irdo permitir-lhes a compreensdo da lingua/linguagem como movimento
concreto € ndo como uma abstracdo suspensa e imovel, descontextualizada que
se traduz nas tarefas escolares mediadas por textos fragmentados, incompativeis
com os propositos dos parametros. O estudo de géneros contribui de forma
positiva para a visdo de linguagem como uso, pois leva em conta 0s usos €
fungdes pertinentes numa situagdo comunicativa. O ensino de lingua portuguesa
deve ser pautado nessa perspectiva, por isso, os PCN esclarecem que o trabalho

deve partir dos géneros.



Na verdade, conforme Schneuwly; Dolz (2004), na sua missdo de ensinar
os alunos a escrever, a ler e a falar, a escola, forcosamente, sempre trabalhou
com os géneros, uma vez que toda forma de comunicagdo cristaliza-se em
formas de linguagem especificas. A particularidade da situacdo escolar reside no
fato que torna a realidade bastante complexa. Ocorre um desdobramento que se
opera em que o género nao € mais instrumento de comunicagao somente, mas ¢,

ao mesmo tempo, objeto de ensino/aprendizagem.

O género, nessa visado, ¢ compreendido como uma ferramenta com a qual
¢ possivel exercer uma agdo linguistica sobre a realidade. Nossas acdes
linguisticas cotidianas sdo sempre orientadas por um conjunto de fatores que
atuam no contexto situacional: quem produz o texto, qual ¢ o interlocutor, qual a
finalidade do texto e que género pode ser utilizado para que a comunicagado
atinja plenamente seu objetivo. Enquanto um instrumento semidtico que permite
a um s6 momento a compreensao e a produgao de textos, o género atua como um
elemento mediador, servindo de suporte para a aprendizagem e o uso da
linguagem pelos individuos dentro de cada formagdo social especifica.

Schneuwly e Dolz defendem a tese que o género ¢ um megainstrumento:

Poderiamos construir uma metafora: considerar o género como um
"megainstrumento"”, como uma configuracdo estabilizada de varios
subsistemas semidticos (sobretudo linguisticos, mas também
paralinguisticos), permitindo agir eficazmente numa classe bem

definida de situagdes de comunicagdo. (SCHNEUWLY; DOLZ,
2004, p.28)

Para esses autores, o género ¢ um megainstrumento, pois age com um
organizador global que funda a possibilidade de comunicacdo devido ao seu
carater intermediario e integrador e possibilita a estabilizagdo dos elementos
formais e rituais das praticas de linguagem. Desta forma, fazemos uso de

géneros textuais que nos foram transmitidos sécio-historicamente. Isso nao



significa ser impossivel transformar esses géneros ou criar outros, de acordo

com as novas necessidades de interacdo verbal que surgem historicamente.

Para Schneuwly e Dolz (2004), o género tem uma dupla fung¢ao: prefigura
e viabiliza as ag¢des de linguagem, atuando tanto como instrumento de acdo
verbal bem como um instrumento de conhecimento. O uso de uma ferramenta
resulta em dois efeitos diferentes de aprendizagem: por um lado, amplia as
capacidades individuais do usuario; por outro, aumenta seu conhecimento a

respeito do objeto sobre o qual a ferramenta ¢ utilizada.

Para o ensino/aprendizagem, esse modo de conceber género faz com que
o aluno ndo apenas esteja preparado para as eventuais praticas linguisticas, mas
também possa compreender a realidade e tenha uma participagdo social como
cidaddao. O ensino de producdo textual, por essa perspectiva, entende que o
resultado ¢ mais satisfatério quando se pde o aluno em contato com uma
verdadeira diversidade textual. E necessario que se tenha contato com os
diferentes géneros textuais os quais circulam socialmente. Schneuwly e Dolz
(2004) propdem que a aprendizagem deva se dar em espiral, isto €, que os
géneros sejam periodicamente retomados, aprofundados e ampliados conforme a

série, o grau de maturidade dos alunos e suas habilidades linguisticas.

Assim os autores sugerem a elaboracdo de uma didatica especifica para o
ensino da producdo textual, que busque integrar o aspecto da diversidade de
textos e situagoes auténticas de comunicagao a elaboragao de uma progressao de
ensino/aprendizagem e de instrumentos pedagodgicos destinados ao trabalho
sistematico com os géneros na escola. Esse objetivo, segundo eles, sera
alcangado se os alunos forem colocados em interagdo com situagdes de
comunicagao mais proximas possiveis de situacdes verdadeiras e significativas
para eles, além de estarem em contato com diferentes géneros e sequéncias

textuais, desde as séries iniciais do Ensino Fundamental.



Na proposi¢do de sequéncias didaticas para o trabalho com os géneros
textuais, os modelos de género ndo se constituem no ponto de partida das
atividades de ensino. Uma sequéncia didatica ¢ estruturada de modo que,
inicialmente, os alunos sao convidados a produzir um texto dentro de um projeto
desenvolvido pela classe e a partir de uma situagdo de comunicagdo com o0s
parametros bem definidos. Depois dessa produgao inicial e do levantamento de
problemas e dificuldades vivenciadas pelos alunos no ato da escrita, inicia-se o
trabalho, sistematico e conjunto entre professor-aluno e aluno-aluno, do modelo
didatico de género. Enfatizamos que esse projeto deve ser construido levando

em considerac¢ao a realidade da sala de aula e suas necessidades.

E preciso também reconhecer que as intervengdes formalizadas pelo
professor desempenham um papel central, em particular, para o processo de
apropriacdo de géneros. O professor precisa promover uma explicitacdo do
conhecimento implicito sobre o género a ser trabalhado a fim de facilitar sua
aprendizagem e possibilitar o desenvolvimento de capacidades de linguagem
necessarias na sua produgao, a saber, capacidade de acdo — adaptar-se as
caracteristicas do contexto e do referente; capacidade discursiva — mobilizar
modelos discursivos e capacidade linguistico-discursiva — dominar operagdes

psicolinguisticas e unidades linguisticas.

As propostas de ensino mais recentes, que atribuem a produg¢do de texto
um papel nuclear no processo de ensino/aprendizagem em sala de aula, tentam
criar situacdes auténticas de uso de géneros textuais diversos e/ou simular
situagdes que se aproximem dos contextos de circulagdo dos géneros tomados
como objeto de ensino. Buscam com isso reproduzir na escola, ainda que parcial
e artificialmente, a relagdo intrinseca que cada género tem com o contexto
sociocomunicativo em que surgiu e se desenvolveu historicamente. Essas
propostas enfatizam a necessidade de levar para a escola uma grande diversidade

de géneros textuais, a partir de textos reais, e de explorar didaticamente as



caracteristicas dos diversos géneros e a relacdo entre uns e outros. Essas
propostas tém ampla circulagao nas discussdes académicas e nas orientagcdes dos

documentos oficiais, conforme ilustramos.

Os PCN significam, enfim, uma alternativa para o ensino produtivo de
lingua portuguesa. Mas ainda estamos bem distante desse ensino proposto neste
documento. A parte que segue da dissertagao apresentard o quadro tedrico que
nos servirad de referéncia para um ensino que muito se aproxima de uma pratica a

que almejamos.



II PRESSUPOSTOS TEORICOS SOBRE O AGIR DO
PROFESSOR

Antes de apresentar os pressupostos tedricos que embasam esta pesquisa,
precisamos esclarecer um ponto bastante pertinente, a saber, a interacdo aluno e
professor. Nesta investigagao, ndo vamos analisar o tipo de interagdo existente,
no entanto, pelo fato de se tratar de uma pesquisa em sala de aula de lingua
portuguesa e pelo fato de considerar o dizer do professor, achamos importante
informar que a relagdo interpessoal professor e aluno se da verticalmente e que a

distancia vertical é essencialmente dissimétrica.

Essa interacdo ¢ considerada como desigual devido ao papel social que
cada um assume. Geralmente, ¢ representada da seguinte maneira — informacao,
resposta e avaliagdo. (KERBRART-ORECCHIONI, 2006, 2003, 2001). No
entanto, vimos, em nossos estudos, muitas vezes, uma ruptura completa dessa

composi¢ao. Sobre tais situagdes, veremos posteriormente.

Neste momento apresentamos o aporte tedrico dessa pesquisa, ressaltando
nossas categorias de andlise: conjuntos de observaveis, contexto de produgdo
que envolve os mundos representados e o conteudo tematico, dimensdes do agir
do professo (o entorno precedente e o real). Mostraremos a relevancia da opgao

que fizemos dentro do quadro teorico, tendo em vista nossos objetivos e



questionamentos ¢ considerando a situagdo do nosso objeto de pesquisa — o

ensino de géneros textuais em sala de aula.

1. UM PANORAMA DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Com a proposta do Interacionismo Sociodiscursivo (doravante, ISD),
Bronckart (1999) pretende trazer para a Academia mais que uma ciéncia
linguistica, psicoldgica ou socioldgica, ele apresenta uma corrente da ciéncia do
humano. Isto se deve ao fato de o ISD, conforme o autor, aceitar todos os
principios fundadores do Interacionismo Social que contesta a divisdo das
Ciéncias Humanas/Sociais em multiplas disciplinas — divisdo essa consequente

de uma epistemologia positivista.

Um dos principios do Interacionismo Social ¢ a articulagdo das Ciéncias
Humanas, assim como o ISD propde. Para o Interacionismo Social, o estudo da
constru¢do do pensamento consciente humano precisa ser realizado
paralelamente ao da constru¢do do mundo dos fatos sociais. Os processos de
socializagdo e individualizacdo s3o duas vertentes indissocidveis do

desenvolvimento humano.

O ISD pode ser considerado como uma variante €, a0 mesmo tempo, um
prolongamento do Interacionismo Social. Um dos postulados do ISD ¢ que as
praticas de linguagem situadas s3o os principais instrumentos do
desenvolvimento humano tanto em relacdo as capacidades do agir quanto aos
conhecimentos/saberes. A especificidade de tal corrente ¢ postular que o

problema da linguagem ¢ central e decisivo para a ciéncia do humano.



A linguagem humana, no ISD, ¢ percebida em duas dimensdes. Na primeira
dimensado, ¢ considerada como constitutiva do psiquismo especificamente
humano, ou seja, estd relacionada aos mecanismos de construgao das
experiéncias individuais do homem em interagao social. Na segunda dimensao, a
linguagem ¢ constitutiva das relagdes sociais por fornecer um ponto de vista
contextual e social das experiéncias humanas. Essa visdo sobre a linguagem ¢
respaldada pelas teorias derivadas de uma psicologia orientada pelos principios

epistemologicos do Interacionismo Social, conforme ja citamos.

Essa nocao de linguagem para nds € muito importante, porque a maior parte
da coleta de nossa pesquisa acontece em uma sala de aula, quando o professor
explica como o aluno deve produzir seu texto. Mesmo as explicagdes ocorrendo
coletivamente, a apropriacdo das informagdes ¢ processada “individualmente™.
Questionamos a crenga que existe de que, desde as explicagdes, os alunos

entendem da mesma maneira.

Segundo Bronckart (1999), a lingua apresenta dois aspectos, a saber, um
interno (regras fonologicas, lexicais e morfossintaticas) e um externo (agoes de
linguagem, condi¢des de producdo dessas agdes e seus efeitos no meio humano).
Reconhecemos a dupla face da lingua e focalizamos um dos aspectos para
analisar o agir professoral, o contexto de producao e os conjuntos de observaveis

nos textos produzidos pelos alunos, considerando os géneros ensinados.

Todo texto, conforme Bronckart (1999), ¢ objeto, primeiramente, de um
procedimento de observacdo que busca informagdes sobre trés conjuntos de
observaveis. Tais observaveis podem ser de ordem semdntica, léxico-sintatica,
paralinguistica. A ordem semdntica inclui o conteudo referencial semiotizado
no texto, os indices referentes ao contexto € a forma como o autor se situa em
relacdo a esse contexto. A ordem [/éxico-sintdtica envolve as modalidades de
codificagao lexical, categorias e regras gramaticais mobilizadas pelo texto. A
leitura inicial ou procedimento de observacdo de um texto escrito permite

identificar unidades semioticas como imagens, quadros, esquemas; a ordem



paralinguistica refere-se a essas unidades chamadas de paratextuais bem como
os procedimentos supratextuais de formatacdo (titulos, paragrafa¢ao) e também

de relevo (negrito, italico, sublinhado).

Portanto, a elaboracdao de um texto implica, necessariamente, escolhas
relacionadas a selecdo de mecanismos linguistico-discursivos e,
consequentemente, de modalidades de realizagdo, isto €, os géneros textuais.
Desta forma, os textos orais ou escritos se manifestam sempre num ou noutro
género. Assim um maior conhecimento do funcionamento dos géneros textuais ¢é

importante tanto para a compreensao como para a producao de textos.

Na medida em que objetiva investigar os efeitos das praticas de linguagem
sobre o desenvolvimento humano, o ISD adota uma concepg¢ao de organizagao
dos textos, ou seja, uma elaboracdo de modelos de andlise: modelo das
condi¢des de produgao do texto (contexto de produgdo e conteudo tematico) e
modelo da sua arquitetura interna. A nocao de texto, nessa perspectiva, designa
toda unidade de produgdo verbal que veicula uma mensagem linguisticamente
organizada cujo objetivo ¢ produzir efeito de coeréncia no destinatario. De

acordo com Bronckart (2008), os textos sao:

os correspondentes empiricos das atividades linguageiras, produzidos
com os recursos de uma lingua natural. Eles sfo wunidades
comunicativas globais, cujas caracteristicas composicionais dependem
das propriedades das situagdes de interagao e das atividades gerais que
comentam, assim como das condi¢des historico-sociais de sua
producao. Assim, os textos se distribuem em multiplos géneros, que
sdo socialmente indexados, isto €, reconhecidos como pertinentes e/ou
adaptados a uma determinada situagdo comunicativa. (BRONCKART,
2008, p. 113)

A analise de textos, proposta pelo ISD, ¢ descendente (das atividades
sociais para as atividades verbais, destas para os textos e seus componentes
linguisticos). Essa andlise possibilita identificar regularidades independentes do

contexto, operacdes relacionadas com o contexto e particularidades dos



paradigmas da lingua natural que foi utilizada e, consequentemente,

regularidades pertencentes ao texto.

Para Bronckart (1999), a organizacdo de um texto ¢ como um folhado
constituido por trés camadas superpostas: a infra-estrutura geral do texto, os
mecanismos de textualizagdo, os mecanismos enunciativos. Apresentamos a
seguir, resumidamente, as principais caracteristicas dos trés extratos do folhado

textual.

A infra-estrutura geral do texto ¢ considerada o nivel mais profundo,
compreende o plano geral do texto, os tipos de discurso, tipos de sequéncias. O
plano mais geral do texto "refere-se a organizacdo do conjunto que compreende
o conteudo tematico; mostra-se visivel no processo da leitura e pode ser

codificado em um resumo". (BRONCKART, 1999, p.120).

Dentro da situacao de produgdo, encontramos o contexto de produgdo € o
conteudo tematico que consiste no conjunto das informacgdes que estdo
explicitamente contidas em um texto, apresentadas pelas suas unidades
proposicionais (ou semanticas). Assim como os parametros do contexto, essas
informagdes que constituem o conteudo temadtico sao representagoes
interiorizadas do agente produtor do texto. SAo conhecimentos que vao variar de
acordo com suas experiéncias vividas, seus conhecimentos prévios de mundo,
que estarao disponiveis em sua memoria € que serao atualizados no momento da

acao de linguagem.

Uma observacao a ser feita sobre o modo de organizacdo desses
conhecimentos no momento da textualizagcdo ¢ a seguinte - tais conhecimentos
sao armazenados na memoria dos agentes de maneira compartimentada, logica e
hierarquizada, enquanto que a organizagdo desses conhecimentos, no texto,
devera ser linearizada e sucessiva no tempo. Devido a essa linearidade, os

conteudos tematicos sdao organizados em sequéncias articuladas aos mundos



discursivos, o que vai indicar uma organizac¢do textual constitutiva de sequéncias
e de tipos de discursos com o objetivo de dar conta do encadeamento das

estruturas semanticas.

O plano mais geral depende do género ao qual o texto pertence, da
natureza de seu contetido tematico, de suas condi¢cdes externas de produgao.
Essa estruturagdo esquematico-formal do texto pode assumir formas de nivel de
complexidade varidvel, pois, em alguns casos, o texto apresenta um plano fixo;
e, em outros casos, um plano ocasional (proprio a um texto singular, isto ¢, a um
texto que apresenta alteragdes provenientes da reestruturacdo de um género para

atender as exigéncias de uma dada situagdo comunicativa).

Os tipos de discurso sao formas de organizacao linguistica, em numero
limitado, com as quais sdo compostos, em diferentes modalidades, todos os
géneros textuais. Bronckart (1999) explica que os mundos discursivos se
combinam em dois grandes grupos, sdo eles: os da ordem do expor e os da
ordem do narrar. Esses ddo origem a quatro mundos discursivos: mundo do
expor implicado, mundo do expor auténomo, mundo do narrar implicado e o
mundo do narrar autdbnomo. A partir da construcao dos mundos discursivos, o
autor propde a existéncia de quatros tipos de discurso - discurso interativo,

discurso teorico, relato interativo, narragao.

Os textos também apresentam as sequéncias textuais: narrativa,
descritiva, argumentativa, explicativa e dialogal, conforme Adam (1992 apud
Bronckart 1999). As sequéncias constituem modelos abstratos prototipicos
que atuam como representagdes das propriedades superestruturais candnicas
dos textos que circulam numa dada cultura. O agente/produtor apreende esses
modos de planificagao de linguagem que se desenvolvem no interior do texto,

progressivamente, pelo meio social e cultural em que vive.

Assim, as sequéncias sao produtos organizados dos conhecimentos



disponiveis na memoria que serdo acionados tendo como motivacdo as
representagdes que o sujeito/produtor faz dos seus interlocutores e os efeitos
de sentido que deseja produzir nestes. Deste modo, as sequéncias assumem
formas linguistico-estruturais resultantes da decisdo interativa do agente em

relacdo a situacdo de linguagem.

Os mecanismos de textualiza¢do envolvem a conexao, coesdo nominal e
coesdo verbal que conferem coeréncia tematica ao texto. A comnexdo contribui
para marcar as grandes articulagdes da progressao tematica e ¢ realizada por um
subconjunto de unidades chamadas de organizadores textuais, a saber,
conjungdes, advérbios ou locugdes adverbiais, grupos preposicionais ¢

segmentos de frases.

A coesdo nominal tem a funcao de introduzir os temas e/ou personagens
novos e de assegurar sua retomada ou sua substituicdo no desenvolvimento do
texto. As unidades que realizam esses mecanismos sdo chamadas de anaforas e
podem ser pronomes pessoais, relativos, demonstrativos e possessivos, também
alguns sintagmas nominais. A coesdo verbal assegura a organizagao temporal
e/ou hierarquica dos processos (estados, acontecimentos ou ag¢oes) verbalizados
no texto e ¢ essencialmente realizada pelos tempos verbais. Entretanto, essas
marcas morfolégicas aparecem em interacdo com outras unidades que tém valor

temporal (advérbios e organizadores textuais).

Os mecanismos enunciativos contribuem para o estabelecimento da
coeréncia pragmatica do texto, explorando as vozes e as modalizagoes. Ao
produzir seu texto, o autor cria um (ou varios) mundo(s) discursivo(s), cujas
regras de funcionamento sao diferentes das do mundo empirico em que esta
inserido. A partir desses mundos sao distribuidas as vozes que se expressam no
texto. Esses mecanismos ajudam a identificar as vozes presentes no texto, ou
seja, os diferentes posicionamentos ou julgamentos dentro de um texto e deixam
claro de quem ¢ a responsabilidade do que estd sendo dito no texto (autor do

texto, personagens, a sociedade etc.).



As vozes dos personagens sdo as que procedem de seres humanos ou
entidades humanizadas, por exemplo, animais em fabulas, que participam das
acoes ou acontecimentos ligados ao conteudo do texto. Quanto as vozes sociais
se originam de personagens, grupos ou instituicdes sociais que ndo participam
internamente do texto, mas, ao serem citados, avaliam algum aspecto do texto. A
voz do autor procede diretamente da pessoa que esta escrevendo e que intervém,
como tal, para comentar ou avaliar certos aspectos do que ¢ dito no texto. Tais
mecanismos também apontam as diferentes avaliagdes (julgamentos, opinides,
sentimentos) do autor sobre o contetido do texto. Podemos perceber claramente
em expressOes como: em minha opiniao, eu acho, concordo, infelizmente. Essas

avaliagOes sdo importantes para a interpretacao do texto, por seus leitores.

As modalizagoes sao avaliagdes formuladas sobre alguns aspectos do
contetido tematico — os tempos do verbo no futuro do pretérito, os auxiliares de
modalizacdes (poder, se preciso, dever etc.), um subconjunto de advérbios
(certamente, sem duvida, felizmente etc.), certas frases impessoais (€ evidente
que, € possivel que etc). De forma geral, as modaliza¢oes tém por finalidade
traduzir os diversos comentarios ou avaliacdes formuladas pelas vozes
enunciativas através de marcas linguisticas, como advérbios, verbos ou locucdes
de diversos tipos. Elas podem ser divididas em quatro tipos: légicas ou

epistémicas, dednticas, apreciativas e pragmaticas.

As modalizagcoes logicas expressam o julgamento de valor de verdade,
apresentando as proposi¢des do texto como (in)certas, (im)possiveis ou
(im)provaveis, e sdo marcadas normalmente por verbos como dever e poder. As
modalizagoes deonticas expressam uma avaliacao do que ¢ dito a luz dos valores
sociais presentes no texto, apresentando os fatos como socialmente permitidos,
desejaveis ou necessarios, sdo frequentemente marcadas por verbos ou locugdes

do tipo dever, ser necessario e ser obrigatorio, entre outros.

As modalizagoes apreciativas se relacionam a avaliagdo ou ao

julgamento de aspectos do contetido tematico do texto, sdo representadas, por



exemplo, pelos verbos gostar, apreciar e odiar. Finalmente, as modalizagoes
pragmaticas se referem a explicitacdo da responsabilidade de algum elemento
que compde o conteudo tematico com respeito as suas agdes, intengdes, motivos
e capacidades de acdo. Elas sdo representadas, por exemplo, por verbos como

poder e saber.

Apos essa breve apresentagdo dos trés extratos do folhado textual, ¢
importante entendermos o processo pelo qual uma pessoa produz um texto.
Segundo o ISD, € necessario analisar trés parametros: a situagdo de acdo de
linguagem, a acdo de linguagem e o empréstimo do intertexto'. Os géneros
textuais sao de numero ilimitado e estdo disponiveis na sociedade, formando o
conjunto de intertexto - textos que sao partilhados por individuos nas formagdes
sociais contemporaneas, que sdo deixados por geracdes anteriores para serem

atualizados nas interac¢des verbais.

A escolha efetua-se a partir de um confronto de parametros que o agente
produtor do texto estabelece, de acordo com a situagao de agao de linguagem em
que ele se encontra, com suas representacdes dos mundos fisico e
sociossubjetivo. Apesar de o empréstimo se inspirar em modelos ja existentes,
ndo temos uma representagdo idéntica de tais modelos, visto que os valores do
contexto sociossubjetivo e do conteudo tematico de uma agao de linguagem sio

Ssempre novos.

Dentre as diversas atividades humanas, a atividade de linguagem em
ambiente social desempenha um papel central, pois ela ¢ que leva o
desenvolvimento humano na direcdo de um pensamento consciente. Conforme
Schneuwly e Dolz (2004), a atividade de linguagem sempre se origina nas
situagdes de comunicagao funcionando como uma “interface entre o sujeito € o
meio e responde a um motivo geral de representacdo-comunicacdo”.

(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p.73)

' Segundo Bronckart (1999), o intertexto é constituido pelo conjunto de géneros de textos elaborados
pelas geracdes precedentes e sdo construidos socio-historicamente. O intertexto posteriormente passou a
ser chamado de arquitexto.



Para o ISD, nao ¢ possivel dar conta de analises da linguagem rejeitando
as dimensOes sociais e verbais da atividade, para isso, € preciso definir e
identificar as unidades propriamente sociologicas das unidades propriamente
psicoldgicas, de modo a conceitualizar suas interagdes. Assim ¢ a atividade nas
formacdes sociais que constitui o principio explicativo das agdes imputaveis a
uma pessoa. As acdes de linguagem dos individuos particulares sao
desenvolvidas no quadro dessa atividade social de linguagem e no quadro da

formacao social.

A nogao de acdo de linguagem integra os parametros do contexto de
producdao e do contetido tematico, uma vez que um determinado agente, ao
empreender uma interagdo verbal, estard sempre langando mao destes dois
parametros. A acdo de linguagem pode ser considerada, entdo, como uma base
de orientacdo a partir da qual o agente produtor de um texto empirico devera

tomar um conjunto de decisoes.

A acgdao de linguagem apresenta-se sob duas formas: a) situacdo de
linguagem externa: composta pelas caracteristicas dos mundos formais; b)
situacdo de linguagem interna: representagdes do agente-produtor sobre esses
mundos, tais como o agente as interiorizou. E justamente a ac¢do interiorizada

que vai influir sobre a produc¢do de um texto empirico.

A acdo de linguagem desenvolve-se em dois niveis. No primeiro nivel —
sociolégico — pode ser considerada como uma por¢ao da atividade de linguagem
de determinado grupo, recortada por mecanismos gerais das avaliacdes sociais e
imputadas a um individuo. No segundo nivel — psicoléogico — como o
conhecimento disponivel em um individuo particular das diferentes facetas da
sua propria responsabilidade na intervengdo verbal. E, neste ultimo nivel, que
Bronckart (1999) define a nogao de acao de linguagem. Uma agao de linguagem
consiste na producdo, compreensao, interpretacdo e/ou memorizagdo de um

conjunto organizado de enunciados orais ou escritos.



Em sintese, podemos definir atividade de linguagem e acdo de linguagem

da seguinte forma:

O ISD define atividade de linguagem como um fenémeno coletivo de
elaboragdo e pratica de circulagdo de textos, cujo objetivo ¢
estabelecer uma compreensdo do contexto e das propriedades das
atividades em geral. Quanto a nog¢ao de ac¢io de linguagem, o ISD a
define como uma parte dessa atividade, cuja responsabilidade é
imputada a um ato singular. (BALTAR, 2007, p.147)

A acdo de linguagem integra as representagdes dos parametros do
contexto de producgao e do conteudo tematico, tais como um determinado agente
as mobiliza quando realiza uma intervencdo verbal. Essas agdes estdo
intimamente ligadas a utilizacdo das formas comunicativas que se encontram em

uso em certa formacao social, ou melhor, a utilizacdao dos géneros de texto.

Como ja afirmamos no inicio, nesta primeira parte, apresentamos a teoria
que serve de base para esta pesquisa, a saber, Interacionismo Sociodiscursivo.
Consideramos o ISD importante para nosso estudo uma vez que o ensino de
produgdo textual ¢ uma atividade de linguagem que se inicia na explicacdao do
professor sobre a producdo escrita; segue com a produgio feita pelo aluno e se
encerra com a avaliacdao do texto feita pelo professor que pode ser realizada de
forma sistematica e continua. Apresentamos a nossa primeira categoria de
analise - os conjuntos de observiveis. E nosso interesse investigar se o
professor, ao ensinar producdo textual, contempla as questdes semanticas,
linguisticas e paralinguisticas que estdo implicadas no texto, em cada género.
Para isso, analisamos as explicagdes do professor quanto a atividade de

produgdo de texto. A seguir, abordaremos nossa segunda categoria.



1.1 O contexto de producao

Dentro do constructo tedrico do ISD, o contexto de produgdo, para essa
pesquisa, € bastante relevante, porque reconhecemos que um agente, ao produzir
um texto, encontra-se em uma situacdo de acdo de linguagem que requer
“representagdes dos trés mundos: dos pardmetros objetivos; dos parametros
sociossubjetivos; da situacdo de acdo de linguagem e dos conhecimentos
disponiveis no agente” (Bronckart, 2006, p. 146). Assim ndo podemos analisar o

agir do professor desconsiderando o contexto de producao no qual esta inserido.

Bronckart (1999), com base nos estudos de Vygotsky (2001) e Bakthin
(1992), propde o conceito contexto de produgcdo. A grande tese vygotskiana € de
que o percurso do desenvolvimento intelectual do sujeito vai do social para o
individual. Vygotsky (2001) ressalta a origem social do funcionamento mental,
bem como reconhece a importincia da mediagao do outro e do signo no
processo de desenvolvimento intelectual, visto que, na perspectiva do
Interacionismo Social, o uso da linguagem realiza-se em interagdes sociais €

culturais concretas.

Bakthin (1992) demonstra o valor do contexto ao enfatizar o carater
dialoégico de toda enunciagao, isto €, nao existe enunciado isolado, fora de um
contexto de producdo, todo enunciado pressupde aqueles que o antecederam e
todos os que os sucederdo. A estrutura da enunciagdo ¢ determinada pela
situagao social mais imediata e pelo meio social mais amplo. O conceito de
dialogismo possibilita perceber as condigdes de produgao bem como o papel do
destinatario. O autor afirma que a palavra ¢ “tanto pelo fato de que procede de
alguém, como pelo fato que se dirige a alguém”. (BAKTHIN/VOLOSHINOV,
1997, p.113).

Nessa perspectiva, o destinatario ¢ fundamental para a definigao do

enunciado, pois determina a sua configuracdo, fornece material linguistico-



discursivo para o proprio discurso do agente/produtor. O outro ndo € visto como
um ouvinte passivo, ele ¢ participante ativo da interacdo em jogo, o locutor
espera dele uma resposta, uma compreensao ativa. Para Bakthin (1992), a
situagdo de producdo e os participantes ddo forma a enunciagdo. Além dos
parceiros da interagdo, o contexto de producdo, para o autor, incluem a esfera
(onde ocorrera a interacdo — delimita o contexto da situagdo com suas marcas
sociais, culturais e ideologicas), o tema e o objetivo da interagdao (querer-dizer

do locutor).

Para Bronckart (1999), o contexto de produgdo pode ser definido como:

O conjunto dos pardmetros que exercem influéncia sobre a forma
como um texto estd organizado.(...) Esses parametros estdo
reagrupados em dois conjuntos: o primeiro refere-se ao mundo fisico e
o segundo, ao mundo social e ao subjetivo. (BRONCKART, 1999, p.
93).

Bronckart (1999) ao se referir aos mundos representados teve como
referéncia os estudos de Habermas (1989). Esse autor, ao explicar o agir
comunicativo, afirma que ele ¢ constitutivo do social e os signos revelam
representagdes negociadas que se estruturam em configuragdes de conhecimento

— mundos representados. O autor define tal agir da seguinte maneira:

O agir comunicativo pode ser compreendido como um processo
circular no qual o ator ¢ as duas coisas ao mesmo tempo: ele é o
iniciador, que domina as situagdes por meio de agdes imputaveis; ao
mesmo tempo, ele é o produto das tradigdes nas quais se encontra,
dos grupos solidarios aos quais pertence e dos processos de
socializacdo nos quais se cria. (HABERMAS, 1989, p.166)

O contexto de produgdo contempla os mundos fisico e sociossubjetivo.
Esse mundos formais s3o conjuntos de representagcdes sociais que o agente tem
internalizado dentro de si. Assim percebemos que eles constituem o contexto
especifico da acdo de linguagem. Bronckart (2008) conceitua tais mundos

formais/ representados da seguinte forma:



Os mundos representados ou mundos formais sdo produtos de
operacdes de descontextualizagdo e de generalizagdo (tais como
descritas por Piaget) que se aplicam aos textos e aos conhecimentos
que eles veiculam. Sob efeito dessas operacdes, determinados
conhecimentos s3o abstraidos dos contextos socioculturais e
semioticos locais e se organizam em sistemas de representagdes
coletivas que tendem a wuniversalidade, Esses mundos formais
apresentam diferentes modalidades de organizagdo logica e, de
acordo com Habermas, propomos a hipoétese de que eles sdo de trés
tipos: o mundo objetivo, o social e o subjetivo. (BRONCKART,
2008, p.113).

Quando o agente/produtor engaja-se em uma ag¢ao de linguagem, ele ira,
inicialmente, mobilizar representagdes sobre os mundos — fisico, social,
subjetivo. Ele criard uma base de orientagdo para sua ac¢do de linguagem, tendo
em vista um contexto especifico de producdo a partir da qual uma série de
decisdes serdo tomadas, dentre as quais, escolher o género mais apropriado a
situagdo de comunicacgao, os tipos de discurso, os mecanismos de textualizacao,

0S mecanismos enunciativos, dentre outros.

As representagdes relativas ao mundo material ou fisico da acgao

constituem parametros objetivos, ou seja:

a) o lugar de produgao — local fisico em que o texto é produzido;

b) o momento de producdo — tempo em que o texto € dito ou escrito;

¢) o emissor (ou locutor) — pessoa que produz o texto, que pode ser

oral ou escrito;

d) o receptor (ou destinatario, ou interlocutor) — pessoa que recebe o

texto.

Para o ISD, a produgdao de texto também se inscreve no quadro das

atividades de uma formacgado social, ou seja, no quadro de uma forma de



interacdo comunicativa que une o mundo social ¢ o mundo subjetivo. Essa
formagao social, envolvida na produgao textual, implica na representacao do
mundo social (normas, valores, regras etc) e do mundo subjetivo (imagem que o

autor faz de si ao agir). Cria-se entdo um mundo sociossubjetivo.

As representacgdes referentes a dimensao sociossubjetiva da agdo verbal,
ou seja, o tipo de interagdo, os papéis sociais dos interlocutores € o objetivo

constituem mais especificamente:

a) o lugar social — instituicdo social em que o texto ¢ produzido

(escola, familia, intera¢do informal, palanque etc.);

b) a posicdo social do emissor — papel social desempenhado pelo

produtor de texto (pai, professor, aluno, diretor etc.);

c) a posicao social do receptor do texto — papel social desempenhado
pela pessoa que recebe o texto (professor, colega, chefe de

reparti¢do etc.);

d) o objetivo — efeito que o locutor pretende produzir no destinatario.

Nao podemos confundir os parametros do mundo fisico ¢ do mundo
sociossubjetivo. Dessa forma, quando tratamos de emissor/receptor, estamos nos
referindo aos organismos que produzem ou recebem um texto, ou seja, a
representagao fisica desses parametros do contexto de producgdo. Quando
tratamos de enunciador/destinatario, estamos referindo-nos ao papel social

assumido pelo receptor e pelo emissor.

Bronckart (1999) esclarece que a entidade emissor (pessoa fisica) e
enunciador (pessoa social) pode ser denominada e simplificada pela expressao

agente/produtor. Neste sentido, descrever uma ac¢do de linguagem do



agente/produtor significa identificar os valores precisos que sdo atribuidos por
ele a cada um dos parametros do contexto de produgao e ao chamado conteudo
tematico. Assim, ao produzir o texto, o agente-produtor constitui uma base de
orientacdo para ac¢ao da linguagem, compreendida por dois niveis simultaneos -
o sociologico — formado pelo nivel psicolégico, composto pelas operacdes de
textualizacao e pelos parametros contextuais (fisicos e sociais), que constituem o

objetivo deste trabalho.

Vejamos o esquema proposto por Bronckart (2006) acerca das condi¢des

de producdo de um texto.

Figura 1 — Quadro explicativo com as condi¢des de producdo de um texto (BRONCKART,
2000).



Quando um agente vai produzir um texto, ele se encontra em uma
situagdo de acdo de linguagem. Essa situacdo s6 ¢ possivel devido as
representagdes que esse agente construiu para si mesmo dos mundos. Podemos
visualizar os parametros no primeiro retangulo do quadro. O agente também
dispde de um conhecimento do arquitexto de sua comunidade verbal e dos
modelos de géneros nele disponiveis (segundo retdngulo). Segundo Bronckart
(20006), esses modelos de género disponiveis podem ser apreendidos “ndo s6 em
funcao de suas propriedades linguisticas objetivas, mas também em fun¢ao das
etiquetagens e das classificagdes das quais se tornaram o objeto e em fungao das

indexagdes sociais das quais sao portadores”. (BRONCKART, 2006, p.147)

As representagdes relativas a situacdo da acdo de linguagem e aos
conhecimentos que o agente possui a respeito do tema (dos mundos fisico, social
e subjetivo) e dos géneros determinam o que serd expresso no texto. Assim, o
estudo do texto deve considerar o contexto de produg¢do, nao sb por sua
interdependéncia com os fatores externos e as caracteristicas textuais, mas

também pelos efeitos que o texto exerce sobre seus leitores e intérpretes.

Na andlise do contexto de produgdo, o pesquisador pode fazer apenas
hipoteses sobre essas representacdes especificas de que o agente dispde de si e
do quadro comunicativo no qual o evento estd inserido. Bronckart (1999) alerta
que, em principio, o pesquisador ndo tem acesso direto a essa situagao, mas pode
formular hipoteses sobre ela. Exatamente por isso, as relagdes entre uma
situagdo de acdo e um texto empirico nunca poderdao representar um carater de

dependéncia direta ou mecanica.

Assim como o analista, o leitor também nao podera ter acesso a
representagao exata desses parametros envolvidos na producdo textual, mas
buscard, em seus conhecimentos internalizados do mundo formal e na
materialidade linguistica, as pistas que permitirdo refazer parte do contexto de

produgdo, permitindo a construgcdao de novos sentidos para o texto escrito.



Na produgao de um texto, além da mobiliza¢do dos parametros requeridos
para a formacdo do contexto de produgdo (mundo fisico e mundo
sociossubjetivo), o autor também mobiliza as representagdes sobre o mundo na

escolha do contetido tematico que sera verbalizado nos textos.

O conteudo tematico de um texto pode ser definido como o conjunto
de informagdes que nele sdo explicitamente apresentadas, isto é, que
sdo trazidas no texto pelas unidades declarativas da lingua natural.(...)
assim como os parametros do contexto, as informacdes constitutivas
do conteudo tematico sdo representacdes construidas pelo agente-
produtor. (BRONCKART 1999, p. 97).

Esse contetido tematico constitui-se de um conjunto de experiéncias
armazenadas que revelam o conhecimento de mundo do autor. Para que o
processo de interagdo verbal se concretize, ¢ preciso que autor e leitor
compartilhem desses conhecimentos acumulados. O autor do texto, dentro de um
repertorio de possibilidades, mobiliza, na escolha de um género, os parametros

definidores do contexto de producao e do conteudo tematico.

Considerando que o foco de nossa pesquisa ¢ o trabalho do professor, seu
agir ao explicar a atividade de produgdo, entendemos que o contexto de
producdo é bastante relevante. E importante se ter em mente o contexto no qual
determinado discurso ou texto foi produzido para que haja uma compreensao
dos objetivos do sujeito. De acordo com essa abordagem, ao eleger uma
determinada forma de semiotizagcdo ou de colocagao em discurso, o agente/
produtor o faz em fun¢do de seus objetivos e interesses especificos,
considerando o efeito que pretende produzir em seu destinatario. Ao
investigarmos o contexto de producdo, poderemos formular hipoteses sobre
esses objetivos e compreendermos o ensino da produgdao escrita. Por fim,
passaremos agora a tratar do agir, tendo como foco o agir do professor em sala
de aula de ensino de producao de texto. Apresentaremos também a nossa ultima

categoria denominada entorno precedente.



1.2 O agir do professor

Inicialmente, ¢ importante dizer que os termos agir, atividade e a¢do sao
heterogéneos e variados. Portanto, o termo agir ou agir - referente ¢ utilizado
“em sentido genérico, para designar qualquer forma de intervengao orientada no
mundo, de um ou de varios seres humanos, e, portanto para dar nome ao ‘dado’
que podemos observar’. Esse agir pode, em determinados contextos
econdmicos, constituir-se como um trabalho que “implica diversos tipos de
profissionais e cuja estrutura pode ser decomposta em tarefas”. (BRONCKART,

2006, p.213)

Entao, visto que o termo agir foi proposto como “neutro”, no sentido de
que, apenas a partir da andlise, recebera conotacdes diversas dependendo da
posi¢cao que o protagonista do texto ocupar, os termos atividade e a¢do recebem
um estatuto interpretativo. Desta forma, Bronckart (2008) define-os da seguinte

forma.

Atividade designa uma leitura do agir que envolve dimensdes
motivacionais e intencionais mobilizadas no nivel coletivo, e a¢do
designa uma leitura do agir que envolve essas mesmas dimensdes
mobilizadas no nivel das pessoas em particular. Desse modo, ndo
mantemos a acepcdo ergondmica corrente do termo “atividade”
(segundo a qual atividade seria “o que fazem, pensam e sentem o0s
trabalhadores”), acepgdo essa que substituimos pelo termo conduta e,
do mesmo modo, substituimos a expressdo corrente curso de agdo” por
“curso do agir”. (BRONCKART, 2008, p. 121).

Ora, conforme podemos observar tanto atividade como a¢do envolvem
dimensdes motivacionais e intencionais. A principal diferenga entre os dois
conceitos estd no nivel que cada um deles mobiliza, atividade, coletivo e agao,
por sua vez, mobiliza o nivel das pessoas particularmente. Bronckart e Machado
(2004) fazem algumas distingdes importantes em cada um desses planos, a
saber, no plano motivacional entre determinantes externos € motivos; no plano
da intencionalidade, entre finalidades e inten¢des; no plano dos recursos para o

agir, entre instrumentos e capacidades. Para esses autores:



No plano motivacional, distinguimos os determinantes externos do
agir, que sao de origem coletiva, de natureza material ou da ordem das
representagdes sociais, ¢ 0os motivos, que sdo as razdes de agir
interiorizadas por uma pessoa particular. No plano da
intencionalidade, distinguimos as finalidades, que sdo de origem
coletiva e socialmente validadas, e as inten¢des, que sao as finalidades
do agir interiorizadas por uma pessoa particular. No plano dos
recursos para o agir, distinguimos os instrumentos, que podem ser
ferramentas concretas ou modelos para o agir, disponiveis no
ambiente social, das capacidades, que sao os recursos mentais ou
comportamentais atribuidos a uma pessoa particular. (BRONCKART;
MACHADO, 2004, p. 155)

Em relacdo aos seres que intervém no agir, Bronckart (2008) também
propde distingdes entre actante, ator € agente. Actante ¢é utilizado para qualquer
pessoa implicada no agir sem nenhuma atribuigdo interpretativa, ja ator e agente
sao usados no plano interpretativo. Usa-se ator “quando as configuragdes
textuais constroem o actante como sendo a fonte de um processo, dotando-o de
capacidades, motivos e intengdes; € o termo agente, quando nenhuma dessas
propriedades ¢ atribuida por essas configuragdes textuais ao actante”.

(BRONCKART, 2008, p.121)

Para a espécie humana, segundo Bronckart (2007), € necessario distinguir
um agir nao verbal (agir geral) e um agir verbal (agir de linguagem). Essas duas
maneiras de agir (geral e de linguagem) mantém uma relagdo de reciprocidade e
de trocas constantes. O agir geral ¢ constituido de atividades coletivas “que
organizam as interagdes dos individuos com o meio ambiente” (BRONCKART,
2006, p. 138). Elas sao diversificadas e se transformam ao longo da histéria em
razao das necessidades de sobrevivéncia do homem e dos instrumentos

disponiveis no social.

O agir de linguagem ¢ a atividade de linguagem em uso. Na dimensao
social, este tipo de atividade serve para criar normas, valores, bem como para
planejar, regular e avaliar as atividades coletivas. Ela possibilita, na dimensao
individual, a apropriagdo e a interiorizagdo da linguagem. Esse conceito do agir
de linguagem favorece a interpretagdo do agir do homem no contexto, sempre

localizado no tempo e no espago, constituido de atividades sociais (historia,



cultura, trabalho, economia etc) e de atividades individuais (pensamento

consciente e subjetividade).

O agir da linguagem (texto) ao ser criado ¢ permeado de valores
historicos e socioculturais que ddo origem aos géneros de determinada lingua. O
agir de linguagem ¢ agir no texto. Dessa forma o homem, ao proferir um texto,
reflete as atividades coletivas (econOmicas, sociais e interativas da sociedade) e
as acgoes individuais de quem fala ou escreve. Portanto o texto, como entidade
coletivamente constituida, ndo pode ser estavel, porque os contextos social,
historico e linguistico, em determinado tempo e lugar, condicionam o discurso e

as formas de interagao.

Dentro dessa perspectiva, Bronckart (2006) considera o trabalho como
eixo central da existéncia humana, isto ¢, uma das formas de agir da espécie
humana. A atividade de ensino tem sido considerada como um trabalho e suas
caracteristicas passaram a ser objeto de pesquisas tanto de carater didatico como
cientifico. Na nossa pesquisa, investigamos exatamente essa forma do agir, ou
seja, o trabalho do professor em sala de aula. Resultados acerca desse tipo de
trabalho evidenciam “a especificidade desse trabalho e, sobretudo, a sua relativa
opacidade, isto ¢, a dificuldade de descrevé-lo, caracteriza-lo e, at¢ mesmo, de

simplesmente “falar dele”. (BRONCKART, 2006, p.204)

O trabalho do professor ¢ amplamente dependente do uso da linguagem,
que se manifesta em diferentes géneros discursivos. Conforme Lacoste (apud
NOUROUDINE, 2002), a relagdo trabalho/linguagem configura-se em trés
modalidades: a linguagem sobre o trabalho, a linguagem no trabalho e a
linguagem como trabalho. Essa distingdo ¢ util do ponto de vista metodologico e
também se torna produtiva sob o olhar epistemologico. A linguagem como
trabalho funciona como parte legitimada da atividade. Na relagao
linguagem/trabalho, nem toda pratica de linguagem tera uma utilidade imediata
na realizacdo da atividade de trabalho. A linguagem no trabalho nao participa

diretamente da atividade em que se concretiza uma intengao de trabalho. A



linguagem sobre o trabalho seria uma espécie de interpretacdo do proprio
trabalho. Essa posi¢ao implica a analise de dois tipos de dados do ponto de vista

metodologico. Segundo Bronckart; Machado (2004), os dados sao:

(...) de um lado, das agdes e dos textos produzidos no interior de uma
situacdo de trabalho stricto sensu (linguagem no/como trabalho); de
outro, dos textos produzidos em situagdes mais externas, sobretudo,
dos textos que prescrevem, planejam e interpretam as agdes
desenvolvidas na situagdo de trabalho stricto sensu (linguagem sobre
o trabalho). (BRONCKART; MACHADO, 2004, p.136)

Segundo Bronckart (2006), a analise do trabalho envolve quatro
dimensdes — trabalho real, prescritivo, interpretado pelos actantes e, por
ultimo, trabalho interpretado por observadores externos. A segunda dimensao —
trabalho prescrito — posteriormente passou a ser chamada de entorno precedente
do agir, pois, conforme Bronckart (2008), os textos ou documentos possuem
outras finalidades além de antecipar as formas de agir. Vejamos a seguir em que

consiste cada uma dessas dimensoes:

A primeira dimensdo analisada ¢ o trabalho real, dos
comportamentos verbais ¢ ndo verbais que sdo produzidos durante a
realizagdo de uma tarefa; a segunda dimensdo é a do trabalho
prescrito. Ela é abordada com base na analise de documentos
prefigurativos oriundos das instituigdes ou empresas, que visam
planificar, organizar e regular o trabalho que os actantes devem
realizar; a terceira dimensdo ¢ a do trabalho interpretado pelos
actantes, que ¢ abordado no quadro da andlise de entrevistas:
entrevistas anteriores a realizacdo da tarefa e entrevistas posteriores a
essa realizacdo; a quarta dimensdo ¢ a do trabalho interpretado por
observadores externos. Ela ¢ abordada a partir da analise dos textos
de descricdo do trabalho real produzidos pelos pesquisadores.
(BRONCKART, 2006, p.216)

Bronckart e Machado (2004) apresentam procedimentos de como analisar
o agir nos textos. Em textos prescritivos (linguagem sobre o trabalho), os
autores identificam meng¢des a um agir — prescritivo, a um agir — fonte e a um

agir — decorrente.



Nossa pesquisa focaliza a primeira dimensao, isto é, o trabalho real do
professor. Analisamos os comportamentos verbais produzidos no momento da
realizagao da tarefa. Pesquisamos principalmente a linguagem como trabalho.
Ora, se as praticas construidas discursivamente durante as aulas por professores
e alunos em suas atividades concretas, revelam o modo como o ensino €
desenvolvido, acreditamos que € observando essas praticas em situagdes reais de
sala de aula que vamos procurar entender esse processo de ensino. A
compreensao dessa dimensao torna-se, pois, essencial a nossa pesquisa. Mas, ao
analisar o livro didatico de lingua portuguesa, podemos dizer que o entorno
precedente ao agir do professor ¢ relevante para nds assim como o € o trabalho
interpretado por observadores externos; ja que consideramos as transcri¢oes das

aulas.

Conforme Nouroudine (2002), ha trés niveis de [linguagem como
trabalho. No primeiro, o protagonista dirige-se aos envolvidos em uma atividade
executada; no segundo, refere-se as falas que o trabalhador dirige a si proprio
como orientagdo; no terceiro nivel, expressa-se um pensamento simultaneo ao

fazer, sem necessariamente, passar pelo recurso da palavra.

Os métodos de analise mudam em relagcdo a dimensao do agir e ao género
textual, ha métodos proprios para géneros de textos escritos, assim como existe
uma metodologia propria para analisar as produgdes verbais orais em situacao de
trabalho. Abreu — Tardelli (2006) propde um conjunto de categorias para dar
conta da analise de todos os tipos de textos: textos da fonte do agir,
prefigurativos do agir, em situacdo de trabalho, avaliativo do agir, tanto orais
como escritos. A autora, baseada em Bulea; Fristalon (apud ABREU-
TARDELLIL 2006) e em suas proprias analises, explicita cada tipo de agir e os
elementos linguisticos que cada agir mobiliza. Conforme a autora, os tipos de
agir sdo o agir — situado, o agir — candnico, o agir — evento passado e o agir -

experiéncia.



O agir situado ¢ “contextualizado na proximidade do espago-tempo com a
situagao presente, colocando em cena os elementos que antecedem o agir € 0s
elementos do agir que esta para acontecer”. (ABREU-TARDELLI, 2006, p.61).
Ja o agir — candnico ndo se apresenta contextualizado. Ele ¢ apresentado através
do destaque das caracteristicas proprias da pratica do agente como um modelo

teorico do agir.

Desse tipo de registro de agir, os contextos, o professor € o aluno sao
indefinidos. Segundo a autora, o agir — canOnico parece se embasar em uma
espécie de logica interna a agdo ou por referéncia a uma norma. O agir — evento
passado ¢ ‘““uma histéria ilustrativa do agir de que se fala. O grau de
contextualizagao ¢ forte, o locutor faz um apelo a uma situagdo anterior,
relacionando-a com os elementos do contexto”. (ABREU-TARDELLI, 2006,
p.63)

O quarto tipo de agir, conforme Abreu — Tardelli (2006), ¢ o agir —
experiéncia. Ele “incide sobre dimensdes pessoais implicadas internas e proprias
a pratica do agente; representa também o fruto de uma forma de sedimentagao
de agires realizados por outros e reapropriados pelo agente”. (ABREU-
TARDELLI, 2006, p.63). Cada um dos tipos de agir apresenta elementos

organizadores que os distinguem entre si.

Em nossa pesquisa, estamos analisando o agir do professor. Por essa
razao, consideramos o agir como uma categoria relevante, porque possibilita
langarmos um olhar para o ensino da produgao escrita compreendendo o papel
exercido pelo professor neste contexto. Com isso, fechamos o quadro tedrico

desta investigacdo e passamos a tratar da metodologia utilizada.



III CONTEXTO DA PESQUISA E PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

Nesta etapa da Dissertagao, nosso objetivo € apresentar de maneira mais
proxima da situagdo real o desenho de nossa investigacdo. Por esse motivo
consideramos alguns elementos, tais quais: caracterizacdo de nossa pesquisa;
delimitacao do tema; descri¢do do cenario e dos sujeitos; encaminhamentos para

coleta de dados e procedimento de analise.

3.1 Consideracoes iniciais sobre a pesquisa e sobre o objeto da pesquisa

Enquanto professora de lingua portuguesa, nos niveis Fundamental e
Médio, constatamos o qudo ¢ dificil para o aprendiz se comunicar através da
escrita. As causas para essa inabilidade s3ao muitas. Interessou-nos, nesse
trabalho, focalizar as orientagdes do professor para entender se elas, de fato,
assumem um papel de relevancia no momento da produgao. Além disso,
queriamos conhecer os critérios de avaliagdo dos textos, a fim de saber se o

professor considerava suas orientagdes ao avaliar o texto de seu aluno.

Como aluna da disciplina Estagio de Docéncia em Linguistica I no
Mestrado, atuando em Estagio de Ensino de Lingua Portuguesa, mais uma vez,
deparavamos com a situagao da producao do aluno da Educagao Basica. Desta
vez, assumindo o papel de professor formador. E justamente no entrelace desses
papéis que nos localizamos para tratar da producao escrita do aluno do Ensino

Fundamental.



Acompanhando o professor em formagao, percebemos que a explicagao
dele sobre como produzir o texto tem um papel importante para o aluno no
momento da sua produgao escrita. A partir dessa constatacdo, realizamos nossa
pesquisa a fim de analisar o agir do professor na sala de aula de lingua materna,

especialmente, nas aulas cujo principal objetivo € a produgao de textos.

Nosso trabalho esté localizado na linha de pesquisa Linguistica Aplicada.
Trata-se, como citado antes, de uma pesquisa qualitativa. Um dos objetivos da
pesquisa qualitativa ¢ entender, interpretar fendmenos sociais inseridos em um
contexto. Conforme Bortoni — Ricardo (2008), o pesquisador, nesse tipo de
pesquisa, possui interesse em um processo situado em um determinado ambiente

e deseja saber como o0s atores sociais participantes desse processo o percebem.

Dentro da pesquisa qualitativa, ha a pesquisa etnogréafica, estudo de caso,
pesquisa fenomenoldgica, entre outras. Nossa pesquisa se aproxima da

etnografica quando:

a) os dados sao gerados em situagao natural;

b) a preocupacdo maior, durante a andlise, no processo € nos

significados sdo atribuidos pelos participantes;

¢) a interferéncia do pesquisador ¢ assumida na constru¢ao do objeto

de pesquisa;

d) o processo de andlise ¢ indutivo.

Conforme Rockwell (1989), ao se utilizar a etnografia no campo
educacional, nao se deve aceitd-la como uma simples técnica, mas sim trata-la
como uma op¢ao metodoldgica no sentido de que todo método implica uma

teoria. Os propositos essenciais da etnografia sdo documentar em detalhe o



desenrolar de um evento que seja cotidiano para os participantes e identificar os
significados atribuidos a esse evento tanto por aqueles que participaram, quanto

por aqueles que observaram.

Quando o estudo se concentra em uma analise detalhada do registro da
interacdo que ocorre nos eventos educacionais, tem-se a chamada
“microetnografia”. Esse registro pode ser em 4audio e/ou video. A
microetnografia ¢ considerada a etnografia que mais contribuiu para o

entendimento dos fendmenos educacionais.

Para Moreira e Caleffe (2006), o objetivo da pesquisa etnografica na
educacao ¢ descrever, analisar e interpretar um segmento da vida social de um
grupo € como isso se relaciona com a educacdo. A aplicagdo desse modelo de
investigacdo ao ambito educacional pode contribuir para elucidar questdes
relacionadas a compreensao do processo de ensino e de aprendizagem em uma
realidade particular e isso sem perder a dimensao maior na qual esse processo se
insere ¢ se da. Assim, pautados nessas questdes acerca da pesquisa qualitativa e

etnografica, desenvolvemos nosso trabalho.

Na pesquisa etnografica, no campo educacional, o periodo em que o
pesquisador observa a sala de aula, coleta os dados, passa a fazer parte do grupo
social investigado deve ser longo o suficiente para que tanto o pesquisador
quanto o pesquisado possa, de fato, ultrapassar o periodo de estranhamento.
Permanecemos na escola durante quatro meses. Por essa razao, preferimos nao
denominar nossa investiga¢ao de pesquisa etnografica, mas apenas dizer que ela
se aproxima de uma pesquisa etnografica; motivo pelo qual sempre iremos nos

remeter a esse tipo de investigacao.

Portanto, para dar os devidos encaminhamentos a investigacdo, dividimos
em trés etapas a nossa pesquisa. A primeira, em 2008, consistiu em irmos a

Escola, conversamos com a coordenadora do Ensino Fundamental (6° - 9° ano) e



com os professores. Nessa ocasido, acompanhamos, durante dois meses, as aulas
de producao textual do 6° ano. Posteriormente, conforme explicaremos na se¢ao
3.2, retornamos a Instituicdo de Ensino para dar inicio a segunda etapa da

pesquisa.

A segunda etapa consistiu na coleta dos dados. Optamos por realizar uma
pesquisa qualitativa e utilizamos métodos desenvolvidos na tradigao etnografica
como a observagao e a gravagao em video e/ou audio. Fizemos essa escolha por

trés principais razoes listadas abaixo:

a) ¢ na sala de aula que sdao revelados os fendémenos do

ensino/aprendizagem; sistematizacao da escrita;

b) nossa intenc¢do era estudar o ensino/aprendizagem, sistematizado,

da producao escrita no ensino fundamental;

c) pretendiamos analisar o agir do professor no ensino/aprendizagem

da escrita, seu agir real.

Na terceira etapa, na andlise dos dados, utilizamos a metodologia
desenvolvida pela teoria de base de nossa pesquisa — Interacionismo
Sociodiscursivo, visto que tal referencial ¢ de cunho tedrico-metodologico e nos

possibilita alcancar os objetivos da pesquisa que sao:

1) investigar se, nas orientacdes do professor para a produgao de
texto, estdo sendo contemplados os conjuntos de observaveis de

ordem — semantica, 1éxico-sintatica, paralinguistica;

2) comparar as orientagdes dadas pelo professor na explicagdo para a
producao textual escrita com as atividades propostas pelo livro

didatico;



3) investigar como as orientagdes do professor para a produgao escrita

sao resgatadas no momento da avaliacao dessa producao;

4) interpretar os critérios utilizados pelo professor para avaliar os

textos produzidos pelos alunos.

Entendendo que o ensino/aprendizagem da produgao escrita deve ser com
base em géneros textuais, € coerente dizer que o professor deve estar atento a
formacdao do género estudado. Por isso, ele deve em suas orientagoes
pedagodgicas tratar dos elementos semanticos, 1é€xico-sintaticos e paralinguisticos
de cada género. Com o nosso primeiro objetivo, € possivel investigar a primeira

pergunta da pesquisa que € — de que maneira o professor orienta os alunos?

O segundo objetivo vai permitir uma reflexao a respeito do uso do livro
didatico e até do espago que ele tem na escola. Ora, se o professor segue tdo de
perto o livro, serd que, em suas explicagdes sobre a produgao escrita, ele
acompanha a mesma abordagem de ensino/aprendizagem da escrita que tem o

autor do livro didatico? Até que ponto essa dependéncia ¢ importante?

Nosso terceiro objetivo propiciard termos uma compreensido sobre a
maneira como o professor avalia o texto do aluno, acreditamos que essa
avaliacdo deve estar em consonancia com os momentos anteriores do processo
de ensino da escrita, no nosso caso, especificamente, com o momento das
orientagdes. Para obter essa compreensdo, faz-se necessario conhecer os critérios
de correcao utilizados pelo professor, o quarto objetivo da pesquisa se detera

nesse ponto.

Uma vez que langamos nossa atengao para o ensino da escrita em sala de
aula, pretendemos responder as questdes abaixo que pautam nosso estudo.
Listamos a seguir para termos uma melhor visualizagdo das perguntas que estao

relacionadas com nossos objetivos esclarecidos anteriormente.



1) De que maneira o professor orienta a producdo escrita do aluno?

2) De que maneira as atividades de produgdo textual do livro didatico

influenciam o agir do professor nas aulas de redagao?

3) Em que medida as orientagdes do professor sdo levadas em

consideracdo no momento que ele corrige o texto escrito?

4) Quais sao os critérios de correcdao estabelecidos pelo professor e

seus desdobramentos para o ensino?

Consideramos também pertinentes os seguintes dados contextuais dos
quais passaremos a tratar: o perfil da escola — condi¢des fisicas e pedagogicas -,
perfil do corpo docente — especialmente do professor que acompanhamos - e dos
alunos. No entanto, antes de apresentar tais informacdes, justificaremos a

delimitacdo do universo de nossa pesquisa.

3.2 Delimitacdes do universo

Definir um tema e propor perguntas exploratdrias sao etapas iniciais
importantes visto que nao podemos iniciar uma pesquisa sem ter uma razoavel
clareza do que vamos estudar e analisar. Para nos certificar de que nossas
perguntas exploratdrias eram pertinentes, assistimos a aulas de lingua portuguesa
de uma escola particular durante dois meses no primeiro semestre de 2008. A
escolha pela a institui¢ao foi devido a disposi¢ao por parte da coordenagao e dos
professores em receber um pesquisador na escola e, consequentemente, na sala
de aula, fato este que, em muitos ambientes escolares, ndo ¢ bem aceito. Apds a
confirmacdo da validade do tema da pesquisa, elaboramos nosso projeto de

pesquisa.



No segundo semestre do mesmo ano, acompanhamos uma turma de
alunos da graduagao de Letras cumprindo créditos para a disciplina do Mestrado
Estagio de Docéncia em Linguistica I. Os alunos estavam matriculados na
disciplina Estagio de Ensino de Lingua Portuguesa. Assim, decidimos que
aproveitariamos essa ocasido para realizar nossa coleta de dados na escola

municipal onde os alunos realizaram o estagio.

Essa decisao foi tomada uma vez que, nessa escola, havia uma grande
problematica em torno do ensino da escrita assim como na escola particular
anteriormente visitada. Todavia, ao iniciarmos nossa coleta no inicio de 2009, os
professores entraram em greve. Aguardamos por um tempo a normalizagdo das
aulas, visto que ndo podiamos atrasar mais o cronograma da pesquisa, decidimos

retornar a escola particular.

Investigarmos o ensino de producdo textual na escola particular
proporciona lancar um olhar para uma realidade diferente da escola publica, mas
nem por isso imune de problematicas em torno das questdes acerca de
ensino/aprendizagem de lingua. Contribuiremos para conhecer mais esse espago
e entender o agir do professor ao ensinar a escrita nesse ambiente escolar. Ha o
estigma da escola publica como um ambiente repleto de problemas
educacionais, em contra partida atenuam-se os problemas da escola particular.

Nossa pesquisa contribuird para termos uma visao realista acerca desse assunto.

3.3. Descricao da escola e dos sujeitos da pesquisa



Apresentamos uma breve descricdo da instituicdo de ensino que serviu
como contexto dessa investigacdo. Em seguida, tracamos o perfil do corpo
docente e dos alunos participantes da pesquisa. Consideramos importante fazer
tal perfil, visto que traz subsidios para entendermos nosso objeto de estudo de

forma mais completa.

3.3.1 Aspectos fisicos e pedagodgicos da escola

A escola?, onde a pesquisa foi realizada esta localizada, em um bairro de
classe média alta de Fortaleza. E uma instituigdo que atende alunos das classes
sociais média e alta nos turnos matutino e vespertino. Ao todo possui 1005
alunos do Ensino Infantil ao Ensino Médio, dado fornecido pela secretaria da

escola.

No periodo da noite, ha escolinhas de esporte e de artes. No Ensino
Médio, existem aulas especificas e de linguas estrangeiras para preparagio do
vestibular. Uma caracteristica marcante ¢ a presenga dos alunos durante longos
periodos na escola quer para participar das escolinhas quer para realizar

atividades extracurriculares.

O colégio possui 33 anos, inicialmente funcionava como Centro Infantil,
posteriormente foi acrescentando as séries do Ensino Fundamental. Em 2004,
ampliou com a entrada do 1° ano do Ensino Médio, dois anos depois, estava

contemplando os trés niveis da Educacao Basica.

O setor administrativo ¢ formado por trés secretarias, um auxiliar da
direcao administrativa, um tesoureiro, um diretor administrativo, um técnico de

informatica. Na grafica, trabalham cinco profissionais. A escola conta também

2 Optamos por ndo nomear nem a escola nem os sujeitos da pesquisa.



com monitores de recreagdo, além de demais funcionarios (zeladores, porteiros,

segurangas etc).

Na instituicdo, ha trés quadras poliesportivas, uma piscina destinada a
Educagao Infantil, dois laboratorios (informatica, ciéncias), uma biblioteca, uma
praca de convivéncia além de areas livres. H4 também uma sala especifica de
leitura/escrita, visto que existem varios projetos de leitura e escrita. Dentre os
projetos, ha um permanente cuja intencdo, segundo a coordenadora, ¢
proporcionar maior engajamento de todos os alunos com a leitura e a escrita.
Para atingir esse objetivo, ocorrem reunides semanais na sala de leitura entre os
alunos do Ensino Fundamental (6° - 9° ano) e Ensino Médio (1° e 2° ano) que
gostam de ler e escrever. Eles desenvolvem atividades para incentivar os demais
colegas em relagdo a leitura e a escrita. H4 um professor responsavel para

orientar os participantes dessas reunides.

O setor pedagodgico € constituido por cinco coordenadoras. No Ensino
Fundamental (1° - 5° ano), hd uma coordenadora para cada turno. Nos demais
niveis, uma coordenadora trabalha nos dois turnos, ela conta com uma auxiliar
de coordenagdao. No Ensino Fundamental (6° - 9° ano) ¢ no Ensino Médio,
existem também supervisores pedagdgicos, um para cada nivel. Fechando o
quadro dos profissionais nesse setor, ha um coordenador de disciplina e uma

psicologa.

No Ensino Fundamental (6° - 9° ano) em que realizamos propriamente
nossa pesquisa, ocorrem reunides pedagogicas mensais. Conforme a
coordenadora, ha um incentivo para que o desempenho do aluno seja
diariamente acompanhado, desta forma as avaliagdes sdo continuas. O professor
possui autonomia de avaliar o aluno de diversas maneiras através de atividades,

trabalhos em equipes, projetos.



Ha também duas formas de avaliagdes previamente marcadas no
calendario escolar, a primeira corresponde a avaliagOes parciais. Durante a
etapa, uma vez por semana, o aluno realiza duas avaliagdes de determinadas
disciplinas, por exemplo, redacdo e inglés; na semana seguinte, mais duas
avaliagcOes e assim até realizar provas de todas as matérias, exceto Filosofia e
Educacgao Fisica. Os dias das avaliagdes sdo alternados. Na primeira semana,
ocorre na segunda-feira, na semana seguinte, na terca-feira e assim por diante.
Essa avaliacdo ¢ feita depois do intervalo, nos Ultimos horarios de aula. A outra
forma de avaliacdo ¢ feita durante uma semana no fim da etapa, ocorre nos trés
primeiros tempos. Ao terminar a avaliacdo, o aluno ¢ liberado para sair da

escola.

3.3.2 Perfil dos professores

Decidimos detalhar o perfil dos professores do Ensino Fundamental. Até
o 5° ano, hd um professor especifico para as seguintes disciplinas — Artes,
Filosofia, Inglés, Informatica. J4 o professor de Lingua Portuguesa também
ministra as aulas de Ciéncias; e o professor de Matematica ¢ o mesmo de

Historia e Geografia. Existe também um professor de recreacgao.

A partir do 6° ano, o aluno passa a ter um professor para cada disciplina e,
em certos casos mais de um. Esse fato ocorre com o ensino de Portugués, ha
uma divisdo entre Gramatica, Redagdo’ e Literatura, assim, uma turma pode ter
até trés professores de Lingua Portuguesa. A carga horaria dessa disciplina ¢ de
5 horas semanais, com exce¢ao do 6° ano. E costumeiro os alunos, dessa série,
apresentarem dificuldades de escrita e, como ¢ um periodo de transi¢ao de nivel,
a coordenagao acrescentou um aula de Redacdo. Esse foi um dos motivos por

termos escolhido essa série para realizar nossa pesquisa.

3 Na escola, costuma-se utilizar o termo Redagio para se referir as aulas de producio textual. Em outros
momentos, o professor faz uso do termo Produgdo Textual. Em virtude disso, na pesquisa, muitas vezes
no referimos a essas aulas como aulas de Redacéo.



Na sua grande maioria, os professores sdo graduados nas suas respectivas
areas de atuacdo. Ao todo ha seis professores de Portugués distribuidos em dez
turmas de 6° a 9° ano. Esses profissionais costumam trabalhar em pelo menos
trés escolas. Fator que revela a situagdo de sobrevivéncia em que estd o
professor. Ele precisa trabalhar, muitas vezes, em demasia uma vez que o salario

de uma escola nao ¢ o suficiente para assegurar suas necessidades.

A partir de uma conversa espontanea, obtemos as seguintes informacoes
com a professora que participa desta pesquisa. Concluiu sua graduacdo na
Universidade Federal do Ceara. Trabalha em sala de aula ha 4 anos. Ela leciona
nos 2 expedientes, possui Especializacdo em Lingua Portuguesa. Na escola onde
desenvolvemos nossa pesquisa, ela trabalha hd dois anos, também ensina na

Rede Municipal de Fortaleza.

3.3.3 Perfil dos alunos

A turma ¢ composta por 38 alunos (20 do sexo feminino e 18 do sexo
masculino). A faixa etaria compreende onze a treze anos. A grande maioria
estuda na escola desde o Ensino Infantil. Sdo alunos provenientes das classes
sociais média e alta, sdo filhos de profissionais como engenheiros, médicos,
empresarios, professores, advogados. Sao alunos que tém acesso a livros,
jornais, revistas, internet. Segundo os professores, ¢ uma turma bastante
participativa. Em relacdo ao nivel da turma, a professora de Portugués do 5° ano
que trabalhou com a turma em 2008 afirmou que ela possuia um bom
rendimento. A grande maioria dos alunos possuia médias acima de sete, eles

costumavam realizar as atividades e participar nas aulas.

Com a autorizagdo da coordenadora, tivemos acesso aos boletins dos
alunos. Observamos as notas do primeiro semestre (1* e 2% etapas) e,

posteriormente da 3* etapa, nossa atencdo se deteve as notas de lingua



portuguesa (Gramatica, Literatura e Redagao) e redacdo . Abaixo apresentamos

o grafico com o desempenho dos alunos.
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Figura 3 - Grafico com rendimento da turma nas trés etapas concluidas.

3.4 Encaminhamentos para coleta de dados e procedimento de analise




O primeiro momento da pesquisa foi constituido de ida a escola para
observar e gravar as aulas. Durante os meses de maio e junho de 2009,
retornamos a escola, conversamos com a coordenadora € com 0s professores.
Apos obter autorizacdo da escola e dos participantes da pesquisa, decidimos
acompanhar as aulas do 6° ano do Ensino Fundamental. Os termos de
consentimento que usamos para a professora e os alunos seguem as orientagdes
de Have (1999 apud UFLACKER, 2006). Para o autor, os consentimentos
devem conter os direitos dos participantes, as responsabilidades e as

especificagdes sobre a utilizagdo futura dos dados. (Apéndices A e B).

A escolha de realizarmos nosso trabalho com alunos do 6° anos ocorreu
por duas razdes. Nessa série, ha duas aulas semanais de producdo textual
(redacdo), diferentemente das demais séries (7° a 9° ano) em que s6 ha uma aula.
A coordenadora explicou que existe uma grande preocupacdo com a escrita
desses alunos, por isso essa diferenga. A segunda razao, decorrente da primeira,
foi porque a professora nos revelou a grande dificuldade que os alunos possuiam

na escrita. Isso suscitou nossa curiosidade de pesquisar esse grupo.

Como chegamos praticamente no fim da segunda etapa, assistimos as
aulas nesses meses, mas nao as gravamos. Para alcangar os objetivos tracados,
era preciso acompanhar o processo do ensino da escrita desde a apresentagao do
género a ser estudado até o momento final — a avaliagdo. Assim voltamos ao
colégio em agosto, acompanhamos e gravamos as aulas nesse més até meados de
setembro. Totalizamos dez aulas até a produc¢do final que foi avaliada pela

professora.

Apds a gravagdo das aulas, iniciamos a transcri¢do® dos enunciados

produzidos nas aulas de producao textual. Temos como um dos focos principais

* Contamos com a colaboragdo de Kerlianly Oliveira, membro do grupo de pesquisa GEPLA - UFC.



o agir do professor no momento das instru¢des/orientagdes para a produgao de
texto. Sabemos que precisamos de um registro o mais detalhado possivel das
aulas em analise; para alcangar essa inten¢ao, estamos adotando as convengdes

propostas por Marcuschi (1991) para a transcrigdo de conversagdes.

Com relagdo a transcri¢do dos enunciados, destacamos que o texto da
interagao entre professor e alunos ¢ constituido por didlogos do tipo assimétrico.
Para facilitar a transcri¢do da interagao verbal gerada em sala de aula, utilizamos
o modelo’ baseado no sistema da tomada de turno (MARCUSCHI, 1991). Tal
modelo leva em consideragao a regra “fala um de cada vez” e algumas técnicas
de operacdao. As convengdes sdao basicamente caracterizadas pelos seguintes

simbolos:

Indicam Simbolos

Falas simultaneas [ [

Sobreposi¢cao de vozes [

Sobreposi¢des localizadas [ ]

Pausas (+)ou (2.5)

Duvidas e suposicoes ( )

Truncamentos bruscos /

Enfase ou acento forte MAIUSCULA

Alongamento de vogal s

Comentarios do analista )

Silabaggo | -----

Sinais de entonag¢ao 7

Repetigdes Reduplicacao de
letras ou silabas

Pausas preenchidas, hesitagdes | Basicamente,

ou sinais de atengao reprodugdes  de
sons

Indicagdes de  transcricao .ou/.../

parcial ou de eliminagao

Figura 4 — Quadro com convengdes adotadas na transcrigao de conversagdes (MARCUSCHI, 1991)

> Este modelo foi montado por Sacks, Scheloff e Jefferson (apud MARCUSCHI, 1991).




3.4.1 Instrumentos de coleta dos dados

A pesquisa etnografica faz uso de instrumentos diversos com a intenc¢ao
de que o processo seja o mais compreensivel possivel da perspectiva dos
participantes. Neste sentido, os instrumentos aos quais recorre sao: a gravacao
de aulas em 4audio e/ou video, notas de campo, questiondrios e entrevistas

(estruturadas ou semi-estruturadas).

Segundo Bortoni — Ricardo (2008), a triangulagao de dados ¢ um recurso
de andlise que permite comparar dados de diferentes tipos com o intuito de
confirmar ou ndo uma asser¢do. A triangulagdo também pode ser construida
combinando as perspectivas de diversos atores em uma agdo. Visto que
queriamos ter diferentes dados sobre o mesmo objeto para cruzar as informacgoes
e assim melhor compreender o fendmeno estudado, utilizamos os seguintes
instrumentos de coleta: registro das aulas, questionario com os alunos e
professora, notas de campo, atividades e o manual do professor do livro didatico
Portugués Linguagens (2008) para o 6° ano. Com relagao as atividades do livro,
nosso foco foi nos exercicios da unidade 3, visto que era essa a unidade em

estudo durante nosso acompanhamento.

As aulas observadas e gravadas foram ministradas no segundo e terceiro
tempo antes do intervalo. Cada aula foi de cinquenta minutos. Ao todo gravamos
10 aulas. Comegamos na primeira semana de agosto e finalizamos em Setembro.
O objetivo dessas aulas ¢ a produgdo textual dos alunos, sdo aulas de redagao.
Nessas duas aulas semanais, a professora explica um assunto referente a escrita e
realiza atividades. Durante essas aulas, os alunos produzem os géneros textuais
estudados na etapa. O contetido delas segue a ordem estabelecida pelos autores

do livro didatico.

Consideramos o registro dessas aulas nosso principal instrumento de

coleta, pois possibilitou fazermos uma transcricao dessas aulas a fim de analisar



o agir do professor no ensino da escrita. Nossas notas de campo possibilitaram
realizar uma transcricdo mais fiel possivel. Para termos o maximo de
informagdes, como ja explicado acima, aplicamos um questionario com o0s
alunos e com a professora. Durante as gravagdes das aulas, também fizemos

notas de campo.

No dia 05 de outubro, aplicamos um questionario aos alunos composto de

sete questoes (apéndice C). Podemos dividir o questionario da seguinte maneira:

1- informagdes sobre o questionario e identificacdo da pesquisadora;

2- relagao aluno x conhecimento;

3- relagdo aluno x professor.

Com as perguntas um e dois (Quais géneros textuais vocé estudou nesta
etapa? Vocé gosta de produzir textos nas aulas de redag¢do? Por qué?), ao
questionarmos sobre o género estudado, queriamos entender se, de fato, os
alunos tinham estudado a producdao de maneira contextualizada. Pudemos
entender, com a resposta, a relagdo que o aluno tinha com a produgao e ver,

posteriormente, a relacdo entre as aulas e o gostar (ou nao) da escrita.

Objetivamos, com as questdes quatro a sete, perceber se os alunos
compreendem os critérios de correcdo da professora, as atividades do livro
didatico e as propostas da avaliacao/ livro. (Vocé entende a corre¢cdo de suas
redagoes feita pela professora? O que vocé acha das atividades do livro sobre
producdo de textos? Vocé entende as propostas de reda¢do do livro e das
provas?). Aproveitamos para também indagar sobre as dificuldades que eles
possuiam ao produzir textos. (questdo trés - Quais sdo suas maiores

dificuldades ao produzir um texto?).



Para cruzar os dados coletados na sala de aula, no questionario aplicado
aos alunos, inicialmente iriamos realizar uma entrevista com a professora. Visto
que ela nao possuia horarios livres na escola e precisava sair logo para outra
instituicdo, solicitamos entdo que ela respondesse a um questionario (apéndice
D) e nos entregasse posteriormente. Os assuntos abordados nas perguntas, ja
tinham sido comentados de forma informal por ela, mas optamos por ter um

registro deles através do questionario.

Os dados deste questionario serviram também para relacionar o dizer da
professora com seu agir em sala de aula. Este instrumento de coleta de dados foi
entregue dia 05 de outubro para a professora responder. Era constituido de cinco
questoes subjetivas. Perguntamos acerca dos objetivos da aula de produgao
textual, os critérios usados para a corre¢ao dos textos. Outro dado pertinente € a
resposta da relacdo entre o agir dela e o agir do entorno precedente, no nosso

caso, as atividades do livro didatico.

Além desses dados, também contamos com os textos escritos dos alunos.
Ao todo sao 35 produgdes textuais. A prova foi aplicada em uma segunda-feira,
dia 14 de setembro, uma semana depois que concluimos nossa gravacdo. Os
alunos ndo sabiam que teriamos acesso a avaliacdo deles, essa informagao foi
omitida para nao influenciar o modo como produziriam o texto. Através dessas
produgdes, analisamos quais sdo os critérios usados na corre¢ao, como eles sao
indicados para o aluno, se ha coeréncia entre as orientagdes para a produgdo e os
critérios de corre¢ao. Também os textos nos possibilitaram inferir as reais

dificuldades desses alunos.

Apo6s a obtencao do corpus, passamos para a fase da analise dos dados.
Para a andlise dos dados, seguiremos uma abordagem qualitativa de carater
metodologico (BARACHO, 2004), visto que ¢ marcada por uma observagao
naturalista e nao controlada, pela presenca de dados reais, validos, ricos e

profundos (LANSEN; LONG apud BARACHO, 2004). Para essa etapa de



analise dos dados da pesquisa, recorremos ao quadro teérico-metodologico de
Bronckart (1999,2008); Bronckart e Machado, (2004) que foi abordado na parte

anterior da Dissertacao.

Como vimos anteriormente, mostramos o constructo do ISD, mas para dar
tratamento aos dados coletados, refor¢camos que estamos considerando as

seguintes categorias:

a) os conjuntos de observaveis;

b) o contexto de producdo do texto escrito;

c) o agir do professor, dimensao real,focalizando as orientagdes
dele sobre a produgdo escrita e os critérios de correcao dos

textos;

d) o entorno precedente ao agir (atividades do livro didatico e o
guia do professor) a fim de questionar as instru¢des sobre o

ensino da produgao textual.

IV ANALISE DOS DADOS

Uma vez definidas as categorias de analises, passamos para a analise
delas. O objetivo desta parte da dissertacdo €, portanto, apresentar nossas

interpretagdes dos dados coletados na pesquisa. Nessa perspectiva, apresentamos



as consideragdes gerais sobre os dados; depois, expomos a maneira como

procedemos em nossas analises.

4.1 Consideracoes gerais sobre os dados

Iniciamos por examinar as orientacdes dadas pela professora para a
producao escrita, durante as aulas observadas e gravadas. A seguir, analisamos
as atividades concernentes a producao textual da unidade 3 do livro didatico
além do manual do professor. Por ultimo, analisamos as producdes dos alunos
em relacdo aos critérios utilizados pela docente para a corre¢ao das avaliagdes.
Os dados coletados nos questionarios serdo analisados durante todo o capitulo de
analise, de acordo com o percurso discursivo. Antes de nos concentrar nas
orientagdes para a producdo textual, faremos uma descrigao das aulas, visto que
se torna importante ter uma visao geral para melhor compreendemos a analise

feita.

42 A aula de lingua portuguesa: um espaco de reconstrucio de

conhecimento; um género académico oral

A aula de lingua portuguesa pode ser vista sob muitos pontos de vista.
Elegemos dois dentre eles. Enquanto um espago de reconstrucao de
conhecimento, o professor tem um papel fundamental de mediador. Cabe a ele
selecionar o material didatico e também pensar em estratégias didaticas para que
a aula seja produtiva, desta forma alcancando seus objetivos e dos alunos.
Registrada, a aula ¢ um texto em forma de género académico oral bastante
complexo no que diz respeito a sua formagdo multidialogal. Devido aos papéis
dos actantes assumidos (professor/aluno), destacamos o discurso do professor,
em particular, quando ele orienta seus alunos para o momento de producdo

escrita.



E justamente, neste contexto, que localizamos essa pesquisa. O objetivo
central desta investigacdo ¢ obter uma compreensao do agir humano no quadro
do trabalho educacional e, mais especificamente, do agir do professor ao ensinar
produgdo escrita em sala de aula. Por essa razdo, os tipos de agir sao referéncia
de analise, o discurso do professor, sobretudo, as orientacdes dele para a

producao textual, ¢ de suma importancia.

Nas dez aulas analisadas, cujo foco maior foi o ensino da producdo
escrita, constatamos que o género aula € composto por trés fases bem definidas

que se configuram, de modo geral, basicamente por trés etapas:

a) Etapa de abertura:

I — Saudagdes, visto e correcdo da atividade da semana

anterior;
b) Etapa de desenvolvimento:

Il — Preparacdo para escrita — atividades prévias do livro

acerca do género a ser estudado;

IIT — Escrita do texto — momento em que a professora

orienta e autoriza o aluno a produzir o texto.

c) Etapa de saudagdes finais

Na etapa de desenvolvimento ndo, necessariamente, a ordem das fases foi
a mesma em todas as aulas. Nossa maior preocupacao foi exatamente com o
momento em que ocorreram as orientagdes para a producgdo de texto, contudo

consideramos pertinentes comentar brevemente acerca de cada etapa.



Na primeira etapa da aula, a professora cumprimentava a turma.
Constatamos que, sempre na troca de professores, havia uma agitacdao bastante
grande na sala de aula. Sempre esperavamos a professora organizar a turma para
entdo ingressarmos € comegarmos a gravacdo. Tomamos esta medida para que
ela ndo se sentisse constrangida em relagdo a nossa presenga nesse momento em

que os alunos se encontravam agitados.

Na segunda etapa, ela sempre fazia a corre¢ao dos exercicios; explicava o
conteudo e/ou as atividades. Depois os alunos iniciavam a producao escrita. Ha
uma norma da coordenagdo pedagodgica para o professor que, no fim de cada
aula, ele deve passar um exercicio para os alunos realizarem em casa. Assim a
professora, durante a aula, passava nas cadeiras dando visto e verificando se os
alunos fizeram a atividade, a agenda daqueles que nao tinham feito era recolhida

para ser carimbada na coordenacao.

Uma vez que almejamos acompanhar as etapas para producgdo escrita
desde as orientagOes até o momento da avaliacdo do texto, na nossa analise,
enfatizamos o agir do professor no momento em que da as instrugcdes para a

producao. Para alcancar nosso objetivo, fizemos a transcrigao das aulas.

Verificamos, através da analise das transcri¢cdes das aulas gravadas que a
primeira fase da 1% etapa da aula — visto e correcdo da atividade — esteve
presente em todas as aulas. Podemos observar nos recortes (1) a (3) a

exemplificagdo desse fato.

(1) Inicio: 14h 15minutos
P: Vamos abrir na pdagina 150?

(A aula inicia com a corre¢do da atividade proposta
para casa, paginas 150 e 151 do livro).

[aulas 3 e 4; 12.08.09]



(2) Inicio: 14h 15minutos

P. A tarefa de ontem de gramdtica+ duas questoes
eu vou colocar aqui na lousa vamo?

P. A de classe de ontem vamo la++ (Um aluno fala
com a professora enquanto ela escreve na lousa logo
em seguida ela explica para a sala toda)

P. A de classe de ontem vamo la—+-+

P.Pessoal+ontem faltaram duas questoes pra gente
corrigir+faltou duas questoes eu vou colocar so a
resposta da questdo5 e da questdo 6 + so isso + so
pra vocés conferirem+-+

[aulas 5 e 6, 19.08.09]
(3) Inicio: 14h 20 minutos

P. Vamo corrigir a tarefa de casa? Todos com o
caderno aberto ++ Vamo la ++

(A professora inicia a aula com a corregdo e o visto
nos cadernos, livro pagina 177).

[aulas 9 e 10; 09.09.09]

Apos a correcao da atividade de casa, a professora lia ou solicitava algum
aluno para ler o texto que serviria de base para a produgdo textual da semana.
Depois da leitura do texto, os alunos respondiam as questdes que serviriam de
base para a produgao de texto. Os exercicios e as propostas de producao textual

serdo analisados na sec¢ao referente a unidade 3 do livro didatico.

Notamos que o tempo reservado para a producdo escrita em sala de aula
ficava reservado para o ultimo momento, o tempo para a escrita, em média, era
de 30 minutos. Muitas vezes, os alunos ja estavam cansados depois das outras

atividades e também agitados devido a proximidade do intervalo. Por tras dessa



pratica docente, estd sedimentada uma concep¢ao equivocada de texto. O texto é

visto como um produto acabado e com tempo limitado para ser terminado

Esse fato nos possibilita refletir sobre a importancia dada a escrita em sala
de aula. Embora os alunos produzam textos orais e escritos durante as aulas, um
estudo sistematico sobre a producdo textual — um tempo para escrita ¢ limitado.
A producio escrita ¢ apenas mais uma atividade da aula de “Redacao”, os alunos
produzem um exemplar de um género em sala de aula ou em casa sem nenhuma
real funcionalidade. Além do mais, pelo tempo que se reserva para a escrita,
percebemos que a complexidade presente no processo de escrita ¢

desconsiderada.

Observando e descrevendo as aulas, vimos que elas tém como referéncia
o ensino de géneros textuais. Por essa razdo, no percurso da pesquisa, achamos
pertinente apresentar os géneros ensinados em sala de aula. A tabela que segue
mostra, justamente, a distribuicdo desses géneros. Indicamos em quais

dias/aulas, cada género foi abordado.

AULAS DATA GENERO
1-2 05.08 Relato pessoal
3-4 12.08 Carta pessoal
5-6 19.08 Relato pessoal
7 -8 26.08 E - Mail
9-10 09.09 Diario - Blog

Figura 5 — Tabela com os géneros estudados durante as aulas gravadas.



Como vimos, ha uma previsdo de quatro aulas para o ensino do género
relato pessoal e duas aulas para estudar a compreensao e producao dos géneros
carta pessoal, e-mail, diario e blog. O problema esta na maneira em que se
trabalha as questdes discursivas e textuais desses géneros. Por exemplo, o estudo
com género relato pessoal foi iniciado na primeira semana de aula e retomado,
apenas, na quinta aula, nesse intervalo apresenta-se um novo género — carta
pessoal. Nas aulas 05 e 06, a produgao do relato foi apenas uma atividade extra,

ndo ha um aprofundamento sobre as caracteristicas do género.

Considerando que uma aula tem 50 minutos, podemos dizer que ha uma
maior preocupagao por parte da professora na quantidade de géneros a ensinar,
mas ndo na qualidade desse ensino. E impossivel formar produtores de texto
quando eles apenas conhecem o nome do género, desconsiderando o proposito
comunicativo. Um outro fato, igualmente importante, ¢ que ndo ha espaco para
que o texto do aluno seja trabalhado, refletido, refeito. Ora, mesmo que essa seja
a proposta do livro didatico, quando o professor opta por determinado material,
ele também estda se posicionando teoricamente. Portanto, de que
desenvolvimento humano estamos tratando? Que tipo de produtor de texto

pretendo formar?

Conhecendo a proposta do material didatico e considerando que os
autores sinalizam para o desenvolvimento de um projeto, vimos com muita
preocupacao a qualidade do ensino. Que concepg¢ao de ensino estd respaldando
essa pratica? Como articular a proposta concreta das atividades linguageiras do

material?

Para efeito de maior explicagao das aulas e da distribuicdo dos géneros
ensinados, detalhamos o procedimento para a feitura do género em cada semana.
Nas aulas conjugadas 01 e 02 (lhora e quarenta minutos), os alunos
responderam a seis questdes sobre relato pessoal e produziram um relato pessoal

em classe. A professora, a medida que eles terminavam o texto, passou o visto €



corrigiu principalmente os aspectos gramaticais. Essa correcao ¢ feita apenas de

algumas produgdes, dos alunos que terminaram primeiro.

Eles levavam o texto produzido at¢é a mesa da professora, ela lia
juntamente com o aluno, corrigindo aspectos como pontuacdo, ortografia,
acentuacdo. Quando finalizava com um aluno, outro se aproxima e o processo
se repetia. Ao todo foram lidas e corrigidas doze produgdes. Depois, nao houve
mais condi¢gdes de ler e corrigir os textos, pois a quantidade de alunos que
terminava aumentou. Como o intervalo se aproximava, ela entdo apenas deu o
visto nas produgdes para verificar se todos fizeram a atividade de producao

textual.

O fato de que nem todos os relatos foram corrigidos ¢ de que os
corrigidos ndo foram socializados nos faz pensar no papel do professor,
enquanto mediador do processo de ensino/aprendizagem, assume. Como os
alunos perceberao suas dificuldades? Como saberdo se conseguiram produzir
adequadamente um exemplar do género ensinado? A escrita, nas aulas
observadas e analisadas, foi vista apenas como um produto concluido, no fim de
cada aula. Nessa situagdo, quais os critérios usados pela professora para avaliar

os textos dos alunos? Trataremos desse assunto na se¢ao 3.6.

Além da quantidade de género a estudar, torna-se pertinente salientar a
descontinuidade do ensino dos géneros. Para efeito de ensino/aprendizagem, a
professora faz uso de apenas um exemplar de cada género para a produgao
textual. Isso significa que, antes de produzirem um relato, os alunos tiveram

contato somente com um exemplo de relato. Bronckart (1999) destaca:

Mesmo quando os exemplares concretos de texto pertencem a um
mesmo género e sdo compostos por tipos de discursos idénticos, eles
ainda podem se diferenciar em numerosos aspectos, pois cada texto
particular exibe (...) caracteristicas individuais e constitui, por isso, um
objeto sempre unico. (BRONCKART, 1999, p. 76).



Conforme percebemos na citacdo acima, cada texto ¢ Unico, mesmo
textos pertencentes ao mesmo género, apresentam entre si caracteristicas
diferentes. Acreditamos que seria mais adequado usar varios exemplares do
género a ser estudado, explorando suas similaridades e também esclarecendo
que ¢ possivel haver diferengas entre textos que pertencem ao mesmo género.
Contudo, isso nao ocorreu, possibilitando que os alunos tenham um
conhecimento limitado acerca do género, que eles apenas reproduzam o texto

sem refletir na diversidade de possibilidades que existe para a producao dele.

Nas aulas 03 e 04, o procedimento da semana anterior se repetiu. Os
alunos primeiramente resolveram as questdes acerca do género carta pessoal;
apoés a correcdao do exercicio, eles iniciaram a produgdao de uma carta em classe.
A grande maioria nao concluiu o texto, assim a professora permitiu a finalizacao
em casa para apresentarem na proxima aula. Nessas aulas, novamente os alunos

entraram em contato com um unico exemplar do género.

Na semana seguinte, a professora passou o visto na atividade de casa — a
carta pessoal —, ndo houve nenhum comentario sobre as produg¢des dos alunos.
Infelizmente, o aluno continua produzindo seus textos em sala de aula apenas
para o professor e, muitas vezes, simplesmente a produgdo torna-se
simplesmente mais um exercicio a fim de compor uma nota final de

participacgao.

Na aula 05 e metade da aula 06, a professora realizou um ditado de frases
com os alunos, depois cada um fez as corregdes necessarias em sua propria
atividade. No fim da aula, indagamos o porqué do ditado, ela explicou que os
alunos apresentam grandes dificuldades com a escrita das palavras, era
necessario trabalhar ortografia com eles. E importante ressaltar que, no
questionario, ao perguntarmos aos alunos sobre quais eram as maiores

dificuldades ao produzirem um texto, 64% se referiram a ortografia.



Cruzando as informagdes da professora sobre as dificuldades dos alunos e
as informacdes adquiridas nos questionarios aplicados aos alunos, vimos que, de
fato, a ortografia ¢ um dos pontos que deveria ser ensinado. No entanto, apesar
da conscientizagdo desse fato, a professora ndo desenvolve um espago para o
ensino produtivo da ortografia. Nos ultimos 25 minutos de aula, ela propds a
producao de um relato pessoal, esse foi o género que havia sido abordado nas
aulas 01 e 02. Foi sugerida a escrita de mais um relato, porque esse foi o género

escolhido pela docente para a avaliagao parcial.

Nas aulas 07 e 08, o género estudado foi o e-mail. Inicialmente a
professora fez alguns comentarios sobre a prova parcial de Lingua Portuguesa
que havia ocorrido. Depois de uma breve explicagao sobre e-mail, os alunos
resolveram as questdes sobre esse género. Apods a conclusdo da atividade, a
professora iniciou a corregdo com os alunos. Para concluir a aula, os alunos

resolveram mais um exercicio proposto no livro.

Na nossa ultima semana de gravagao, seguindo a sequéncia sugerida no
livro didatico, a professora estudou com os alunos os géneros didrio e blog.
Inicialmente explicou os géneros, depois os alunos responderam ao exercicio.
Apos a correcao da atividade, eles receberam um t.d (trabalho dirigido) para

revisar os assuntos gramaticais da etapa.

Apresentamos todas as aulas observadas e gravadas correspondentes a
unidade 3 do livro didatico. No entanto, consideramos apenas as seis primeiras
aulas para uma andlise mais detalhada, porque foram nelas que os alunos
receberam orientagcdes para a producdo escrita, a saber, producdo do relato
pessoal e da carta pessoal. Neste ponto, apresentamos as consideragdes gerais
sobre os dados coletados, dando énfase no agir do professor em sala de aula. Na

préxima secao, trataremos do contexto de producao.

4.3 O contexto de producao dos textos produzidos pelos alunos



De acordo com o que foi exposto no capitulo acerca dos pressupostos
tedricos, o contexto de produgao de qualquer texto pode ser descrito a partir das
hipoteses que um observador levanta das possiveis representagdes que 0s
produtores teriam desse contexto, dos mundos formais. Apresentamos o
contexto de producdo dos géneros ensinados pela professora durante as aulas de
producao textual, pois reconhecemos que essa categoria influencia no conjunto
de escolhas que o produtor do texto efetua tais como a selecdo dos temas, a

forma de se direcionar a alguém, os atos de falas especificos.

4.3.1 O contexto fisico

As aulas ocorreram na sala de aula do 6° ano, a sala ¢ ampla e possui uma
boa iluminagdo. Como a turma acompanhada ¢ do turno vespertino, os alunos
costumam sair para beber agua, isso ocorre somente com a liberacdo da
professora. Embora haja ventiladores na sala, ¢ comum eles reclamarem do
calor, pois o numero de ventiladores ndo ¢ suficiente. Esse fato, muita vezes,

causa a dispersao dos alunos, o que dificulta a aprendizagem.

As cadeiras sao distribuidas em fileiras, e os lugares dos alunos sao
determinados através de um mapeamento mensal feito pela coordenadora de
disciplina. E comum os alunos pedirem para realizar atividades em dupla ou
trocarem de lugar, as vezes, a professora autoriza. Essas informagdes sado
apresentadas, porque reconhecemos que o processo de ensino/aprendizagem
sofre alteragdo do contexto fisico em que estd inserido. E necessario ter em

mente todos os aspectos envolvidos no processo da produgdo escrita.

As aulas foram realizadas nos dias 05, 12, 19 e 26 de agosto e no dia 09
de setembro. Nao gravamos a aula do dia 02 de setembro, porque foi realizada
uma atividade extra com os alunos do 6° ano. Totalizamos dez aulas de produgao

textual até a avaliacdo parcial que ocorreu na segunda-feira, dia 14/09.



As aulas foram ministradas no segundo e terceiro tempos antes do
intervalo. O horario de inicio era as 14 horas e 10 minutos e término as 15 horas
e 50 minutos. Cada aula corresponde a 50 minutos, como eram aulas

conjugadas, totalizavam-se 100 minutos de aula de redagdo por semana.

No contexto fisico, ha também os participantes da interagdo: emissor e
destinatario. No género descrito, esses papéis sdo assumidos pela professora e
pelos alunos, havendo muitas vezes uma troca desses papéis, pois ha também a
interacdo entre os alunos. E importante salientar que, no mundo fisico, os
parametros emissor e receptor referem-se as pessoas fisicas. Visto que nao
nomeamos 0s participantes, estamos nos referindo a eles ja com seus papéis

sociais de professor e aluno.

4.3.2 O contexto sociossubjetivo

No contexto sociossubjetivo, temos:

a) o lugar social (instituicdo social em que o texto ¢ produzido);

b) o papel social desempenhado pelo produtor de texto

(Enunciador);

c) papel social desempenhado pela pessoa que recebe o texto

(Destinatario);
d) o objetivo (efeito que o locutor pretende produzir no

destinatario).

Como exposto na sec¢do anterior, os papéis sociais sdo desempenhados

pela professora e pelos alunos. No momento das orientagdes, recorte feito por



nods das aulas, o enunciador ¢ a professora e os destinatarios os alunos. O lugar

social onde o texto ¢ produzido ¢ a instituigao educacional.

Descritas e estudadas as aulas, sentimos necessidade de aplicar um
questionario a professora. Ao considerar as respostas dadas no questionario € a
conversa espontanea que tivemos com a professora acerca da finalidade da aula
de produgido textual, percebemos que sua intengdo € proporcionar aos alunos
subsidios para se expressarem de acordo com o propdsito comunicativo do
género estudado. Contudo verificamos que ha uma diferenca entre o dizer € o
fazer, posteriormente aprofundaremos essas questdes. Quando questionamos
sobre como deveria ser a aula de redagao (Como deve ser a aula de reda¢do? —

primeira pergunta do questionario), tivemos a seguinte resposta da professora:

Deve ser voltada para ajudar o aluno a expressar e
comunicar suas idéias de forma clara e adequada,
atendendo as diversas situagcoes de comunicacado.

(Pergunta 01 do questionario realizado com a
professora apos a conclusdo das gravagoes das 10
aulas)

Acerca dessa categoria de andlise, vale ressaltar que ha dois contextos. O
contexto de producao do texto escrito (a situagcao de sala de aula) e o contexto
dos géneros. Esse segundo contexto foi desconsiderado pela professora. E
solicitado do aprendiz que ele produza um relato pessoal e uma carta pessoal,
porém, nao ha, por parte da professora, um maior esclarecimento desse contexto
de producao dos géneros solicitados. O relato pessoal se inscreve num contexto

intrapessoal, mas a carta ja ¢ direcionada a um outro alguém.

Perguntando sobre o uso do material didatico, foi preciso ir a ele, para
compreender o agir do professor e a importancia desse material para esse
profissional. L4, constatamos que as propostas do livro didatico possuem uma

contextualizagao para a producdao do género, contudo verificamos que nao ¢é



suficiente. As propostas também parecem ndo ser bem compreendidas pelos
alunos, pois, em resposta as perguntas 05 e 06 do questionario (O gue vocé acha
das atividades do livro sobre producdo de textos? / Vocé entende as propostas
de redagdo do livro e das provas?), percebemos que muitos alunos apresentam
duvidas na hora da escrita. Eles ndo entendem o motivo da produg¢ao, nio
reconhecem o destinatario, acabam escrevendo simplesmente porque o professor

solicitou.

Para exemplificarmos as informacodes, o grafico abaixo apresenta as
respostas dos alunos sobre a questdao 06 (Vocé entende as propostas de redagdo

do livro e das provas?).

B Sim
O Nao
OAs Vezes

45% dos alunos responderam que ndo entendem, sentem dificuldades

tanto nas atividades como nas avalia¢des acerca das propostas. 35% dos alunos



responderam que, em alguns momentos, conseguem entender o que ¢ solicitado
e em outros, nao. 20% dos alunos afirmaram que sempre compreendem. Esses
nameros denunciam a importancia de haver um maior esclarecimento do
contexto de producao para os alunos. Ora, se quase metade da turma nao entende
0 que se pede, certamente este ¢ um momento de repensar alguns a pratica em

sala de aula.

4.4 As orientacoes para producio escrita em sala de aula

Ao analisar as aulas, percebemos que o proposito comunicacional dos
géneros em questdo nao foi tratado. De fato, os livros didaticos apresentam
muitos géneros textuais, no entanto, eles ndo sdo efetivamente estudados. Essa
atitude nos permite dizer que a pratica docente nao mudou apenas ganhou uma
“roupagem” aparentemente nova. Segundo Schneuwly e Dolz (2004), ¢
necessario que se criem contextos de producdo precisos, realizem-se exercicios
multiplos e variados. “E isso que permitird aos alunos apropriarem-se das
nogoes, das técnicas ¢ dos instrumentos necessarios ao desenvolvimento de suas
capacidades de expressao oral e escrita, em situagcdes de comunicagao diversas”.
(DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 96.). Voltaremos a essa questdo quando

formos tratar das atividades do livro didatico.

Para ensinar a produgdo escrita apenas o contexto de produgao dos textos
nao ¢ o suficiente. Cremos que também €& necessario reconhecer os
conhecimentos da lingua portuguesa, do conteido, dos propositos
comunicacionais do género, da forma e de elementos paralinguisticos além do
contexto de producdo. Ratificamos a necessidade de nao perdermos de vista o
fato de que produzir um género em situagao de sala de aula ¢ sempre com um

proposito de ensino € ndo apenas com um proposito de se comunicar.

Segundo Bronckart (1999), “embora toda lingua natural pareca, de fato,

estar baseada nas regras de um sistema, essas sO podem ser identificadas e



conceitualizadas [...] a partir das propriedades observaveis dos diversos textos
utilizados em uma comunidade” (BRONCKART, 1999, p.69). Conforme citado
na parte 2 dessa dissertacdo, os conjuntos de observaveis podem ser de trés

ordens - semantica, léxico-sintadtica, paralinguistica.

O referido autor apresenta os conjuntos de observaveis da seguinte forma:

a) Conjunto de observaveis de ordem semdntica envolve o
conteudo referencial semiotizado no texto, os indices referentes ao
contexto ¢ a forma como o autor se situa em relacdo a esse

contexto.

b) Conjunto de observaveis de ordem [/exico-sintatica envolve as
modalidades de codificacao lexical, categorias e regras gramaticais

mobilizadas pelo texto.

c) Conjunto de observaveis de ordem paralinguistica refere-se as
unidades chamadas de paratextuais; nos textos escritos, envolve as
unidades semioticas nao verbais (quadro, imagens, esquemas, etc.)
A leitura também nos permite observar as estruturas supratextuais
de formatacdo da pagina (titulo, subtitulos, paragrafacdo) e de

relevo (sublinhados, italicos, negritos, etc.).

Portanto, essa € a categoria - Conjunto de observaveis — que tomamos como
referéncia para a analise dos nossos dados, quanto ao discurso da professora ao
orientar seus alunos para a produgdo de textos. E pertinente afirmar que, em
todas as aulas, as orientacdes da professora quanto a producgdo textual se
pautaram no livro didatico, Uinico recurso empregado por ela em todas as aulas
para realizar as instrugdes. A dependéncia foi tamanha que, quando indagada por
um aluno sobre o que deveria fazer, ela respondeu ao aluno que ele deveria

seguir o “mapa” (a proposta do livro):



P: pronto + agora é a sua vez! Al leia a proposta da
pagina 145 do livro (o aluno come¢a a ler o
comando da questao no livro)

P: Ok! Obrigado+ preste atengcdo a gente vai fazer
um relato+ o mapa traz exatamente o que ele quer,
/.../ (ha incompreensdo devido a superposi¢oes de
vozes) e vocé deve... (aluno interrompe)

Al: éso do que esta no livro?
P: nao + é um relato pessoal+ é somente para
seguir o mapa.

[aulas 01 e 02; 05.08.09; grifo nosso]

A professora refere-se a proposta como mapa, ¢ os alunos devem segui-lo.
Visto que alguns continuam com duvidas sobre o que ¢ para produzir, ela passa

a dar a seguinte orientagao.

P: uma produgdo textual!
Al: entdo eu ndo entendi ndo.

P: olhe aqui o mapa + ele traz tudo que vocé
precisa++

A2: tia+ deixa eu fazer em dupla?

P: preste atengdo! Vocé pode fazer junto com o
outro por causa do livro, mas cada um deve fazer o
seu texto. Ele da a direg¢do né gente + vocé vai dizer
como vocé se ver+ como é a sua familia + de
quantos membros ela é composta+ pessoal+ minimo

20 e no maximo 30 linhas no texto++

[aulas 01 e 02; 05.08.09; grifo nosso]



Como vimos, no exemplo citado, a professora delegou seu fazer
profissional a um outro: o autor do livro. Nas falas da professora, quanto a
orientacdo sobre como produzir um relato, vimos a dependéncia dela com

relagdo ao livro.

Nessas aulas, pudemos perceber que houve uma orientagdo de ordem
semdntica quando ela passou a explicar sobre o conteudo referencial do texto
(Vocé vai dizer como vocé se ver+ como é a sua familia + de quantos membros
ela é composta). Nesse mesmo recorte, também observamos uma grande
preocupacado que estard presente em todas as aulas observadas, os alunos devem
escrever no minimo 20 linhas e no maximo 30. Essa solicitacdo € recorrente uma

vez que, nas avaliacdes, eles devem fazer o mesmo.

Depois dessa orientagao, a grande maioria dos alunos iniciou a producao
do relato, porém ¢ digno de nota o fato dos alunos continuarem com duvidas
acerca da atividade. Entdo a professora afirma que eles devem produzir um
relato pessoal. Mas nao ensina a fazé-lo. Ela afirma (O importante é que seja um

relato pessoal).

Quando alguns alunos ficaram dispersos, ela comentou que, na prova, eles
iriam escrever um relato pessoal. Tal atitude nos permite verificar que o
verdadeiro propodsito da producdo textual é apenas avaliativo. Quanto a
orientacdo acerca da ordem /éxico-sintdtica s6 ocorreu, quando uma aluna
perguntou sobre a linguagem que deveria utilizar, entdo a professora respondeu

da seguinte forma:

P: pessoal a linguagem do texto pode ser formal e
informal, vai depender da pessoa com quem vocé
fala, se vocé vai escrever + contar uma historia,
vocé usa a linguagem formal, se vocé vai /.../ e
interagir com o colega, vocé usa a linguagem
informal, popular, se vocé vai so relatar + mas



vamos tentar fazer com uma linguagem mais bacana
pra ndo ser tdo informal.

[aulas 01 e 02; 05.08.09; grifo nosso]

Através da explicacdo acima, percebemos que, independente do receptor
do relato pessoal, os alunos devem privilegiar a formalidade. A professora até
reconhece que o uso (vai depender da pessoa com quem vocé fala), contudo esse
fato ¢ desconsiderado ao produzir o relato, ou seja, apenas algumas
caracteristicas do género sao levadas em consideracdo; com relagdo ao

destinatario, ele acaba sendo sempre a professora.

Nas aulas 03 e 04, a produgao solicitada foi a carta pessoal. Antes da
feitura do texto, os alunos respondem as questdes propostas pelo livro sobre o
género. Depois da correcdo dessas questdes, a docente propde a producgio de

uma carta.

P: pessoal é o seguinte + vamos la + pra comegar +
quais os estilos da carta? Quais sdo?

A: relato.

P: quais sdo/.../ aqui a gente tem uma carta pessoal
+ que mais + as caracteristicas da carta? O que vai
em uma carta?

A: o endereco.

P: remetente, destinatario ++ (os alunos falam
concomitantemente)

[aulas 03 e 04, 12.08.09; grifo nosso]

Neste trecho, verificamos o reconhecimento da estrutura do género. Os

alunos, observando um exemplar de carta pessoal, iniciam a caracterizagao. Essa



estratégia ¢ importante, pois eles partem do concreto, do observavel. Essa
leitura, se for bem direcionada, permitira que eles reconhegam os conjuntos de
observaveis (semdntica, léxico-sintatica, paralinguistica). Inicialmente, eles
conseguiram obter informag¢des sobre a composicdo de uma carta (endereco,

remetente e destinatario). A professora continuou indagando.

P: olha para o texto + o que + que tem dentro do
texto de /.../ o que é?

A: a data.

P: a data, uma coisa também que a gente faz no
final da redagcdo, uma saudacao, sempre tem, e vocé
assina.

(os alunos comecam a produgdo e a professora
passa nas carteiras orientando os alunos e
corrigindo as producoes até o toque do recreio soar

+)

[aulas 03 e 04, 12.08.09; grifo nosso]

No ensino do género carta, a professora limitou-se a apresentar
caracteristicas da ordem paralinguistica. Embora tivesse realizado e corrigido
um exercicio que abordou os aspectos léxico-sintaticos da carta pessoal e a
proposta do livro apresente a finalidade da produ¢do da carta, ndo houve uma
explicacdo sobre a ordem semdntica, o contexto de producdo e o conteudo
tematico. Como o tempo para a producao do texto ndo foi suficiente, a grande

maioria dos alunos deixaram para finalizar a carta em casa.

Nas aulas 05 e 06, apds o visto na atividade de casa e a realizacdo do
ditado em classe, nos ultimos 25 minutos de aula, a professora sugere a
producgao de um relato pessoal. Esse foi um momento critico para os alunos, pois
estavam cansados e sem nenhum estimulo para a produc¢do escrita. Outro fator
para a rejeicdo a producgdo foi a auséncia de orientagdes € de um proposito

comunicativo. A docente apenas escreveu, no quadro, para os alunos produzirem



um relato acerca de um fato marcante na vida deles. Esse texto serviria como

(13 . 2 + : A . ~ .
treino”, visto que esse seria o género cobrado na avaliagdo. Tal procedimento

deixou bem claro a artificialidade do ensino da escrita, uma vez que os alunos

sdo obrigados a escrever por escrever.

A professora poderia ter aproveitado esses ultimos minutos da aula para,
por exemplo, ler as cartas que os alunos haviam produzido como atividade de
casa da semana anterior e que ela apenas deu um visto no inicio da aula. Se fosse
para retomar o género relato pessoal devido a avaliacdo, poderia ter utilizado
esse momento para dar um feedback sobre os relatos que os alunos tinham

escrito nas aula 01 e 02, comentar sobre as dificuldades deles.

Para Schneuwly e Dolz (2004), a situagdo de comunicagdo deve ser
previamente bem definida, pois assim todos os alunos, incluindo os que
apresentam mais dificuldades, serdo capazes de produzir um texto que responda
adequadamente a situacdo solicitada. Evidentemente, o texto de imediato nao
apresentara todas as caracteristicas do género visado, mas os alunos conseguirdo
ser bem sucedidos com relagdo ao proposito da producao textual e o conjunto de

observaveis de ordem semadntica.

No género relato pessoal, com relagdo as propriedades de ordem
semdntica, esse texto caracteriza-se por abordar temas pessoais sobre diversos
assuntos. Sobre a ordem /éxico-sintdtica, podemos citar como elementos
presentes: os tempos verbais pretérito perfeito e imperfeito, pronomes de primeira
pessoa do singular que remetem que o agente/produtor ¢ 0 mesmo autor empirico do
texto. Segundo Araujo (2009), com relagdo as propriedades da ordem paralinguistica,
pode apresentar um titulo e subtitulo, o corpo do texto ¢ dividido em paragrafos. Em

alguns casos, o redator faz uma pequena sintese (/ead) sobre o que a historia vai tratar.

Nas aulas em que se trabalhou o relato pessoal, percebemos que, embora

de forma superficial, houve orienta¢des dos conjuntos de observaveis de ordem



semdntica, léxico-sintdatica e paralinguistica. Contudo sobre a ordem /éxico-
sintatica toi explorada pela professora apenas a linguagem que deve ser utilizada
no género estudado. Houve um maior enfoque sobre o conteudo e a estrutura no

que diz respeito a paragrafagdao e namero de linhas.

Na carta pessoal, praticamente ndo existiram orientacdes das ordens
semdntica € léxico-sintatica, as explicagdes se resumiram a ordem
paralinguistica. Conforme Araujo (2009), o conjunto de observaveis de ordem
paralinguistica do género carta inclui as regularidades de organizacao: local e
data a esquerda da pagina, saudagdo a esquerda, mensagem, despedida,
assinatura. Defendemos que o ensino deve apontar para os trés conjuntos de
observaveis, ou seja, a apreensao textual do género deve abordar seus aspectos de uso
(interlocutores e situacdo social), como também tematicos e linguistico-textuais,

focalizando a identificagdo e caracteristicas do género textual.

Quando o ensino de producdo de textos envolve esses conjuntos de
observaveis, o discente tem uma compreensao completa dos elementos
semanticos, linguisticos e paralinguisticos do género. Se esse procedimento nao
acontecer, teremos como conseqiiéncia uma visao restrita e simplista acerca do
género. Um desdobramento do ensino sem levar em consideracao essas propriedades ¢
um conhecimento superficial acerca dos géneros por parte dos alunos, pois nao ha uma
sistematizacdo dos procedimentos do ensino de géneros textuais que considere tanto as

fungdes sociais da escrita como os elementos linguisticos dos textos.

A nossa primeira constatagao foi a seguinte: o processo de ensino da
produgao de texto privilegia o conjunto de observaveis de ordem semadntica.
Com isso, vimos como se distancia o aluno das explicagdes sobre os
conhecimentos léxico-sintaticos e paralinguisticos. A seguir, analisaremos o
entorno precedente das aulas gravadas, mais especificamente as atividades para
a producao textual da unidade trés do livro Portugués Linguagens (2008). Desta

forma obteremos a resposta a segunda pergunta da pesquisa - de que maneira as



atividades de produgao textual do livro didatico influenciam o agir do professor

nas aulas de redagao.

4.5 O livro didatico como entorno precedente do agir do professor

Nossa pesquisa possui como foco a primeira dimensao do agir, ou seja, 0
agir real do professor. Contudo, verificamos que a dimensdao do entorno
precedente ¢ fundamental para compreendermos o objeto de nossa pesquisa.
Assim, nessa sec¢do, analisamos as atividades do livro didatico. Essa analise fez-
se necessario visto que verificamos, ao acompanhar as primeiras aulas ainda na
elaboracdo do projeto, uma forte dependéncia da professora em relagdo ao livro

didatico.

O livro adotado pela escola para o Ensino Fundamental (6° a 9° ano),
anteriormente citado, Portugués Linguagens ¢ dos autores Cereja e Cochar
(2008). Essa colecao ¢ composta de quatro volumes, e cada volume ¢ constituido
por quatro unidades. O volume analisado ¢ referente ao 6° ano, o primeiro dos
quatro da colecao. A distribuicdo das unidades pela professora ¢ feita com base
nas etapas do ano, ou seja, estuda-se uma unidade em cada etapa. Como as aulas

que acompanhamos ocorreram na 3* etapa, nossa analise se deteve na unidade 3.

As unidades sdo compostas de quatro capitulos. O ultimo capitulo -
intitulado Intervalo - apresenta um projeto e propoe a realizagdo de atividades
para a sua realizagdo. Segundo os autores, esse projeto oferece aos alunos a
oportunidade de utilizar os contetidos aprendidos durante a unidade de forma

mais afetiva e criativa.

Cada capitulo ¢ organizado em cinco secdes, a saber, Estudo do texto,
Producgdo de texto, Para escrever com adequagdo/coesdo/expressividade, A

lingua em foco e De olho na escrita. Dentre as se¢Oes citadas, nossa atencao



tem como foco principal as atividades de produgdo de texto uma vez que nosso
objeto de estudo ¢ o agir do professor em sala de aula. A secdo Produg¢do de
texto organiza-se em duas partes. A primeira desenvolve os exercicios para o
estudo de determinado género textual e a segunda parte — Agora é sua vez — traz

as propostas para a produgao por parte dos alunos.

Além do livro didatico, analisamos o manual do professor, porque
reconhecemos que esse material apresenta prescrigdes sobre o agir real. Para
compreendermos esse agir € termos uma visao mais ampla dele, recorremos a

esse complemento didatico anexado ao livro.

No manual do professor, os autores assumem que a proposta de produgao
textual da obra apresenta um interesse especial pelas teorias de géneros do
discurso. Eles citam inicialmente os estudos de Bakhtin, a seguir, estudiosos do
Interacionismo Sociodiscursivo — Schneuwly, Dolz, Pasquier e Bronckart.
Cereja e Cochar (2008) afirmam que se pautam nesse quadro tedrico para a

elaboracao das atividades de producao textual.

Das orientagdes tedricas do ISD a pratica em sala de aula, vimos o
descompasso do tempo como um fator bastante negativo. Ora, na Europa, os
alunos ficam em tempo integral na escola e, no Brasil, meio turno. Esse fato ¢
levado em consideragao pelos estudiosos como Schneuwly, Dolz (2004) ao
proporem sua didatica de escrita, por exemplo, mas pouco considerado pelos
autores de livro didatico, propondo uma quantidade excessiva de géneros
textuais se levarmos em consideracdo que os alunos brasileiros estudam apenas

um periodo na maioria das escolas.

No manual do professor, os autores, ao apresentarem o cronograma,
calculam 37 aulas por bimestre e afirmam que, nas, escolas que apresentam um
namero diferente de dias letivos, o professor podera adaptar os calculos

efetuados. Contudo, no proprio cronograma sugerido pelos autores, para o



quarto capitulo relacionado ao projeto sao destinadas apenas duas aulas, isto &,
em média, uma hora e quarenta minutos. Esse fato nos parece paradoxal uma

vez que os autores fazem a seguinte afirmac¢ao, no manual:

Ao longo de cada unidade, sdo propostas varias formas de
divulgacdo, circulagdo e avaliagdo dos textos produzidos, como, por
exemplo, a troca com um parceiro, de modo que um leia o texto do
outro; leitura e apreciagdo feitas pelo grupo; troca entre grupos;
leitura oral para a classe; exposi¢cdo no mural da sala, etc. Contudo, o
objetivo da produgao, que confere um sentido especial ao trabalho de
produgdo ao longo da unidade, ¢ a realizacdo do projeto do capitulo
Intervalo.

Conforme os autores, ¢ a realizagao do projeto que da sentido especial a
producdo, porém para o projeto sdo destinadas, como citamos, apenas duas
aulas. Desta forma percebemos um descompasso, pois a parte considerada mais
importante acaba sendo reduzida. Como esses alunos verdo a producao textual?

Por que produzir textos?

Um problema que consideramos ainda maior diz respeito a auséncia do
propoésito comunicativo. Nao existe uma explicagdo sobre a funcionalidade da
escrita com relagdo a comunicagdo. Fica muito evidente que os alunos escrevem
para apresentar um projeto. Para isso, 0s autores se preocupam em criar
situagdes de comunicagdo, conforme notamos na citagdo abaixo presente no

manual do professor.

O aluno aprende a produzir cartas e e-mails para se corresponder com
determinada pessoa; aprende a produzir contos maravilhosos para
criar um livro de contos; aprende a produzir poemas para expo-los em
um varal de poesia; aprende a expor oralmente para realizar um
seminario em grupo; aprende a argumentar para participar de um
debate publico; aprende a produzir noticias para criar um jornal
escrito ou um jornal falado; e assim por diante.

Vimos claramente que existe um para que escrever, isto €, o aluno, por

exemplo, deve produzir um relato pessoal para montar um livro de relatos sobre



a historia de sua vida. Contudo, os autores ndo esclarecem por gue escrevemos

relatos pessoais no cotidiano, em que situacdes reais esse género textual surge.

No trabalho com os géneros, os usos ¢ as fun¢cdes numa variedade de
situagdes comunicativas devem se considerados. O estudo de géneros dessa
forma ¢ adequado, pois a lingua podera ser avaliada segundo as mais variadas
situagdes de uso, permitindo ao aluno uma ag¢ao de interagdo com esse objeto de
estudo, bem como um conhecimento dos fatores que organizam e dao sentido
aos usos da linguagem em situagdes efetivas de interacao social. Tratando de

como a lingua chega ao falante dela, Bakhtin (1992) afirma que:

A lingua materna ndo chega a nos a partir de dicionarios e gramaticas,
mas de enunciagdes concretas que nds mesmos ouvimos € nés mesmos
reproduzimos na comunicac¢do discursiva viva com as pessoas que no
rodeiam. (BAKHTIN, 1992, p.282)

Tal reflexdo nos remete ao proprio ensino de uma lingua e,
consequentemente, ao papel da escola quanto a isso. Nesse momento ¢é
importante dizer que, embora sejam sugeridos projetos no final de cada unidade
que visam a contextualizacdo do trabalho, as situacdes comunicativas de
producdo e recepcdo de textos sdo criadas pelos autores, ndo existe uma

verdadeira funcionalidade para os alunos.

E importante que o ensino da escrita tenha uma real funcionalidade, a
criagdo de projetos apenas para cumprir esse objetivo acaba sendo tao artificial
como as propostas que trabalham com situagdes hipotéticas. Os projetos devem
surgir das reais necessidades da turma. Na perspectiva do ISD, a atividade
humana ¢ tripolar. O primeiro polo é o sujeito o qual age sobre objetos através
de um instrumento que determina seu comportamento, guia-o e diferencia sua
percepcdo da situacdo na qual ¢ levado a agir. Com base nessa visdo, o género ¢

compreendido como uma ferramenta com a qual é possivel exercer uma acao



linguistica sobre a realidade.

Sabemos que ha um desdobramento no ensino de géneros textuais na
escola, eles tornam-se objetos de ensino/aprendizagem, porém nao podemos
desconsiderar que a concepgao de géneros textuais nos permite reconhecer, antes
de tudo, que produzimos textos para atender a necessidade de nos comunicar. Os
autores apenas exploram a necessidade didatica. Por que esse aluno deve
aprender efetivamente relato pessoal ou qualquer outro género nao ¢
desenvolvido significativamente. Ratificamos essa problematica ao analisarmos

as atividades de produgao textual.

Em nossa analise, apresentamos os exercicios dos géneros relato pessoal e
carta pessoal, visto que optamos por analisar as aulas em que esses textos foram
explicados e produzidos. No capitulo 1 da unidade 3, o exercicio da secao
Producgao de texto para o relato pessoal ¢ formado por seis questdes. Para efeito

de melhor compreensao da analise, expomos abaixo as questdes:

1 — No texto “Os meninos morenos”, o autor relata fatos que viveu ha muitos
anos, quando crianga.

a) Para onde ele se mudou com toda a familia em janeiro de um ano
qualquer?
b) Quanto tempo ele viveu la?

2 — Nos relatos, ¢ comum o emprego da descri¢cdo para caracterizar pessoas,
lugares, objetos, etc.

a) Qual ¢ a cor da pele do narrador? E por que ela € dessa cor?

b) Como ele descreve a anta que, todas as tardes, atravessava a vila?

c¢) Descreva a capa que o avo do narrador usava quando eles se mudaram
para o Lajao.

3 — O relato pessoal costuma conter episdédios marcantes vividos pelo autor.
Os episoddios relatados no texto lido s@o imaginados pelo autor ou sdo
extraidos de sua memoria? Comprove sua resposta citando um trecho do
texto.

4 — Leia estes trechos do relato e observe as palavras destacadas:
“Eu fui um menino cor da terra”
“Ali vivi dos trés aos seis anos.”



“Eu era seu primeiro neto”
“Colocou sua mao no meu ombro, deu um sorriso € me respondeu.”

a) Os pronomes destacados referem-se a 1* ou 3% pessoa?

b) As outras palavras destacadas mostram que os fatos ocorrem no presente
ou no passado?

¢) O narrador participa da histéria como protagonista ou ¢ mero observador,
isto ¢, relata episddios de que ndo participou?

5 — Observe a linguagem empregada no relato. Que tipo de variedade
lingiiistica predomina?

6 — Reuna-se com seus colegas de grupo e concluam: O que ¢é um relato
pessoal e quais sdo suas caracteristicas?

Como pudemos notar, a maior preocupac¢do dos autores, a0 proporem as
questdes, ¢ apresentar o género em questdo quanto ao tema, ao modo
composicional (estrutura) e ao estilo. Verificamos, por exemplo, nas questoes 4
e 5, a atencao voltada para a estrutura — linguagem, uso dos pronomes e verbos,
tipo de narrador. E interessante também perceber que, nas questdes 2 e 3, o

proéprio enunciado traz algumas caracteristicas do género relato pessoal.

Nao descartamos o valor que essas questdes possuem no
ensino/aprendizagem dos géneros, confirmamos, ao acompanhar as aulas, que a
grande maioria dos alunos consegue conhecer as caracteristicas do género
estudado, contudo nao aprendem a real fung¢ao desse ou daquele género, nado

reconhece por que e quando fazemos uso, por exemplo, do relato pessoal.

No capitulo 2, o género estudado foi a carta pessoal. Antes das questdes,
os autores apresentam um exemplar do género. Verificamos uma redugao de
exemplos na unidade, pois, para cada género que se pretende explorar, ha apenas
um exemplo. Conforme ja citamos anteriormente tal pratica limita a visdo do

aluno sobre texto, visto que se usa apenas um modelo.

Conforme Bakthin (1992), os géneros sdo “enunciados relativamente

estaveis”, ou seja, podem existir alteragdes de uma carta pessoal para outra.



Assim, caso o aluno sé entre em contato com um exemplo, ele poderd tirar
conclusdes generalizadas do género ou pensar que toda carta pessoal

obrigatoriamente tenha aquela estrutura.

A seguir, apresentamos o texto que serviu de base para a atividade do

capitulo 2 e as seis questdes sobre carta pessoal.

A carta pessoal

Leia esta carta pessoal:

Sho Pauls, & de janeirs de 2006,

E ai; pai, beleza !
Tudo bes come Vocés

Quando £ gus vock volia dessa sua viagems de negocios,

frein 2l Ectou com sandades... \

Por agui esti tudp bew, & mde th bem, ew th bem e a Ju 5 —%
Cambine G bein. Tenho feito todas as ligdes e estow ajudando é s \\
2 mamde diveitinho, assim como vock ime pedéic! Mas téme 5 [
acontecido colsas wiisteriosas por agui de alguns Alas pra. cle | o ; - \\;‘

56 &b te contando isso porque percebi- que ji passou dos Lineites!
: Costo vocé beu sabe, ew adovo ler. Lewmbra-se dazfm sala procbida na biblioteca da escola? Foi assime:

Tinha batido o sinal do término do recreio e ld fui eul Aprovetei o rolo da molecada e extres na sala prochi-
da. Estava supercurioso e pequed (emprestads) wm lvro que e chamow o atengio. Td bow pal, e sei gue pisel na
bola ao entrar na sala. e ainda por Clima peqar sew pexmissio aqud[o que 1o & meu, mas & minha curiosidade pela
sala. exa-tanta gue, ao entras, fol como setodos os Lvros soubessen que eu estava . E wim deles me chamoud Sussurron
med nome &ﬂf/ como se ew estivesse a céu aberto, com qaivotas qritands, sentindo a brisa no rosto. Pequel o livyo e
comecet a ler tmediatmnente. Etmhoj%a!'o iss0, hd trés dins. No intervalo do recreio, eu, zupti dou wm jeito e volto
L. Pai, o livro me chamaltll E gite histivia, pAE! D+, wie arvaso! Navios sombrios, mar bravo, temmpestades mortais... e
plratas! £ hi dois dias, andando pela casa (e nio eston mentindo!lt), eu vi wm! Era win pirata velho, talvez win
marujo experiente, barba curtn, cabelos ensebados olhos fundos e penetvantes, pele morena e suada, brincos de argo-
la eme coma das orelhas, casaco e trapos. Até ai tudo bem. Pensel: “E Wﬁm dwmmhwwaﬂma.gdo AMas o
qete mais wee perturba & a chave de owuro ?wmonte;m/ eubaixo do meu travesseiro! E hoje, vock nio val acredi-
tar: test wimna avca de tesouro esmbatxo da wminha cama. Fechada. .

Papa, volte [ojo! Provavelmente terminarel o livvo em dois dias, e nio consigo parar de ler.

Bedjo de set Wmdo fr,[ho,

Gabriel

(Gaﬁﬁel Alves Magalhaes, 12 anos.)



1 — Assim como o cartdo-postal, a carta pessoal ¢ um tipo de
correspondéncia. Que tipo de assunto essa carta contém? Indique a
alternativa correta.

a) Um assunto pessoal, com relatos de experiéncias vividas.
b) Uma histéria imaginada, vivida por personagens num determinado
tempo e lugar.

2- A carta apresenta algumas caracteristicas.

a) Quem é o remetente? E o destinatario?

b) Em que local e data a carta em estudo foi escrita?

c) Gabriel mostra ter intimidade com o pai. Que expressdo utilizada por
ele no inicio da carta revela amizade entre os dois?

3 — além de local e data, vocativo (o nome do destinatario no inicio da
carta) ¢ assinatura do remetente, uma carta contém também assunto ¢
despedida.

a) Na carta de Gabriel, o assunto comec¢a em “Tudo bem com vocé?”.
Onde ele termina?
b) Que palavras Gabriel usa para se despedir do pai?

4 — Por ser esta uma carta pessoal, Gabriel emprega algumas palavras e
expressdes que usamos, no dia-a-dia, em conversas informais, mais
intimas, com nossos familiares e amigos, como, por exemplo, ta, t6, pra, e
girias, como beleza, D+, um arraso. Ele também mistura as formas de
tratamento: emprega vocé, sua (de 3" pessoa) e depois usa te (de 2%
pessoa). Na sua opinido, o que justifica o uso da informalidade na carta de
Gabriel?

5 — Quando nos esquecemos de relatar ou comentar alguma coisa
importante na carta, podemos incluir, depois da despedida e da assinatura,
um P.S., isto ¢é, o post scriptum (expressao latina que significa “depois de
escrito”). Na carta de Gabriel, ha P.S.?

6 — Reutma-se com seus colegas de grupo e, juntos, concluam: Para que
serve a carta pessoal e quais s@o suas caracteristicas?

Assim como o exercicio sobre o relato pessoal, a atividade sobre a carta
pessoal tem como foco a estrutura do género. Fala-se sobre os elementos
presentes na carta — vocativo, data, local, assunto, despedida, assinatura.
Mas, por exemplo, ndo se aborda por qual razdo o menino Gabriel enviou a carta
ao seu pai. Também nao se faz uma relacdo entre o género e as vivéncias dos
alunos, se ja produziram esse género, por que € para que se escreve carta.
Sabemos que o professor pode e deve ter autonomia para acrescentar
informagdes sobre os conteidos abordados, infelizmente, essa pratica ndo

ocorreu nas aulas observadas. Esse fato se d4 por varios motivos (excesso de



aulas, pouco tempo para planejamento, falta de colaboracdo dos coordenadores
etc), por isso defendemos a idéia que o livro didatico deve auxiliar o professor

para que seu trabalho se torne o mais produtivo possivel.

A constatacdo de que o maior objetivo das atividades ¢ a estrutura do
género ¢ corroborada com um quadro presente no fim de cada atividade da secao
Producgao de texto. Esse quadro, conforme os autores, serve para avaliar se o seu

género contém as caracteristicas basicas que o definem.

Esses quadros tém como objetivo verificar se o aluno produziu seu texto,
utilizando essas caracteristicas. Em nenhum quadro ha a funcionalidade do
género, aprende-se, por exemplo, a variedade usada, a estrutura formal, os
tempos € modos verbais empregados, a tipologia predominante, mas nao se
refor¢a a importancia daquele género e sua relagdo com o cotidiano. O aluno
pode até saber que a carta serve de suporte para manter contato com alguém,

mas nao reconhece seu valor discursivo.

Percebemos, através da exposi¢ao dos exercicios acima, que os autores,
apesar de afirmarem que se baseiam no ISD ao propor a didatica de produgao de
textos, ndo conseguimos verificar como as atividades propostas contribuem para
o desenvolvimento humano, uma das grandes preocupagdes do ISD. Alguns
alunos até podem aprender a produzir relatos, cartas, e-mails, diario, contos;
mas, no seu convivio com os textos do dia-a-dia, torna-se um reprodutor de

texto sem reflexdo nenhuma e, em muitos casos, nem iSso.

Sobre as propostas para producgao textual, os alunos sempre produziram
os textos a partir de situagdes criadas pelos autores do livro didatico. Nesse
momento, defendemos que o professor deve assumir um papel de afor, deixar de
ser um mero agente do livro. Todavia as finalidades dos autores do livro
tornam-se as dele, e ele apenas reproduz o que ¢ proposto. Os alunos nao

escreveram nem mesmo para atender uma necessidade surgida durante as aulas



ou no contexto escolar, eles escreveram sempre seguindo a ordem e as sugestoes

propostas nos exercicios.

O mais curioso nessa situagao descrita ¢ que a professora ndo executou o
projeto sugerido no fim da unidade, fato esse que torna a escrita para esses
alunos ainda mais sem nenhuma funcionalidade. Entendemos o motivo da
professora nao realizar o projeto. A realidade dos professores € que precisam
lecionar em diversas escolas e/ou ter varias turmas, o caso da professora
acompanhada nao ¢ diferente, assim ela ndo possui tempo para executar o

projeto.

Na nossa pratica como professora de ensino fundamental e médio, ao
trabalharmos com essa proposta dos autores, adaptavamos alguns projetos, mas
ndo conseguiamos, por exemplo, realizar o projeto em cada etapa com cada
turma. Sabemos que a docente tem outras turmas na escola e trabalha em outra
instituicdo, compreendemos completamente a falta de tempo e as intmeras
cobrancas que recebe inclusive de concluir o livro at¢é o fim do ano, porém
enfatizamos que o professor ndo pode apenas usar essas questdes como

justificativas para ndo tornar o ensino de escrita produtivo.

Uma vez que ela persistiu em levar os alunos a produzir textos com o
unico intuito de aprender a escrever, essa pratica de ensino impde fortes
restrigdes quanto ao para que e para quem se escreve na escola. O fato € que, ao
propor situagdes de producdo textual, cujos parametros siao estritamente
escolares, o agir docente vem promovendo um quadro de condi¢gdes de producao
de textos que distancia a escrita de um de seus usos efetivos, a saber, servir
como instrumento de interagdo social nas diversas esferas de atividade e de

comunicagao humanas presentes no universo social.

Abordar os conjuntos de observaveis ao ensinar ¢ fundamental, as

atividades e as propostas citadas inclusive se centralizam em explicar alguns



elementos dos conjuntos de ordem semdntica, léxico-sintatica e paralinguistica,
embora nao alcancem completamente esse objetivo. O ensino da escrita so sera
pleno quando se levar em consideragao o contexto de producdo e houver uma
verdadeira funcionalidade dessa pratica. E mister que o aluno conhega ou aprenda a
conhecer a situacdo social dos géneros. Para isso, ¢ fundamental ao ensinar a produgdo
textual fazer perguntas tais como: para que serve esse género? Onde ele se manifesta?
Como funciona e se organiza? Quem participa € com que papéis - quem pode ou deve

escrever; quem pode ou deve ler?

4.6 Os critérios de correcio da producio escrita

Ora, no primeiro momento das analises, foram considerados o contexto de
producao e o agir do professor em seu trabalho em sala de aula, além do entorno
precedente desse agir. Analisamos o ensino da escrita seguindo o seguinte
percurso — das orientacdes feitas pela docente para a produgdo escrita até o texto
corrigido do aluno. Nessa ultima se¢do, temos como objetivo responder as

seguintes questdes de nossa pesquisa:

5) Quais sao os critérios de correcao estabelecidos pelo professor e

seus desdobramentos para o ensino?

6) Em que medida as orientacdes do professor sdo levadas em

consideracdo no momento que ele corrige o texto escrito?

Para encontrarmos a resposta a essas perguntas, decidimos coletar as
producdes textuais dos alunos, ou seja, a avaliacdo realizada no dia 14/09. Ao
todo 35 alunos realizaram a produgdo textual, o género solicitado foi o relato

pessoal.

Um fato que nos chamou a atencao foi uma lista com os critérios para a
corre¢do na ultima pagina da prova, essa lista € padrao para todas as séries e ¢

baseada nos critérios para a corre¢do de redacdo da Universidade Federal do



Ceara. (ver anexo A). A avaliacdo do aluno tem valor de oitenta pontos e sao
descontados pontos a cada erro; erro quanto as convengoes de escrita — 2 pontos,
erro quanto as questoes gramaticais — 3 pontos e erro de estruturagao textual — 4

pontos. No anexo B, apresentamos a avaliagdo.

No questionario aplicado a professora, fizemos a seguinte pergunta:
Quais sdo os critérios que vocé utiliza para corrigir os textos dos alunos?

Quem os estabelece? De acordo com a professora:

Os critérios ja vém com a folha de prova, mas
acrescento a esses critérios uma avalia¢cdo pessoal
de cada aluno, como por exemplo, se o aluno estd ou
ndo fazendo progresso nas suas produgoes textuais.

(Resposta a quinta pergunta do questiondrio
realizado com a professora apos a conclusdo das
gravagoes das 10 aulas)

Verificamos, ao analisar os textos dos alunos, que a corre¢ao ocorre com
base na lista citada, sobretudo a contagem dos erros cometidos. A partir da
quantidade de pontos perdidos, o aluno recebe a nota pelo seu texto. No fim de

cada produgdo, a professora faz pequenas observagdes sobre o texto. Ver anexo
C.

Merece ser destacado que, em todas as corregdes, encontramos a agao
resolutiva do professor — apresentacdo e solucdo dos problemas detectados no
texto. De modo geral, notamos que ha uma grande preocupacdo com elementos
da microestrutura do texto - acentuagao, pontuacdo, grafia, selegcao vocabular.
Esses elementos constituem o conjunto de observaveis da ordem Iéxico-

sintatica. Eles asseguram a qualidade da produgdo escrita.



Na secdo 3.4, ao analisarmos as orientacdes feitas pela professora,
percebemos que acerca dos conjuntos de observaveis de ordem paralinguistica
existia uma recorréncia sobre a paragrafacdo, em diversos momentos, enquanto
os alunos produziam o texto durante as aulas, a professora lembrava sobre os
paragrafos. Na correcdo das produg¢des, muitos alunos ndo estruturam seu texto
em paragrafos, em seus comentdrios no fim dos textos, a professora escreve

sobre essa dificuldade e também sobre letra legivel (anexo D)

Através desses comentarios e da propria correcao dos textos (anexo E),
notamos que, de fato, o mais importante para o docente ao corrigir os textos sao
aspectos estruturais: a letra, a ortografia, a pontuagao, as regras gramaticais, a
concordancia, elementos relevantes para uma escrita com sentido, mas
secundarios se compreendermos a escrita como expressao de um sujeito a fim de
interagir com o outro e construir sentidos para o outro, como um momento de

intercambio, troca.

A maneira como o professor corrige os textos produzidos por seus alunos
informa sobre o modo como ele entende seu papel no processo de
ensino/aprendizagem do discente. A corre¢do também indica como ele concebe
a constituicdo do processo de escrita. Nos textos analisados, o professor
apresenta-se como um identificador de problemas e solucionador de alguns

deles. O texto ¢ visto como um produto acabado, ndo ha a atividade de reescrita.

Concordamos com Coracini (1999) quando afirma que refazer o texto ¢
uma atividade que proporciona ao aluno perceber suas dificuldades e “erros™,
porém, quando essa reescrita insiste apenas nos elementos formais do texto, essa
funcao parece ineficaz e pode até reforcar no discente que ele nao sabe escrever,

que a escrita ¢ muito dificil.

Defendemos que a correcdo deve se destinar fundamentalmente a permitir

que o aluno possa refletir sobre sua producao de conhecimento, recebendo



orientacdo e estimulo para reorganizar seus saberes. Os padrdoes de correcdo
estabelecidos pelo professor precisam agrupar uma discussdo sobre o texto de

forma ampla.

Como vimos na Fundamentagdo Teoérica, o ISD adota uma concepgao de
organizag¢do dos textos que engloba as condi¢des de producao do texto (contexto
de producdao e conteudo tematico) e modelo da sua arquitetura interna. A
organizacao de um texto ¢ como um folhado constituido por trés camadas
superpostas: a infra-estrutura geral do texto, os mecanismos de textualizagdo,

0S mecanismos enunciativos.

Ao analisar o agir do professor, os critérios e a corre¢ao, verificamos uma
concepegao de texto que supervaloriza os mecanismos de textualizagdo, um bom
texto ¢ aquele que ndo apresenta problemas de estrutura. Na verdade, a nogao de
texto, em que nos baseamos em nosso aporte teorico, designa texto toda unidade
de producdo verbal que veicula uma mensagem linguisticamente organizada
cujo objetivo é produzir efeito de coeréncia no destinatario. Da forma como a
produ¢ao do aluno ¢ avaliada, ele ndo serd capaz de escrever um texto

propriamente dito.

Um desdobramento dessa pratica ¢ a concepgao desses alunos sobre a
escrita. Desde o 6° ano do ensino fundamental, aprendem que escrever bem
significa produzir um texto em conformidade com as regras gramaticais,
apresentar uma boa caligrafia, ndo cometer erros ortograficos. Um segundo
aspecto bastante pertinente foi o fato da avaliagdo ocorrer de forma estatica,
embora a professora faga alguns elogios como — seu texto esta melhor, sua letra
esta mais legivel, gostei do seu texto — nao houve uma reflexao com os alunos
sobre as suas dificuldades, o que fizeram adequadamente. Eles apenas recebem a

prova, olham principalmente a nota e guardam-na.



Um fator que interfere na produgdo escrita de textos ¢ o fato de os alunos
nao se constituirem como sujeitos de sua linguagem, eles elaboram suas
redagdes para um unico interlocutor — professor. A segunda proposta da

avaliagdo apresentava o seguinte enunciado:

A reagao das pessoas diante de certas situagoes
pode variar muito. Situagoes que causam verdadeiro
pavor para algumas sdo extremamente prazerosas
para outras. Levando em conta que cada ser humano
é unico e diferente do outro e que ndo temos manual
de instrugoes, escreva um texto destinado a seus pais
no qual vocé relatara seus gostos, quais suas manias
e atitudes que lhe agradam ou que lhe desagradam,
quais seus sonhos e suas vontades.

Dos 34 alunos que realizaram a prova, cinco deles optaram por essa
proposta. Nenhum deles efetivamente produziu seu texto tendo como
destinatario os pais, uma aluna inclusive dedica o texto aos pais, mas nao
escreve para eles. Os alunos seguem a sugestdao, fazem uma descri¢ao de si,
relatam seus gostos, manias, sonhos, mas nao redigem para os pais. Esse fato
corrobora com o que afirmamos acima, o aluno escreve para o professor, mesmo
quando ha orientagdes para outros destinatarios. O contexto que envolve a
aprendizagem e a producao escrita € um tanto artificial, o que explica, em parte,

tantas falhas encontradas no texto do aluno.

Outro assunto frequente nos “lembretes” da professora ¢ a criatividade.
Segundo Coracini (1999), um dos objetivos, na aula de producao textual, ¢ que o
aluno imagine e escreva exatamente o que se pede, na ordem estabelecida pelo
autor do livro didatico, da maneira como € determinada. Esse fato acaba

homogeneizando os textos produzidos pelos alunos.

Isso ocorreu nas producgdes analisadas, a grande maioria dos alunos
produziu seu texto seguindo apenas o que ¢ pedido na proposta. A professora

passa entao a escrever mensagens como — seja mais criativo, faltou criatividade.



O curioso, no entanto, ¢ que eles apenas fizeram o que ja estdo acostumados a

fazer durante as aulas, seguir um modelo estabelecido pelo professor.

Ao analisarmos as orientagdes da professora para a escrita, durante as
aulas sobre o género relato pessoal, reconhecemos uma maior preocupacdao com
o conjunto de observaveis de ordem semdntica. Seu maior foco foi com o
conteudo, o que deviam escrever. As orientacdes sobre a ordem /léxico-sintatica
ocorrem de forma pontual, ndo hd um trabalho sistematico sobre essas

orientacgoes.

Percebemos um grande descompasso ao cruzarmos as aulas com os textos
corrigidos dos alunos. Eles foram orientados a produzirem géneros textuais —
relato, carta — muitos conseguem apreender algumas caracteristicas
composicionais dos géneros, as atividades do livro didatico direcionaram para
isso, contudo a correcdo do professor das producdes tanto nas aulas como na
avaliagdo encontra-se na contramao. Nas aulas, valorizou-se o ensino das
caracteristicas formais dos géneros, no momento de estabelecer os critérios e
avaliar o texto, ¢ exigido do aluno, principalmente, o conjunto de observaveis de
ordem [éxico-sintdatica, ou seja, as modalidades de codificacdo lexical,
categorias e regras gramaticais mobilizadas pelo texto. Ao avaliar as produgdes,
a forma de organizacdo do texto foi deixada sob inteira responsabilidade do
aluno, nao houve comentarios do professor sobre o texto dos alunos que dé um
suporte, que os auxiliem a compreender as caracteristicas composicionais,

situacionais e estilisticas dos géneros.

E necessario delimitar, em cada nivel de ensino, as expectativas de
aprendizagem, a partir delas, os critérios de avaliacdo devem ser estabelecidos.
Esses critérios nao podem desconsiderar o contexto de producado da sala de aula
e o nivel em que se encontra o discente. E preciso considerar esse nivel de

conhecimento de que ele dispde no momento de produzir o texto e o que foi



disponibilizado até aquele instante no periodo escolar. A avaliacdo s6 ocorre de

forma coerente quando a exigéncia for em fun¢ao do que foi realmente ensinado.

O fato de haver um descompasso entre as orientagdes do professor e a sua
avaliacdo acarreta em um ensino de escrita controverso, os alunos nao sabem
realmente o valor da escrita. O modelo didatico de género é apresentado como
mero modelo formal a ser imitado a titulo de controle e corre¢ao no emprego de
aspectos da estrutura textual. Desta forma, os alunos, de modo geral, ndo se
tornam bem sucedidos, pois aprender a escrever deve levar em consideragdo as
caracteristicas da situacdo de comunicagdo, saber agir efetivamente em uma

situagao por meio de um texto.



CONSIDERACOES FINAIS

J4

Com relacdo as Consideragdes Finais, nossa intengao ¢ apresentar as
conclusdes obtidas a partir das andlises feitas. Apontamos também algumas
contribuicoes e reflexdes desta pesquisa que poderdo constituir temas para

futuros trabalhos.

Propusemo-nos, neste estudo, identificar e analisar o processo de ensino
da producdo escrita. Para isso, utilizam-nos de observacdao, gravagdao e
transcri¢ao de dez aulas de produgao textual, ministradas por uma professora em
uma turma do sexto ano do Ensino Fundamental de uma escola pertencente a
rede particular de Fortaleza, buscando focalizar, principalmente, o agir docente
desde o momento da orientagao do trabalho de escrita do texto do aluno até a
avaliacdo da producao pela professora. A metodologia usada nos proporcionou

alcancar os objetivos tragcados nesta pesquisa.

Acerca do nosso primeiro objetivo - investigar se, nas orientacdes do
professor para a producao de texto, estdo sendo contemplados os conjuntos de
observaveis de ordem — semdntica, léxico-sintdtica, paralinguistica -—
verificamos que, embora ocorram orientacdes das trés ordens, as orientagdes
privilegiam a ordem semdntica. O quadro tedrico que subsidiou a analise dos
dados obtidos expde que explorar somente a ordem semdntica nao ¢ suficiente

para que o agente produtor possa elaborar seu texto. Sabemos que o género



caracteriza-se por seu estilo, tema e composi¢ao. O ensino deve se pautar nessa
triade. Uma pratica de ensino centrada no tema nao oferece suporte satisfatorio
para que os alunos compreendam a complexidade por tras dos géneros textuais,
as semelhancas e diferengas existentes entre eles, o propdsito comunicativo
envolvido. Assim, o aluno acaba ficando desamparado quanto as decisdes a

serem tomadas no curso da producao de um texto.

Sobre o contexto de producdo, concluimos que as condigdes de produgao
de textos na sala de aula assumiram func¢des e pardmetros puramente escolares.
Na grande maioria das vezes, o aluno escreveu somente para o professor com o
intuito de demonstrar seu nivel de dominio da lingua escrita. Embora houvesse
uma discussao sobre as caracteristicas que fazem com que um dado texto seja de
tal género ou de outro, ndo foi discutida a existéncia de modos e formas

diferentes de escrever em func¢do dos propositos da escrita.

Concluimos também que a professora desconsidera as condi¢cdes de
producao de textos escritos € que esta pouco atenta ao desenvolvimento da
capacidade comunicativa escrita dos alunos. A artificialidade e o simulacro do
processo distanciam os alunos da apreensdo do carater dialdogico da escrita, de

seus usos ¢ fung¢des sociais e da visao da escrita como trabalho.

Nosso segundo objetivo consistiu em comparar as orientagdoes dadas pelo
professor na explicacdo para a produgdo textual escrita com as atividades
propostas pelos autores do livro didatico. Ao realizar essa comparagdo e até
mesmo durante a observagao das aulas, constatamos a forte dependéncia entre a
professora e o livro didatico, fato este que ratificou a assertiva que tinhamos
inicialmente. As suas orientagdes limitaram-se em seguir as questdes sugeridas

pelos autores do livro.

E importante que o profissional que se encontra dentro da sala de aula,

conhecedor de sua realidade, tenha mais autonomia em relacdo ao material



didatico utilizado. Chegamos a mesma conclusdo que Evangelista (2008)
apontou: os professores sao adotados pelo livro, assim nao sdo os autores de suas
aulas, tornam-se repetidores de metodologias, atividades e propostas
pedagodgicas desenvolvidos nos livros. Muitas vezes esses profissionais nem
conhecem as teorias que norteiam a posi¢do do autor do livro, gerando ainda

mais confusdo em seu agir.

Com relacgdo aos dois ultimos objetivos, atingi-los possibilitou-nos chegar
a uma conclusdao considerada nossa maior contribuicdo. Nosso trabalho
contribuiu para mostrar que o citado mau desempenho escrito dos alunos
mantém estreita ressonancia com o processo de ensino/aprendizagem a que eles
foram submetidos. Nao houve um fio condutor durante o agir do professor ao
ensinar a producgdo escrita em sala de aula. Durante essa pratica, os critérios de
corre¢do deveriam estar em harmonia com as orientagdes para a producao,
contudo isso ndo ocorreu. Consequentemente o aluno acaba sendo avaliado de
forma equivocada, reforcando o antigo discurso que ele ndo sabe escrever. Na
verdade, seu texto apresenta “erros” na estrutura, mas a avaliagdo nao deve se
centralizar somente neste aspecto. Acreditamos que esse descompasso seja uma
das causas do baixo desempenho dos alunos e da forte rejei¢ao por parte deles de

escrever em sala de aula.

Concordamos com a concepg¢ao desenvolvida pelo ISD que a organizagao
de um texto ¢ como um folhado constituido por trés camadas superpostas: a
infra-estrutura geral do texto, os mecanismos de textualiza¢do, 0s mecanismos
enunciativos. O professor deve levar em consideracao esses elementos e,

baseando-se no nivel dos alunos, deve eleger aqueles que serdo ensinados.

Diante do carater das orientagdes do professor, podemos afirmar que a
capacidade de produzir textos ¢ passada como se fosse um saber que a escola
deve incentivar, mas que nasce e se desenvolve de forma espontanea, sem que se

possa ensina-la sistematicamente. Ndao hé uma preocupacado para que o aluno se



aproprie de um conhecimento sistematico sobre a estruturagdo de um texto, as
estratégias discursivas, linguisticas para se compor um texto, dependendo do

género a que pertence.

Através da andlise, vimos que ¢ negada aos alunos a percepcao do carater
dialogico da escrita, distanciando-a dos usos que se fazem dela na sociedade. Os
textos sao reduzidos a um objeto de ensino que se confina em si mesmo. O Unico
objetivo das produgdes consiste em serem lidas, corrigidas e avaliadas pela
professora, destruindo as fung¢des que a escrita tem quando usada socialmente,

sobressaindo-se dai, uma atividade artificial e simulada.

A proposta de se trabalhar com sequéncias didaticas € uma opgao
verdadeiramente significativa para o ensino de géneros, a pratica torna-se
expressiva tanto para o professor como para os alunos. Os autores do livro
didatico afirmam propor um trabalho com sequéncias didaticas, contudo
verificamos um desconhecimento da verdadeira proposta desenvolvida por
Schneuwly e Dolz (2004). Reconhecemos que essa didatica exige esforgco e
tempo por parte do professor, sabemos que, muitas vezes, a carga horaria desse
profissional ¢ excessiva tanto na escola publica quanto na particular, mas nao
podemos permitir que esses fatores continuem prejudicando o
ensino/aprendizagem dos alunos. Essa mudanga exige que haja cada vez mais

um intercimbio entre a Universidade e a Escola.

Reconhecemos que esta pesquisa ateve-se a um universo limitado,
entretanto acreditamos que contribuiu para levantarmos questdes importantes
sobre a pratica de ensino da producdo escrita de textos em um ambiente de
disseminacao de uma proposta de ensino a partir de géneros textuais. Este estudo
aponta uma extrema necessidade de superar uma formacdo docente pontual,
esporadica, sem reflexdo, ¢ preciso envolver os professores em um processo
continuo de andlise de seu agir, de forma a possibilitar resignificagdes nas

concepgdes. Isso exige um trabalho em conjunto por parte do professor, da



coordenacao pedagodgica e da academia. Na escola particular, por exemplo, se os
coordenadores e supervisores nao participarem dessa formacdo, o professor
acabara nao tendo condigdes de atingir plenamente seu objetivo nem realizar

mudancas.

Outra contribuicdo da pesquisa foi quebrar o estigma que nas escolas
particulares, os alunos ndo apresentam tantas dificuldades como nas escolas
publicas. Sabemos que sdao contextos diferentes, mas o professor da escola
particular também ensina na publica, o agir muitas vezes se repete. Assim a
formacao do professor, independentemente de onde ele atue, deve contemplar

essas duas realidades.

Finalizando, esperamos que esta dissertagao possa servir de subsidios tedrico e
pratico para o esclarecimento dos fatores envolvidos no ensino/aprendizagem da
producdo textual. Ressaltamos que a fim de desenvolver a tdo requerida competéncia
comunicativa escrita dos alunos, ndo podemos desconsiderar as condi¢des de producdo
de um texto escrito, desejamos que a analise que aqui realizada tenha contribuido para

se ter uma maior compreensdo do agir do professor.

Podemos pensar em futuros trabalhos de pesquisa que investiguem em que
medida a escola pode conciliar uma proposta de ensino da escrita baseada em géneros
textuais, a partir de situagdes de comunicagao proximas das comunicagdes auténticas e,
ao mesmo tempo, propiciar um trabalho envolvendo os conhecimentos implicitos aos
géneros em estudo, valorizando sempre o papel preponderante que o professor possui
em sala de aula. Nesta perspectiva, ¢ importante desenvolver pesquisas que visem a
elaboragdo e ao acompanhamento sistematico de propostas metodologicas para o ensino

da producgdo em que o professor seja ator de seu agir.



REFERENCIAS

ABREU — TARDELLI, L.S. Aportes para compreender o trabalho do
professor iniciante em EAD. 2006. 196p. Tese (Doutorado em Linguistica

Aplicada e Estudos da Linguagem) — Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo, Sdo Paulo, 2006.

ARAUJO, P. F. R. O gerenciamento das vozes enunciativas no género fatia
de vida da ordem do relatar. 2009. 228 f. Dissertagao (Mestrado em
Linguistica) — Centro de Humanidades, Universidade Federal do Ceara,
Fortaleza, 2009.

ASSIS, J. A. Corregao de textos, reescrita e formagao de professores: didlogos
do/no processo de ensino e de aprendizagem. In: II Simpédsio Internacional
sobre praticas escritas na escola: letramento e representacdo. Universidade de
S3o Paulo, Sao Paulo, agosto de 2006.

BARACHO, R. M. A manifestacio da modalidade epistémica no discurso
do professor de Ensino Fundamental I e Médio. 2004. 170 f. Dissertacao
(Mestrado em Linguistica) — Centro de Humanidades, Universidade Federal do
Ceara, Fortaleza, 2004.

BAKTHIN,M./VOLOCHINOV (1929). Marxismo e filosofia da linguagem. 2.
ed. Sdo Paulo:Hucitec, 1997.

BAKHTIN, Mikhail. Os géneros do discurso. In. .Estética da criacao
verbal. 4. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 2003. p. 261-306.

BRASIL, Secretaria de Educagao Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais:
Lingua Portuguesa. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

BORTONI-RICARDO, S. M. O professor pesquisador: introducdo a pesquisa
qualitativa. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2008.

BRONCKART, J.P. Atividade de linguagem, textos e discursos: por um
interacionismo socio-discursivo. Sdao Paulo: EDUC, 1999.



. Atividade de linguagem, discurso e desenvolvimento humano.
Campinas, SP: Mercado de Letras, 2006.

. Desarrollo del lenguaje y didactica de las lenguas. Buenos Aires:
Mifo y Déavila, 2007.

. O agir nos discursos: das concepgdes tedricas as concepgdes dos
trabalhadores. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2008.

; MACHADO, A. R. Procedimentos de analise de textos sobre o trabalho
educacional. In: MACHADO, A. R (org.). O ensino como trabalho: uma
abordagem discursiva. Londrina: Eduel, 2004. p. 131-165.

CEREJA, W; COCHAR, M.T. Portugués Linguagens. 6°ano. Sao Paulo:
Atual, 2008.

CORACINI, M. J. (org.). Interpretaciao autoria e legitimacao do livro
didatico: lingua materna e lingua estrangeira. 1 ed. Campinas: Pontes, 1999.

COSTA VAL, M. da G. Redacao e Textualidade. Sao Paulo: Martins Fontes,
1991.

EVANGELISTA, M. M. V. Géneros textuais e ensino de lingua materna: do dizer
tedrico as propostas de atividades de linguagem. 2008. 133 f. Dissertacao (Mestrado
em Linguistica) — Centro de Humanidades, Universidade Federal do Ceara,
Fortaleza, 2008.

GERALDI, J.W. Portos de passagens. Sao Paulo: Martins Fontes, 1993.
GUIMARAES, A. M. M. Construindo propostas de didatizacdo de géneros:
desafios e possibilidades. Linguagem em (Dis)curso, Tubarao, v. 6, n 3, p. 347-

374, set./dez. 2006

HABERMAS, J. Consciéncia moral e agir comunicativo. Trad. Guido A. de
Almeida. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1989.

HERREIRA, A.S. Produc¢iao Textual no Ensino Fundamental e Médio: da
motivacio a avaliacdo. 2000. 125 f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica
Aplicada) — Programa de Pés-graduagao em Linguistica Aplicada, Universidade
Estadual de Maringa, Maringa, 2000.

KERBRAT-ORECCHIONI, C. Les actes de langage, dans 1€ discours. Paris:
Natham, 2001.

. Les discours en interaction. Paris: Armand Colin, 2003.
. Analise da Conversagao. Sao Paulo: Parabola, 2006.

LARA, G. M. P.A. A redagao como tema de pesquisa. Leitura: Teoria e
Pratica, n. 5, p.66-82, jun. 1994.



MACHADO, A.R. Géneros de textos, heterogeneidade textual e questdes
didaticas. Boletim ABRALIN, n 25, p. 94-107, 1999.

MARCUSCHI, L. A. Analise da Conversacao. 2. ed. Sao Paulo: Atica, 1991.

MENEGASSI, R. J. Professor ¢ escrita: a constru¢ao de comandos de produgao
de textos. Trabalhos em lingiiistica aplicada, Campinas, n 42, p. 55-79,
jul./dez. 2003.

MOREIRA, H; CALEFFE, L. G. Metodologia da pesquisa para o professor
pesquisador. Rio de Janeiro: DP&A, 2006.

MOTTA-ROTH, D. O Ensino de produgao textual com base em atividades
sociais e géneros textuais. Linguagem em (Dis)curso, Tubarao, v. 6, n 3, p 495-
517, set./dez. 2006.

NOUROUDINE, A. A linguagem: dispositivo revelador da complexidade do
trabalho. In: SOUZA-E-SILVA, M. C.; FAITA, D. (Orgs.) Linguagem e
trabalho: constru¢do de objetos de analise no Brasil e na Franga. Sao Paulo:
Cortez, 2002, p.17-30.

PECORA, A. Problemas de redacio. 5. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999.

ROCKWELL, E. Etnografia e teoria na pesquisa educacional. In: EZPELETA,
J; ROCKWELL, E. Pesquisa participante. Sao Paulo: Cortez, 1989.

SCHNEUWLY. B; DOLZ, J. Géneros orais e escritos na escola. Campinas,
SP: Mercado de Letras, 2004.

UFLACKER, C.M. As identidades negociadas na aula de alemao em acées
que envolvem falantes de dialetos. 2006. 191f. Dissertacdo (Mestrado em

Estudos da Linguagem) — Programa de Pds-graduacao em Letras, Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2006.

VYGOSTKY, L.S. A construcao do pensamento e da linguagem. Trad. Paulo
Bezerra. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001.



APENDICES



APENDICE A - Termo de consentimento para o professor

TERMO DE CONSENTIMENTO EM PARTICIPAR DA PESQUISA
Fortaleza, 04 maio de 2009.
Prezado(a) Colega,

Através deste documento, solicita-se sua participacdo na pesquisa que prevé geracao de
dados audiovisuais, registro de notas de campo e entrevistas. Os dados gerados servirdo
para uma pesquisa de mestrado vinculado ao Programa de Pos-Graduagdo em
Linguistica, da Universidade Federal do Ceara.

Este documento garante que sua identidade, bem como a dos outros participantes da
pesquisa, sera mantida em anonimato. Indique, para cada item abaixo, o seu
consentimento de uso dos dados gerados em audio e video, utilizando sua rubrica.
Somente os dados permitidos serao utilizados.

As gravacgodes serdo estudadas pelo pesquisador envolvido na pesquisa.
Audio Video

As gravagdes podem ser mostradas a pessoas envolvidas em outros projetos de
pesquisa.
Audio Video

As gravagdes podem ser usadas em publicacdes cientificas.
Audio Video

A transcrigdo escrita da interagdo pode ser mantida em arquivo a disposi¢cdo de outros
pesquisadores.
Audio Video

As gravacdes podem ser usadas por outros pesquisadores.
Audio Video



Todas as informagdes sobre vocé serdo mantidas confidenciais através do uso de
pseudonimos. Além disso, os dados nao serdo disponibilizados para qualquer proposito
que ndo se encaixe nos termos da pesquisa.

Responsavel pela pesquisa: Maria Vieira Monte Filha
Participante:
Assinatura:

APENDICE B - Termo de consentimento para os alunos

TERMO DE CONSENTIMENTO EM PARTICIPAR DA PESQUISA
Fortaleza, 04 maio de 2009.
Prezado(a) Aluno(a),

Sou aluna do Programa de Po6s-Graduagdo em Linguistica da UFC. Estou realizando
uma pesquisa sobre escrita em sala de aula e, para isso, preciso gravar algumas aulas e
realizar um questionario. Solicito sua autorizagdo para a realizacdo das gravacdes em
suas aulas de Lingua Portuguesa. A coordenacdo pedagdgica e a professora da turma
estdo de acordo com a realizagdo da pesquisa.

As gravacgdes serdo usadas somente para os fins de pesquisa cientifica por mim (ou por
outros pesquisadores interessados), € a pesquisa sera divulgada apenas em publicacdes
ou apresentacdes académicas.

Este documento garante que sua identidade, bem como a dos outros participantes da
pesquisa, sera mantida em anonimato. Todas as informagdes sobre vocé serao mantidas
confidenciais. Além disso, os dados ndo serdo disponibilizados para qualquer proposito
que ndo se encaixe nos termos da pesquisa.

A sua participacdo ¢ muito importante, pois voc€ estara contribuindo para a produgdo de
conhecimento. Agradeco desde ja por sua atengdo e colaboragao.

Atenciosamente,
Maria Vieira Monte Filha

LI A DESCRICAO ACIMA E DOU O MEU CONSENTIMENTO PARA A
GRAVACAO EM VIDEO DA SALA DE AULA, BEM COMO AUTORIZO O USO
DOS REGISTROS PARA PESQUISA CONFORME INDICADO ACIMA.

Participante:
Assinatura:




APENDICE C - Questionario aplicado aos alunos

Este questiondrio ¢ parte de uma pesquisa realizada no ambito do Programa de Pos-
Graduagio em Linguistica - UFC. E de extrema importancia que vocé responda a todas
as perguntas com total sinceridade. Sua identidade e suas respostas serdo mantidas em
sigilo.

Desde ja grata pela colaboragao.

Maria V. Monte Filha

Nome:

Idade:

1 — Quais géneros textuais vocé estudou nesta etapa? (Agosto /Setembro)
2- Vocé gosta de produzir textos nas aulas de redacao?

( )sim ( ) ndo ( )asvezes

Por qué?

3- Quais sao suas maiores dificuldades ao produzir um texto?

E durante a prova de redagao?

4- Vocé entende a corregdo de suas redacdes feita pela professora?

5- O que vocé acha das atividades do livro sobre produgdo de textos?

6- Voce entende as propostas de redagao do livro e das provas?



7. O que ¢ ensinado pela professora nas aulas de redagdo cai na prova de producao
textual?

APENDICE D - Questionario aplicado ao professor

Este questionario ¢ parte de uma pesquisa realizada no ambito do Programa de Pos-
Graduagio em Linguistica - UFC. E de extrema importancia que vocé responda a todas
as perguntas com total sinceridade. Sua identidade e suas respostas serdo mantidas em

sigilo.

Desde ja grata pela colaboracao.

Maria V. Monte Filha

1- Como deve ser a aula de redagao?
2- Como ocorre o planejamento das aulas?

3- Qual a sua avaliacao do livro didatico acerca das atividades de producao textual?
Possui sugestdes?

4- Quais sao as dificuldades que os alunos apresentam na escrita? Como vocé lida com
elas?

5- Quais sdo os critérios que vocé utiliza para corrigir os textos dos alunos? Quem os
estabelece?



APENDICE E - Transcri¢io das aulas gravadas
e Aulasle?

DATA: 05/08/2009

Legenda para descri¢dao

1.[ ]observagao feita pelo professor

2.( ) observagao feita pela pesquisadora

3. “P” corresponde a fala do professor

4. “A” corresponde a fala do aluno

5.+ corresponde a uma virgula (tempo menor)

6. + + corresponde a um ponto final (tempo maior)
7./.../ incompreensao de fala

Inicio 14h15min.

P. Todos estdao com o livro?

A. Qual ¢ a pagina tia?

(A professora coloca na lousa a pagina do livro que sera usada para a leitura)

P. Quem vai ler o texto?

Al. eu (no mesmo instante, outro aluno)

A2: tia deixa eu ler... deixa eu ler depois dele?(a professora faz uma afirmativa para o
aluno)

P. Vai Al

Al: Qual pagina tia? (a professora aponta para a lousa)

P. Vamos 14 o Al vai ler. (o aluno faz a leitura muito baixa) Todo mundo entendeu a
leitura? Entdo, agora a gente vai fazer uma nova leitura pra gente poder + agora + quem
nao abriu o livro poder acompanhar. Vai A2 + devagar ++ ( o aluno faz a leitura em voz
alta)

(LEITURA DO TEXTO PAGINA 144 “EU EM MIM”)



(A pos a leitura a professora faz um debate com os alunos sobre o texto) /.../

P. Vamos agora resolver a atividade desse texto?

A. resposta no caderno?

P. resposta no caderno. Pagina 145 Pessoal essa atividade ¢ do texto que a gente leu
ontem certo?

(apos a solicitagdo a professora passa entre as mesas orientando ¢ dando visto nas
atividades)

P. Vamos corrigir?

A. ei! tia agora ndo.

P. quem falta terminar levanta a mao, entdo vamos esperar ( passeia um pouco na sala
vendo os cadernos) quem terminou, vamos esperar s6 dois minutinhos.

P. Vamos 14, vamos 14? Pronto? Vamos l4, primeira questdo... (a professora faz a leitura
das questdes e pede aos alunos que respondam, depois diz se a resposta dada esta certa
ou errada).

Fim da primeira aula

P: pronto + agora ¢ a sua vez! Al leia a proposta da pagina 145 do livro (o aluno
comega a ler o comando da questao no livro)

P: Ok! Obrigado, preste atengdo a gente vai fazer um relato, o mapa traz exatamente o
que ele quer, /.../ (ha incompreensao devido a superposi¢des de vozes) e vocé deve...
(aluno interrompe)

Al: ¢ s6 do que esta no livro?

P: ndo + ¢ um relato pessoal, ndo € somente para seguir o mapa. (aluno interrompe)

A2: tia deixa eu fazer em dupla?

P: preste atengdo! Vocé pode fazer junto com o outro por causa do livro, mas cada um
deve fazer o seu texto. Ele d4 a diregdo né gente vocé vai dizer como vocé se ver, como
¢ a sua familia, de quantos membros ela ¢ composta, pessoal, minimo 20 e no maximo
30 linhas no texto.

( a professora sai dando orientagdes sobre a feitura do texto de carteira em carteira)

P: olha como foi bom ter mudado A1l do seu lugar, olha a redacao dele (mostra para a
sala), e vocé + ainda ndo fez nada ai + cadé?

Al: tia eu preciso ir no banheiro.

P: faga primeiro, 20 linhas no minimo porque a nossa reda¢ao ¢ no minimo de 20.

Al: ai ¢ uma redagao?

P: uma producao textual!

Al: entdo eu nao entendi nao.

P: olhe aqui 0 mapa, ele traz tudo que vocé precisa.

(continua passando nas carteiras)

P: pessoal a linguagem do texto pode ser formal e informal, vai depender com quem
vocé fala, se vocé vai escrever + contar uma historia, voc€ usa a linguagem formal, se
vocé vai /.../ e interagir com o colega, voc€ usa a linguagem informal, popular, se vocé
vai sO relatar + mas vamos tentar fazer com uma linguagem mais bacana pra nao ser tao
informal.

(a medida que os alunos terminam os textos a professora vai corrigindo)



* Aulas 03 e 04
DATA: 12/08/2009
Legenda para descri¢dao

1.[ ]observagao feita pelo professor

2.( ) observagao feita pela pesquisadora

3. “P” corresponde a fala do professor

4. “A” corresponde a fala do aluno

5.+ corresponde a uma virgula (tempo menor)

6. + + corresponde a um ponto final (tempo maior)
7./.../ incompreensao de fala

Inicio 14h15min.

P: Vamos abrir na pagina 150?

(A aula inicia com a corre¢do da avaliagdo proposta para casa)

Péagina 150 e 151

(apds a correcdo a professora explica a atividade de casa e solicita a feitura da mesma)
Péagina 151 e 152

P: Agora vamos fazer uma atividade de leitura e producdo pagina 157 (sai entre as
carteiras solicitando a abertura do livro). Carta pessoal que acabaram de ver, vai Al ler.
Al: professora + ele ja leu, ¢ bom ler outro que ainda nao leu.

P: certo + depois + vai?

(o aluno faz a leitura da carta pessoal)

P: pessoal € o seguinte + vamos 14 + pra comecar + quais os estilos da carta? Quais sao?
A: relato.

P: quais sdo/.../ aqui a gente tem uma cartas pessoal + que mais + as caracteristicas da
carta? O que vai em uma carta?

A: o endereco.

P: remetente, destinatario ++

( os alunos falam concomitantemente)

P: olha para o texto + o que que tem dentro do texto de /.../ o que ¢? Ninguém falou.

A: a data.

P: a data, uma coisa também que a gente faz no final da redac¢do, uma saudagdo, sempre
tem, € vocé assina.

(os alunos comecam a producdo e a professora passa nas carteiras orientando os alunos
e corrigindo as produgdes até o toque do recreio soar +)



e Aulas 05 e 06

DATA: 19/08/2009

Legenda para descri¢ao

1.[ ] observagdo feita pelo professor

2.( ) observagao feita pela pesquisadora

3. “P” corresponde a fala do professor

4. “A” corresponde a fala do aluno

5.+ corresponde a uma virgula (tempo menor)

6. + + corresponde a um ponto final (tempo maior)
7./.../ incompreensdo de fala

Inicio 14h15mi

P. A tarefa de ontem de gramatica+ duas questdes eu vou colocar aqui na lousa vamo?
P. A de classe de ontem vamo la++(um aluno fala com a professora enquanto ela
escreve na lousa logo em seguida ela explica para a sala toda)

P. A de classe de ontem vamo 14++

P.Pessoal ontem faltou duas questdes pra gente corrigir+faltou duas questdes eu vou
colocar s6 a resposta da questao5 e da questdo 6 + sé isso + sO pra vocés conferirem++
[Pagina 66]

P.vamo+la

(a professora continua escrevendo por alguns minutos, observa a sala e continua
escrevendo)

P.Bora + essas ai sdo as respostas das duas ultimas questdes do exercicio de classe de
ontem s6 pra vocés conferirem muitos eu j4 tinha visto com o dicionario na carteira
mais outros nao + pra casa + o exercicio de casa eu vou passar agora O Visto nas
cadeiras vamo 14 .

A.Tia ¢ esse daqui € da carta?

P.A da carta

(A professora vai a cada cadeira passar o visto no exercicio de casa)

P. Vamo sentar + ¢ sentado + todo mundo sentado (a professora entrega algum
comunicado do colégio)

P.Todo mundo sentado com o caderno aberto pode fechar o livro ++ todo mundo vamo
la



Abrindo o caderno + ditado de texto eu quero ver + ndo vai ser o texto inteiro olha a
colher de cha + o texto eu acredito que vocés ja conhegam + todo mundo fechando os
livros ++ eu vou falar devagar.

P.Novidade sexto ano da tarde (nome do colégio) vocés ja fizeram o ditado de palavras
a gente ndo vai fazer ditado de palavras vocés ja sao do sexto ano ja escrevem assim +
Produgdes textuais entdo a gente vai partir para o texto e quem fez a atividade de ontem
j& vai levar vantagem porque j4 deu uma olhadinha no texto + entdo ¢ um texto que
agente ja conhece o assunto ¢ um relato pessoal que a gente ja conhece aquele assunto
que a gente vai fazer na prova que ndo ¢ nessa sexta agora, nao € nessa sexta agora mais
qual ¢ o assunto que a gente vai ver na prova de redagdo ¢ relato pessoal o assunto ndo
vai ser o texto inteiro ta bom + 16gico que ndo vai ser o texto inteiro pra vocés porque ¢
muito mais a gente precisa ver direitinho e ir escrevendo as palavras direitinho ta certo
(os alunos questionam)

P.Pronto+ as virgulas e os pontos eu digo, mas a acentuagao ¢ com vocés + certo ¢¢¢€...
E como ¢ que eu separo o final das palavras ai é com vocés + ja sabe né + SS a gente
separa né (os alunos questionam) eu vou falar quando for pardgrafo (outro aluno
questiona) ndo sei vamos ver o desempenho da turma+ mais /.../ ditado sair legal, eu
vou precisar de siléncio; pra todo mundo entender + eu vou repetir varias vezes (aluno
pergunta novamente) ndo pode de dupla, depois cada um vai corrigir o seu + ta bom

(a professora da continuidade com o ditado, logo em seguida ela explica como os alunos
devem corrigir o texto com o auxilio do livro na pagl56 e passeia pela sala observando
e passando o visto nos cadernos logo)

e Aulas 07 € 08
DATA: 26/08/2009

Legenda para descri¢ao

1.[ ] observagdo feita pelo professor

2.( ) observagao feita pela pesquisadora

3. “P” corresponde a fala do professor

4. “A” corresponde a fala do aluno

5.+ corresponde a uma virgula (tempo menor)

6. + + corresponde a um ponto final (tempo maior)
7./.../ incompreensao de fala

A aula comega com a professora fazendo a chamada, apds ela coloca na lousa uma
questdo da prova que os alunos ja realizaram e comenta o tema ‘“grau do substantivo”
ressaltando que havia estudado com eles e, no entanto a maioria tinha errado na prova
Apobs esse momento a professora pede que os alunos abram os livros na pagina cento e
cinqiienta e nove.

P: Hoje nés vamos estudar sobre e-mail. Bem + internet + coisa estranha pra gente,
ninguém nunca ouviu falar + ninguém nunca passou um e-mail aqui né? Internet ¢ uma
palavra mais do que conhecida no nosso cenario, ¢ s6 o que a gente fala hoje em dia +
se comunicar pela internet+ estudar pela internet+ buscar as coisas na internet+ ler e-
mail + a internet ¢ um meio que tem a sua propria formula de palavras+ quem escreve



na internet + escreve com uma gramatica diferente da que fala? Nao + ¢ quase uma
nova lingua porque a gente abrevia algumas palavras + pronto + vamos pro exercicio?

(Pede para os alunos abrirem o livro nas paginas cento e sessenta € cento e sessenta e
um para a feitura do exercicio. Corrigi o exercicio. Apos esse momento solicita ainda a
leitura silenciosa do texto da pagina cento e sessenta e dois € em seguida a resolucao do
exercicio++)

e Aulas09¢ 10
DATA: 09/09/2009
Legenda para descri¢ao

1.[ ] observagdo feita pelo professor

2.( ) observagao feita pela pesquisadora

3. “P” corresponde a fala do professor

4. “A” corresponde a fala do aluno

5.+ corresponde a uma virgula (tempo menor)

6. + + corresponde a um ponto final (tempo maior)
7./.../ incompreensdo de fala

(A professora inicia a aula com a corre¢do e o visto nos cadernos, livro pagina cento e
setenta e sete)

P: Livros e cadernos abertos na pagina cento e setenta e sete pra passar o visto no
caderno e + a gente corrigir ¢ atividade sobre didrio++ (anota na lousa a pagina da
atividade)

P: Pronto+ j& brincaram j4 badernaram agora ta na hora de trabalhar + pagina cento e
setenta e seis + quem € o primeiro voluntario? ( um aluno levanta a mao)

P: bom + gente o texto fala de uma coisa que a gente nunca ouviu falar na vida + didrio
né + alguém aqui que queria dar o seu depoimento? (As vozes dos alunos se misturam)
que tenha didrio? ( vérios alunos falam na mesma hora) + calma + pronto + o didrio+
ele serve para muitas coisas + como o nome j4 ta dizendo + didrio geralmente a gente
escreve o dia- a —dia + presta aten¢do + vamos comegar comigo agora + ¢ o seguinte +
alguém aqui ja ouviu falar do filme viagem ao centro da terra? Vocés lembram que ele
tem um diario? O didrio de quem era?
A: era do pai do menino tia
P: era o diario de uma mulher? O didrio vocés podem utilizar para muitas coisas ou para
guardar segredos ou pra escrever coisas que vocés queiram lembrar mais tarde + € como
um relato pessoal + entdo vamos conhecer um pouquinho do diario aqui do nosso texto
ta certo? Vamo comecar a nossa leiturat ( um aluno comeca a ler + ap6s a leitura a
professora faz perguntas referentes ao texto e os alunos interagem entre si)

P: E um diario que a gente pode dizer que é um diario /.../ geralmente no diario a gente
bota coisas boas e ruins + nesse caso ele ta contando coisas boas ou ruins?
A: Boas



P: O que tem de bom? (/.../ Os alunos respondem ao mesmo tempo) alguém ja assistiu o
filme menino do pijama listrado? Conta justamente essa historia da guerra ( os alunos
sobrepdem a voz da professora) conta mais ou menos a mesma situagdo vivenciada por
essa garota mas do lado contrario né + conta a histéria de um meninozinho que esta do
lado dos alemaes porque ele ¢ filho de um alemao + isso mesmo + entdo antes da gente
responder as questdes vira a pagina + nas costas

A: tia eu quero ler

P: olha + presta atencdo a gente conhece o didrio comum do dia-a-dia que a gente
escreve com a maozinha + as meninas botam uma chavezinha 14 pro pai e pra mae nao
saber o que elas estdo escrevendo ( as meninas falam dizendo que possuem didrios e
falando como s30) olha s6 + vamo 14 + hoje em dia tudo ¢ ultrapassado + diario ndo ¢
muito moderno mas faz parte da nossa cultura mas tem um didrio moderno que a gente
chama de “blog” ¢ o mesmo diario + a diferenca é que quando a gente bota na internet ¢
porque a gente ndo quer que as pessoas vejam? Ou a gente quer?

A: quer tia

P: ¢ um diario feito pra todo mundo ver ao contrario daquele que a gente escreve bota
chave. Ok B... vamo ler + vamo abrir na pagina cento de setenta e nove ( o aluno inicia
a leitura)

P: OK? Como a gente vive tudo informatizado hoje em dia, vocés ja nasceram no
mundo do computador + da informagdo répida + e-mail + sedex ++ ( outro aluno
continua a leitura + a professora por duas ou trés vezes interrompeu a leitura para
discutir com os alunos o assunto lido.

P: agora vamo 14 comecar a fazer a atividade coletivamente com os alunos pagina cento
e setenta e sete e cento e setenta e oito

(uma pessoa interrompe a corre¢do para entregar um comunicado + apds a entrega a
professora continua a corre¢ao).



ANEXOS



ANEXO A - Critérios para a corregio



CRITERIOS PARA CORREGAOC DA REDACAO DA UFC

1) Sua Prova de Redag&o tem o valor iniclal de 80 (oltenta) pontos;

2) Seréo descontados 02 (dois) pontos por erra .quanto as convengdes da escrita: grz®a das palavras, uso
de acentos e outros sinais gréficos, translineagéo, pontuagéo, etc;

3) Serdo descontados 03 (trés) pontos para cada inobservancia dos aspectos gramaticais: flexdes neminais |

e verbais, concordancie, regéncia, colocagao, construgdo de perfodo, emprego de prefixos e sufixos;

4) Serdio descontados 04 (quatro) pontos para cada falha de estruturagdo textual: coesio (unidade
estrutural), coeréncia  (unidade temdtica), organizagdo textual, paralelismo semantico, adequacéo
vocabular, paragrafacéo, etc; '

5) Serdo descontados 04 (quatro) ponios pelo ndo atendimento a cada elemento constante da instrugéo da
prova: género, formato, destinatario;

6) Serao descontados 04 (quatro) pontos por linha néo escrita; )

7) Serd atribuido ZERO ao texto que estiver fora do tema da proposta escolhida.

| CUIDADO!
1) Escrever um texto com um minimo de 20 (vinte) linhas completas;-
2) Vocé disporé de 03 (tres) horas;
3) Faga rascunha;
4) Use caneta de tinta azui ou preta
5) Escreva em'letra de forma somente no caso de sua letra sari; e:'we'
6} Nio transcreva, em sua, redac;ao nenhuma citego, nem mesr2
propostas da prova;
7) Nao assine sua redagdio, mesmo que se proponha uma caria ou qualquer outro texto que requsira
assinatura;
8) Nao deixe grandes espacos entre as palavras nem finhas em branco entre os paragrafos. Os espacos em
branco serdo convertidos em linhas néo escritas para efeito de desconto.

s lexios ou fragmentos contidos nas

SIMBOLOGIA UTILIZADA NA CORREGAO:™

1. (O =acentuagio 9. _.t =problemade coesio e/ou coeréncia
2 I =pontuacio: excassooutalta - 10. = = desvio ortogréfico e rranslineacdo

3. / =paagafagio 11, ? = divida outreches corfusos

4 ()  =excesso possivel {ndo redundants) 12. 7 =rrargemn

5. L =concordncia e conjugaczo de verbo 13, X =afirmegbes extrermes

6. v =faltade palawras, problema ds regénaia 14. A =afirmacdes atibutivas

7. /= =deslocarento, colocago 16, G = generdidades

8. --- =sugers substituir por termo mais adequado 16, R =restrigdes

Qu nao repetido . 17. A" = palavras supériiues

(1) in MOURAQ, Sebastide Valdemir. Operagoes de pensamento — produgao textual a nivel do magistério (tese de mestrado), UFSC, 1989.

PROPOSTA USADA PARA A REDAGAGC:

OSG:0000/09



ANEXO B - Avaliacao aplicada dia 14/09

OBSERVAGOES:

* Leia com ateng&o cada questio da prova e responda todos os itens de forma clara e completa.

* Néo & permitido emprestar ou trocar material com os colegas, uso de carretivo, aparelho eletrdnico durante a prova (celuler, caiculadora, pagers).
= Durante a avaliagdo, € proibido ao aluno conversar ou se dirigir ao colega, por qualquer razéo,

* As solugdes escritas a lapis ndo serdo consideradas para efeito de corregdo. Usar caneta azul ou preta.

* Evite rasuras e verifique se respondeu todas as questoes,

° Apds ao término da prova ndo sera permitida a permanéncia de alunos nos corredores.

0OSG: 056110

G relato pessoal € um texto que conta episddios marcantes da vida de quem escreve. Apresents
tempo e espago bem-definidos, nele predomina o tempo passado, € escritoc em 12 pessca e
apresenta trechos descritivos.

Apos refletir sobre as caracteristicas do relato pessoal escolha uma das proposias abaixo e
elabore um texto bem criative.

FROPCOBTAL

No tunel do tempo - Escreva um relato pessoal, contando um episédio muito importante na sua
vida. Tente lembrar-se de quando vocé era bem pequeno e embarque no tinel do tempo. Imagine
o lugar e as pesseas com guem estava, relate o que vocé e as pessoas faziam naquele momento,
de que evento participavam, o que falavam, do que riam, o que acontecia, etc.

A reagdo das pessoas diante de certas situagdes pode variar muito. Situagbes que causam
verdadeiro pavor para algumas sdo extremamente prazerosas para outras. Levando em conta que
cada ser humano € tnico e diferente do outro e que nio temos manual de instrugbes, escreva um
texto destinado a seus pais no qual vocé relatara seus gostos, quais suas manias e atitudes que
lhe agradam ou que the desagradam, quais seus sonhos e suas vontades.

Tente organizar as informagdes de forma a prender a atencdo do leitor. Caracterize pessoas,
lugares, objetos, efc. Lembre-se: vocé ¢ o protagonista dos fatos e deve, portanto escrever na 12
pessoa. Empregue uma variedade lingulstica adequada.



ANEXO C - Avaliacoes — comentarios finais da professora
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ANEXO D - Avaliacées — comentarios acerca da paragrafacao.
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ANEXO E - Avaliacdes — correcao (ortografia, letra, concordancia, letra legivel).
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