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“Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino.
Esses que-fazeres se encontram um no corpo do outro.
Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando.
Ensino porque busco, porgue indaguei, porque indago
e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda n&o conhego e comunicar
ou anunciar a novidade.”

Paulo Freire, Pedagogia da Autonomia, 2003, p.29.
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RESUMO

Este trabalho analisa e caracteriza as producfes escritas de alunos
ingressantes no ensino médio, em uma escola publica do Distrito Federal
(Brasil), buscando identificar suas habilidades e competéncias, bem como a
presenca de dificuldades que deveriam ter sido sanadas até a 82 série. Busca
também dar voz aos alunos e professores, a fim de conhecer como se sentem
em relacdo a problematica. Dentro dessa perspectiva, discute-se a inter-
relacdo entre alfabetizacdo e letramento na escola, ensino e aprendizagem da
escrita, refletindo sobre o papel da escrita hoje e a forma como ela vem sendo
trabalhada. Também apresenta a tematica da variagdo linglistica e o
tratamento dado ao erro na escola. O trabalho situa-se no campo da pesquisa
qualitativa em educacéo e caracteriza-se como um estudo de caso; utilizou-se
de observacao, entrevista, questionario e analise de textos. Os resultados
revelam que a escrita desses alunos apresenta muitas dificuldades que ja
deveriam ter sido sanadas nas seéries anteriores, mas também que eles séo
competentes na realizacdo de varias tarefas concernentes aos atos de
escrever, analisar o que foi escrito e reescrever. Aponta-se uma possivel
explicagdo para os erros persistentes na escrita, além de propor uma nova
gestdo dos erros na escola, com vistas ao aperfeicoamento do trabalho
pedagdgico com a lingua materna.

Palavras-chave: Alfabetizacdo, letramento, escrita, erro, ensino médio.
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ABSTRACT

This is a qualitative research in education (a case analysis) , carried out in a
public school in the Federal District (Brazil) and focuses on written texts of students
starting high school (9" year of schooling) . It represents an effort to point out their
competencies and skills, as well as difficulties in writing that they are still facing. We
assume that these difficulties should have been dealt with in primary school (from the
1% to the 8" grade). Another purpose of the work is to provide students and teachers
with ‘voice’ in order to discover how they feel about the writing problems that have
been pointed out in nationwide and international tests and widely discussed in the press.
The relationship between the teaching of literacy and the social phenomenon of literacy,
as well as the process of teaching and learning to write and read is discussed, with
emphasis on the way the writing process is tackled in schools. Linguistic variation as
related to the so called errors in written school texts is taken in consideration and the
very nature of these errors is considered in detail. The analytic procedures have an
ethnographic  orientation and included participant observation, interviews,
questionnaires and the analysis of the written texts produced by the students. The results
show that their written production is still chagrined by problems that should have been
solved in the previous grades. Still the students proved to be competent in carrying out
several tasks related to the writing , the self analysis and the rewriting of their texts.
Possible explanations for the persistent writing problems and ways of dealing with them
are advanced.

Key words: Teaching literacy; literacy studies; written mistakes; linguistic education in
high schools.
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INTRODUCAO
O PORQUE DA CAMINHADA

A gente quer ter voz ativa

No nosso destino mandar
Mas eis que chega a roda viva
E carrega o destino pra la
Roda Viva, Hollanda, 1968.

O meu interesse pela leitura e a escrita € muito antigo. A leitura sempre fez
parte da minha vida, desde o tempo em que fui alfabetizada. Os livros, para mim,
sempre representaram um mundo magico, uma possibilidade de viajar por paragens
desconhecidas. A leitura sempre foi uma experiéncia prazerosa. Lembro que por meio
das leituras, na minha adolescéncia, eu ia para outros mundos e me maravilhava. Uma
vez, andando pela rua e lendo um gibi, bati a cabeca em um poste, de tdo envolvida que

estava naquela aventura.

Nunca esqueci o0 dia em que meu pai, um operario semi-alfabetizado, me deu
um dinheiro, ndo lembro agora qual era a moeda da época — foi mais ou menos em 1975
ou 1976 — para eu comprar 0 meu primeiro gibi. Corri a banca mais proxima e comprei
um gibi da Luluzinha. Esse fato est4 vivo em minha memoria. Meu apelido, na escola,
era “rato de biblioteca”, pois lia um livro por dia, devorava-os. Era a freqlientadora mais
assidua. Na minha casa, no entanto, ndo havia livros. Meus pais ndo tinham dinheiro

para isso.

Entretanto, minhas experiéncias iniciais com a escrita ndo foram das mais
agradaveis. Como disse o poeta Carlos Drummond de Andrade (1987, p.182):

Lutar com palavras/ é a luta mais va./ Entanto lutamos/ mal
rompe a manh&./ S&o muitas, eu pouco./ Algumas tao fortes/ como o
javali./ Nao me julgo louco./ Se o fosse, teria/ poder de encanta-las.
/Mas lucido e frio, /Apareco e tento/ apanhar algumas/ para meu sus-
tento/ num dia de vida. /Deixam-se enlacar,/ tontas & caricia /e subito
fogem/ e ndo ha ameaca/ e nem ha sevicia/ que as traga de novo/ ao
centro da praga.
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S0 aprendi como pode ser gostoso escrever quando cheguei ao segundo grau e
tive uma professora, inesquecivel, seu nome era Neise Orru, que me fez descobrir que
eu era capaz de escrever bem. Foi 0 meu primeiro SS (o equivalente a 10) em redacéo,
a professora pediu que eu escrevesse sobre o Barroco na Literatura Brasileira. Guardei
essa redacdo até bem pouco tempo como um troféu que comprovava a minha
capacidade de escrever. Antes, por incrivel que pareca, mesmo sendo uma leitora voraz,
tendo lido mais livros do que qualquer aluno da escola, ndo conseguia tirar mais do que
MM (o equivalente a 5) nas redagdes. Isso contrariava aquela velha afirmacéo que diz
que “Quem mal I€, mal escreve”. Eu ndo entendia por que ndo tirava notas melhores,
mesmo as redacdes sendo, em geral, sobre algum livro que a professora mandava ler. Eu
o lia com a maior felicidade, depois escrevia sobre 0 mesmo com entusiasmo. Hoje,
penso se minhas producdes eram ou ndo lidas pelos professores. Essas sdo as

experiéncias de escrita das quais me lembro terem ocorrido durante o 1° grau.

SO mais tarde, percebi 0 quanto o meu gosto pela leitura contribuiu para a
minha escrita. Por isso, quando comecei a dar aulas, sempre valorizei mais a leitura e a
escrita dos meus alunos. Nunca gostei muito das aulas de gramatica, que s6 dava porque
era obrigada. O que eu gostava mesmo era de levar os meus alunos a biblioteca e fazé-
los descobrir que mundo maravilhoso estava ali esperando para ser explorado. Lia com

eles e os fazia escrever.

N&o e por acaso que desejei pesquisar sobre a escrita, portanto. O irdnico da
histdria é que, na minha infancia, disse uma vez para minha mée que o Unico lugar do
mundo em que ndo gostaria de trabalhar seria em escolas. Mas, ha dezoito anos, estou
envolvida com a educacao até o pescoco. Devo confessar que essa escolha ndo foi em
funcdo da vontade, mas por uma necessidade pratica. Eu precisava assegurar que, ao
terminar o segundo grau, teria logo um emprego. N&o deu outra. Minha capacidade de
analise logo me indicou que a saida era cursar 0 Magistério. Foi o que fiz. E o paradoxal

€ gque gosto de ser professora, apesar das dificuldades da profisséo.

Esse meu gostar de ser professora tem muita relagdo com a minha experiéncia

com a educagdo popular, quando entrei em contato com as obras de Paulo Freire e
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outros autores como Moacir Gadotti, Ira Shor, Donaldo Macedo, Carlos Rodrigues
Brand&@o, que muito contribuiram para a ampliagdo da minha visdo de mundo e a
percepcdo da educagdo como uma possibilidade de plantar mudangas nas pessoas e no
mundo. Foi nesse meio que aprendi a educar com prazer, pois era a0 mesmo tempo
educada pelos aprendizes e pelos educadores populares, com muitos dos quais convivo,

até hoje.

Nessa experiéncia com a Educacéo Popular, pude perceber que, dependendo da
forma como o educador trabalha com a producdo escrita, 0 educando, neste caso
especifico o alfabetizando jovem e adulto, ndo tem resisténcia ou medo de escrever. A
partir desse trabalho com alfabetizacdo de jovens e adultos, passei a atuar na formagao
de professores de redes publicas municipais - muitos dos quais sequer tinham concluido
0 2° grau, hoje ensino médio. Foi entdo que observei a grande dificuldade que eles
tinham em desenvolver atividades de producéo de texto com seus alunos, o que refletia
uma deficiéncia na formagdo desses professores, que revelavam muita dificuldade em

ler e produzir bons textos.

Desde entdo, a educacdo libertadora me contaminou de uma forma irreversivel,
sem antidoto no mercado. Com este trabalho, julgo poder cooperar para um ensino de
lingua materna diferente, oferecendo aos professores dessa &rea uma contribuicdo

concreta.

Durante esses anos de trabalho, tive a oportunidade de atuar, na Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), em turmas de pré-escola, CBA -
Ciclo Bésico de Alfabetizacdo —, 3% e 42 séries, como alfabetizadora ou dinamizadora®;
5% a 8% como professora de Lingua Portuguesa. Paralelamente ao trabalho na rede
publica de ensino, atuava na alfabetizacdo de jovens e adultos, no movimento popular,
em uma ONG 2. Nessa experiéncia ndo-institucional, fui alfabetizadora de jovens e

adultos e formadora de educadores populares e de professores das redes municipais de

! Dinamizador/a era a denominacgdo dada ao professor ou professora que atuava na turma no
dia da coordenacdo do professor regente, com atividades ligadas as artes e ao lazer, na
SEEDF, até 1995.

2 Organizagdo Ndo Governamental, o SERPAJUS - Servico de Paz, Justica e Nao-Violéncia do
Pedregal, Goiés.
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Luziania, da Cidade Ocidental e do Novo Gama,® por meio de uma parceria com as

prefeituras locais.

Mas por que escolhi a 12 série do ensino médio como objeto de estudo e ndo
outra? Nos altimos trés anos, atuei no ensino medio, em uma escola publica na cidade
do Gama — DF. Nesse contexto, tenho ouvido muitas reclamacdes de professores acerca
da habilidade de leitura e escrita dos alunos, o que me levou ao desejo de investigar se
os professores realmente tém razdo, se os resultados dos exames nacionais e
internacionais procedem, procurando identificar as reais dificuldades desse publico. Eis
ai 0 motivo da minha escolha. Além disso, observo que ha um grande numero de
estudos, nas areas de alfabetizagdo, leitura e escrita, voltados para os anos iniciais do
ensino fundamental. O ensino médio ainda é pouco pesquisado, havendo, portanto,

necessidade de trabalhos especificos para esse nivel de ensino.

Delimitando o objeto de pesquisa

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, ficou definido que o
ensino fundamental estd voltado para “o desenvolvimento da capacidade de aprender,
tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo”, para
“a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das
artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade”, e para o “desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem, fortalecimento dos vinculos da familia, dos lagos de
solidariedade humana e de tolerancia” (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
- LDB, n°®9394/96, Art. 32, incisos | a IV).

Como “compreender supde, antes de tudo, perguntar-se algo e abrir com isso um
espaco de novas significacOes e sentidos™ (Puig, apud Rios, 2001); os questionamentos,

neste contexto, foram:

® Estes municipios localizam-se no Entorno Sul do Distrito Federal, no estado do Goias, e suas
populacdes apresentam altos indices de analfabetismo, entre jovens e adultos.
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Os alunos concluintes do ensino fundamental realmente adquiriram o “domi-
nio” da escrita? O que dizem os professores da 1?2 série do ensino médio a esse
respeito? E os alunos, o0 que pensam e como se sentem dentro dessa problematica? O
ensino fundamental tem o objetivo de alfabetizar? O que entendemos como
alfabetizacdo? H& muitas interpretaces sobre o que € alfabetizar e, por consequéncia, o
que € o “pleno dominio” da leitura e da escrita, como estd prescrito na LDB. Mais
ainda: seriam esses dominios objetivos de letramento ou de alfabetizacdo? As
dificuldades apresentadas pelos alunos séo resultantes da ma alfabetizagdo ou estdo

relacionadas a problemas de letramento?

A partir desses questionamentos, o objetivo deste trabalho foi investigar se nas
producdes escritas de alunos da 12 série do ensino médio ha vestigios de problemas que
deveriam ter sido sanados até a 82 serie. Nesse sentido, perguntou-se: Que problemas se
fossilizaram? Para responder a essa questdo, busquei, nas diretrizes curriculares,
identificar quais as competéncias e habilidades para os alunos da 8?2 série. Pretendia
fazer uma caracterizac¢do dos tipos de “erros” que esses alunos estdo apresentando. Para
isso procurei enfocar os aspectos estruturais e formais da escrita, bem como o0s

contextos das produgdes dos alunos.

Em sintese, 0 objeto de estudo desta pesquisa foi a caracterizacdo das habilida-
des e competéncias reveladas nas producgdes escritas de alunos da 12 série do ensino
médio, para analisar se estes possuem 0s “dominios’ desejaveis para 0s concluintes do

ensino fundamental.

Sobre esses aspectos, importantes materiais de pesquisa foram os Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa - PCNs* e a Proposta Curricular da
Educacdo Basica do Distrito Federal. Foi necessario, também, buscar um entendimento
de “dominio da escrita”, de alfabetizagdo e letramento; caracterizar o problema do ponto
de vista de professores e alunos, por entender que é muito importante dar voz a estes

sujeitos, retird-los do silenciamento em que se encontram. Importante também foi

* Sobre as bases tedricas e as possiveis inovacdes ou criticas a respeito dos PCNs e a
Proposta Curricular da Educacdo Basica do Distrito Federal, estaremos discorrendo mais
adiante, no referencial tedrico.
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discutir a problematica em relacdo a formacdo do professor de lingua materna e sua

pratica pedagogica.

A nossa questao central para a investigacao foi a seguinte:

e A escrita de alunos ingressantes no ensino médio tém as caracteristicas esperadas para

esse nivel de escolarizagdo?

Partindo dessa questdo, outras se fizeram pertinentes, para ajudar a elucidar a
problematica:
® Que caracteristicas sdo identificadas nas producdes escritas de alunos da 12 série do
ensino médio?
e Ha vestigios de dificuldades que deveriam ter sido sanadas até a 82 série?

e Como professores e alunos se posicionam em relagdo a essas questdes?

Pensando sobre essas preocupagfes, com as quais deparamos diariamente nas
escolas de ensino médio, mais especificamente as publicas, que foram o I6cus da nossa
investigacdo, por estar inserida nessa realidade, o objetivo geral foi: analisar, em uma
escola publica de ensino médio, quais sdo as caracteristicas das producgdes escritas

do aluno ingressante na 12 série.

Para atingir esse objetivo geral, guiei-me pelos seguintes objetivos especificos:
e Identificar, nos documentos legais ¢ na literatura académica, as habilidades e
competéncias de escrita esperadas para os alunos ingressantes na 1?2 série do ensino
médio.
® Analisar e caracterizar as producOes escritas de alunos da 1? série do ensino medio,
buscando identificar suas habilidades e competéncias.
e Analisar se suas producOes escritas apresentam dificuldades que deveriam ter sido
sanadas até a 82 série.
e Analisar como os professores e os alunos, sujeitos da € na pesquisa, posicionam-Se

em relagdo a problematica.
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Nessa perspectiva, o presente trabalho pretende discutir a inter-relacdo entre
alfabetizacdo e letramento na escola, que por sua vez abrange 0 ensino e a
aprendizagem da escrita. Dentro dessa tematica, ndo poderia deixar de refletir sobre o
papel da escrita hoje e a forma como ela vem sendo trabalhada na escola. Sobre isso,
uma importante discussdo € o tratamento dado pela escola a variagdo linguistica e ao
erro. Entre os trabalhos que discutem essa tematica, elegi alguns dos autores que julgo
trazerem grandes contribui¢cGes ao campo da pesquisa em educacdo e ensino da lingua
materna: Freire (1983, 1989, 1993, 1995,1996); Soares (2004, 2003 e 2002); Bortoni-
Ricardo (2001, 2004); Bagno (2002, 2003); Bertoni (1999), Rojo (2000) e Kleiman
(1995, 2001); entre outros.

Assim, o primeiro capitulo do trabalho procurou tragar o percurso que vai das
concepcOes de alfabetizacdo e de letramento, passando pela relacdo entre essas
concepgdes e 0 ensino de escrita na escola, até chegar as diretrizes curriculares para a
escrita nos anos finais do ensino fundamental e a analise destas pelos estudiosos do

assunto.

O segundo capitulo teve o objetivo de apresentar o percurso metodologico
desenvolvido para a consecucao da pesquisa. Aqui, foram apresentadas as bases teorico-
metodoldgicas da investigacdo - a vertente qualitativa, que se caracteriza como sendo
um estudo de caso. Para conseguir a profundidade exigida por uma pesquisa dessa
natureza, realizei um estudo exploratdrio, que foi muito importante para a definicdo de
procedimentos adequados: observagao, entrevista, aplicacdo de questionario, oficina de

producéo de textos e analise documental.

No terceiro capitulo, apresento as opinides dos alunos e dos professores
colaboradores da pesquisa acerca das concepgdes e das qualidades da escrita, dos
resultados das pesquisas que indicam baixo desempenho em Lingua Portuguesa e sobre
os erros identificados nas produgdes desses alunos. Esse € 0 momento em que eles,

enquanto sujeitos, estdo com a palavra.
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O quarto capitulo mostra as caracteristicas dos textos dos alunos a partir da
analise de questbes de ortografia, de coesdo e coeréncia e dos aspectos pragmaticos da
escrita. Também dialogo com os capitulos anteriores, buscando entrelacar as teorias, as

falas e os achados dos textos.

Por fim, nas consideracdes finais, busco retomar os objetivos do trabalho para
explicitar que os alunos ingressantes no ensino médio apresentam, em sua escrita,
muitas dificuldades que ja deveriam ter sido sanadas nas séries anteriores, mas que
também sdo competentes na realizacdo de varias tarefas concernentes aos atos de
escrever, analisar o que foi escrito e reescrever. Aponto uma possivel explicacdo para os
erros persistentes na escrita desses alunos, além de propor uma nova gestao dos erros na
escola, com vistas ao aperfeicoamento do trabalho pedagdgico, no que se refere ao
trabalho com a lingua materna. Também ressalto a importancia de ter dado voz aos
alunos e professores, para um melhor entendimento da problematica do ponto de vista

dos maiores interessados em melhorias na educagéo.
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CAPITULO 1
SINALIZANDO O CAMINHO

1.1. ALFABETIZACAO E LETRAMENTO

“Quem ajuiza o que faco é minha pratica.
Mas minha prética iluminada teoricamente.”
Paulo Freire, 1993, p. 114.

Nas estatisticas oficiais, o Brasil possui cerca de 20 milhGes de pessoas nédo
alfabetizadas com mais de 15 anos de idade. Isso sem contarmos com os chamados

“analfabetos funcionais’™

, que, se juntarmos aos primeiros, alcangardo soma superior a
60 milhGes de pessoas. Esses dados revelam o quanto é grave o problema da aquisicéo

da escrita em nosso pais, algo que néo é acessivel a parte da nossa populagéo.

O Ministério da Educacdo, a partir de recente pesquisa do Sistema de Avalia-
¢do do Ensino Béasico - SAEB (PARAGUASSU, 2003), divulgou dados nada
animadores em relacdo ao desempenho dos estudantes na area de lingua portuguesa.
Segundo esta pesquisa, na 82 série, 25% dos pesquisados apresentam situacao “critica”

ou “muito critica”®

, tendo rendimentos muito inferiores aos esperados. Ressalta-se,
porém, que o SAEB ndo avaliou produgfes escritas dos alunos, as provas foram

objetivas, com questdes de multipla escolha, privilegiando a compreenséo de texto.

Levantamento do INAF (Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional, cujos
dados sdo coletados, anualmente, junto a amostras nacionais de duas mil pessoas,
representativas da populacdo brasileira de 15 a 64 anos ), em 2001, abordou habilidades
de leitura e escrita. O INAF ndo é uma avaliagdo escolar, seu objetivo é apurar as

habilidades e préaticas da populacdo, independentemente no nivel de escolaridade. Por

® Pessoas que ndo frequentaram a escola o suficiente para desenvolverem as habilidades
necessarias para serem leitores e redatores competentes ( BAGNO, 2003, p. 106).

® Em situagdo critica ou muito critica estdo os alunos situados nos niveis 2 e 3, 4 e 5,
respectivamente, na escala de desempenho dos resultados do SAEB, que para a 82 série situa-
se entre o0s niveis 2 (150-175) e 7 (350-375), na qual 150 foi a menor nota e 375 foi a maior.
Saeb 2001 — Relatdrio Nacional, 2002, p. 41.
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iSso 0 teste ndo se pautou por conteudos ou competéncias estabelecidas nos curriculos
correspondentes a cada nivel de ensino, mas sim nas habilidades de leitura e escrita
envolvidas nos usos mais comuns da escrita no ambiente domestico, no trabalho e em
outros contextos cotidianos. As habilidades de escrita’ foram avaliadas nos itens em que
0 proprio entrevistado devia registrar suas respostas no formulario. Para a correcdo
desses itens, levou-se em consideracdo apenas o conteddo expresso, ignorando-se

aspectos relativos a correcdo ortografica e gramatical.

O INAF 2001 constatou que habilidades basicas de leitura e de escrita estdo
muito desigualmente distribuidas entre a populagédo brasileira, e que tal desigualdade
estd associada a outras formas de desigualdade e exclusdo social. Por outro lado, a
pesquisa mostrou também que a cultura letrada estd amplamente disseminada no pais e
que mesmo as pessoas nao alfabetizadas relacionam-se com o mundo letrado de

diversas formas.

Dessa forma, um trabalho que busca caracterizar a escrita de alunos que
ingressaram no ensino medio, visando realizar uma analise sobre os resultados da
alfabetizacéo escolar, ndo poderia furtar-se a discusséo sobre 0 que seja alfabetizacdo e
letramento. Isso se faz necessario devido aos varios entendimentos que esses dois
termos podem suscitar. Considerando essa necessidade, recorro aqui a estudiosos que

possuem relevantes trabalhos sobre o assunto.

Quando se fala em alfabetizacdo, a tendéncia é a de que ela seja considerada no
seu sentido préprio, como sendo exclusivamente a aquisi¢do da tecnologia da escrita: “o
processo pelo qual se adquire o dominio de um codigo e das habilidades de utiliza-lo
para ler e para escrever, ou seja: 0 dominio da tecnologia — do conjunto de técnicas —

para exercer a arte e ciéncia da escrita” (SOARES, 2003b, p. 91).

No entanto, esse é apenas um dos entendimentos sobre o que seja alfabetiza-

cdo. Para Paulo Freire, nos, educadores, trabalnamos em fungdo de um sonho, para o

" O INAF buscou obter dados quantitativos e qualitativos sobre os usos da escrita. A
capacidade de escrever ndo foi avaliada, exceto parcial e indiretamente, como em todo teste
escrito de leitura. (RIBEIRO, 2003, p. 214).
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qual contribuiu com sua obra ética, antropologica, pedagogica, defensora do direito a
educacgdo. Sua crenca de que é possivel mudar o mundo nos traz uma mensagem de
esperanca. Sua pedagogia pode ser caracterizada pela triade: tematizar o mundo,
dialogar sobre o mundo e transformar o mundo. Para alcancar esses objetivos, ele

afirma que alfabetizacéo é:

mais que o simples dominio mecénico de técnicas para escrever e ler. Com e-
feito, ela é o dominio dessas técnicas em termos conscientes. E entender o que
se |é e escrever o que se entende. E comunicar-se graficamente. E uma incorpo-
racdo. Implica ndo em uma memorizacdo mecénica das sentencas, das pala-
vras, das silabas, desvinculadas de um universo existencial — coisas mortas ou
semimortas-, mas uma atitude de criacdo e recriacdo. Implica uma autoforma-
¢do da qual pode resultar uma postura atuante do homem sobre o seu contexto.
(1983.p. 72)

Rosa Maria Torres (1995, p. 30) atualiza o conceito inicial de alfabetizacéo, ao
afirmar que “Para muitos, falar de alfabetizacdo é falar de leitura e escrita; para outros,
inclui também matematica. Ha quem entenda a alfabetizacdo como manejo integral das
quatro funcbes da linguagem — falar, ouvir, ler, e escrever — e ndo apenas das duas

Ultimas”.

Para a autora, outros associam alfabetizacdo ndo sé a linguagem verbal, mas
também a visual, alguns indo mais longe, pois incluem toda forma de linguagem:
verbal, visual, corporal, gestual etc. Entretanto vem-se falando cada vez mais de
alfabetizagéo infantil ou escolar, reconhecendo-se a importancia que tem a escola como
instituicdo alfabetizadora. Ela afirma que o termo alfabetizagdo comecou a adquirir
novos usos e a invadir novos campos. J& se fala, por exemplo, em alfabetizacéo

tecnoldgica, computacional, cientifica, verde - para 0 meio ambiente - entre outras.

O termo alfabetizacdo, para Emilia Ferreiro, tem o sentido de um processo

que:

tem inicio bem cedo e ndo termina nunca. Nds ndo somos igualmente
alfabetizados para qualquer situacdo de uso da lingua escrita. Temos
facilidade para ler determinados textos e evitamos outros. O conceito
também muda de acordo com as épocas, as culturas e a chegada da tec-
nologia (FERREIRO, 2003).
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E, por entender a alfabetizacdo como um processo que se inicia nos primeiros
anos da vida de uma pessoa e ndo termina, dura até o fim de seus dias, pois ela julga que
nunca estaremos plenamente alfabetizados, sempre estaremos nos alfabetizando para
alguma situacdo, que inclusive pode ser exigida pela chegada de novas tecnologias e
conhecimentos, Ferreiro ndo concorda com o advento do termo letramento. Segundo
ela, ele seria desnecessario, pois a palavra alfabetizacdo pode ter um entendimento para
muito além do seu sentido “proprio”, “restrito”, em concordancia com o que aponta
Torres, embora esta ultima amplie o alcance da alfabetizacdo até outras &reas do

conhecimento fora do ambito da escrita, como a matematica.

Magda Soares ressalta que letramento € uma palavra que foi introduzida na
linguagem da educacdo e da linglistica ha mais ou menos 20 anos. A autora ndo
concorda com Ferreiro e Torres por defender que o surgimento dessa palavra pode ser
interpretado como decorréncia da necessidade de nomear comportamentos e praticas
sociais na area da leitura e da escrita que ultrapassam o dominio do sistema alfabético e

ortografico. Ela afirma que:

Esses comportamentos e praticas sociais de leitura e de escrita foram
adquirindo visibilidade e importancia a medida que a vida social e as
atividades profissionais foram-se tornando cada vez mais centradas
na e dependentes da lingua escrita, revelando a insuficiéncia de ape-
nas alfabetizar — no sentido tradicional — a crianca ou 0 adulto.
(SOARES, 2004b)

A autora revela que a necessidade de reconhecer e nomear préaticas sociais de
leitura e de escrita, mais avancadas e complexas que as praticas do ler e do escrever
resultantes da aprendizagem do sistema de escrita, ocorreu em um mesmo momento
histérico, em sociedades distanciadas: “é em meados dos anos 80 que se da,
simultaneamente, a invencdo do letramento no Brasil, do illettrisme, na Franca, da
literacia, em Portugal, para nomear fendmenos distintos daquele denominado
alfabetizagédo, alphabetisation.”(SOARES, 2004a). O mesmo ocorreu nos Estados
Unidos e na Inglaterra, onde a palavra literacy tornou-se foco de atencéo e de discussao
nas areas da educacdo e da linguagem, o que se evidenciou no grande nimero de artigos

e livros voltados para o tema.
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Embora o conceito de letramento tenha aparecido no Brasil praticamente na
mesma época em que surgiu em outros paises, entre nos, isso se deu por caminhos
diferentes daqueles que explicam o aparecimento do termo em outros paises, como a
Franca e os Estados Unidos, afirma Soares. Nesses paises, a discussdo do letramento
aconteceu de forma independente em relacéo a discussao da alfabetizacéo e, no Brasil,
a discussédo do letramento surgiu e permanece “enraizada no conceito de alfabetizagéo”.
O que se verifica € uma progressiva extensdo do conceito de alfabetizacdo em direcéo
ao conceito de letramento, ampliando o sentido do saber ler e escrever para o ser capaz

de fazer uso da leitura e da escrita.

Angela Kleiman assim define o letramento:

um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objeti-
vos especificos. O fendmeno do letramento, entdo, extrapola 0 mundo
da escrita tal qual ele é concebido pelas instituicdes que se encarregam
de introduzir formalmente os sujeitos no mundo da escrita. (1995, p.
19)

Magda Soares (2002) apresenta a dimensdo social do letramento, em conso-
nancia com Paulo Freire, que ela afirma ter sido o primeiro a abordar o aspecto
“revolucionario” da alfabetizacédo, contrapondo-se a educagdo como “domesticacdo” do
homem. Ela faz a distincdo entre “letramento na perspectiva progressista liberal” e

“letramento na perspectiva progressista revolucionaria”.

Segunda a autora, o letramento na perspectiva liberal é caracterizado pela
preocupacdo com o aspecto funcional da alfabetizacéo, seu objetivo é fazer com que o
individuo “funcione” adequadamente segundo as necessidades sociais. Dessa

caracteristica originou-se o termo “letramento funcional (ou alfabetizagdo funcional)”.

Na perspectiva progressista revolucionaria, o letramento ndo pode ser conside-
rado um “instrumento” para ser usado pelo individuo nos contextos sociais quando
exigido - o0 que seria uma Vvisdo apenas utilitarista, sem a dimenséo do direito de todos a

escolarizacdo -, mas € um conjunto de praticas socialmente construidas que envolvem a
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leitura e a escrita, geradas por processos sociais mais amplos e responsaveis por reforcar
ou questionar valores, tradicdes e relaces de poder presentes na sociedade (SOARES,
2002).

De fato, para Freire

...a alfabetizacdo vista em profundidade néo é apenas, nem pode rigoro-
samente ser, 0 momento em que mecanicamente a mente burocratica do
educador inicia o “tratamento” burocratizante da mente dos alfabeti-
zandos, recheando-a de frases, de palavras, de silabas, de letras, de ex-
clamacGes! A alfabetizacdo enquanto aquisicdo, producéo e reinvengéo
da linguagem escrita e necessariamente lida deve, por sua seriedade,
constituir-se num tempo de introducdo ao pensar certo. Respeitando o
saber do senso comum comegcar a aproximar os alfabetizandos & com-
preensdo mais profunda da linguagem, da raison d’étre das coisas, das
suas dificuldades para supera-las (1995 p. 116).

Kleiman (1995) afirma que o “modelo ideoldgico de letramento” entende que as
diferengas nas praticas discursivas de grupos socioeconémicos distintos sdo devido as
formas como eles integram a escrita no seu cotidiano e tem como pressuposto basico

que as praticas de letramento mudam segundo o contexto.

Mesmo com todos os estudos e discussdes a respeito da alfabetizagdo e do
letramento, 0 que ainda se observa entre os educadores e académicos é uma certa davida
entre qual termo utilizar e em que situagcdo usar um ou outro. Para solucionar este
problema, Soares (2004a) traz uma importante contribuicdo ao defender que uma das
explicacOes para o reiterado fracasso na aprendizagem e no ensino da lingua escrita nas
escolas brasileiras é justamente a confusdo que ha sobre o entendimento do que seja um
e outro. Para ela, a alfabetizacdo, nos ultimos anos, foi obscurecida pelo letramento,
porque este acabou por prevalecer sobre aquela, que, como consequéncia, perdeu sua

especificidade.

Contribuiu para essa perda de especificidade a visao construtivista de alfabetiza-
¢ao, que rejeita uma ordem hierarquica de habilidades, por defender que a aprendizagem
se da por uma progressiva constru¢do do conhecimento, na relagdo da criangca com a

lingua escrita. Nessa visdo, como ressalta Soares (2004a), as dificuldades da crianca, no
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processo de construcdo do sistema de representacdo que € a lingua escrita e que sé@o
consideradas “deficiéncias” ou “disfuncbes”, na perspectiva dos métodos “tradicionais”
, passam a ser vistas como “erros construtivos”, resultado de constantes reestruturagoes.
Mas, com o destaque dado para a “faceta psicoldgica da alfabetizacéo, obscureceu-se
sua faceta linglistica — fonética e fonologica; passou-se a ter uma teoria, e nenhum

método”.

Para solucionar o impasse, Soares propfe que a alfabetizacdo e o letramento

sejam vistos como processos diferentes, mas interdependentes e indissociaveis:

a alfabetizacdo se desenvolve no contexto de e por meio de préticas so-
ciais de leitura e de escrita, isto &, através de atividades de letramento, e
este, por sua vez, sO pode desenvolver-se no contexto da e por meio da
aprendizagem das relacGes fonema-grafema, isto €, em dependéncia da
alfabetizacdo. E preciso reconhecer a possibilidade e necessidade de
promover a conciliagdo entre essas duas dimensdes da aprendizagem da
lingua escrita, integrando alfabetizacdo e letramento, sem perder, po-
rém, a especificidade de cada um desses processos, 0 que implica reco-
nhecer as muitas facetas de um e outro e, conseqiientemente, a diversi-
dade de métodos e procedimentos para ensino de um e de outro, uma
vez que, no quadro desta concepcdo, ndo hd um método para a aprendi-
zagem inicial da lingua escrita, ha multiplos métodos, pois a natureza
de cada faceta determina certos procedimentos de ensino, além de as
caracteristicas de cada grupo de criancas, e até de cada crianca, exigir
formas diferenciadas de a¢do pedagogica. (SOARES, 2004a)

Levando em consideracdo o objeto de estudo deste trabalho, a escrita de alunos
ingressantes do ensino médio, necessario se faz discutir acerca do papel da escola em

relacdo a alfabetizacdo e ao letramento.
1.1.1. Alfabetizacéo, letramento e escola

O processo de alfabetizagdo — termo utilizado aqui no seu sentido proprio - €
visto como um componente essencial da escolarizagéo inicial. O senso comum € que a

crianca vai para a escola para aprender a ler e a escrever, segundo Soares (2003b, p. 93).

O vinculo entre alfabetizacdo e escolarizacdo é tao forte que a alfabetiza-

cao escolar, apenas uma das possiveis modalidades de alfabetizagdo, é considerada o
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padrdo para todas as demais modalidades; de certa forma, é a alfabetizacdo que legitima
toda e qualquer atividade que vise a aprendizagem da leitura e da escrita.

H& a concepcdo de que a aquisicdo da tecnologia da escrita possibilita seu uso
efetivo e eficiente em préticas sociais de leitura e escrita. Por isso, dificuldades de uso
competente da lingua escrita sdo frequentemente atribuidas a deficiéncias do processo
de alfabetizacdo. Em outras palavras: problemas de letramento identificados nas séries
finais do ensino fundamental sdo confundidos com problemas de alfabetizacdo —
entendida como aquela focalizada nas séries iniciais do ensino fundamental - por
acreditar-se que o primeiro seria uma consequéncia natural da segunda (SOARES,
2003, p. 94).

Os problemas atuais em relacdo a alfabetizacdo acontecem, como ja foi dito
anteriormente, pela auséncia de ensino direto, explicito e sistematico das relacGes entre
a fala e a escrita na aprendizagem inicial da lingua escrita pelas criancas. A tendéncia
tem sido privilegiar, na alfabetizagdo, apenas uma de suas facetas (a fonica ou a
interacionista) e apenas uma metodologia.  Os métodos considerados como
“tradicionais” voltam-se para a faceta fonica e *“construtivismo” se volta para as facetas
referentes ao letramento, privilegiando o envolvimento da criangca com a escrita em suas

diferentes funcdes, seus diferentes portadores, com 0s muitos tipos e géneros de texto.

Abordando o aspecto linguistico e sociolingliistico da alfabetizacdo, Bagno
(2003) defende que o problema da educacdo em lingua materna seria resolvido com o
que ele chama de Educagdo Linguistica. Essa educacdo estd organizada sobre trés
pilares: ter o que dizer, saber o que dizer, poder dizer. Para ele os novos professores ndo
sabem como aplicar os ensinamentos da Linguistica. No meu entendimento nédo sédo
apenas 0s novos professores, 0s antigos e experientes também. Falta o devido preparo
para a transposi¢do didatica dos conhecimentos académicos. Essa perspectiva de
educacéo tenta dar um pouco de “tranquilidade inquieta” aos professores. Mas, quais 0s
objetivos do ensino de lingua na escola? De acordo com essa visdo, 0 que seria a
Educacdo Lingiistica? E o que ndo é Educacgo Lingistica? E ensinar a norma culta, a

gramatica normativa. A Educacdo Linguistica &€ o entrecruzamento entre o
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desenvolvimento ininterrupto das habilidades, da variacdo e da reflexdo lingiistica: em
resumo, o0 letramento. O linglista esquematiza 0 que seria 0 ABC da educacgdo

linguistica:

ESTUDO DA
VARIACAO
LINGUISTICA
PRATICA DA
REFLEXAO
LINGUISTICA
DESEHVOLYI-
MENTO DAS
HABILIDADES
DE LEITURA E
ESCRITA
ESTUDO DOS
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TEXTUAIS
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Figura 1 — O ABC do ensino de lingua
Fonte: BAGNO, (2002, p.81).

E preciso saber falar, ler e escrever bem para estudar a gramatica. Esta seria a
ordem mais racional no ensino de lingua materna em sua ética. Por isso, pelo menos até
a 42 série, ndo deveriamos estudar gramatica, apenas géneros textuais, textos falados e
escritos. Entretanto, Bagno afirma (2003) que cerca de 70% das aulas de Portugués sdo
de andlise morfologica e sintatica. Lembra, também, que a gramética normativa tem

2.300 anos e trata da metalinguagem tradicional.

Por isso, sua proposta de Educagdo Linguistica é para provocar uma revolugdo

na escola e, por consequéncia, nas relagbes sociais. Pois ter o que dizer, todos tém;
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saber dizer, temos que aprender; e poder dizer, todos devem ter o poder. E, em outras
palavras, a educacéo para a libertagdo do oprimido, defendida por Paulo Freire.

Kleiman (1995) afirma que as praticas especificas da escola, que classificam os
alunos como alfabetizados ou ndo-alfabetizados, no contexto do letramento, séo apenas
um tipo de pratica. Embora a escola seja a mais importante das agéncias de letramento,

segundo a autora, ela

preocupa-se, ndo com o letramento, pratica social, mas com apenas um
tipo de prética de letramento, a alfabetizacdo, o processo de aquisigdo de
codigos (alfabético, numérico), processo geralmente concebido em ter-
mos de uma competéncia individual necessaria para 0 SUcesso e promo-
cao na escola. Ja outras agéncias de letramento, como a familia, a igreja,
a rua, como o lugar de trabalho, mostram orientagGes de letramento muito
diferentes. (1995, p. 20)

Nessa concepcéo, fica claro que a alfabetizacdo difere do letramento em relagéo
ao ambito de cada um dos fendbmenos. O primeiro, individual, acontece no ambito
escolar. Os aspectos sociais estariam ligados ao segundo, que seriam do dominio de

outras agéncias de letramento.

Comparando-se eventos e praticas de letramento no cotidiano e na escola,
observamos que, na vida cotidiana, eles surgem em circunstancias da vida social ou
profissional, respondendo a necessidades reais, sdo vividos e interpretados de forma
natural e espontanea; na escola, eventos e praticas de letramento “sdo planejados e
instituidos, selecionados por critérios pedagogicos, com objetivos predeterminados,
visando a aprendizagem e quase sempre conduzindo a atividades de avaliacdo”. Desta
forma ocorre o que podemos chamar de “pedagogizacdo do letramento”, ou seja, da
leitura e da escrita, que € inerente a necessaria e inevitavel escolarizacdo de
conhecimentos e préaticas. (SOARES, 2003b, p. 106/107)

Soares (2003b) distingue trés tipos de praticas de letramento realizadas pela

escola, a saber:
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Praticas de letramento a ensinar: sdo aquelas que, entre as numerosas que

ocorrem nos eventos sociais de letramento, a escola seleciona para torna-las objetos de
ensino, incorporadas aos curriculos, aos programas, aos projetos pedagogicos,

concretizadas em manuais didaticos.

Préticas de letramento ensinadas: sdo aquelas que ocorrem na instancia real da

sala de aula, pela traducéo dos dispositivos curriculares e programaticos e das propostas
dos manuais didaticos em acGes docentes, desenvolvidas em eventos de letramento que,
por mais que tentem reproduzir oS eventos sociais reais, sdo sempre artificiais e

didaticamente padronizados.

Préticas de letramento adquiridas: sdo aquelas de que, entre as ensinadas, 0s

alunos efetivamente se apropriam e levam consigo para a vida fora da escola.

Soares chama a atencéo para dois pontos principais que devem ser enfatizados

em relacdo a avaliacdo e medicdo do letramento em contextos escolares.

O primeiro deles diz respeito ao conceito de letramento escolar, que de-
corre de critérios definidos pela escola para avaliar e medir as habilida-
des de leitura e de escrita: um conceito limitado, em geral insuficiente
para responder as exigéncias das praticas sociais que envolvem a lingua
escrita, fora da escola. O segundo ponto diz respeito aos diferentes efei-
tos educacionais e sociais desse letramento escolar em paises desenvol-
vidos e em desenvolvimento: nos paises desenvolvidos, sistemas educa-
cionais fortemente organizados prescrevem padrdes estritos e universais
para a aquisicao progressiva de niveis de letramento, enquanto que, nos
paises em desenvolvimento, um funcionamento inconsistente e discri-
minatério da escola gera padrfes multiplos e diferenciados de aquisicdo
de letramento. (SOARES, 2002, p. 88)

A autora defende que experiéncias sociais e culturais de uso da leitura e da
escrita proporcionadas pelo processo de escolarizagdo acabam por habilitar os
individuos a participagdo em experiéncias sociais e culturais de uso da leitura e da

escrita no contexto social extra-escolar (2003b, p. 111).
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1.2. AESCRITAE AESCOLA

Maria Alexandra Militdo Rodrigues, em sua tese de doutorado intitulada
Subjetivacao da escrita: um desafio psicoldgico na formacéo de professores para inicio
de escolarizacdo (2003, p. 45), afirma que a fonetizacdo da escrita representou um
avanco extraordinario, inaugurando novas possibilidades de expressdo e comunicagéo
humana e até mesmo de desenvolvimento do pensamento. A escrita, que, segundo ela,
nasceu modestamente para suprir caréncias contabeis, tornou-se, pouco a pouco, para 0s
habitantes da Mesopotamia, um sumario, um auxilio; depois uma maneira de guardar
vestigios da lingua falada e, sobretudo, uma outra maneira de comunica-la, até mesmo

de se comunicar e se expressar.

Ela relata que:

0 processo de fonetizacdo da escrita avanga nesse periodo, permitindo o
registro quase completo da lingua falada: aos pictogramas e fonogra-
mas, 0s egipcios acrescentam os determinativos, simbolos que permitem
conhecer as categorias de objetos e seres as quais estes pertencem. Vi-
sando responder com mais eficacia e praticidade as necessidades do
quotidiano, os egipcios inventam uma espécie de escrita cursiva, deno-
minada de hieratica, com caracteres que progressivamente se foram dis-
tanciando dos desenhos estilizados da escrita hieroglifica, e mais tardi-
amente, ja por volta de 650 @ C, criam uma escrita cursiva ainda mais
rapida, designada de escrita demética ou popular. (RODRIGUES, 2003,
p. 45)

A autora, citando Eco (1983)%, afirma que a ldade Média parece ser um
momento muito particular da Historia no que diz respeito as préaticas sociais de escrita,
restritas quase que exclusivamente aos mosteiros e conventos, ao servigo da teocracia
vigente, que proibia qualquer outra pratica de leitura ou de escrita que se afastasse das
determinacdes da Igreja Catolica. Naquela epoca, a escrita-copia realizada pelos monges
copistas era utilizada basicamente como recurso mnemaonico, reproduzindo as Sagradas
Escrituras em pesados livros feitos de folhas de pergaminho, com um detalhado trabalho

artistico de escrita (a letra gotica, as iluminuras). Escrever era um oficio, incluido na

® Eco, Humberto. O nome da Rosa. Rio de janeiro: Nova Fronteira, 1983.
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trilogia “ciéncias, artes e oficios”. Rodrigues (2003, p. 49) se refere ao fato de que na
Idade Média a escrita era uma atividade caracterizada pela lentidéo e fadiga, o escritor
era simplesmente um “copidgrafo”. Nessa época, havia um nimero restrito de leitores e
escritores e estes ndo percebiam a escrita como possibilidade de expresséo pessoal ou de
didlogo com as idéias, era uma missdo sagrada. O cenario era o0 do absoluto poder

religioso, em um ambiente de penumbra e austeridade.

Assim, é que, principalmente por meio do discurso religioso, a escrita foi
introduzida no Brasil, como suporte das praticas de catequese que serviam aos objetivos
da colonizacdo. Tais praticas implicavam a repeticdo oral de textos escritos, na
obediéncia a preceitos e mandamentos. Contrastando com os primeiros textos lidos no
Brasil, de carater religioso, os primeiros textos escritos sdo relatos descritivos e
narrativos de viajantes e missionarios, 0s quais proporcionam informacdes sobre as
gentes e os costumes, a fauna e a flora, constituindo-se em significativos espacos de

registro e memoria.

Ao longo da Historia, diversos materiais serviram de suporte as diversas formas
de manifestacdes da escrita: desde materiais duros como a pedra, passando por outros
como a argila; materiais de origem vegetal como o papiro e o papel, mais tardiamente;
até “suportes criados pela tecnologia do século XX como o computador, o laser, 0s
discos magnéticos, os chips, as infovias” (RODRIGUES, 2003, p. 44).

A escrita entra, no século XX, no Brasil como na maior parte do planeta, em um
periodo de sofisticacdo e aceleragdo, invadindo e até poluindo o mundo ocidental. Na
era digital, o computador parece ser o veiculo de integracdo da escrita com suas rivais, a

voz e a imagem, ameagando excluir o papel, como afirma Rodrigues (p. 51/52):

Invadida pela escrita, que jorra das maquinas e pode ser condensada em
registros cada vez menores, a sociedade contemporanea pressiona Seus
usuarios a participar de jogos devoradores de informacao, sem 0 necessa-
rio adentramento e a imprescindivel anlise critica, longe de considerar as
sutilezas da subjetividade humana. Imprimindo papel num ritmo frenéti-
co, 0 homem do final do século XX conseguiu inventar uma maneira de
ocupar menos espaco com os livros: criou os disquetes, os microfilmes,
as bibliotecas virtuais.



32

Na sociedade contemporanea, a escrita 6 um “recurso tecnolégico™ que

incrementa as relagGes sociais interativas, afetivas, de crenca e de poder em diversos
dominios e com metas preestabelecidas. E, porque a escrita € uma construgdo de
significado e de sentido que se tornou imprescindivel na maior parte das sociedades, ela

chegou a escola, onde foi “sacralizada”.

Na maioria das comunidades letradas, a lingua escrita tem uma prioridade
social sobre a lingua falada em decorréncia das relagdes de poder entre as classes. Para
Silva, D. (2001, p. 31) “o uso social da lingua falada e da lingua escrita guarda relacéo,
de um lado, com o modo pelo qual a transmissdo de recursos comunicativos €
controlada e, de outro, com a estratificagdo das classes sociais”. E, temos que admitir, a
escola € uma das instituicbes de controle e distribuicdo desses recursos comunicativos.
Além disso, o ensino da escrita mantém-se distante das experiéncias cotidianas com a
linguagem. Na verdade, embora ja tenham se passado mais de cinqlienta anos desde as
asseveracOes de Vygotsky a respeito da necessidade de observarmos as necessidades
dos aprendizes, como afirma a autora, ainda predomina uma situacéo artificial no ensino

da escrita em nossas escolas.

No entanto, atualmente, a escola ndo é mais o Unico centro difusor da escrita.
Lé-se e escreve-se em praticamente todos 0s contextos sociais: em casa, nos ambientes
de trabalho, na internet. Porém, ndo se Ié nem se escreve com as mesmas funcdes ou
propdsitos nem da mesma maneira, com 0s mesmos sentidos ou sob 0s mesmos valores.
Na escola, “Freqientemente se ensina aos estudantes a editar antes de escrever,
gerando, por meio de préaticas patologizantes de leitura e escrita, uma relagdo de mal-
estar que atravessa 0 processo de escolarizacdo e a propria vida dos estudantes”
(RODRIGUES, 2003, p. 61).

® Termo utilizado em resenha de Rosineide Magalhdes de Sousa da obra Situated literacies:
reading and writing in context, de D. BARTON, London and New York: Routledge, 2000.
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A autora leva-nos a reflexdes que se fazem muito pertinentes em relacdo ao

bindmio escola/escrita:

Talvez devamos nos interrogar: em que medida as salas de aula onde as
criancas se alfabetizam (e porque néo as das universidades) nos lem-
bram o scriptorium da Idade média, pela sua austeridade e siléncio, em
contraste com os ambientes de aprendizagem ndo escolares? Em que
medida a exigéncia de perfeicdo da forma de uma escrita que esta mais
préxima da copia e da reproducdo do que da autoria, nos remete ainda
para o carater penoso da escrita medieval? Em que medida se reproduz
ainda no mundo da escola as “sagradas escrituras” da ciéncia, da litera-
tura e de outras areas do conhecimento, ao invés de se incentivar os a-
lunos a dialogar os diversos saberes? Em que medida a escrita é conver-
tida ainda em objeto escolar, tal como era na Idade Média objeto religi-
0so aprisionado em igrejas e mosteiros?

(RODRIGUES, 2003, p. 49)

Ela nos alerta para o fato que, ainda hoje, na escola, os verbos ler e escrever séo
quase sempre conjugados no imperativo, dando comandos precisos, que se mostram por
meio de aspectos “qualitativos e quantitativos: leiam da pagina tal a pagina tal, fagam
uma composicdo com 30 linhas, escrevam uma resenha de duas paginas, uma
monografia com 1400 palavras. Leitura e escrita tém peso, metragem rigor”
(RODRIGUES, 2003, p. 62).

Para ilustrar o que a autora afirma, mostro aqui um exercicio a que,
recentemente (junho de 2004), tive acesso, no caderno de uma aluna da 82 série de uma
escola da cidade do Gama, Distrito Federal, diante do qual fiquei meio estarrecida. Eis a
tarefa que seu professor de Portugués havia passado naquele dia:

“Estudos semanais:
1 cépiae 1 comentério;

1 descricéo (15 linhas);
1 narracéo (30 linhas);
1 dissertacéo (30 linhas).

Temas da dissertacdo: Natureza em pranto ou a importancia da familia.”

Como vemos, no contexto escolar, a liberdade de escolher o que ler e escrever

cede lugar a palavra escrita para ser catalogada, avaliada, enjaulada. A subjetividade
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silencia, forcando um movimento contrario ao que se presta a palavra, pois, como
afirma Vigotsky (2000, p. 486):

A palavra € a expressdo mais direta da natureza histérica da consciéncia
humana. A consciéncia se reflete na palavra como o sol em uma gota de
agua. A palavra esta para a consciéncia como o pequeno mundo esta para
o grande mundo, como a célula viva esta para 0 organismo, como o ato-
mo para o cosmo. Ela é o pequeno mundo da consciéncia. A palavra
consciente é o microcosmo da consciéncia humana.

Marcos Bagno, em sua obra Preconceito linglistico: o que &, como se faz
(2003, p. 108/109), salienta que “por razdes historicas e culturais, a maioria das pessoas
plenamente alfabetizadas ndo cultivam nem desenvolvem suas habilidades linguisticas
no nivel da norma culta”. Para ele, escrever ndo faz parte da cultura das nossas classes
sociais alfabetizadas, pois o ensino tradicional, em vez de incentivar 0 uso das
habilidades lingtisticas do individuo, interrompe o fluxo natural da expressédo e da
comunicagdo com a atitude corretiva, ndo o deixando expressar-se livremente para
somente depois corrigir sua fala ou sua escrita. Essa atitude traz como conseqiiéncia

inevitavel a criacdo de um sentimento de incapacidade, de incompeténcia.

E ser capaz, competente ao utilizar a modalidade escrita da lingua € saber
equilibrar a *“adequabilidade” e a *aceitabilidade” (BAGNO, 2003, p.130) do que
produzimos por parte dos nossos interlocutores. Porque o texto escrito pressupde uma
forma de relacdo dialogica que exige uma resposta, sendo o mesmo determinado pela

situacdo de producdo e a intencionalidade de quem o produz.

“Uma abordagem do processo de producdo escrita deve considerar sua
natureza interativa e procurar desvelar a participacéo de outras instancias
dialdgicas (o destinatario virtual e o destinatario superior) nos procedi-
mentos adotados pelo sujeito enunciador” (GARCEZ, 1998, p. 67).

Sobre a escrita, Magda Soares (2002, p. 70) diz que a mesma engloba desde a
habilidade de transcrever a fala até habilidades cognitivas e metacognitivas. Nessas
habilidades estdo incluidas as habilidades motoras, a ortografia, a pontuacéo, a selegcdo
de informagGes sobre um determinado assunto e a caracterizagdo do publico desejado

como leitor. O bom escritor também apresenta a habilidade de estabelecer metas para a
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escrita e decidir qual a melhor forma de desenvolvé-la, organizando as idéias,

estabelecendo relacdes entre elas e, finalmente, expressando-as adequadamente.

Ao lado desses fatores, temos a considerar que o alfabeto tem letras que podem
se juntar em centenas de combinagdes diferentes, criando a riqueza inumeravel das
palavras da lingua portuguesa. E essas combinagdes possiveis nada tém de coerentes,
pois nosso sistema ortografico é um sistema com memoria etimologica e que privilegia
uma variedade dialetal em detrimento de outra. A ortografia € um tipo de saber
resultante de uma convengdo, de negociacdo social e que assume um carater

normatizador, prescritivo, possui natureza arbitraria, como afirma Morais (2003, p. 9):

diferentes fatores de ordem social (como a universalizagdo da escolari-
dade obrigatoria, a difusdo do livro e 0 avango dos demais meios de
comunicacao) contribuiram para a instituicdo de normas ortograficas. E
sO a partir de entdo que se naturaliza a nogdo de escrita unificada e que
0 erro ortografico adquire o sentido de “infragdo” ou, em certos contex-
tos como a escola, de pecado que deve ser punido.

Uma outra caracteristica da escrita observada por Vigotsky (2000) diz respeito
ao fato de que a percepc¢éo visual do interlocutor facilita a abreviacdo da linguagem
falada e é por isso que, na escrita, somos forcados a empregar bem mais palavras que
na linguagem oral para exprimir um mesmo pensamento. Resulta dessa caracteristica
que a linguagem escrita € “mais prolixa, exata e desenvolvida” porque temos de
transmitir por palavras o que na linguagem falada se transmite por entonacdo e pela
percepcdo imediata da situacdo. Na escrita, a compreensdo é produzida por meio de
palavras e combinacgdes. Essa linguagem contribui para o fluxo “do discurso na ordem

da atividade complexa” e nisto se baseia 0 emprego de rascunhos.

O caminho entre 0 esboco e 0 ato de passar a limpo é uma via de ativi-
dade complexa, mas até mesmo quando ndo h& copia fatual o0 momento
da reflexdo no discurso escrito € muito forte; muito amitde falamos
primeiro para n6s mesmos e depois escrevemos: aqui estamos diante de
um rascunho mental. Esse rascunho mental da escrita é a linguagem in-
terior (VIGOTSKY, 2000, p. 457).
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Por outro lado, a leitura e a escrita ndo podem ser dissociadas de uma vivéncia e
de uma memdria do mundo, nem alienadas da subjetividade que as permeia, como nos
lembram os ensinamentos de Freire e de Vigotsky, quando destacam a importancia da
palavra para exprimir a natureza histérica da consciéncia humana. Por tudo isso, situo-
me ao lado dos que acreditam que o texto escrito, enquanto acdo com sentido, constitui
uma forma de relacdo dialdgica que transcende as meras relacdes linguisticas, € uma
unidade significativa da comunicacdo discursiva que tem articulagbes com outras
esferas de valores. Exige a compreensao como resposta, e esta compreensédo configura o
carater dialogico da acdo, pois é parte integrante de todo o processo da escrita e, como
tal, determina-o, conforme Garcez (1998, p. 63). Ressalta-se que estes aspectos nédo
devem ser deixados de lado pela escola em sua funcdo de propiciar ao aluno a

competéncia na escrita.

1.3. NORMA CULTA, VARIACAO LINGUISTICA E ERRO

A pedagogia tradicional tem uma concepgédo de lingua como norma e tem o
objetivo de reformar, consertar a lingua do aluno. O aluno, por sua vez, € visto como
“um deficiente lingiistico”, uma tabula rasa e a escola despreza o que ele ja sabe, nas
palavras de Bagno (2002). Para essa pedagogia, ndo € portugués o que ndo esta na

gramatica.

No entanto a lingua € um universo multicolorido e a norma padrdo é uma
particula desse universo, diz o mesmo autor. A norma padrdo é uniforme, inspirada nos
classicos, despreza a fala, tem visdo mecanicista dos erros. Contrariamente a lingua, que
é heterogénea, variavel, indeterminada, texto e discurso, dialdgica, atividade social,
mutante. Dessa forma ndo € concebivel falar de “erro” se a construgdo ndo causa
estranheza a falantes cultos e é perfeitamente assimilada do ponto de vista semantico e
pragmatico, se ndo ha nenhuma ambigiidade em sua interpretacdo. O importante € levar

em conta o contexto da enunciacdo, fator ndo analisado pelos prescritivistas.
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Scherre (2002) nos coloca que “o dominio da lingua materna - entendida como
primeira lingua - € natural. N&o requer ensino. O dominio de gramaticas normativas, de
segundas linguas, de linguas estrangeiras, de processos de leitura e escrita, este, sim, é
adquirido”. E é por isso que o ensino da escrita, que atualmente tem como base a
gramatica normativa, requer ensino eficiente e exercicio exaustivo. Essa idéia
corrobora o0 que ja se vem defendendo h& algum tempo, ou seja, que se aprende a
escrever, escrevendo; escrevendo textos que facam sentido para os escreventes. Da
mesma forma que se aprende a ler, lendo; lendo textos que também facam sentido e
provogquem os sentidos. Para ela, 0 ensino de gramatica normativa, embora interessante,

tem pouca relagdo com o processo da escrita ou da leitura. Diz ela:

Da gramética normativa, para este fim, creio ser suficiente o conheci-
mento de normas de ortografia, de normas de pontuacdo e de aspectos
sintaticos especificos da escrita, que, ainda assim, exceto talvez no que
diz respeito a ortografia, podem apresentar variacbes em funcéo do gé-
nero de texto escrito produzido. Para sermos bons redatores ou bons lei-
tores, ndo precisamos do conhecimento da nomenclatura ou de todas as
particularidades da descricdo linglistica ou da prescricdo normativa,
que também variam no seio das diversas gramaticas normativas e das
multiplas pesquisas linguisticas. (SCHERRE, 2002, p. 245)

Para uma Educacédo Linguistica, ha a necessaria reflexdo lingtistica na leitura,
na escrita, na fala, na escuta. E o uso® reflexdoPuso, que sio as atividades
epiliguisticas (PCNs, BRASIL, 1998): reflexdo voltada para o uso. Devemos perguntar
ao aluno: O que vocé quer dizer com isso? Devemos nos perguntar: Por que este texto é
bonito, poético, engracado, agressivo etc? Que elementos garantem isso? Os textos
reais’® podem ser o motivo para uma atividade metalingliistica, assim estaremos

partindo de necessidades efetivas de melhor compreenséo da lingua.

Nessa perspectiva, a andlise textual, na escola, nosso locus de trabalho e
pesquisa, deve ser coerente com o objetivo da producdo textual. N&do devemos confundir
questdo de ortografia (jirafa — girafa) com questdo de variacdo linglistica (pranta —

planta). A variagdo linglistica ndo deve ser abordada de forma folcldrica, mas numa

1% Textos reais aqui s&o entendidos como textos que est&o ao nosso redor, no cotidiano, como
em placas, outdoors, panfletos, documentos, embalagens etc.
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visdo dindmica de fala e escrita. Vale lembrar que em cartazes e placas ndo aparecem
“erros de portugués”, e sim “erros de ortografia”. E “A ortografia oficial é fruto de um
gesto politico, é determinada por decreto, é resultado de negociacOes e pressdes de toda

ordem (geopoliticas, econdmicas, ideoldgicas)” (BAGNO, 2003, p. 123).

O professor de lingua materna deveria colocar em pratica uma didatica
“culturalmente sensivel” (BORTONI-RICARDO e DETTONI, 2001b) as diferencas
dialetais presentes na sala de aula, sobretudo entre professor e alunos. Para as autoras,
na medida em que ndo somos sensiveis as diversidades sociolingliisticas, estamos
contribuindo para agravar as desigualdades sociais. Isso se faz necessario, segundo
Kleiman (2001), porque a interagdo em sala de aula e entre os agentes participantes tém

repercussdes no sucesso ou fracasso da aprendizagem.

E por tudo isso que considero ser necessario um cuidado especial na aborda-
gem do conceito de erro, pois, como afirma Sirio Possenti (1996), a definicdo de erro é
um problema complexo, e ndo apenas uma questdo gramatical da lingua escrita. Para
ele, os erros que condenamos s6 séo erros se o critério de avaliacdo for externo a lingua
ou ao dialeto, ou seja, se o critério for social, portanto, depende do ponto de vista do
avaliador. Para discutir um pouco essa questao, tratarei o erro no sentido de uma escada
que se usa para acessar ao conhecimento, para viabilizarmos as nossas retificagoes
acerca das davidas, das certezas e das incertezas e sempre o relativizando, em
contraponto com a norma culta da lingua portuguesa. Como propds Bagno,
pedagogicamente, o correto seria substituir o termo “erro” por “tentativa de acerto”,
pois a lingua escrita, no seu ponto de vista, nada mais € do que uma analise da lingua

oral, construida de acordo com caracteristicas sociolinguisticas.

Como bem coloca Bertoni (1999), para uma nova pratica avaliativa na escola,
rever a funcdo que o erro tem na educagao € necessario. Ha tempos o erro tem sido visto
como um fator negativo e que precisa ser posto para fora do ambiente escolar. E, para
mudar essa compreensdo, sera necessaria uma reflexdo sobre algo ja fortemente

arraigado no professor. Para ela,
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Aprender a ver o erro como normal, aprender a interpreta-lo, libertan-
do-o de todo carater negativo e punitivo, passando a utiliza-lo de forma
mais construtiva e produtiva, como um indicador privilegiado para dar
uma ajuda personalizada ao percurso escolar do aluno, seria uma via
real para o tratamento das diferencas existentes no grupo-classe.
(BERTONI, 1999, p. 48)

Segundo sua compreensdo, com a qual concordo plenamente, o erro deve ser
olhado em sua multidimensionalidade, dessa forma o que é visto como ruim passara a
ser encarado como uma valiosa estratégia didatica, com vistas a uma pratica de
avaliacdo formativa, e ndo punitiva. Ela afirma que “O papel das interacbes &
fundamental para o aluno perceber onde errou” (p. 61). Com essa visdo, a forma de
educar € levar o aluno a descobrir onde errou, compreender o porqué e reelaborar seu

conhecimento.

A adocdo de uma postura mais construtiva e menos punitiva diante do erro na
sala de aula implica entender que a avaliagdo tem funcdo formativa, que orienta e
reorienta o trabalho pedagdgico do professor. Essa reorganizagdo do trabalho
pedagdgico tambem quer dizer que estaremos praticando um ensino para as diferencas e
admitindo que ha erros e erros. Assim estaremos dando um tratamento ndo uniforme aos
erros na escola e considerando as diferengas individuais dos alunos. Uma mudanca na
postura tradicional de enxergar o erro “significa dar ao aluno a liberdade de aprender,

sem culpa e sem medo, coisas que humanizem sua existéncia”, conclui Bertoni (p. 77).

Por outro lado, temos de considerar que a escola ndo pode fugir da sua
responsabilidade de ensinar a lingua padrdo a seus alunos, caso contrario estara
negando, sobretudo aqueles pertencentes as classes populares, o aprendizado de mais
uma das variedades linguisticas praticadas em nossa sociedade. Ndo podemos também
negar o fato de que o educador continua sendo diferente dos alunos, embora ele ndo
deva “permitir que a diferenga necessaria entre o professor e os alunos se torne
‘antagonica’” (SHOR & FREIRE, 1986, p.117). A diferenca existe, mas, se Somos
democraticos, ndo podemos permitir que essa diferenca seja antagbnica. Segundo
Freire, se elas se tornam antagonistas, € porque nos tornamos autoritarios. De acordo

com esta visao, podemos dizer, analogamente, que a fala também é diferente da escrita.
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Por isso ndo podem ser tratadas da mesma maneira. A escrita ndo permite a mesma
flexibilidade da fala.

Freire nos coloca que, “para alcancar os objetivos da transformacédo, o dialogo
implica responsabilidade, direcionamento, determinacdo, disciplina, objetivos” (1986,
p. 127). Assim, para dominarem a modalidade padrdo da escrita, os alunos devem ser
direcionados, a fim de que adquiram um dominio que possibilite a eles a libertagcdo da

condicdo de oprimidos. Ele afirma, a este respeito:

Quando estou contra a posicdo autoritaria, ndo estou tentando cair na-
quilo de que falei antes, na posicéo do laissez-faire''. Quando critico a
manipulacdo, ndo quero cair num falso e inexistente n&o-
direcionamento da educagdo. Isto é, para mim, a educacao é sempre
diretiva, sempre. A questdo é saber em que direcdo e com quem ela é
diretiva. Esta é a questdo. N&o acredito na autolibertacdo. A libertacao é
um ato social. (SHOR & FREIRE, 1986, p. 135)

Portanto, ao colocarmos todos 0s questionamentos a respeito do tratamento que
0 erro deve ter na escola, ndo estamos defendendo abolir da linguagem da escola a
modalidade padrdo de escrita. Afinal de contas, essa variedade é importante para nos e
para todos os alunos! Ela é resultado da historia da lingua, tem um significado. E é
importante enfatizar que as diferencas de linguagem tém um fundamento politico e
ideoldgico. A questdo do poder estd presente, envolvendo os problemas da linguagem,
apesar de nem sempre esse poder ser perceptivel. Como sabemos, as diferencas de
linguagem ndo sdo problemas estritamente linglisticos ou pedagdgicos. A classe

dominante tem o poder de estabelecer sua linguagem como padrao.

No que diz respeito a essa questdo da linguagem, podemos cair na tentacdo de
ser elitistas, como nos alerta Freire. E ha duas maneiras de sermos elitistas: impor nossa
linguagem como Unica linguagem valida, ou ao contrario, fazer uma “caricatura de
nossa propria fala ou escrita”, limitando nosso proprio discurso ao dos alunos. Se
procedermos como na primeira maneira, estaremos sendo autoritarios e demonstrando
ndo ter conhecimento das caracteristicas da linguagem com suas variacbes. Se

procedermos como na segunda, estaremos negando o direito de todos a terem acesso as

M |icenciosidade.



41

varias modalidades da lingua. Eis ai o perigo na forma como vamos tratar a linguagem
dos alunos em nossas salas de aula. “Existe uma diretividade na educagdo que nunca lhe
permite ser neutra” (SHOR & FREIRE, 1986, p. 187). Dai resulta que o professor é
responsavel por iniciar e dirigir o estudo, escolher os objetivos; ndo pode simplesmente
sentar e esperar que os alunos cheguem ao conhecimento, tem que tomar a iniciativa e

dar exemplos de como fazé-lo. Dessa forma

O professor libertador nem manipula, nem lava as méos da responsabi-
lidade que tem com os alunos. Assume um papel diretivo necessario pa-
ra educar. Essa diretividade ndo é uma posicdo de comando, de “faca
isso” ou “faga aquilo”, mas uma postura para dirigir um estudo sério
sobre algum objeto, pelo qual os alunos reflitam sobre a intimidade de
existéncia do objeto. Chamo essa posicdo de radical democratica, por-
que ela almeja a diretividade e a liberdade ao mesmo tempo, sem ne-
nhum autoritarismo do professor e sem licenciosidade dos alunos.
(SHOR & FREIRE, 1986, p. 203)

Bortoni-Ricardo (2004a) alerta para o fato que “h& uma diferenca crucial no
tratamento pedagogico de erros na producéo oral do aluno” e “o erro ortografico”. Ela
argumenta que a Sociolinguistica considera os primeiros como alternativas associadas a
variantes e estilos, e 0 segundo, resultado de “hipo6tese heuristica mal sucedida na
aprendizagem da tecnologia da escrita”. Sua posicdo defende que o erro ortografico

precisa sempre ser corrigido para que o aluno adquira dominio dessa tecnologia.

Ela questiona o seguinte: “Diante da énfase na analise e sistematizacdo de erros
de ortografia, uma questdo — bastante pertinente — que se apresenta €: por que falar em
erros na escrita quando evitamos enfatizar erros na oralidade?” Na verdade, esse seu
questionamento diz respeito ao fato de que a Sociolinglistica rejeita a idéia de erros no
repertorio do falante nativo de uma lingua. Para essa ciéncia, “Todo falante nativo é
competente em sua lingua materna para nela desempenhar qualquer tarefa

comunicativa”, segundo ela.

A autora esclarece que 0 que a sociedade tacha de erro na fala das pessoas a
Sociolinguistica considera uma questdo de inadequacdo da forma utilizada as

expectativas do ouvinte. E essas expectativas decorrem das imagens que O0S
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interlocutores fazem uns dos outros, dos papeis sociais que estejam desempenhando e

das normas e crengas vigentes na comunidade de fala. Afirma Bortoni-Ricardo:

O erro na lingua oral é, pois, um fato social. Ele ndo decorre da transgres-
sdo de um sistema de regras da estrutura da lingua e se explica, simples-
mente, pela (in)adequacdo de certas formas a certos usos. Por ser um fato
social, s6 se corporifica quando a sociedade o percebe como um pecado
no dominio das etiquetas sociais. A teoria Sociolingiistica substituiu a
nocao tradicional de erro pela nogéo de diferencas entre variedades e esti-
los. Um erro, como fato social, ocorre quando o falante ndo encaixa uma
determinada variante ao contexto que é o seu habitat natural na ecologia
Sociolinguistica de uma comunidade de fala.Essa postura culturalmente
relativista da Sociolinglistica visou, desde o inicio, a combater o estigma
associado a variantes de pouco prestigio social, ou seja, associado aquilo
que a sociedade chama de erro. (2004a)

Por outro lado, no mesmo texto, a autora esclarece que na lingua escrita o
chamado erro tem uma outra natureza porque representa a transgressdo de um codigo
convencionado e prescrito pela ortografia. E erros ortograficos sdo avaliados muito
negativamente. A transgressdo existe porque a ortografia € um codigo que ndo prevé
variacdo. Na lingua oral, ao contrério, “o individuo tem a variagdo ao seu dispor,
cabendo-lhe aprender na escola e na vida a ajustar a variante adequada a cada contexto

de uso”.

Estamos, segundo ela, diante de dois estatutos bem distintos: variagdo oral e
grafia normatizada.. E por isso que a Sociolingiiistica ndo considera erros quando se
trata de fala, mas quando sdo transgressdes ortograficas sim. A autora faz a seguinte
comparacdo: “O erro ortografico € como um erro aritmético, que se pode facilmente
aferir mediante consulta a uma tabuada. O erro ortografico também € aferivel mediante
consulta a um guia ortografico ou a um dicionario”. Um professor ndo pode deixar de
corrigir determinados erros, caso contrario estara fugindo da necessaria diretividade da

educagéo, como nos coloca Freire.

E importante ressaltar que ndo podemos ser radicais e pensar que considerar uma
transgressdo a ortografia ¢ deixar o aluno humilhado. Ndo! O dominio da ortografia
requer muito contato com a modalidade escrita da lingua. Dominar bem as regras de

ortografia € um trabalho para toda a vida escolar. Devemos ver em cada erro um motivo
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para discutir com o aluno, a fim de que ele explicite “o caminho do seu raciocinio” para
decidir escrever de uma forma ou de outra. Assim, o professor poderd planejar

atividades para ajuda-lo a superar sua dificuldade.

Portanto, é indispensavel que seja implementada uma outra gestdo dos erros na
escola, a fim de que eles ndo sejam mais considerados como fracassos para estigmatizar,
mas como possibilidade de um verdadeiro trabalho, a partir dos quais seja possivel
compreender melhor as dificuldades e ajudar a supera-las. Assim, do ponto de vista da
pratica didatica sobre o texto, a reescritura vai ocupar um duplo lugar: o de *“objetivo” e
0 de “meio”. Se escrever & reescrever, entdo, aprender a escrever € aprender a
reescrever, e reescrever pode ajudar a aprender a escrever atraves de varios dispositivos
e procedimentos (PEREIRA, 2001 p. 62).

A minha pretensdo, friso, ao realizar esta pesquisa, ndo € apontar 0s erros como
um fracasso da escola, do professor ou do aluno, mas buscar entender o porqué das

ocorréncias para apontar perspectivas de solucdo para o problema.

1.4. AS DIRETRIZES CURRICULARES

Como disse anteriormente, o objeto de estudo deste trabalho é a caracterizacéo
das habilidades e competéncias reveladas nas producdes escritas de alunos da 1?2 série
do ensino médio, para analisar se estes possuem os “dominios” desejaveis para oS
concluintes do ensino fundamental. A partir dessa proposta de trabalho, faz-se
necessario identificar as habilidades e competéncias de Lingua Portuguesa para a 82
série e considerar que a prioridade do ensino médio é a continuidade do processo de
“desenvolvimento da capacidade de aprender” com o destaque para o aperfeicoamento
do uso das linguagens como meio de constituicdo de conhecimentos, da compreenséo e
da formacdo de atitudes e valores (BRASIL, 1999, p. 86).

Sobre esses aspectos, 0s materiais de pesquisa serdo os Parametros Curricula-
res Nacionais de Lingua Portuguesa — PCNs e a Proposta Curricular da Educacéo

Basica do Distrito Federal. Nesse sentido, é importante esclarecer que os PCNs
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(BRASIL, 1998) apdiam-se em normas legais e foram definidos com o objetivo de
contribuir para a busca de respostas para problemas identificados no ensino
fundamental, procurando promover “uma transformacdo desse ensino que atenda as

demandas da sociedade brasileira atual” (p. 49). O documento aponta que o termo

parametro visa comunicar uma idéia de que, a0 mesmo tempo em que
se pressupdem e se respeitam as diversidades regionais, culturais, poli-
ticas, existentes no pais, se constroem referéncias nacionais que possam
dizer quais os pontos comuns que caracterizam o fenémeno educativo
em todas as regides brasileiras. (BRASIL, Introducédo, 1998, p. 49)

A concepcéo de curriculo adotada nestes Parametros é a que expressa princi-
pios e metas do projeto educativo, que precisam ser flexiveis para promover discussdes
e reelaboracgdes quando realizado em sala de aula, pois, segundo o0 mesmo, é o professor
que traduz os principios elencados em pratica didatica. Os objetivos e conteddos
apresentados estdo organizados em quatro ciclos, sendo que cada um corresponde a
duas séries do ensino fundamental. De acordo com esta organizacgdo, 0 nosso contetdo
para andlise de sua aplicacdo e dominio pelos alunos serd o do quarto ciclo, que

compreende a 72 e a 82 série.

Importante ressaltar é o fato de que os PCNs estdo organizados por ciclos ,
embora o funcionamento das escolas esteja estruturado em anos letivos e em séries.
Segundo os elaboradores do documento, a organizacdo em ciclos € para que a vida
escolar e o curriculo “possam ser assumidos e trabalhados em dimensdes de tempo mais
amplas e flexiveis, com o envolvimento de todos os professores responsaveis por um
determinado ciclo, na consecucéo dos objetivos propostos” (BRASIL, Introdugéo, 1998,
p. 53).

Para a area de Lingua Portuguesa, os PCNs (BRASIL,1998, p. 59) propdem
que a escola organize o ensino de modo que o aluno desenvolva seus conhecimentos

discursivos e linguisticos, atingindo os seguintes objetivos:
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- Ler e escrever conforme seus propositos e demandas sociais;
- Expressar-se apropriadamente em situacdes de interacdo oral diferentes daquelas
préprias de seu universo imediato;

- Refletir sobre os fenbmenos da linguagem, particularmente os que tocam a questao da

variedade linguistica, combatendo a estigmatizacdo, discriminagdo e preconceitos

relativos ao uso da lingua.

N&o se pode negar que os Parametros possibilitam importantes avancos
relativos ao ensino da lingua portuguesa, por indicar que os professores ndo so6 podem,
como devem ensinar de uma forma inovadora, diferente da antiga. Prova disso é o

extrato abaixo, que sinaliza para uma visdo de Educacéo Linguistica.

Nas atividades epilinguisticas a reflexdo esta voltada para o
uso, no proprio interior da atividade lingistica em que se realiza. Um
exemplo disso é quando, no meio de uma conversa um dos
interlocutores pergunta ao outro “o que vocé quis dizer com isso?”, ou
“Acho que essa palavra ndo é a mais adequada para dizer isso. Que
tal...?”, ou ainda “Na falta de uma palavra melhor, entdo vai essa
mesma”. Em se tratando do ensino da lingua, a diferenca das situacdes
de interlocutores naturais, faz-se necessario o planejamento de
situacBes didaticas que possibilitem a reflexdo sobre os recursos
expressivos utilizados pelo produtor/autor do texto — quer esses
recursos se refiram a aspectos gramaticais, quer a aspectos envolvidos
na estruturacdo dos discursos —, sem que a preocupagdo seja a
categorizacdo, a classificacdo ou o levantamento de regularidades sobre
essas questdes.(BRASIL, 1997, p. 38-39).

Num outro trecho das mesmas paginas, sdo conceituadas as atividades

metalinguisticas como sendo aquelas que “estdo relacionadas a um tipo de anélise
voltada para a descricdo, por meio da categorizagdo e sistematizacdo dos elementos
linguisticos”. Essas atividades ndo estdo necessariamente vinculadas ao processo
discursivo, mas a utilizacdo de uma metalinguagem que possibilite falar sobre a lingua.
Quando parte integrante de uma situacdo didatica, a atividade metalinglistica
desenvolve-se para possibilitar ao aluno o levantamento de regularidades de aspectos da
lingua, a sistematizacdo e a classificagdo de suas caracteristicas especificas. Como
exemplo desse tipo de atividade o documento cita a discussdo da acentuacdo gréfica,
quando € necessario que alguns aspectos da lingua, como a tonicidade, a forma pela

qual é marcada nas palavras impressas, a classificacdo das palavras quanto a esse
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aspecto e ao numero de silabas, a conceituacdo de ditongo e hiato, sejam sistematizados
na forma de uma metalinguagem especifica que favoreca o levantamento de
regularidades e a elaboracgdo de regras de acentuagdo. A apresentacdo desses conceitos

reforca 0 movimento metodologico uso P reflexdo » uso.

O Curriculo da Educacéo basica das Escolas Publicas do Distrito Federal -
Ensino Fundamental - 5% a 82 série (DISTRITO FEDERAL, 2002) é resultado da
“adequacdo” (p.22) a Lei n°® 9394/96 (LDB) e aos PCNs, apresentando, por esse motivo,
0s mesmos objetivos e contetdos. Os conteudos do Curriculo estdo organizados sob a

forma de habilidades e competéncias, afirmando que:

Construir competéncias pela acdo educativa, como estabelece
o Curriculo, pressupbe que os professores adotem nova postura peda-
gogica; que considerem a aprendizagem em seu aspecto amplo; que re-
conhecam o aluno enquanto sujeito em interagdo com o mundo, em to-
da sua totalidade. E importante que percebam que o foco de interesse
de sua acdo deixa de ser o contetdo de sua disciplina e passa a ser 0 a-
luno que constroi suas estruturas mentais e desenvolve competéncias e
habilidades, a partir de uma didatica competente, embasada em teorias
que resultam da evolugdo das tendéncias pedagdgicas que recebem in-
fluéncia de varias correntes filoséficas. (DISTRITO FEDERAL, 2002,
p. 23)

Perrenoud (1999/2000) assegura que é por causa do contexto que convém
desenvolver competéncias a partir da escola, ou seja, relacionar constantemente os
saberes e sua operacionalizacdo em situacGes complexas, pois, frequentemente, as
nogdes fundamentais sdo estudadas na escola e tornam-se letras-mortas. Isso se faz
necessario para que os conhecimentos acumulados na escola ndo permanegam inuteis na
vida cotidiana. Ele defende a idéia de que a abordagem por competéncias busca
atualizar as habilidades de ler, escrever e contar, para favorecer aos desprovidos das
ferramentas indispensaveis para viver no século XXI. Portanto, ele refor¢a que, no bojo
das denominacBes habilidades e competéncias, deveriam estar presentes uma nova
concepgdo e uma nova pratica de ensino, 0 que muitas vezes ndo se concretiza nas

escolas.
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A discusséo sobre esse novo principio organizador esta longe de uma perspecti-
va de consenso, especialmente, porque ndo ha tradicdo nessa forma de organizagdo do
curriculo, até entdo baseada numa lista de contetdos que deveriam ser transmitidos ao
aluno. Essa nova forma de organizagdo implica uma transformagdo no modo de
conceber a pratica do ensino para além de uma acdo burocratica do novo curriculo,

como ja foi dito.

N&o basta apenas mudar as orientagdes, os documentos, a legislacdo para que
haja uma mudanca na educagdo. Um recente estudo de S. Silva (2001), Os PCNs e a
formacao do professor, concluiu que ha problemas com o texto destinado ao professor,
que ndo sdo levados em conta quando se tecem criticas as habilidades de leitura desse
profissional. As discussdes sobre sua formacéo precisam abordar, também, questdes que

envolvem o material de leitura escrito para informar e formar o professor.

O livro A prética de linguagem em sala de aula: praticando os PCNs, organiza-
do por Rojo (2000), traz importantes contribui¢cGes para uma melhor compreenséo dos
Parametros no que concerne ao ensino da Lingua Materna. Ela, inicialmente, nos
coloca que esse documento prioriza géneros utilizados em situagdes publicas e que os
géneros argumentativos € um dos dominios da linguagem fortemente enfatizado nos
PCNs e grandemente ausente das praticas correntes de sala de aula. Adotar, portanto, a
posicdo dos PCNs implica a necessidade de distinguir géneros, textos e tipos de textos;
pensar a nao dicotomia entre capacidades relacionadas de leitura, escrita e gramatica e
estabelecer préaticas de reflexdo sobre a linguagem no lugar do estudo da gramatica

normativa.

Mas, segundo ela, mesmo os especialistas em linguistica encontram dificuldades
em estabelecer fronteiras definidas entre os conceitos de texto e género e, sobretudo,
compreender suas condicdes de produgédo concretas, socio-historicas. Ela esclarece que
um distintivo entre género e texto € a situacdo de producdo. Para Bakhtin (2003, p.

261/262), o emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)

concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele cam-
po da atividade humana. Esses enunciados refletem as condi¢des espe-
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cificas e as finalidades de cada referido campo néo s6 por seu contetdo
(temético) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela sele¢do dos recursos
lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por
sua construcdo composicional. Todos esses trés elementos - o contetido
tematico, o estilo, a construgdo composicional — estéo indissoluvelmen-
te ligados no todo do enunciado e sdo igualmente determinados pela
especificidade de um determinado campo da comunicagdo. Evidente-
mente, cada enunciado particular é individual, mas cada campo de utili-
zacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estdveis de enuncia-
dos, os quais denominamos géneros do discurso.

Podemos, entéo, a partir das idéias de Bakhtin, dizer que géneros do discurso sdo
as formas como se concretizam os textos, que possuem diferencas especificas, que dao
forma as atividades de linguagem; sdo a forma de dizer em circulagdo social, o
repertorio das formas do discurso. Por sua vez, os textos sdo a manifestagéo linguistica
do discurso, que é toda linguagem produzida, significa dizer alguma coisa a alguém, de
uma determinada forma, num contexto histérico e em determinada circunstancia de

interlocugéo.

Cabe salientar que a proposta dos PCNs ndo trata de eliminar o estudo dos
diferentes textos, mas de considera-los ap0s a identificacdo da situacdo concreta em que
foram produzidos. A perspectiva do documento, de considerar os géneros discursivos
como objeto de ensino e os textos como unidade de ensino, pretende apontar um
encaminhamento inovador e eficaz para o ensino de lingua. A primeira inovagédo seria
adotar um procedimento de ensino-aprendizagem mais conectado com as situacgoes

concretas de producéo de linguagem.

No modo antigo do ensino de Lingua Portuguesa, as atividades de leitura e
producdo de textos desconsideram as condi¢Bes de producdo e as caracteristicas dos
géneros; as praticas de gramatica sdo desvinculadas de situacdes de uso, orientadas pela
normatizacdo e ndo pela reflexdo, conforme o exemplo do dever da aluna mostrado

anteriormente neste trabalho (p. 33).

No novo modo de ensino-aprendizagem, a partir dos PCNSs, os alunos devem ser
colocados em “situacdo de producdo de linguagem”, numa situacdo mimética em

relacdo a situacdo original de producdo do género, qualquer que seja ele e, com isso,
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trabalhar simultaneamente escrita, leitura e reflexdo metalingtisticas, conduzidas pelo
género em questdo. Se o género depende da esfera em que é produzido, é preciso recriar
essa esfera, mesmo que a situacdo de producdo seja “artificial”, para que ele possa nela

ocorrer, pelo menos de forma aproximada, segundo Rojo (2000, p. 103 e 110).

Nos PCNs - Lingua Portuguesa — 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental
(BRASIL, 1998), a selecdo de géneros indicada como referéncia basica para a préatica de
producdo de textos escritos traz como critério de agrupamento a circula¢do social,
destacando os géneros das instancias publicas considerados de dominio fundamental

para a efetiva participagéo social:

— Para a prética de producdo de textos orais e escritos:
A — literarios: cangdo, texto dramatico, cronica, conto, poema;
B — de imprensa: entrevista, debate, noticia, artigo, carta de leitor;

C- de divulgacdo cientifica: exposic¢ao, seminario, relatorio, esquema, resumo.

E importante considerar que:

A entrada dos diferentes géneros jornalisticos na escola como objetos de
ensino-aprendizagem encontra seu respaldo na necessidade de compreen-
sdo e dominio dos modos de producdo e significagdo dos discursos da es-
fera jornalistica, criando condi¢des para que 0s alunos construam 0s co-
nhecimentos linglisticos-discursivos requeridos para a compreensao e
producdo desses géneros, caminho para o exercicio da cidadania, que pas-
sa pelo posicionamento critico diante dos discursos. (ROJO, 2000, p.
214)

Rojo e outros autores, na mesma obra, apontam alguns dificultadores em relacéo
aos PCNs: o0s conceitos e as idéias apresentadas neste documento sdo bastante
complexos e exigem conhecimentos que ndo estdo, em geral, & disposicdo dos
professores em seus cursos de graduacdo; dadas as caracteristicas do documento
(ndmero de paginas, auséncia de indicacdo teorica para aprofundamento no corpo do
texto, carater nacional etc) e as condi¢des de trabalho da maioria dos professores, torna-
se necessario realizar acdes que sejam mediadoras entre o proposto pelos Parametros e

as praticas desejadas. Essas consideracfes indicam que € preciso que sejam produzidos
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textos intermediarios de divulgacdo, materiais didaticos para o trabalho em Lingua
Materna, em todos os graus de escolarizacdo. Eles ressaltam o fato de que a construcéo
dos curriculos, a partir dos PCNs, para o ensino fundamental, devera ser feita pelos
6rgdos educacionais de estados, municipios e as proprias escolas, observando-se a
formacdo inicial e continuada dos professores, o dialogo com as propostas, documentos

e experiéncias ja existentes, o projeto da escola e a acdo na sala de aula.

Como neste trabalho interessam as competéncias e habilidades da 82 série,
que, juntamente com as consideracdes da literatura académica a respeito, serdo a baliza
para a analise dos dominios dos alunos ingressantes no ensino medio, no que concerne a
producdo de textos escritos, que serdo 0 nosso objeto de estudo, aqui transcrevemos do
Curriculo da Educacdo Bésica das Escolas Publicas do Distrito Federal - Ensino

Fundamental - 5% a 82 série essas competéncias e habilidades.

COMPETENCIAS" e HABILIDADES

1- Aplicar elementos discursivos, linguisticos e estilisticos na producdo de
textos escritos, de acordo com as exigéncias do uso publico da linguagem.
1.1-  Produzir textos, considerando as finalidades estabelecidas, especificidades
do género, dos lugares preferenciais de circulagdo, do suporte e dos papéis

assumidos pelos interlocutores eleitos.

1.2-  Utilizar procedimentos de elaboracdo de textos (estabelecimento do tema,
levantamento de idéias e de dados, planejamento, rascunho, revisao, versao
final).

1.3- Empregar mecanismos discursivos de coeréncia e coesdo textuais conforme
(manutencédo da continuidade do tema e ordenacdo de suas partes; relevancia
dos topicos e informagdes em relacdo ao tema e ao ponto de vista assumido;
avaliagdo da orientacdo e forca dos argumentos), o género e 0s propdsitos do

texto.

12 As competéncias estdo em negrito.



1.4-

1.5-

1.6-

1.7-

1.8-

1.9-

1.10-

1.11-

1.12-
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Realizar escolhas estilisticas de elementos lexicais, figurativos e ilustrativos
adequados as condicdes de producao.

Utilizar recursos proprios do padréo escrito (titulo e subtitulo; paragrafagéo,
periodizacdo; pontuacdo e outros sinais graficos) em funcdo do projeto
textual.

Utilizar recursos graficos orientadores da interpretacdo do interlocutor (tipo
coesdo, estilo e tamanho da letra; sublinhado; caixa alta; cor; divisdéo em
colunas e marcadores de enumeragao).

Empregar elementos na estruturacdo de texto narrativo/descritivo (episodios
e modos de relaciona-los e organiza-los; personagens e modo de apresenta-
las; caracterizagdo de personagens/ambientes — aspectos descritivos; modo
de ordenar o tempo — ponto de vista do narrador em relacdo aos aconteci-
mentos — 12 e 32 pessoas).

Empregar elementos na estruturacdo de textos argumentativos (tema,
objetivos do autor, argumentos, contra-argumentos, procedimentos argumen-
tativos e conclusdes).

Produzir textos jornalistico-opinativos, utilizando elementos adequados a
composic¢do (tema e modo de relaciona-lo e organiza-lo; narrador, seu ponto
de vista em relacdo ao tema; argumentos que fundamentam a opinido do
autor e conclusdes).

Empregar elementos na estruturacdo de textos poéticos (idéia ou elemento
central da construcdo; recursos verbais de construgdo ou de semantica;
recursos sonoros, ritmicos, rimicos e visuais).

Produzir cartas comerciais, oficios e curriculos, observando a funcdo do
texto e situacGes de uso; elementos da linguagem técnica e aspectos for-
mais).

Revisar o proprio texto em fungdo dos objetivos estabelecidos, da intencao
comunicativa e do leitor a que se destina, redigindo tantas versdes quantas

necessarias para considerar o texto escrito conforme a norma estabelecida.

2- Analisar os procedimentos e 0s recursos linguisticos na producéo de textos

escritos, ampliando sua capacidade discursiva no uso publico da linguagem.
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2.1- Escolher e empregar palavras mais adequadas em relacdo a modalidade
escrita no nivel de formalidade e finalidade social do texto.

2.2-  Selecionar e empregar palavras apropriadas ao que se quer dizer ou em
relacdo sinonimia no contexto em que se inserem ou mais genéricas/mais
especificas (hiperonimos e hipdnimos)®.

2.3- Empregar adequadamente palavras limitadas a certas condigdes historico-
sociais (regionalismos, estrangeirismos, arcaismos, neologismos, jargdes,
girias).

2.4- Estabelecer relagOes significativas entre elementos e oragGes do texto,
atraves de preposicoes, conjungdes etc., no processo de refaccdo textual.

2.5- Eliminar redundancias e ambiglidades do texto, empregando recursos
linglisticos (sindnimos, hiperébnimos, omiss@es, elipses, nominalizacdes e
outros).

2.6- Reelaborar textos, transformando, agrupando, reformulando passagens, para
garantia da coeréncia e da coesdo textual.

(DISTRITO FEDERAL, 2002, p. 56-57)

Considerando o exposto, tanto nos PCNs, quanto no Curriculo da Educacéo
Basica das Escolas Publicas do Distrito Federal e na anélise feita por Rojo e seus
autores, percebe-se que o0 que se propde é um curriculo voltado para conhecimentos e
competéncias em que, no que respeita as orientagdes para o ensino da lingua, a énfase é
para 0s usos sociais da leitura e da escrita. Dado o carater socio-interacional da
linguagem verbal, a opcdo metodoldgica é a da verificagdo do saber linguistico do aluno
como ponto de partida para a decisdo daquilo que sera desenvolvido durante o processo
de ensino-aprendizagem baseado em propostas interativas. A unidade béasica da
linguagem verbal é o “texto”, compreendido como “a fala e o discurso que se produz”
em uma dada situacdo comunicativa que os justifica; como produto de uma histdria
social e cultural; como Unico em cada contexto, porque marca o didlogo entre 0s

interlocutores que o produzem e entre 0s outros textos que o compdem.

* Hiperdnimos e hipdnimos palavras que pertencem ao mesmo campo semantico, sendo o
hipdnimo uma palavra de sentido mais especifico (Ex: gato, cdo), e o hiperbnimo uma palavra
de sentido mais genérico (Ex: animal). (DF, 2002, p. 58)
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A partir dessas colocacOes, passo a proxima secdo que trata do texto como
unidade de anélise.

1.4.1. O texto como foco de analise

A partir desse referencial tedrico, que apresenta uma visao de lingua como fator de
comunicagdo, interacdo e compreensdo do mundo, o nosso foco de analise sera o texto,
por entendermos que € a unidade linglistica que assegura a transmissdao de uma

mensagem.

O trabalho com o texto escrito estd amplamente amparado no Curriculo da
Educacdo Basica das Escolas Publicas do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL,
2002), como se pode constatar nos itens abaixo, ja transcritos anteriormente, estes, por

sua vez, baseados nos PCNs.

» Utilizar procedimentos de elaboracdo de textos (estabelecimento do tema,
levantamento de idéias e de dados, planejamento, rascunho, revisao, versao final).

» Empregar mecanismos discursivos de coeréncia e coesdo textuais conforme
(manutencdo da continuidade do tema e ordenagdo de suas partes; relevancia dos
topicos e informagdes em relacdo ao tema e ao ponto de vista assumido; avaliagcdo
da orientag&o e forga dos argumentos), o género e os propoésitos do texto.

» Empregar elementos na estruturacgéo de textos argumentativos (tema, objetivos
do autor, argumentos, contra-argumentos, procedimentos argumentativos e
conclusdes).

» Reelaborar textos, transformando, agrupando, reformulando passagens, para

garantia da coeréncia e da coesdo textual.

Neste trabalho, tomarei como conceito de texto o utilizado por Costa Val
(1999a, p.3), que o conceitua desta forma: “Pode-se definir texto ou discurso como
ocorréncia linglistica falada ou escrita, de qualquer extensdo, dotada de unidade
sociocomunicativa, semantica e formal”. Esta compreensdo do texto como unidade de

andlise pode ser representada pelo seguinte figura, que estabelece uma relagdo entre os
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conceitos de texto e os requisitos de textualidade, representando a forma como se

constroi a unidade textual.

TEXTO
Aspectos Aspectos Aspectos formais
sociocomunicativos semanticos
v
v f: \ P ~

Fatores pragmaticos Coeréncia Coesao

(possibilidade (nexo entre os (nexo no plano

informacional e conceitos) linglistico)

comunicativa)

Figura 2 — A construgdo da unidade textual

No entendimento de texto esta implicita a necessidade de compreensao,
como um dos requisitos da textualidade. E a compreensdo de textos € um processo
complexo em que interagem diversos fatores como conhecimentos linguisticos,
conhecimento prévio a respeito do assunto do texto, conhecimento geral a respeito do
mundo, motivacgdes e interesse na leitura, entre outros. Costa Val (1999b) nos conduz a
idéia de que o texto € pensado ndo como a seqiiéncia ou a soma dos significados
localizados, mas como um todo estruturado, cuja significacdo e coeréncia se fazem no
plano global. A textualidade inclui tanto o aspecto linglistico (sintatico e semantico)
quanto o aspecto social, e a dimensdo sociocomunicativa tem primazia sobre as

dimensdes semantica e sintatica.

Neste sentido, a autora nos coloca que o0 ensino da escrita comega por explicitar
aos alunos a necessidade de pautar o trabalho de redacdo por perguntas voltadas para a
dimenséo interacional: por que e para que eu estou escrevendo? quem é o meu leitor?
em que suporte meu texto vai circular, em que condigdes vai ser lido? Quando essas
questdes orientam a producéo textual, fica claro para o aluno que o processo envolve
escolhas, decisdes, identificacdo e resolucdo de problemas, e que é preciso empenhar-se

no gerenciamento da propriedade, eficiéncia e eficidcia do texto que estd sendo
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construido, definindo estratégias de dizer adequadas a seus objetivos e a situacdo dos

leitores previstos.

A producdo de discurso escrito € uma atividade quase totalmente consciente,
muito pouco automatizada, que requer do sujeito esforgco de planejamento deliberado. O
discurso escrito tende a ser mais autdnomo, mais independente do contexto do que o
texto oral, e, contando menos com apoios extralingiisticos, tende a ter uma arquitetura
verbal mais estruturada, mais articulada que a do texto oral. Esse ponto de vista é
defendido por estudiosos de diferentes orientacBes teoricas, que consideram a lingua
falada “o modo pragmatico” e a escrita "o modo sintatico” da linguagem, conforme
esclarece Costa Val (1999b). Para Vigotsky (2000, p. 456),

E perfeitamente compreensivel que esses dois momentos, que facilitam
a abreviacdo da linguagem falada — o conhecimento do sujeito e a
transmissdo imediata do pensamento através da entonagdo — sejam to-
talmente excluidos pela linguagem escrita. E precisamente por isso que
aqui somos forcados a empregar bem mais palavras que na linguagem
oral para exprimir um mesmo pensamento. Por isso a linguagem escrita
€ a mais prolixa, exata e desenvolvida. Nela temos de transmitir por pa-
lavras o que na linguagem falada se transmite por entonacao e pela per-
cepcdo imediata da situacao.

Quando se aprende a escrever, deve-se aprender a avaliar qual o género
discursivo mais adequado & determinada situacdo, a reconhecer “os padrfes de
superestrutura e macroestrutura semantica mais convenientes para aquela situacao”
(COSTA VAL, 1999b), a compor o texto segundo esses padrdes, a identificar o registro
ou estilo mais adequado, e a escolher e utilizar, com pertinéncia, 0s recursos e arranjos

lingliisticos compativeis com esse registro.

H4&, entdo, um papel importante a ser cumprido pelo professor de Portugués, na
criacdo de oportunidades de exercicio efetivo da leitura e da escrita e na orientacdo de
reflexdes sistematicas sobre 0s recursos composicionais e expressivos mais usuais nos
géneros discursivos escritos. Esse trabalho, como defende Costa Val, deve ser no
sentido de tornar explicitas para os alunos as especificidades dos processos de producéo

dos diversos géneros discursivos escritos e de criar oportunidades para que eles possam
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exercitar e agucar sua sensibilidade linguistica, sua capacidade de reflex&@o

epilinglistica com vistas a ampliar suas possibilidades de expressao verbal.
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CAPITULO 2
O CAMINHO PERCORRIDO

2.1. METODOLOGIA DA PESQUISA

““Se quero chegar em algum lugar gue ndo conhego,
tenho que percorrer caminhos que também desconhego”™
Séao Jodo da Cruz, em Romano Filho, 2002.

A metodologia adotada na investigacdo foi guiada pelos pressupostos da
pesquisa qualitativa em educacdo, por ser a mais adequada para alcangar os objetivos
pretendidos. O trabalho caracterizou-se como um estudo de caso, dada a complexidade
do objeto, que exigiu informacgdes e pontos de vistas dos varios atores envolvidos na
questdo — alunos, professores, pesquisadora. “O pressuposto que fundamenta essa
orientacdo é o de que a realidade pode ser vista sob diferentes perspectivas, ndo
havendo uma Unica que seja a mais verdadeira” (LUDKE & ANDRE, 1986, p. 20).

Para esse desafio, busquei apoio em autores que defendem o pesquisado como
sujeito e ndo como objeto de pesquisa, por considerar, como Paulo Freire (1989, p. 26),
que:

Cada um de nds é um ser no mundo, com o mundo e com 0s
outros. Viver ou encarnar esta constatacdo evidente, enquanto educador
ou educadora, significa reconhecer nos outros — ndo importa se alfabe-
tizandos ou participantes de cursos universitarios; se alunos de escolas
do primeiro grau ou se membros de uma assembléia popular — o direito
de dizer a sua palavra. Direito deles de falar a que corresponde o0 nosso
dever de escuté-los.

Para Paulo Freire, um dos inUmeros aspectos positivos de um trabalho como
este € 0 reconhecimento do direito que o0 povo tem de ser sujeito da pesquisa que
procura conhecé-lo, no nosso caso especifico, o aluno e o professor do ensino médio.
Por isso apliquei questionarios com questdes abertas, buscando perceber qual o
entendimento desses sujeitos quanto a escrita, 0 que analisei a luz dos tedricos com 0s
quais trabalhei. Suas opinides foram, tambem, balizadores na anélise, que fiz checando
as informacdes obtidas por meio das diversas fontes, 0 que se denomina, na pesquisa
qualitativa, de “triangulacio” (LUDKE & ANDRE, 1986).
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Dessa forma, tentei ir além do que os atores locais entendiam explicitamente,
para identificar os possiveis sentidos que estavam subjacentes e revelar a realidade, a
fim de que possamos encara-la criticamente, considerando a otica dos professores, dos
alunos e da pesquisadora. Pois poderia haver contradigdes entre intencGes e agdes, bem
como pontos contraditérios na consciéncia de cada sujeito envolvido (ERICKSON,
2001).

Assim, o desenvolvimento do estudo se deu em trés fases: fase exploratoria,

coleta de dados, anélise e interpretacdo sisteméatica dos mesmos.

2.1.1. Fase exploratéria

Ao conversar com duas professoras de um Centro de Ensino Médio do Gama,
onde realizei a pesquisa, uma de Lingua Portuguesa e Literatura e a outra de Criacéo
Literéria e, ao analisar dez producGes de textos de alunos da 12 série, obtive algumas

informagdes que suscitaram idéias para o trabalho.

As duas professoras disseram que os textos produzidos, em geral, apresentam
problemas de concordancia, pontuacdo, repeticdo, falta de coesdo, vocabulario
insuficiente, prosddia, dificuldade de expressdo e trocas de letras, como f/v, c/g. Para
elas, a leitura oral dos alunos dificilmente é fluente, Iéem sem a entonacdo adequada,

nédo observando a pontuacéo, falam muito baixo e séo timidos.

Segundo seu relato, diante das dificuldades de leitura, elas pedem para que eles
leiam em voz alta em frente ao espelho, que leiam mais, e que estdo pensando em
implantar a “contacdo de historias” entre os alunos. Elas elegem os problemas da escrita
e fazem uma analise coletiva dos mesmos e depois de forma individual. Também

aconselham os alunos a utilizarem periodos curtos em suas produges.
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Elas reclamaram que ha a falta de leitura de obras literarias e que os professo-
res de outras disciplinas sobrecarregam o professor de Portugués com toda a
responsabilidade de ensinar a ler, escrever e interpretar, sendo que poderiam trabalhar

unindo os esfor¢os em torno do mesmo objetivo.

Na analise que fiz em dez redacGes de alunos dessas professoras, identifiquei

L‘erros’114

que categorizei como problemas estilisticos ou sintaticos (GERALDI, 2002),
infracbes relativas as convengdes da escrita e as resultantes da integracdo dos
saberes da fala a escrita (BORTONI-RICARDO, no prelo). Problemas estilisticos
foram considerados aqueles relativos a necessidade de transformacdes simples nas
frases e a reescrita de parégrafos, com vistas a obtencdo de maior estilizacdo do texto.
Problemas sintaticos foram considerados aqueles relativos a concordancia verbal e
nominal, e a regéncia. Infragcbes as convengdes da escrita foram inobservancias das
normas ortograficas vigentes e integracdo dos saberes da fala a escrita foi o registro de

palavras de acordo com a pronincia do falante.

Para a obtencdo desses dados, estive em contato com as professoras colabora-
doras da pesquisa e solicitei exemplares de producdes textuais de alguns de seus alunos
da 12 série do ensino médio, explicando-lhes o motivo do pedido, o qual foi prontamente
atendido. Nessa ocasido, também conversei com as mesmas a fim de colhermos as
informagdes aqui relatadas. Com os textos em méao, realizei a analise proposta, quando
observei a dificuldade de encaixar os problemas em apenas trés categorias, ou seja,
problemas estilisticos ou sintaticos, infragbes das convencdes da escrita e

integracdo dos saberes da fala a escrita.

Outra dificuldade revelada pela experiéncia foi a fragmentacdo dos textos dos
alunos ao serem transcritos no quadro de analise, o que dificultou a compreensdo de
outros leitores, pela descontextualizacdo, além da ndo marcagdo do “erro”, nédo

facilitando sua localizacéo.

4 0 vocabulo “erros” aqui é entendido segundo a concepcao ja apresentada neste trabalho.
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Ao comparar as falas das duas professoras com os resultados da anélise e
diagnose dos erros nas producdes escritas, na fase exploratoria, pude observar que ha
uma concordancia quanto a caracterizagdo dos dados: problemas de concordancia,
pontuacao, repeticdo, falta de coesdo, vocabulario insuficiente, dificuldade de expresséo

e uso indevido de letras.

Os resultados dessa analise ndo surpreenderam, tendo em vista minha experi-
éncia no ensino de lingua materna nesse nivel de ensino. Por outro lado, o que ndo
faltam séo divulgacGes de pesquisas governamentais, como o SAEB e o Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes - PISA, que mostram os baixos desempenhos

dos alunos em Lingua Portuguesa.

Tambem néo é de hoje que os estudiosos da questdo apontam problemas muito
sérios em relagdo ao ensino de lingua materna em nosso pais, sobretudo os linguistas e
sociolingtiistas, a exemplo de Possenti (1996), Geraldi (2002), Soares (2003) e Bagno
(2003). Resta investigar quais as medidas efetivas que vém sendo tomadas ou ndo para
resolver esta problematica que muito aflige a nos, professores. Ha um interesse em
formar professores realmente qualificados para responderem a problema de tamanha

complexidade?

A pesquisa do SAEB (PARAGASSU, 2003) revelou um dado muito interes-
sante: entre os alunos mais bem avaliados, o salario dos professores € 50% superior ao
salario dos professores de alunos com resultado ruim. Outro resultado muito revelador:
os melhores resultados foram colhidos em escolas privadas. O que isso pode significar?

N&o estaria havendo uma deliberada desvalorizacéo da escola publica?

A analise foi fundamental para mostrar que os instrumentos utilizados,
inicialmente, foram insuficientes para o desenvolvimento de um estudo com a
complexidade exigida pelo assunto. Diante disso, repensei a metodologia a ser aplicada,
ampliando os instrumentos a serem utilizados para a coleta do “material empirico”
(ALVES-MAZZOTTI, 2002, p.146) a ser analisado, 0 que serd apresentado mais

adiante, de forma sistematica.
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A partir desse pequeno estudo, percebi que, metodologicamente, deveria adotar
uma postura investigativa mais aberta, ouvindo ndo apenas professores e analisando
documentos. Seria necessario também ouvir os alunos, dar-lhes voz, participar das aulas

observadas e, em alguns momentos, assumir a coordenacao de atividades com eles.

Quanto a coleta dos dados, ficou claro que seria necessario um questionario
prévio, aplicado a professores e alunos para levantar algumas questdes e subsidiar os

passos seguintes.

A categorizacdo feita na pesquisa piloto mostrou-se insuficiente para abordar
todas as questdes identificadas nos textos dos alunos, o que exigiu material de pesquisa
bibliografica especifico. A partir dessa constatagdo, busquei material para subsidiar a
diagnose e analise das infragdes de acordo com a norma culta no campo da escrita. Essa
analise constituiu-se um momento exploratorio muito importante para apontar caminhos

mais seguros para 0s proximos passos do trabalho.

2.1.2. As opgdes metodologicas

Agora passarei a descrever, de forma mais sistematica, 0 campo da pesquisa,
0s sujeitos envolvidos e os procedimentos utilizados para a coleta das informacdes, que
foram: observacdo, questionario, oficina de producdo de texto, entrevista e analise

documental, nesta ordem.

2.1.2.1. O campo de pesquisa

O objeto de estudo desta pesquisa, a caracterizacdo das habilidades e compe-
téncias reveladas nas produgdes escritas de alunos da 12 série do ensino médio, ja indica
0 campo onde ela aconteceu. A escolha se deu em fungdo da minha facil insercdo como

pesquisadora no local da pesquisa, pois trabalhei ministrando aulas de Lingua
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Portuguesa nesta escola, até marco de 2003. Portanto, o vinculo com os professores e a

direcdo foi um fator importante para a definicdo do campo de trabalho.

O Centro de Ensino Médio no qual realizei a pesquisa esta localizado na Cidade
do Gama, Distrito Federal e fica a 40km do Plano Piloto (Brasilia). E um dos menores
da cidade, em relacdo ao numero de alunos. Comparando-se aos outros centros de
ensino médio da rede publica da cidade, que sdo quatro ao todo, esse € um dos mais
periféricos™. Funciona apenas em dois turnos, matutino e noturno, com turmas de 12 a
3% série do ensino meédio. O turno da tarde ndo funciona, devido a inexisténcia de
demanda. Em relacdo ao ano de 2003, houve a reducéo de trés turmas, de 19 para 16, no
matutino, turno em que realizei a pesquisa. Neste turno, a escola possui 646 alunos: 289
deles estdo na 12 série; 185, na 22 e 172, na 3% Esta distribuicdo ilustra bem o
afunilamento da escolaridade no Brasil: quanto mais avanca o nivel de escolarizacéo,

mais diminui o numero de alunos em relagcdo aos anos iniciais.

Esses critérios para a definicdo do campo e dos sujeitos da e na pesquisa

decorrem do fato de que € necessario conhecer a realidade para poder transformé-la.

A insercdo € o processo pelo qual o pesquisador procura atenuar a
distancia que o separa do grupo social com que pretende trabalhar.
Esta aproximagdo, que sempre exige paciéncia e honestidade, é a
condicdo inicial necessaria para 0 que percurso de pesquisa possa, de
fato, ser realizado de dentro do grupo, com a participacdo de seus
membros enquanto protagonistas e ndo simples objetos. (OLIVEIRA
& OLIVEIRA,1983, p. 27)

O fato de a realidade ser conhecida da pesquisadora foi um elemento facilitador
e que poupou trabalho. Segundo Freire, a possibilidade de um especialista estranho ao
contexto de uma pratica investigativa fazé-la com acerto e eficacia ndo é impossivel.
Mas ele alerta que a eficacia dessa pratica vai depender da capacidade que o
pesquisador tenha de abrir-se “a alma da cultura” onde acontece ou acontecera a
experiéncia investigativa e ndo apenas da capacidade, sem desconsiderarmos que ela

seja necessaria, de apreender, perceber, “a racionalidade” da experiéncia por meio de

!> periféricos, aqui, esta significando: localizado numa &rea distante da regido central da cidade
do Gama, mais carente em comparagdo com as outras.
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inimeros caminhos. Ele afirma que “Abrir-se a alma da cultura é deixar-se molhar,
ensopar das aguas culturais e histérias dos individuos envolvidos na experiéncia”

(1995, p. 110). E, em suma, deixar aflorar as subjetividades.

2.1.2.2. Os sujeitos

Os trés professores que participaram da pesquisa foram escolhidos, primeira-
mente, por estarem atuando ou terem atuado na 12 série. Um deles participou da fase
exploratoria em 2003 e neste ano, 2004, esta atuando na 22 série. E, principalmente, por
terem aderido a proposta que lhes foi feita, apos saberem do propoésito do trabalho. Em
todos os momentos em que os procurei, foram totalmente colaborativos. Eles séo dois

de Lingua Portuguesa e um de Criacéo Literaria®.

Eles ttm uma longa experiéncia em educacédo, haja vista o tempo de cada um
no exercicio do magistério: vinte e seis, vinte e quatro e dezoito anos. Os trés possuem
graduacdo em Letras, requisito exigido pela Secretaria de Estado de Educagdo do

Distrito Federal e um deles fez pds-graduacéo, em nivel de Especializacéo.

Dada a complexidade do tema da pesquisa, trabalhei apenas com uma turma da
12 série, que foi escolhida pelos professores, apds duas reunifes entre nos para
discutirmos os propositos da pesquisa e como se daria 0 meu trabalho com eles. Eles
escolheram uma das turmas que consideravam mais calma do que as outras e cujos
alunos estavam em idade mais proxima daqueles que estdo ingressando no ensino

médio, que é em torno dos quatorze anos.

Os trinta e trés alunos que participaram do trabalho estdo na faixa etaria que vai
dos treze aos dezenove anos, sendo que um deles estava com treze anos a época da
coleta dos dados; cinco, com quatorze anos; treze, com quinze; dois deles estavam com
dezesseis; cinco, com dezessete anos; cinco, com dezoito e dois deles estavam com

dezenove anos.

16 , ~
Um projeto que oferece uma aula semanal em cada turma da escola, que s&o
dezesseis no turno matutino, horario em que os professores colaboradores séo regentes.
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E interessante informar que dezenove desses alunos, justamente os que estdo na
faixa etaria dos treze aos quinze anos, nunca repetiram nenhuma série. Dos quatorze que
ja repetiram, um deles repetiu trés vezes, oito repetiram duas vezes e cinco, uma vez.
Assinalamos que a série mais repetida (onze alunos) foi a 12 série do ensino médio, um
fator que nos faz refletir como esse aluno chega e como é, eventualmente, recebido
nesse nivel de ensino. Sera facil sua adaptacdo? A série que ficou na segunda colocagéo
na repeténcia foi a sétima (quatro alunos), sendo que trés alunos repetiram as duas séries

(sétima e primeira).

2.1.2.3. Os procedimentos

Dada a natureza do objeto de estudo e ap6s 0 momento exploratério no campo
de pesquisa, avaliei que os procedimentos escolhidos seriam muito importantes para o
desenvolvimento do trabalho. Eles foram definidos para atender ao propdsito da

pesquisa e a minha visdo da mesma, que encontra ressonancia em Freire (1983, p. 35):

Para mim, a realidade concreta é algo mais que fatos ou dados
tomados mais ou menos em si mesmos. Ela é todos esses fatos e todos
esses dados e mais a percepcdo que deles esteja tendo a populagéo neles
envolvida. Assim , a realidade concreta se da a mim na relacéo dialética
entre objetividade e subjetividade. Na perspectiva libertadora em que
me situo a pesquisa, como ato de conhecimento, tem como sujeitos
cognoscentes, de um lado, os pesquisadores profissionais; de outro, os
grupos populares e, como objeto a ser desvelado, a realidade concreta.

Partindo desses pressupostos, utilizei como procedimentos observacéo,
aplicagdo de questionario, oficina de producdo de textos, entrevista e analise

documental, conforme detalhamento a seguir.

A) Observacgéao

Foram observadas as atividades de escrita, nas aulas de Lingua Portuguesa e
Criagdo Literaria, com o objetivo de perceber comportamentos, que foram registrados
da forma como ocorreram, a fim de possibilitar a descricdo e compreensdo dos

acontecimentos, nesse contexto. A observacédo, sobretudo a observagao participante, foi
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importante, pois, como afirma Alves-Mazzotti ( 2002, p.166-167), ela proporciona ao
pesquisador tornar-se parte da situacdo observada, interagir com os sujeitos partilhando
0 seu cotidiano para sentir o que significa estar naquela condicdo. Essa importancia
“esta relacionada a valorizagdo do instrumental humano, caracteristica da tradicéo

etnografica”.

Realizei oito observacbes, assim distribuidas: cinco nas aulas de Lingua
Portuguesa e trés nas aulas de Criagdo Literaria. Cada aula observada teve a duragéo de
cinquenta minutos. Além das oito observacgdes, atuando como observador participante,
coordenei duas aulas de Lingua Portuguesa e duas de Criacdo Literaria, em substitui¢do
aos professores regentes das turmas. Esses momentos foram importantes para aumentar
a familiaridade entre mim e os alunos. Ressalto que os mesmos me trataram como uma
professora “normal” da escola, fato que foi facilitado porque alguns alunos daquela sala
ja haviam estudado comigo durante 0 més de marco de 2003 e, portanto, ja me

conheciam.

B) Questionario

Os questionarios foram elaborados com questdes abertas, para 0s professores e
os alunos. Por meio desse instrumento, colhi informacdes relativas ao perfil dos sujeitos
— idade, repeténcia, escolaridade, experiéncia profissional -, relativas as suas
compreensdes a respeito de escrita — 0 que é saber escrever, por exemplo — e sobre os
resultados do SAEB, do Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM e PISA, conforme

0S anexos 1 e 2.

Foram respondidos trinta e seis questionarios, sendo que trinta e trés dos

respondentes foram alunos e trés foram professores.

C) Entrevista

As entrevistas tiveram a finalidade de ouvir dos participantes suas interpretagdes

sobre pontos especificos do questionario. Busquei investigar, em primeiro lugar, como
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os alunos se sentiam em relagdo aos resultados das pesquisas — SAEB, ENEM, PISA -
que divulgaram baixos rendimentos em Portugués. Em segundo lugar, procurei
descobrir se os alunos percebiam seus erros nas producdes escritas, se eram capazes de

identificar formas de reelaboragdo que aperfeicoassem seus escritos.

Para os professores, as perguntas foram:

1- Como se sente em relacdo as pesquisas (SAEB, ENEM, PISA) sobre as
competéncias dos alunos em Lingua Portuguesa?

2- Como prepara o planejamento do ano letivo? Segue os PCNs, o curriculo do DF
ou 0 PAS'?

As entrevistas foram gravadas em audio, com a aceitagdo dos participantes, para
facilitar a analise posterior, ap0s transcricdo das mesmas. Realizei dez entrevistas, assim
distribuidas: oito com alunos que se dispuseram a colaborar e duas com os professores
participantes. Com um dos professores, que ndo se dispds a dar entrevista, tive
conversas ndo gravadas sobre os temas e anotadas no diario de campo. As transcri¢oes
foram nove, totalizando vinte e duas paginas, pois um dos professores deu suas

respostas por escrito.

D) Oficina de producéo de textos

A oficina de producdo de textos forneceu os dados essenciais para a
caracterizacdo da escrita dos alunos. Ela foi realizada durante trés aulas, duas de 50min
e a terceira de 60min, em dois dias. As mesmas aconteceram na teleclasse'® da escola.
O objetivo foi produzir um artigo de opinido, texto em que 0 autor apresenta e sustenta
seu ponto de vista sobre determinado assunto da atualidade, cuja circulacdo se deu por

meio de mural na escola.

o Programa de Avaliacao Seriada da Universidade de Brasilia, cujo objetivo € possibilitar aos
alunos do ensino médio, de escolas publicas e privadas, a oportunidade de ingressar
universidade sem passar pelo vestibular tradicional, mas por meio de avaliagdes anuais (na 12,
22 e 32 série do ensino médio).

® £ uma sala maior e mais agradavel do que as salas de aulas comuns, equipada com
televiséo e video, que é utilizada para atividades que necessitam de um espago mais amplo.
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O tema foi: “Agua: se a humanidade ndo proteger esse recurso, nos ainda
vamos ter muitas razdes para chorar”*®. Essa tematica foi escolhida por mim, apds
analise dos questionarios, no item que perguntava sobre que assunto eles mais gostavam
de ler e escrever, quando a maioria respondeu que era sobre atualidades. Foram

produzidos trinta e dois textos.
E) Analise documental: categorias de analise da escrita

A analise de documentos, que neste caso foram trabalhos escolares, mais
especificamente o texto produzido na oficina ja referida, teve como objetivo encontrar
resposta para a seguinte pergunta: Quais sdo as caracteristicas das produc¢es escritas do
aluno da 12 série? Para a obtencdo desse resultado, trabalhei com as categorias que

passarei a descrever.

Considerando o ja exposto, a respeito da concepcdo de texto e das habilidades e
competéncias esperadas para alunos concluintes da 8?2 série do ensino fundamental, um
bom padréo de textualidade levard em conta a unidade sociocomunicativa, semantica e
formal. Por razdes operacionais, dividi esses critérios em dois niveis: nivel micro e nivel
macro. Ressalto que estes critérios de analise sdo os que considerei mais adequados ao
quadro tedrico que me fundamenta e a realidade constatada nos textos produzidos pelos

alunos.

Agora explicitarei, de forma mais sistematica, como fiz as analises dos textos,
considerando esses dois niveis. Para a analise e diagnose de problemas ortograficos -
nivel micro — utilizei categorias de natureza sociolinglistica, que levam em conta a
integracdo dos saberes da fala a escrita e o carater arbitrario das convencées ortograficas
(BORTONI-RICARDO, no prelo). Nesse mesmo nivel, foram incluidos problemas de
pontuacdo. No nivel macro, analisei elementos de coesdo, coeréncia e aspectos

pragmaticos.

19 Lema de cartaz do Ministério do Meio Ambiente, dos Recursos Hidricos e da Amazbnia
Legal — Brasil, em: ROMANO FILHO, Demodstenes, SARTINI, Patricia & FERREIRA, M.
Margarida. Gente cuidando das aguas. Belo Horizonte: Mazza Edi¢des, 2002. p. 135
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Vejamos a representacdo dessas categorias no quadro 1, elaborado com base
nas teorias apresentadas por Costa Val (1999a) e Bortoni-Ricardo (no prelo) e que

englobam as competéncias e habilidades referidas nos PCNs, em relagdo a 82 série.

Quadro 1. Categorias de analise da escrita

NIVEL MICRO

Aspectos ortograficos

C1- Integracdo dos saberes da fala a C2- Carater arbitrario das convengdes da escrita:
escrita emprego de letras, pontuacdo e acentuacao.

NIVEL MACRO

C3- Coeséo C4- Coeréncia C5- Aspectos pragmaticos
Nexo no plano lingdistico: Nexo no plano conceitual:
adequacdo vocabular; uso de manutencdo da continuidade, Existéncia e pertinéncia
artigos, pronomes, conjuncgdes ndo-contradicéo e articulagdo das informacoes,
e preposicdes; concordancia e das idéias. comunicagéo.
emprego de verbos.

I. Nivel micro: Estas categorias se referem aquelas que foram analisadas no ambito da

palavra ou da sentenga.
C1- Integracgdo dos saberes da fala a escrita: S&o problemas na escrita decorrentes da
transposicdo dos habitos da fala para a escrita (BORTONI-RICARDO, no prelo).

Exemplos comuns desse equivoco s&o:

Quadro 2. Exemplos de integragdo dos saberes da fala a escrita

A néo utilizacdo do r final gostar, professor, ser
(gosta, professo, se)

A monotongagao, perda do u final do ditongo “direito o0 medicina”

A troca do e pelo i, do | pelo u, do o pelo u no final de consegue (consegui), final

silaba (finau), irmdo (irmau)

A aglutinacdo encara-los (encaralos), a
gente (agente), por isso
(porisso)

Assimilacdo do d no morfema -ndo do gerandio passando (passanu).
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C2- Carater arbitrario das convencbes da escrita: S&o problemas na escrita
decorrentes da falta de familiaridade do alfabetizando com as convencgfes ortogréaficas,
com as normas da lingua escrita. Eis algumas delas:

Quadro 3. Exemplos de problemas decorrentes do carater arbitrario das

convencdes da escrita

Emprego de ¢ entre vogais
Emprego dos digrafos ss, rr

Indicador de nasalidade que pode ser representado
pelo til (~) ou pelas consoantes nasais m e n
Representacdo do som /s/

A letra h, que no inicio de palavras ndo corresponde

comeca (comesa)

professor (profesor), morreu
(moreu)
homem, onga, maca

ss, SC, G, C
homem, hora, horta

a nenhum som e é preservada nessas palavras por
causa da etimologia

Uso da mailscula em nomes proprios e inicio de
sentencas

sofa (sofa)

Maria se dar (da) muito bem com
José.

Acentuacéo e pontuacdo
Hipercorrecédo pelo uso do r

Alguns dos fendmenos apresentados nos quadros acima tém uma explicacdo de
origem linglistica, que sdo tratados por Bortoni-Ricardo (2004) de forma bastante
sistémica. Ela explica, por exemplo, que a perda do r final, do s - morfema redundante
de plural -, e do m (indicador de nasalidade), em silabas travadas, representadas pelo
esquema CVC (consoante-vogal-consoante), tendem a mudar para o esquema CV

(consoante-vogal), podendo este fendmeno ser assim representado: CVC»CV.

A autora, com base em Mattoso Camara®’, também discute a aglutinagdo de
palavras como sendo um fendbmeno explicado pela existéncia dos chamados “grupos de
forca” ou vocébulos fonicos. Ela explica que “grupos de forga” sdo sequéncias que se
juntam na fala, cujo pico é a silaba tonica de uma palavra. “Outras palavras,
principalmente monossilabos, que antecedem a palavra que contém o pico de
tonicidade, se aglutinam a ela”, afirma Bortoni-Ricardo (2004). Demonstrei essa teoria

com um exemplo de aglutinagdo do quadro 2. Vejamos:

% MATTOSO CAMARA, Joaquim. Estrutura da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Editora Vozes,
1970.
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a gente (agente) — Nesse grupo de forca a silaba ténica ¢ GEN, que, segundo nossa
autora, recebe o valor 3, a silaba que vem antes da tonica (A) recebe o valor 1 e a que
vem depois (TE), o valor 0. Esse padréo de tonicidade explica a aglutinacéo realizada

pelo aluno, pois, na fala, formam uma sequiéncia sonora.

Relacionado aos grupos de forca esta, também, o fendmeno da elevacdo do
ePi e do o»u, uma vez que isso tende a acontecer quando ocorre a aglutinagdo, como
nos exemplos dados pela autora: midado (me dado) e isudaqui (isso daqui). Nesses
exemplos, as silabas em negrito sdo as que recebem o valor 3 no padrédo de tonicidade,

ou seja, séo as silabas tnicas, que favorecem a ocorréncia da aglutinacdo.

I1. Nivel macro: Estas categorias se referem aquelas que foram analisadas no ambito

das oracdes e dos periodos.

C3- Coesao

Nesse nivel, analisei se hd nexo no plano linguistico, pois “a coesdo € a
manifestacdo linguistica da coeréncia” (COSTA VAL, 1999a, p. 6). Observei a
adequacdo vocabular ao tipo de texto, & situacdo e uso de mecanismos de jungdo e
articuladores, como as conjunc@es, 0s pronomes anaforicos, os artigos e as preposicoes,
bem como a correlagcdo entre 0s tempos verbais e a concordancia. Aqui, analisei a
adequacdo da concordancia entre os termos, bem como o uso apropriado dos verbos nas
sentengas. Na linguagem escrita, que em geral € monitorada, marcamos o plural de
forma redundante, isto €, em todas as palavras que deveriam estar no plural, gerando o
que se costuma chamar de concordancia verbal e nominal. Ressalte-se que a
concordancia entre os termos nas oracdes é um importante elemento de coesdo

gramatical.
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C4- Coeréncia

Em relacdo a coeréncia busquei analisar se os textos produzidos pelos alunos
possuem nexo no plano conceitual, ou seja, manutencdo da continuidade, néo-
contradicdo e articulacdo das ideias. Esses elementos sdo 0s responsaveis pelo sentido
do texto, pela coeréncia resultante das relacGes estabelecidas entre eles. Costa Val
(19994, p. 10) afirma que “o fundamental para a textualidade € a relagdo coerente entre
as idéias”. E essa relacdo pode ser explicitada por meio de recursos coesivos tanto

gramaticais quanto lexicais e por meio do nexo entre 0s conceitos.

C5- Aspectos pragmaticos

Existéncia e pertinéncia de informacdes, reveladas pela suficiéncia e correcéo
dos dados, sdo os fatores analisados nos aspectos pragmaticos do texto. Aqui, analisei “a
adequacdo do texto a situagdo sociocomunicativa” (COSTA VAL, 1999a, p. 12), pois 0
contexto orienta a producéo e a recepcdo do discurso. O texto é elaborado em funcgéo
dos objetivos estabelecidos, da intencdo comunicativa e do leitor a que se destina. Nesse
sentido, observei a relevancia dos topicos e informagdes em relacdo ao tema e 0s

propdsitos do texto.
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CAPITULO 3
COMPANHEIROS NA CAMINHADA

3.1. APALAVRA DOS ALUNOS

“A participacao é decisiva na constituicao de: um cidadao;
da democracia politica e econdémica; do saber; das relacdes
e na construcgdo e exercicio do falar e ser ouvido.

N&o olvidado, mas, escutado.”

(Reis, 2000)

Inicialmente, relembro ao leitor que a questdo central da investigacdo foi: A
escrita de alunos que ingressam no ensino médio tém as caracteristicas esperadas para
esse nivel de escolarizagdo? Partindo dessa questdo e para ajudar a elucidar a
problematica, foi importante refletir sobre as caracteristicas das producfes escritas de
alunos da 12 série do ensino médio, se nelas havia vestigios de dificuldades que ja
deveriam ter sido sanadas até a 8% série, de acordo com o previsto nos PCNs e no
Curriculo do DF, bem como perceber como professores e alunos se posicionam em

relacdo a essas questdes.

3.1.1. Sobre a escrita

Para responder a essa ultima reflexdo, € que, por meio de questionario,
perguntei aos alunos o que eles entendiam por saber escrever, quais seriam as
qualidades de uma boa escrita e quais suas dificuldades ao escrever. Depois de uma
série de leituras dos questionarios para o entendimento das respostas e 0 agrupamento
das mesmas em quadros que sintetizaram as idéias de acordo com a significacdo, pude

chegar a algumas interpretacoes.

A tabela abaixo sintetiza as respostas a pergunta ndmero 2 (anexo 1), que

buscava identificar qual o entendimento dos alunos sobre o ato de escrever.



Tabela 1. O que é saber escrever na otica dos alunos

. (18 1 0,
O QUE E SABER ESCREVER SreelEner e %
respostas
Saber se expressar/ comunicar-se pela escrita 17 ‘ 51,5
Escrever correto, sem erros 7 21,5
Saber ler 0 que escreve 3 9
E um dom 1 ‘ 3
E saber falar, porque influencia na escrita 1 ‘ 3
E aprender com os erros 1 3
Outras respostas 3 9
TOTAL DE OCORRENCIAS 33 100%

Fonte: Pesquisa de campo com aplicagdo de questionario.
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Pode-se perceber, pelo quadro, que a maioria dos alunos revela o entendimento

de que a escrita tem a funcdo de expressar/ comunicar idéias, 0 que demonstra que a

producdo escrita para eles € um meio de se assumirem como sujeitos. Para outros, no

entanto, a escrita é entendida apenas no seu aspecto formal de correcdo, auséncia de

erros, sem preocupacdo com a possibilidade de expressédo pessoal. Chama a atencéo a

resposta “é aprender com o0s erros”, pois revela um pensamento fora do que é

usualmente praticado nas escolas, por isso surpreende.

A tabela 2, a pagina seguinte, sintetiza as idéias dos alunos sobre o que eles

consideram qualidades de uma boa redagdo (pergunta 4 do anexo 1) e quais as

dificuldades que eles tém na hora de escrever (pergunta 7 do anexo 1).
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Tabela 2. Qualidades de uma boa redacéo e dificuldades na hora de escrever na

otica dos alunos

QUALIDADES DE UMA BOA

REDACAO

DIFICULDADES NA HORA DE
ESCREVER

Caracteristicas citadas

Frequéncia de

Elementos citados

Frequéncia

respostas de respostas
Caligrafia legivel e bonita 17 26% Ortografia 17 | 39,5%
Estar de acordo com o tema 7 11% Acentuacdo 10 | 23,4%
Pontuagdo correta 5 7,5% Ter assunto 3 7%
Ter inicio, meio e fim 5 7,5% Pontuagéo 2 4,7%
Ortografia correta 4 6% Dor na méao/brago 2 4,7%
Acentuacao correta 4 6% Caligrafia 1 2,3%
Boa de ler/interessante 3 4,5% Né&o fugir do tema 1 2,3%
Idéias bem elaboradas 3 4,5% Interpretar 1 2,3%
Expressar o pensamento 3 4,5% Associar as palavras 1 2,3%
Entendimento do leitor 3 4,5% Repeticdo 1 2,3%
Sem erros gramaticais 3 4.5% Comecar a escrever 1 2,3%
Vocabulério adequado 1 1,5% Nenhuma 1 2,3%
Bom relacionamento entre as
palavras 1 1,5% Concordancia 1 2,3%
Estar de acordo com o exigido
no vestibular 1 1,5% Né&o sabe 1 2,3%
Bom contetido 1 1,5%
Concordancia verbal 1 1,5%
Paragrafo 1 1,5%
N&o ter rasuras 1 1,5%
Margens 1 1,5%
N4o sabe 1 1,5%
TOTAL DE 66 100% TOTAL DE 43 |100%
OCORRENCIAS OCORRENCIAS

Fonte: Pesquisa de campo com aplicagdo de questionario.
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Impressiona a quantidade de vezes que é citada a “caligrafia legivel e bonita”
como um elemento caracteristico da boa escrita. Agrupando os elementos caligrafia
legivel e bonita, pontuagdo correta, acentuacdo correta, ortografia correta,
paragrafo, margens, ndo ter rasuras e considerando-os todos aspectos formais
relativos ao carater arbitrario das convencdes da escrita, com excecéo da caligrafia, das
margens e das rasuras, que sao aspectos mais visuais e estéticos, vemos que estes
sobressaem sobre os demais. Dessa forma, percebe-se que a escola esta privilegiando
determinados aspectos da producéo escrita em detrimento de outros, que estariam mais
voltados para os aspectos textuais, tais como: coesdo, coeréncia, aspectos pragmaticos,

ou seja, o trabalho a partir do texto, dos géneros textuais.

Observa-se que alguns alunos deixaram clara uma preocupagdo com o leitor
(Boa de ler/interessante, Entendimento do leitor), o que vai ao encontro da idéia,
defendida neste trabalho, de que o texto exige a compreensao como resposta, de que ha,
na escrita, uma dialogicidade implicita. Sobre o que é saber escrever, dois deles assim

Se expressaram:

“E um modo de expressar o que queremos comunicar aos outros.”
(aluno C, 15 anos)
“E interagir com a humanidade e poder associar cada palavra dita, é
vocé demonstrar o que sabe.”
(aluno A, 14 anos)
A preocupagdo com o leitor esta explicita neste trecho em que o aluno expres-

sou, tdo somente, a preocupacgdo com a recepcao da escrita. Para ele um bom texto

“tem que ser interessante para prender o leitor, talvez dramatico, com
bastante suspense e pode ser engragado também.”
(aluno J, 17 anos)

Agrupando os elementos referentes as dificuldades que os alunos sentem na hora
de escrever, formam-se claramente trés grupos. Sao eles:
1- Repeticéo, ndo fugir do tema, associar as palavras (3 citag0es) — problemas na
organizacédo do texto ( coesdo e coeréncia textual).

2- Comegar a escrever, ter assunto (4 citacdes) — nédo preparacao previa.
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3- Ortografia (rr/ss/s, x/ch, x/s, s/c), acentuacdo, pontuacdo (29 citagdes) —

problemas resultantes das convengdes da escrita.

Esse ultimo grupo evidencia que essas dificuldades dos alunos sdo originadas do
processo de alfabetizagcdo nos anos iniciais de escolarizagdo, quando os alunos deveriam
ter adquirido os conhecimentos essenciais da tecnologia da escrita em nossa lingua.
Lembro, porém, a afirmacdo de Bortoni-Ricardo (2004a) de que o dominio da ortografia
ndo é facil e que este é adquirido ao longo da vida escolar. O interessante, aqui, € a
clareza das dificuldades que apresentam, tendo, em alguns casos, inclusive citado o caso

ortografico especifico (rr/ss/s, x/ch, x/s, s/c).

Em relacdo a ndo preparagdo prévia, percebe-se que o trabalho de producdo de
textos na escola ainda ndo esta de acordo com o que seria necessario fazer, a fim de que
o0 aluno tenha informacdes bastantes e o tempo necessario para digeri-las e reaproveita-
las em seus trabalhos. A falta de informacdo e de leitura pode gerar um bloqueio na
producéo escrita e também o tempo da escola ndo é um elemento favoravel devido a sua

exiguidade.

As dificuldades relativas a organizagdo do texto indicam falta de planejamento
da atividade escrita e a inabilidade em utilizar procedimentos de elaboragdo de textos
(estabelecimento do tema, levantamento de idéias e de dados, planejamento, rascunho,

revisao, versao final), como esta preconizado nas orientacdes curriculares.

A citacdo da caligrafia legivel e bonita, tanto nas caracteristicas da boa redagéo
quanto nas dificuldades encontradas pelos alunos ao escrever, juntamente com a “dor na
mé&o/brago”, nos remetem a lembranca do fato de que, em tempos passados, a escrita era
uma atividade caracterizada pela lentiddo e fadiga, quando o escritor era simplesmente
um copiador. Estariamos ainda com resquicios dessa pratica antepassada? Observemos

as anotagdes abaixo.

- No inicio da aula, 7h30min, havia 26 alunos na sala. Alguns alunos
estavam junto a mesa do professor conversando com ele. Ele comegou
a escrever um texto no quadro.
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“Dizem que finjo ou minto

Tudo que escrevo. N&o

Eu simplesmente sinto

Com a imaginacao,

Né&o uso o coragdo.”

Os alunos continuavam chegando, inclusive a representante, que havia
saido. Ela interrompeu a escrita do professor para perguntar que dia ele
exigiria o livro. Os alunos conversavam muito enquanto copiavam a
andlise do quadro. Um aluno perto de mim copiava algo de uma folha
que ndo era da aula. (Diario de campo - 24/03/04)

- A professora comegou a ditar o assunto do dia, cujo titulo era: Jogo de
palavras. Todos escreviam o ditado no caderno, embora uns tivessem
alguma dificuldade em acompanhar o ritmo da professora. (Diario de
campo - 26/03/04)

- Ele passou no quadro dois textos da pégina 32 do livro-texto (...)
Observei que muitos alunos copiavam o dever, mas ndo respondiam.
Levantei-me e comecei a andar pela sala olhando o que os alunos esta-
vam fazendo no caderno. Alguns ainda copiavam 0 que estava no
quadro. Dois alunos chamaram o professor para tirar davidas sobre as
respostas. (...) Duas alunas pediram para o professor repetir as respostas
para que copiassem. (Diario de campo - 28/04/04)

Como se percebe, as aulas observadas revelam que ha um grande destaque para a
cOpia, que ndo ha producgéo de textos, as préaticas sdo desvinculadas de situacdes de uso,
orientadas pela transmissdo de contetidos sem a necessaria reflexdo. A leitura e a escrita
sdo dissociadas de uma vivéncia e de uma memoria do mundo, alienadas da
subjetividade que as permeia. O texto escrito, nessas aulas, ndo serve para a relacéo

dialdgica que transcende as meras relagdes linguisticas.

Ressalto que ndo havia material escrito disponivel para os alunos, a fim de que o
professor pudesse desenvolver as atividades educativas sem a necessidade da copia do
quadro. Vale esclarecer que, no ensino medio, os alunos ndo recebem livros didaticos do
MEC - Ministério da Educacdo, mas eles os tém que comprar. Como se verificou, ja era
final de abril e os alunos ainda ndo estavam com o material em méo. Os recursos
utilizados até aquele momento eram, basicamente, 0 nosso conhecido quadro (neste

caso o branco) e o pincel.

3.1.2. Sobre as pesquisas
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Em relacéo a pergunta 5 (anexo 1) sobre os resultados do SAEB, PISA, ENEM,
97% dos alunos revelaram ndo saber nada sobre esses dados. Apenas um deles
respondeu que estas pesquisas eram para 0s alunos provarem o que aprenderam durante
0s estudos. Esses dados revelam que as pesquisas realizadas com o intuito de detectar as
dificuldades dos alunos ndo estdo chegando aos sujeitos diretamente implicados na

situacdo. Esclareci, a pedido deles, 0 que eram essas siglas e o0 que objetivavam.

Quando realizei a entrevista com oito alunos, perguntei: Como vocé se sente em

relacdo as pesquisas que dizem que os alunos estdo mal em Portugués?

Todos os alunos expressaram 0 ndo sentir bem com os resultados das pesquisas,
por estes serem ruins em relacdo as escolas publicas, e indicaram o que julgam ser as

causas do problema: falta de leitura, os professores, os proprios alunos.

-“Olha, eu ndo me sinto bem porque, porque eu, €... € ruim pra gente
saber que... que as pessoas nao se interessam muito em estudar. No hé-
bito de leitura também ndo se interessam em ler coisas, assim, livros.
Porque eu acho que lendo nds queremos o melhor. E...” (aluno D, 15
anos)

- “Bom, é ruim pra gente saber dessas pesquisas que sai que os alu-
nos, principalmente das escolas publicas, estdo com dificuldades,
chegam ao ensino médio com dificuldade de ler e escrever e eu acho
que também ndo é sé culpa dos alunos, mas eu acho também que tem
um pouco de culpa do professor e alguns professores também, princi-
palmente de Portugués, eles ndo ensinam o, principalmente o basico
que os adolescentes tdo chegando ao ensino medio com uma dificulda-
de grande com relacdo com o aprendizado deles no ensino fundamen-
tal.”

(aluno C, 15 anos)

- “E chato, né, porque a gente se sente com a responsabilidade de ten-
tar aprender e os professores eles tentam fazer a parte deles, mas eles
ndo conseguem. Num ponto que eu discordei da C. foi que os professo-
res ndo fazem a parte deles. Eles fazem a parte deles, mas também cabe
ao aluno a responsabilidade deles aprenderem, tentar conversar.” (aluno
S, 13 anos)

- “Ah, eu fiquei assim decepcionado, né, porque muitas vezes nao é o0s
professores que falham, né, mas sdo os alunos que por falta de atencéo,
por falta de... por falta de... mesmo de nédo fazer os exercicios, as vezes
por ndo prestar atengdo nas aulas, eles acabam errando, fazer um texto
ou fazer qualquer forma escrita de, de analisar de qualquer forma é...”
(aluno J, 18 anos)
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Outros, além do fator insatisfacdo, afirmaram sentirem-se injusticados e
reivindicaram o direito de falar, criticaram o governo e as condicbes em que se

encontram as escolas, demonstrando um senso critico bastante apurado.

- “Assim, eu acho que ndo s6 como eu, mas todos os alunos e princi-
palmente os professores, todos nds se sentimos injusticados porque
ndo é bem assim ndo. Porque eu acho assim que na televisdo, todos
teriam o direito de falar. Porque de certa forma eles estdo falando que
a gente é burro, né? Que a gente ndo tem conhecimento nenhum. Eles
teriam o direito de falar se 0s nossos governantes nos dessem, assim,
uma escola boa, se o0s alunos gostassem e ai com isso tudo, se a gente
ndo tivesse chegado no ensino médio sem saber escrever bem, saber
ler, ai eles teriam todo o direito de falar, mas ndo é bem assim. A
gente t& vendo como €é que é que as escolas... as escolas estdo inade-
quadas. E falta de material, at¢ mesmo falta de professores. Entdo,
acho que o problema de agora néo é os alunos nem tanto os pro-
fessores, € 0 jeito que ta a educacao.” (aluna CF)

- “Eu me sinto um pouco até mesmo injusticada porque... mas por
um lado eu acho certo esta pesquisas que eles estdo fazendo. Eles nédo
iam chegar na televisédo e falar que alunos da escola publica esta sem
capacidade sem ter nenhum dado pra comprovar isso. Eles estio fa-
zendo testes, certo? E estd comprovando, esta bem comprovado que
o0s alunos néo estdo tendo capacidade, principalmente do 2° ano do 2°
grau e de 12 a 82 série.” (aluna P, 15 anos)

H4, ainda, o que se defendeu, explicando que o0 ensino que recebeu até o
momento ndo é tdo ruim como querem fazer crer e que solicitou que a pesquisa seja

feita de forma a contemplar mais alunos, regifes do pais, que seja mais abrangente.

- “Bom, eu me sinto bastante triste em saber que ta muito defasado o
ensino, porém, meu ensino eu acho que foi um pouco melhor, ja que eu
peguei uma parte assim onde os professores ja estdo se conscientizando
disso e estdo fazendo uma forma melhor de melhorar o préprio ensino
deles, pra que passam pra gente, melhorar a matéria. E, assim, se eles
fizeram essas pesquisas, fizeram com as pessoas... a parte mais pre-
caria, procurando bastante. Ah, digamos assim, pesquisar, €... mostrar
a realidade do Brasil, do ensino que tem no Brasil, de uma parte um
pouco mais, digamos assim, que mostre bastante o erro do brasileiro
que é, que seria na alfabetizacdo. Tinha que procurar assim, uma
parte um pouco mais visto do lado de ca, eles teriam melhor resul-
tado.” (aluno CL, 16 anos)

3.1.3. Sobre a percepcéo dos erros
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Ap0s a realizacao da oficina de producdo do texto que foi objeto de anéalise deste
trabalho, voltei uma semana depois a sala de aula para a leitura e a apreciacdo dos
mesmos. Pedi que os alunos se sentassem em trios para que lessem os textos uns dos
outros, procurando observar a ortografia, a pontuacdo, a organizagédo e a clareza das
idéias. Passei nos grupos para verificar como estavam trabalhando, lendo as correcdes e
comentando-as. Pedi que reescrevessem o0s textos em seus cadernos de Criacdo

Literaria, atendendo a solicitacdo do professor da turma.

Antes desse trabalho, poréem, na ocasido das entrevistas, solicitei que lessem suas
producdes, cuidadosamente, e observassem o que poderia ser mudado, a fim de
aperfeicoar o texto. Perguntei-lhes: A respeito de seu texto, vocé lendo agora com
calma, o que vocé acha que poderia ter feito melhor, diferente? VVocé percebeu
alguma coisa que poderia ter sido mais esclarecida no texto? A transcricdo do
episodio abaixo, entrevista 1, mostra qual foi o procedimento utilizado para verificar

qual a percepcao que os alunos tinham sobre os erros de suas produgdes escritas.

Entrevista 1%

Aluna GB: Bom, é quando eu fiz a minha redagdo eu ndo me, ndo me
inspirei muito nela, porque eu achei que ela ficou muito incompleta em
algumas frases aqui.

Pesquisadora: Por exemplo, que frase vocé acha que ficou incompleta?
GB. Ficou sem sentido, por exemplo, “a agua € vida sem ela a gente
ndo teriamos fonte™?. Fonte de qué? “Porque dela que precisamos para
beberrmos e que vem hidratada da CAESB®”. Bem, hidratada da
CAESB. Como assim, hidratada da CAESB? N&o deu pra entender, né?
E “agua é uma fonte”, repeti de novo no comeco. E “cada um de nés
temos que fazer um levantamento para ter uma” conscien... conscien ...
“conscientizacao necessaria”.

P- Se vocé fosse entdo reescrever esse texto aqui, vocé ia fazer ele dife-
rente, pra ele ficar melhor? Tinha como vocé melhorar ele, e vocé ia
saber fazer isso?

GB- Tinha.

P. O que vocé ia mudar?

GB- Ah, eu ia ter uma idéia melhor, tipo completar as frases incompleta
pra fazer uma redacgéo boa.

%L O nimero da entrevista refere-se & ordem em que a mesma foi realizada.
2 As partes entre aspas correspondem a trechos do texto escrito pela aluna GB.
%3 Companhia de Agua e Esgoto de Brasilia
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P- Isso. Agora, a sua amiga, a D.(uma outra aluna da sala) tava falando
que tem outra coisa ai que ela percebeu que poderia ser diferente. O que
que foi D.? Pode falar.

D- Foi... no comego do texto ela escreveu “agua € vida e sem ela a
gente ndo teriamos”, o certo seria n6s ndo teriamos uma fonte de vida.
P- Concorda? O que cé acha? Por que que ndo seria a gente ndo teria-
mos?

GB- Porque té errado o portugués, né?

P- Como que seria o certo entdo?

GB- N6s nao teriamos.

P- Isso. E uma fonte?

GB- Fonte de qué? De agua.

P- (a pesquisadora ri) Entdo?

GB- Té& incompleta.

P.- “...dela que precisamos para bebermos e que vem hidratada”. Como
é que é uma agua que vem hidratada da CAESB?

GB- Ah, é &gua limpa, pura, potavel...

P- Ah, entdo a palavra seria hidratada?

GB- Nao, potavel.

Como se verificou, pela transcricdo, quando o aluno tem a oportunidade de
analisar sua producéo, sozinho ou em pares, a percepgdo do que deve ser modificado na
escrita aflora, demonstrando a pertinéncia de uma outra gestao dos erros na escola, a fim
de que eles ndo sejam considerados como fracassos, mas como possibilidade de um
trabalho, a partir do qual seja possivel compreender melhor as dificuldades do aluno
para ajuda-lo a supera-las, como ja foi exposto no capitulo 1, secdo 1.3, deste trabalho,
Norma culta, variagdo linguistica e erro. Assim, a reescrita deve ocupar um lugar de
destaque na didatica da producdo de textos, pois reescrever ajuda a aprender a escrever
através de varios dispositivos e procedimentos, como acima ficou demonstrado. Nesse

sentido, os alunos ressaltaram a importancia da intervencéo do professor nesse quesito.

Entrevista 1

P- Entdo vocé acha importante a corre¢do do professor pra ajudar vo-
Cés?

GB- Acho! E muito bom a gente aprender com os professores, com a
gente mesmo, eles ajudando, porque pra...& os professores que ajuda a
gente aprender, né? A gente vem pra escola, se ndo tiver um professor
pra ajudar a gente, né, ndo tem como.

Entrevista 4

S- A gente pede pros professores: Eu ndo entendo. Porque eles expli-
cam mais do que eles podem, mas a gente quando chega em casa joga
os caderno em qualquer lugar e ndo entendi, néo tenta entender mais a
matéria do que entendeu. Ai as pessoa fica culpada porque as vezes a
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gente tenta aprender, mas nao consegue. Depende também dos profes-
sores. Af fala “Professora eu ndo entendi a matéria”, “ah, entdo estuda
em casa”. A gente tem que ter uma ajuda, é porque sem a ajuda deles
também a gente ndo consegue entender a matéria direito. . Entdo tem
que... cabe aos professores e aos alunos e aos pais também por causa do
dever de casa, deixa os filhos em qualquer lugar, ndo t& nem ai pros es-
tudos. Ai cabe, eu acho, os trés responsaveis pela educacao.

Observemos, nessa ultima transcricdo, a clareza do aluno ao ressaltar o
importante papel da escola e da familia na distribuicédo e atribuicdo de tarefas, para o
bom desempenho escolar. Ele nos chama a atencdo sobre a responsabilidade de cada

um: alunos, professores e pais.

E importante ressaltar, ainda, que todos os alunos, em algum nivel, foram

capazes de detectar o que poderia ser aperfeicoado em seu texto ou no do colega.

Entrevista 2

D- Bom, no comeco do texto eu, até mesmo sem atencdo, escrevi:
“Aguas tem sido utilizada como recurso inesgotavel”. Eu poderia ter
feito: 4guas vém sendo utilizadas. E no final do texto também eu no-
tei que eu escrevi: “vamos lavar louca e roupas rapido”. Eu ndo com-
binei lougas com roupas, eu escrevi louca e roupas, eu devia ter feito
lougas e roupas.

Entrevista 3

C- Aqui no comego eu coloquei “Estamos precisando que as pessoas
se conscientizem. Elas acham que terdo agua para sempre e é muito
pelo contrario, do jeito que esta indo, vamos ficar sem agua 0 mais
cedo do que imaginamos”. Aqui eu deveria ter colocado “do jeito que
estamos indo”. Para ligar com “vamos ficar”.

Entrevista 6

CF- Quando eu comeco o assunto, por exemplo como eu coloquei
aqui “onde envolvera todas as na¢des” eu acho “onde” assim, ndo fi-
cou certo. “Que envolvera todas as nagdes” ficaria melhor.

Entrevista 7

PRI- Aqui no segundo... no terceiro paragrafo, olha o que eu botei:
“Porque a agua que elas estdo gastando é a agua potavel”. Aqui eu
ndo fiz nenhuma pergunta pra mim ta justificando, entendeu? Eu po-
deria ter tirado esse “porque” e colocado “A &gua que elas estdo gas-
tando é a 4gua potavel”. Eu poderia ter tirado “agua” também, repeti
muito as palavras. Eu poderia ter colocado “ A agua que elas estdo
gastando é potavel”.

P- O que mais? Vocé acha que vocé cumpriu o objetivo do texto que
era convencer o leitor sobre o que vocé esta defendendo? A sua idéi-
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a? Vocé usou argumentos, vocé foi bem convincente? O que vocé a-
cha?

PRI- Eu ndo fui muito convincente ndo. Se eu fosse uma leitora desse
texto aqui eu ndo iria ficar convencida. Sinceramente, eu nao iria.

P- Entdo vocé estd achando que os argumentos foram insuficientes?
PRI- Insuficientes.

Entrevista 8

P- Se vocé fosse refazer esse texto aqui, vocé mudaria o qué nele?
Pra ele ficar mais claro, mais objetivo como vocé falou, mais comple-
to na parte textual, na parte assim de escrita, 0 que vocé procuraria
estar observando?

CL- Primeiro eu organizaria bastante os paragrafos. Procuraria ser
um pouco, digamos assim, ir direto ao ponto, sem esté fazendo rodei-
os. Passar logo pro leitor essa idéia.

Entrevista 5

P- O que poderia ter sido diferente pra ele ficar melhor, convencer
melhor?

J- O que poderia ser feito com esse texto aqui é ter esclarecido mais
as idéias né, porque...

P- Que idéias que vocé acha que ndo sdo bem esclarecidas ai, por e-
xemplo?

J- Como eu coloco algumas idéias bem complicadas, como “aumento
em grandes proporc¢des”. D& a impressdo de que est4 falando de ou-
tras coisas, vamos dizer, matematica que ndo tem nada a ver, essas
coisas bem complicadas, lineares, palavras bem diferentes e ndo a-
guelas bem simples que se coloca no texto.

Conforme o transcrito, verifica-se que os alunos perceberam varias imperfei-
cOes em suas producdes escritas, tais como: concordancia, inadequagao vocabular,
repeticdo de vocabulos, insuficiéncia de argumentos, falta de clareza e objetividade.
Eles demonstraram ser competentes para indicar as alternativas aos erros detectados. A
percepcdo deles indicou o refinamento necessario para o aperfeicoamento dos textos.
Para que o aluno percebesse onde errou, entretanto, a interacdo e a releitura foram
fundamentais. I1sso comprova a tese de que a forma de educar é levar o aluno a descobrir
onde errou, compreender o porqué e reelaborar seu conhecimento. Assim o que € visto
como ruim passa a ser encarado como uma valiosa estratégia didatica, com vistas a uma
pratica de avaliacdo formativa, e ndo punitiva, como ja foi dito anteriormente, conforme

Freire, Bertoni, Bagno e Pereira.

3.2. APALAVRA DOS PROFESSORES
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Para conhecer o que os professores pensam em relagdo a tematica do estudo,
busquei analisar os dados das entrevistas, questionarios e observagdes relacionando-os a

analise do posicionamento dos alunos e ao referencial tedrico deste trabalho.

3.2.1. Sobre a escrita

Inicialmente, por meio de questionario (pergunta 1 do anexo 2), indaguei aos
professores o que, para eles, é saber escrever. Os trés professores mostraram, em suas
respostas, pontos comuns sobre o tema. Todos destacaram o aspecto formal de correcéo,
como pode ser comprovado pelo uso das palavras e expressdes “corretamente”, “de
forma correta”, “uso correto” e “seguindo as normas” e o entendimento de que a escrita
tem a fungdo de comunicar, ao utilizarem os termos “compreensdo”,”clareza” e
“expressar-se com clareza”. Somente a professora Fatima®* demonstrou preocupacéo

com o contedido da escrita (ter idéias).

- “E saber usar corretamente a ortografia, a acentuaco, a separacio de
silabas, ter idéias para produzir um texto, pontuar corretamente, usar da
concordancia verbal e nominal de forma correta para que haja com-
preensdo do que se escreve.” (Professora Fatima)

- “Ter conhecimento do uso correto da lingua. Usando-a com coeréncia
e coesdo, aliando a isso a criatividade e a clareza, a fim de tornar o tex-
to agradavel.” (Professora Maria)

- “Saber escrever é saber expressar-se com clareza, seguindo as normas
linglisticas.” (Professor Silvio)

Em relacdo as qualidades de uma boa redacdo de alunos que estdo ingressando
no ensino médio (pergunta 3 do anexo 2), chamo a atencdo para o fato de que apenas
um dos professores ressaltou o aspecto dialogico que faz parte da escrita, com a sua
fungdo de comunicar idéias com clareza, o que pressupde um interlocutor. Ha, aqui,
uma diferenca em relacdo aos conceitos do saber escrever, quando foram unénimes ao

destacarem o elemento comunicativo da escrita, assim como os alunos o fizeram.

% Os nomes dos professores sao ficticios, a fim de preservar-lhes a identidade.
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- “Ter inicio, meio e fim, ndo ter erros de ortografia, usar concordan-
cias nominal e verbal corretas.” (Professora Fatima)

- “Conhecer razoavelmente as classes gramaticais e nogoes de analise
sintatica, ou seja, no¢des da morfossintaxe.” (Professora Maria)

- “Uma boa redacdo deve ter coeréncia, clareza, expressando bem as
idéias que se quer comunicar.” (Professor Silvio)

As dificuldades (pergunta 4 do anexo 2) que eles percebem nas producgdes
escritas coincidem com aquelas citadas pelos alunos, embora a professora Fatima néo
tenha se referido a problemas mais ligados as convengdes da escrita, como o fez na
questdo anterior, revelando maior preocupagdo com o carater expressivo da escrita, as

idéias.

- “Repeticdo de palavras, de idéias, colocar no papel as idéias, comecar
a escrever, deixar que as idéias/palavras saiam.” (Professora Fatima)

- “Dificuldades ortograficas; em colocar as idéias na escrita; dificulda-
de de raciocinar devido a prética inexistente da leitura.” (Professora
Maria)

- “Dificuldades com ortografia, coesdo, concordancias e regéncias.”
(Professor Silvio)

Em entrevista, a professora Fatima falou sobre a qualidade da boa escrita e as
dificuldades percebidas em seus alunos, que sd&o 720 em 2004. Observem bem: 720
alunos! Ela trabalha com todos os alunos do turno matutino no projeto Criag&o Literaria,
uma aula semanal, e com Lingua Portuguesa, quatro aulas semanais, em duas turmas da

22 série.

Pesquisadora: - O que vocé quer dizer com qualidade?

Professora Fatima: - Qualidade que eu digo é organizar as idéias sem
serem repetitivas, ter coeréncia no que escrevem, ter inicio meio e fim,
né. Nao digo que a grande maioria, mas n6s temos alunos que sabem
realmente iniciar um texto e terminar um texto. Porém, de 40 alunos, eu
diria que eu tenho ... O qué? Dois, trés por turma que sabem iniciar e
terminar um texto. Noventa por cento, noventa e cinco por cento ndo
sabe terminar um texto, ndo sabe iniciar. Sabe desenvolver o tema, mas
ndo sabe iniciar e ndo sabe terminar. Entdo, ai a gente vai... Ldgico, o
aluno ndo Ié. Ele ndo vem de um histdrico, de uma histéria de ler, né,
como nos falamos aqui, ele é apenas um usuério do cddigo. Ele ndo
pratica, ele ndo cresceu no cddigo da lingua. Ele usa o que é o basico
pra se comunicar. O fato dele usar o0 bésico, ele tem dificuldade de , é...
Mesmo de formular a idéia do texto, né, e estdo muito voltados ainda
pro namoro, pro amor, do beijo, entdo todo e qualquer texto que vocé
escreve totalmente... (05/07/2004)
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Ela referiu-se em sua fala a coeséo textual, reafirmando esse aspecto como um
importante fator de qualidade e revelando que os alunos apresentam dificuldades no
plano conceitual e na articulacdo das idéias. Aqui, percebe-se a convergéncia de pontos
de vista dos trés professores, porém é necessario lembrar que um deles, anteriormente,
destacou o conhecimento morfossintatico como elemento importante para uma boa
redacdo. Em relagéo aos alunos, o que se constatou foi que eles indicaram como maiores
dificuldades a ortografia, a acentuagéo e a pontuacéo, ressaltando a preocupagdo com 0s
problemas resultantes das convencgdes da escrita. Chamo a aten¢do também para o fato
de que a professora referiu-se a falta de experiéncia do aluno com a leitura fora do
ambiente escolar, o que nos remete ao que foi colocado por um dos alunos
anteriormente, quando se expressou em relacdo a importancia do papel da escola e da

familia na educacéo.

3.2.2. Sobre as pesquisas

E relevante o fato de que tanto alunos quanto professores ndo tém informagdes
sobre as tdo propaladas pesquisas do SAEB, ENEM e PISA nos meios académicos e na
imprensa. Os professores, ao serem perguntados sobre os resultados desses estudos,
informaram que sabem apenas que eles revelaram resultados baixissimos em Portugués,
mas que nunca tiveram acesso a eles, pois 0s mesmos ndo chegam até as escolas.

Conversamos sobre 0 assunto e, apds isso, perguntei-lhes:

Como se sente em relacdo as pesquisas (SAEB, ENEM, PISA) sobre as

competéncias dos alunos em Lingua Portuguesa?

As duas professoras, em entrevista, responderam:

- Como professora de Portugués, sabendo destas pesquisas sinto-me
frustrada diante da condicdo de professora da Escola Puablica. E,
antes de tudo, um fracasso e um insucesso para qualquer professor.
E fatidico saber que trabalhamos e ndo obtemos resultado. Deparo-me
diante de uma polémica, pois nota-se que o dito “fracasso” inicia-se nas
primeiras séries do Ensino Fundamental. Sera incapacidade do profes-
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sor ou falta de competéncia dos alunos? Ou ainda, sera 0 método do
professor, que é falho? A alfabetizagdo continua problemética. Seré por
que os alunos chegam, na 12 série do Ensino Médio, sem saber ler cor-
retamente? E a escrita? A maioria ndo consegue escrever uma frase na
ordem direta e respeitando a ortografia.

Eu, particularmente, sinto-me entristecida com a profissdo que
escolhi, pois estudei tanto, e ndo vejo como aplicar os meus conheci-
mentos de literatura. Os alunos do Ensino Médio, poucos, ou nenhum
por sala, ttm o habito de leitura. Como falar de Machado de Assis, Car-
los Drummond de Andrade, Clarice Lispector, Manuel Bandeira, para
pessoas que desconhecem o valor de um texto literario? (Professora
Maria, resposta escrita, 05/07/2004)

- Esta pergunta me cheira a ter alguém culpado. Como se todos o0s pro-
fessores devessem se sentir culpados, como se o professor que tivesse
la no 2° grau, no 1°, 2° e 3° ano do ensino médio fossem culpados por
esta situagcdo. NOs somos essa ponta que pega 0 pessoal mesmo que
vem ai com dificuldade. Ndo posso dizer que o culpado seja o profes-
sor, esse ou aquele de 5% a 8% ou mesmo da alfabetizagdo. Porém, ha um
culpado. Esse culpado ai a gente vai mais longe, a situacdo financeira, a
forma como vive e tal, dificuldades que ja vém com o individuo. Po-
rém, se for olhar assim, s6 pra respondermos claramente, muito rapi-
damente, eu diria que eu me sinto frustrada porque passam pelas
maos, ja passaram quantos alunos, em alguns eu tenho sucesso, em ou-
tros, ndo. Entdo é um sentimento de frustracdo mesmo, impotente
diante do fato ja consumado. Culpa eu nao tenho, ndo ha um sen-
timento de culpa: eu n&o fui culpada, o aluno n&o aprendeu por
minha causa. N&o. Hoje mesmo nds estdvamos conversando, eu falei
sobre, as vezes € necessario que vocé tenha essa qualidade para que vo-
cé possa alcancar alguma coisa, sem perceber 0 nosso aluno perdeu e
muito quando nos (parte incompreensivel) a qualidade para nds tam-
bém entendemos nossos alunos. Em vez de ajudar, a grande maioria,
nos estamos reforcando o qudo fraco ele esta. Agora, fracassada... Nao
me sinto fracassada de forma nenhuma diante disso porque, como eu ja
disse antes, o fato dele ta 14 em cima da cadeia de conhecimento né, eu
creio que é... Eu ndo posso me sentir fracassada porque eu tento, e
aqueles que chegam até mim, eu tento mudar o quadro e ai eu creio
que faco a minha parte bem feita. (Professora Fatima, 05/07/2004)

Como ficou explicito, os sentimentos das professoras diante desses resultados
sdo de tristeza, frustracdo e impoténcia. Ressalta-se que ambas referiram-se ao fato de
que os problemas apresentados pelos alunos estdo relacionados a alfabetizacéo.
Comparando suas percepcdes as dos alunos, nota-se que todos estéo insatisfeitos com as
pesquisas e que ndo se sentem bem nem como alunos, nem como professores. Sentem-
se atingidos pelos péssimos resultados nos exames patrocinados pelo governo, mas

impotentes para resolver a questao.
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3.2.3. Sobre as orientacdes curriculares e a pratica em sala de aula

O Curriculo da Educagdo bésica das Escolas Publicas do Distrito Federal -
Ensino Fundamental - 52 a 82 série, como ja foi dito, apresenta 0s mesmos objetivos e
conteudos dos PCNs, que estdo organizados sob a forma de habilidades e
competéncias. Verificou-se que adotar a posi¢cdo dos PCNs em sala de aula implica a
necessidade de distinguir géneros, textos e tipos de textos e ndo separar capacidades de
leitura, escrita e gramatica, mas estabelecer praticas de reflexdo sobre a linguagem no
lugar do estudo da gramatica normativa. O que se propde € um curriculo que dé énfase
para 0S usos sociais da leitura e da escrita, com a orientagdo metodoldgica da
verificacdo do saber lingistico do aluno como ponto de partida para a decisdo daquilo
que sera desenvolvido durante o processo de ensino-aprendizagem baseado em

propostas interativas.

E importante ressaltar que em relagio ao ensino médio, no Distrito Federal, os
professores tém mais uma orientacdo curricular como opgéo, além do Curriculo das
Escolas Publicas/PCNs, que é o PAS — Programa de Avaliacdo Seriada — da
Universidade de Brasilia, voltado a preparagdo dos alunos do ensino medio para o

ingresso na universidade.

Com o objetivo de conhecer se os professores utilizam o Curriculo das Escolas
Publicas/PCNs, conversei com o professor Silvio sobre minhas preocupagdes a respeito
das habilidades e competéncias. Ele falou que tem dlvidas se deve seguir as diretrizes
da Secretaria de Educacdo ou o PAS. Falou também que tem observado as provas do
PAS e que ndo estd sendo cobrada a parte gramatical. “Para onde vai 0 portugués” —
perguntou ele, revelando sua preocupagdo com a norma. A professora Maria disse que
para o planejamento do ano letivo ndo segue apenas o contetido do PAS, mas faz uma

juncdo com 0s outros.
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Com essas informacdes, ao realizar as observacfes das aulas de Lingua
Portuguesa e de Criacdo Literaria, dirigi o meu olhar para a forma como se esta
trabalhando a escrita de fato. As orientagfes curriculares implantadas realmente estéo

mudando a pratica do professor de lingua materna?

Nas observacOes realizadas nas aulas de Lingua Portuguesa verifiquei que em
nenhuma delas houve atividade de producdo textual. As escritas observadas foram
cbpias de conteidos ou exercicios do quadro ou do livro-texto, como ja mostrei antes.

Estas notas de campo sdo representativas do que foi observado:

A aula comegou com uma aluna da primeira fileira lendo um soneto de
Vinicius de Moraes. O professor perguntou qual o assunto do poema.
Alguns alunos falaram que era sobre o amor.

- Amor entre quem? Namorados, casados, amigos? — perguntou o pro-
fessor.

- Entre casal de amigos. — respondeu um aluno.

- Casal de amigos intimos. — respondeu outro.

O professor passou a fazer a analise do poema, escrevendo no quadro.
Enquanto escrevia no quadro, ele falava, explicando o que escrevia,
perguntando aos alunos, as vezes nao esperava os alunos responderem,
ele mesmo respondia. O professor explicou o trabalho do poeta para re-
digir o poema. (Diério de campo -17/03/2004)

No inicio da aula havia poucos alunos em sala, aos poucos foram che-
gando outros. O professor escrevia no quadro:

Continuando o estudo de Drummond

Texto: Os ombros suportam o mundo

(escreveu o poema no quadro)

Ele pediu que uma aluna lesse o poema e deu explica¢des sobre o sen-
tido do texto. Depois escreveu no quadro:

Atividades:

1- Qual a interpretagdo possivel:

a- Da 12 estrofe. Lembrando que esse pessimismo do eu lirico é uma
consequiéncia da 22 guerra mundial.

b- Procure interpretar a 22 estrofe, prestando atencdo a: “a luz apagou-
se” e “na sombra teus olhos resplandecem enormes”.

¢- Vamos procurar entender a 32 estrofe.

d- Procure compreender o Ultimo verso: A vida apenas, sem mistifica-
cao.

e- Classifique o tema. (Diario de campo - 12/05/04)

O professor iniciou a aula corrigindo exercicios da aula anterior:
palavras com j/g, s/z, ch/x. A representante passava o seu livro respon-
dido de aluno para aluno no fundo da sala, a fim de que lessem as res-
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postas, mesmo sem ter respondido as questdes. Muitos alunos conver-
savam durante a correcdo sobre assuntos alheios a aula.

Observei que o professor ndo chamava a atencéo dos alunos.

Ele comentou que observou as redagdes dos alunos e tém alguns que
estdo confundindo ch com j. Também comentou que j& viu uma pessoa
perder no “Show do Milhdo” porque ndo sabia se berinjela se escrevia
com j ou com g. Continuou a corrigir os exercicios do livro-texto. Ele
comentava a origem de algumas palavras para justificar o uso das letras
j,ch,x s, z,u,l

Muitos alunos ndo corrigiram a tarefa, sequer abriam o caderno. N&o
tinham o livro que estava sendo seguido.

O professor comegou a ler no livro: Parénimos e Homoénimos. Um alu-
no do fundo perguntou qual a diferenca entre MANDADO e
MANDATO, mas o professor ndao ouviu. (Didrio de campo —
07/04/2004)

E importante salientar que o fato de o professor n&o trabalhar com producdes de
textos em suas aulas talvez seja porque esta tarefa foi deixada para o projeto Criagdo
Literaria, cuja aula acontece uma vez por semana em cada turma, durante cinqiienta
minutos. Em todo caso, ndo esta acontecendo o recomendado pelas diretrizes
curriculares, que preconiza que o trabalho de leitura, escrita (ndo entendida como cépia
de conteidos ou exercicios) e gramatica ndo acontecam separadamente, mas integradas.
Por enquanto, ndo é isso que se observa nas escolas em geral. E como se a leitura e a

escrita ndo permeassem todos 0s saberes.

Nas aulas de Criagéo Literaria, segundo a professora, a proposta é que na 12 serie
se trabalhe somente a descrigdo; na 22, a narracdo; na 32, a dissertacdo. Ela, porém, ndo
esta seguindo isso linearmente, pois sua preocupacao esta sendo despertar o prazer de

escrever com atividades variadas.

Durante o intervalo a professora explicou-me a sua estratégia de traba-
Iho na tarefa anterior:

- leitura do texto, cada aluno um periodo;

- discussédo do texto;

- cada aluno escolheu trés frases;

- a turma foi separada em grupos de trés.

- cada um, no grupo, & suas frases; verificam se ha frases iguais;

- explicam por que escolheram aquelas frases;

- escrevem um comentario de uma das frases, em quatro linhas;

- na proxima aula cada um Ié seu comentario, a professora sugere alte-
racBes do texto, quando necessario;
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- 0s alunos escrevem mais dois comentarios das frases escolhidas, com
cinco linhas cada. (Diério de campo — 26/03/2004)

A professora comecou a ditar o assunto do dia, cujo titulo era jogo de
palavras. Todos escreviam o ditado no caderno, embora uns tivessem
alguma dificuldade em acompanhar o ritmo da professora. Ela expli-
cou 0 jogo: brincadeira que estimulava a imaginagdo. Fez um exemplo
no quadro com a participacdo de cada aluno.

Palavra dada: Lua

Palavras lembradas a partir da palavra dada: Mundo, sonho, céu,
cachorro, beijo, noite, viagem, soliddo, boate, escuridao, estrelas, sau-
dade, luz, lual, brilhante, cheia, beleza, encanto, amor, lembrangas, cir-
cunferéncia, romantico, bonita, linda, anoitecer, sei, mel, satélite, olhar,
enamorar, carinho, radiante.

A professora pediu que quem tivesse um viol&o era para trazer na pro-
xima aula ou na seguinte para realizar uma atividade. Também avisou
gue havia um texto no xerox para ser colado no caderno.

Ditou o seguinte exercicio:

1- Palavra puxa palavra:

Noite-

Rio-

Pedra-

Estrela-

Mar-

Muro-

Vento-

Ponte-

Nuvem-

Cidade-

Corpo-

Manha-

Méao-

Péssaro-

Boca-

2- Retire cinco palavras do exercicio anterior, coloque uma ao lado da
outra e depois escreva uma frase sobre cada uma delas.

3-Escreva um texto de no minimo 20 linhas, que contenha as palavras
escolhidas do exercicio, no sentido figurado ou no sentido literal.

Ela explicou que a questdo era para ser entregue na proxima aula, ob-
servando a margem, a numeracéo de linhas e a “linha cravada”, ou seja,
escrita até o final. (Diario de campo — 26/03/2004)

Inicialmente, vale comentar que o que esta acontecendo nesta escola observada é
0 mesmo que acontece na maioria das escolas, uma pratica muito antiga de dividir as
aulas de lingua materna em gramatica, literatura e redacdo. Isso mostra que 0s
professores ndo estdo conseguindo romper com uma préatica tradicional de ensino de

Lingua Portuguesa, pois grande parte do tempo destinado as aulas € consumida com
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atividades voltadas a gramatica e ndo ao trabalho com producéo de textos, indicando o
descompasso que ha entre as orientagdes curriculares e o trabalho efetivo em sala de

aula.

Mais uma vez verifica-se que ndo basta mudar documentos para que haja uma
mudanc¢a na educacdo. Partindo dessas colocacGes é que se pergunta como se da a
preparacdo do professor. HA& uma preocupacdo com a sua formacdo continua e
permanente? Ou ha apenas a culpabilizacdo desse profissional? Quais sdo as reais

condices de trabalho oferecidas a esses profissionais?

Parece-nos consensual, hoje, que o professor pesquisador é o desejavel para se
obter uma reversdo no quadro de fracasso na educacdo. S. Silva (2001) aponta que a
imagem negativa, que paira como nuvem nefasta sobre os professores, serve para
ofuscar outros problemas da escola que estdo no ambito das questbes da politica
educacional do Estado. Sua pesquisa mostrou que ha um empenho, por parte dos
professores, em buscar caminhos que levem & melhoria dos resultados em relacdo a
formacédo de leitores e escritores. 1sso eu pude comprovar, durante a pesquisa, conforme

notas abaixo.

Durante a nossa conversa, sugeri para ela (professora) uma atividade
de leitura, interpretacdo e producdo de texto que poderia ser desen-
volvida em todas as séries. Ela gostou da idéia. Falei-lhe de um livro
que eu estava lendo e que tratava do tema “Aprender com textos es-
colares”. Fiquei de trazer a atividade e o livro para ela. Também em-
prestei dois livros de atividades de producédo de textos e um de técni-
ca de redacdo para ela e para os outros dois professores de Lingua
Portuguesa do matutino. (Diério de campo - 02/04/04)

O professor Silvio pediu para conversarmos sobre as observacdes fei-
tas em suas aulas, para ver o que poderia melhorar. Disse-lhe que po-
deria ler as observages, se quisesse. Falei-lhe que estava digitando
todas as observacOes. Ele pediu uma cépia. (Diario de campo -
21/05/04)

Paulo Freire (1996), ao defender a formagéo permanente do educador, afirma
que ensinar exige curiosidade, e vai mais além, exige uma “curiosidade
epistemoldgica”, que ele define como sendo a curiosidade criticizada, “A curiosidade

como inquietacdo indagadora, como inclinacdo ao desvelamento de algo, como pergunta
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verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimentos, como sinal de atencdo que
sugere, alerta” (p.35). Outra exigéncia que ele aponta para 0 ato de ensinar é a pesquisa,
que possibilita conhecer o ainda ndo conhecido, para constatar e intervir na realidade,
desta forma educando e sendo educado. Essas exigéncias postas em pratica possibilitam
a reflexdo critica sobre a pratica, evitando que a teoria vire “blablabla e a prética,
ativismo” (p.24). A conhecida postura de Freire aproxima-se do que se chama de uso

» reflexdo » uso.

A excessiva preocupacao para que o aluno domine o codigo linguistico, revelada
em praticas voltadas, predominantemente, ao ensino da gramatica de forma fragmentada
e desvinculada de seu uso em producdes textuais, s0 serd mudada caso o professor tenha
clareza sobre o que é linguagem e o ensino de Lingua Portuguesa. Além disso, ha que
ter coragem para abandonar praticas que o colocam em posicao de detentor exclusivo do
saber, construindo um ensino fundamentado na reflex&o sobre a linguagem, valorizando
e respeitando o saber do aluno. E importante que o professor tenha a coragem de romper
com uma certa cultura que se instaurou nas escolas a respeito do ensino de Lingua
Portuguesa centrado em contetidos gramaticais e crie novas alternativas e praticas que
se voltem a producdo de textos. Para que tudo isso ocorra, as condi¢Bes de trabalho
necessitam se adequar as novas exigéncias do ensino de lingua materna, conforme o
proposto nas orientagBes curriculares locais e nacionais, caso contrario todas
continuardo letras mortas. N&o é possivel um professor lecionar leitura e producao de
textos para 720 alunos! Afinal, “A gente t4 vendo como é que é que as escolas... as
escolas estdo inadequadas. E falta de material, até mesmo falta de professores. Entéo,
acho que o problema de agora néo € os alunos nem tanto os professores, é o jeito

gue ta a educacéo.” (Entrevista com a aluna CF).
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CAPITULO 4
UMA PAUSA NO CAMINHO

“A vocé deixo um pouco da minha esperanca,

e pare pra pensar a agua é pouca

e nds somos muitos contra ela, obrigado por sua atencao.”
(Texto 19, aluna T)

4.1. O QUE MOSTRAM OS TEXTOS DOS ALUNOS

Os textos produzidos por 32 alunos resultaram de uma oficina® coordenada por
mim nos dias 17 e 18 de junho de 2004, durante trés aulas, duas de 50min e a terceira de
60min, na teleclasse da escola. O objetivo foi produzir um artigo de opinido, texto em
que 0 autor apresenta e sustenta seu ponto de vista sobre determinado assunto da
atualidade, cuja circulagdo se deu por meio de mural na escola. O tema foi: “Agua: se a
humanidade ndo proteger esse recurso, nds ainda vamos ter muitas razfes para chorar”
(Romano Filho, 2002).

As duas primeiras aulas, dia 17, foram dedicadas ao estudo e a discussdo do
tema, com o apoio de dois artigos, um informativo, cujo titulo foi “Desmatamento
compromete as nascentes”?® (DESMATAMENTO, 2003) e outro argumentativo, “Por
uma nova ética no uso da agua™®’ (WERTHEIN, 2004). Nesta ocasido, discutimos as
marcas linguisticas e a progressao tematica do artigo de opinido. A terceira aula, no dia
18, foi reservada para a problematizacdo do tema, por meio de perguntas, e a producéo
do texto.

4.1.1. A ortografia

Conforme o que foi descrito na parte metodoldgica, a andlise dos textos para a

caracterizacdo da escrita dos alunos ingressantes no ensino médio, se deu, por motivos

meramente operacionais, em dois niveis: micro e macro. No primeiro, foram analisados

aspectos relativos a ortografia, observando-se se houve integracdo dos saberes da fala a

% Conferir a programagdo no anexo 3.
% Conferir no anexo 4.
27 Conferir no anexo 5.
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escrita e como se deu a observancia do carater arbitrario das convencGes da escrita (normas
ortograficas, pontuacéo e acentuacdo). Passarei, agora, a apresentar os resultados encontrados
com a analise do material (32 producdes escritas), no que se refere ao nivel micro, que é no

ambito da palavra. As tabelas abaixo sintetizam os resultados encontrados.

Tabela 3. Resultados relativos a ortografia: integracéo dos saberes da fala a escrita
INTEGRACAO DOS SABERES DA FALA A ESCRITA

Categorias encontradas Ocorréncias Exemplos
Omissdo do r em infinitivos verbais 12 Acorda, para, preserva, falta, lava, esta.
Elevacdo das vogais e ie do oPu 12 Disperdicios, previnir, mutivo.
Aglutinacdo 7 Tenque, porisso, concerteza, agente.
Trocado | pelou 3 Auternativas, fauta, causadas (cal¢adas).
Outros casos 2 Ta no lugar de estd, hapita no lugar de apta
Total de ocorréncias 36

Fonte: Anélise dos 32 textos produzidos pelos alunos colaboradores desta pesquisa.

Como ja foi explicado anteriormente, € importante ressaltar que esses equivocos
apresentados na escrita dos alunos sdo decorrentes da integracdo dos saberes da fala a escrita
e que 0os mesmos tém uma explicacdo de origem linglistica, que sdo tratados por Bortoni-
Ricardo (2004). A omissao do r final em silabas travadas, por exemplo, representadas pelo
esquema CVC (consoante-vogal-consoante) tendem, na lingua oral, a mudar para o esquema
CV (consoante-vogal), o que influencia a escrita de alunos menos experientes. A aglutinagéo
de palavras e a elevacdo do e para i e do o para u sdo fenbmenos explicados pela existéncia
dos “grupos de forga” ou vocébulos fénicos (ver capitulo 2 deste trabalho, Andlise

documental: categorias de analise da escrita).
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Tabela 4. Resultados relativos a ortografia: acentuacéo e uso indevido de letras

CARATER ARBITRARIO DAS CONVENCOES DA ESCRITA

N&o acentuagédo ou uso Ocorréncias Uso indevido de letras Ocorréncias
indevido do acento
Paroxitona 29

Escrita do /s/ (sc, s, SS, ¢, C) 35

Monossilaba 19 [fHipercorrecéo 08

Proparoxitona 16

Hiato 05
Crase 04

Trema 01 ‘Uso de mas ou mais 04

Uso desouz 05

’Maiﬂscula e minGscula 06
|Uso do verbo ter, 32 pessoa (tem/tém) 04

Indicador de nasalidade (m,n,~) 04

Uso de mal ou mau 02
Uso de hd ou a 02

[Uso de s ou x 02
‘Omisséo do r em silaba travada 01

Omissdo do | em silaba travada 01
Uso de x ou ch 01

Uso de porgue ou por que 01

Uso do h inicial

01

Total de ocorréncias Total de ocorréncias 77

Fonte: Analise dos 32 textos produzidos pelos alunos colaboradores desta pesquisa.

Levando-se em consideracdo as maiores dificuldades encontradas pelos alunos
na hora de escrever (ortografia, acentuacdo, pontuacdo), que sdo problemas resultantes
das convencOes da escrita, e comparando-as a esses resultados, vemos que eles sdo
confirmados nos textos de uma grande parte dos alunos. No entanto, vale ressaltar que,
dos 32 textos analisados, 11 deles (34,4% do total) ndo apresentaram quase nenhum

problema ortografico, como podemos conferir no texto abaixo.

Agua e Vida

A égua é realmente a fonte da vida, pois sem ela ninguém vive.

Deus deu a vida, & natureza ao nosso redor, deu tudo do bom e
do melhor, mas n6s ndo solbemos desfrutar deste melhor de Deus para
nossas vidas. E a 4gua jamais ira acabar, mas tem um porém, a 4gua po-
tavel sim, ela pode acabar. E j& pensou se 4gua pode acabar, qual sera o
futuro de meus filhos? Pois em verdade vos digo, se nds ndo economi-
zarmos nossos filhos ndo terdo o que beber e se ndo tiver agua como é
que vao comer? Entdo ta na hora de cada um fazer sua parte e economi-
zar e ndo deixar desperdicar. Vocé pode comegar no banho. Se usava
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30 minutos para banhar, vocé pode muito bem usar 15 e nunca deixar o
chuveiro ligado quando estiver se ensabuando. Eu acho que realmente é
a hora para que futuramente ndo venhamos nos arrepender. (Texto 24,
aluna G)

Em relacdo a pontuacdo, o que se observou foi que os alunos apresentam maior
dificuldade no uso da virgula, sendo que nove dos textos apresentaram problemas mais

graves. Vejamos o texto numero 2:

Agua, fonte de vida: preserve essa idéia

No nosso pais cerca de 1,5 bilho de pessoas ndo tem acesso a
agua potéavel.

Temos que entender que a agua ndo dura para toda vida, Dura
sim se preservar-mos, coisa que ultimamente ndo estamos fazendo, se
cada um fizesse sua parte teriamos um mundo tranqilo e garantido a
agua do nosso futuro. para isso ocorra temos que comecar dentro da
nossa casa, como por exemplo lava o carro com a agua do enxague da
roupa.

Emfim vamos preserva 0 nosso patrimonio combatendo o dis-
perdicio para mais tarde ndo chorarmos.

Pense nisso. (Texto 5, aluna M)

A auséncia de pontuagdo nesse texto caracteriza um fator de ndo coeséao textual,
o fato dificulta o entendimento das informagdes nele contidas. Observamos que a aluna
nédo faz uso adequado da virgula, ora a utiliza equivocadamente, como em “Temos que
entender que a agua ndo dura para toda vida, Dura sim se preservar-mos, coisa que
ultimamente ndo estamos fazendo,...”, ora a omite, como em “No nosso pais cerca de
1,5 bilhdo de pessoas ndo tem acesso a agua potavel.” Dessa forma, ha uma
demonstracdo do desconhecimento das regras que orientam a utilizacdo desse recurso,
bem como do ponto final, que por sua vez é o sinal de pontuacdo mais comum e facil de

ser utilizado pelos alunos.

O texto abaixo, a exemplo de outros, apresenta uma pontuacdo bastante
adequada comparando-se a grande maioria. Vejamos:

Alerta 4gua

Foi 0 tempo em que a agua era um recurso natural abundante,
pensava-se que nunca iria acabar. Porém, atualmente as coisas ndo sao
bem assim, o bem tdo precioso da humanidade, a fonte de vida univer-
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sal, esta acabando. Previsdes feitas por cientistas revela que se continu-
armos consumindo no mesmo ritmo de hoje, daqui a dez anos a agua se
tornara escassa.

Vérias acOes estdo sendo criadas para diminuir o desperdicio de
dgua que € um dos principais fatores que contribui para a falta deste
fluido tdo importante. Poucas pessoas respeitam este elemento tdo es-
sencial, demonstram isso quando jogam lixo em corregos e rios.

A falta de 4gua nos atinge de vérias formas, por exemplo, com
sua diminuicdo as barragens baixariam o nivel assim ndo conseguindo
produzir energia elétrica, que é outro importante. Por isso devemos nos
conscientizar para a importancia da agua e também alertarmos todos.
Sem a agua ndo teriamos capacidade sobreviver saudavelmente. Pare o
desperdicio. (Texto 7, aluno A)

O primeiro parégrafo, sobretudo, apresenta a pontuacdo de acordo com as
normas estabelecidas para a escrita. A virgula estd separando ora¢des no primeiro e no
segundo periodo: “Foi o tempo em que a agua era um recurso natural abundante,
pensava-se que nunca iria acabar” e “PrevisOes feitas por cientistas revela que se
continuarmos consumindo no mesmo ritmo de hoje, daqui a dez anos a agua se tornara
escassa”. No segundo periodo, esse recurso foi utilizado para isolar uma expressdo de
valor apositivo, “a fonte de vida universal” e para real¢car a conjuncdo “Porem”. Ja no
altimo paragrafo, observa-se 0 uso da virgula para intercalar a expressdo explicativa
“por exemplo”, o que demonstra um bom dominio dessa pontuacdo. E importante
assinalar, no entanto, que a pontuacéo, como fator de coesao textual, prejudicou muitos

textos nesse quesito.

4.1.2. A coesao e a coeréncia

A fim de facilitar a compreenséo das informag0es, inicialmente, fiz uma
analise que possibilitasse uma visdo geral das caracteristicas apresentadas nos textos
produzidos. Resumi esse resultado em duas tabelas: a primeira (Tabela 5) € um resumo
da coesdo e da coeréncia; a segunda (Tabela 6) resume 0s aspectos pragmaticos
analisados. A consecucao desse objetivo s foi possivel apds inumeras leituras de cada
escrito, 0 que possibilitou a percepc¢édo acerca da viabilidade das categorias propostas no
quadro 1, apresentado na secdo Analise documental: categorias de analise da escrita,

no capitulo 2. Volto a ressaltar, como o fiz anteriormente, que os critérios de analise sdo
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0s que considerei mais adequados ao quadro tedrico que me fundamentou e a realidade

constatada nos textos produzidos pelos alunos.

A tabela a seguir apresenta os resultados em relagdo a coesdo e a coeréncia
textuais, enfatizo, porém, que esses numeros sdo relativos, pois representam a
porcentagem de textos que apresentam ocorréncias dessas categorias, de forma correta

ou ndo, ndo significando a quantidade de ocorréncias em cada um.

Tabela 5. Resultados relativos a coesdo e a coeréncia

COESAO E COERENCIA

CATEGORIAS DE ANALISE Uso eficiente Uso ineficiente
Adequacao vocabular 47% 53%
Uso de preposicdes, pronomes, conjuncdes e artigos 47% 53%
Concordancia entre os termos 56% 44%
Emprego de verbos 56% 44%
Continuidade, ndo-contradicdo e articulacdo 47% 53%

Fonte: Analise dos 32 textos produzidos pelos alunos colaboradores desta pesquisa.

O gréfico abaixo permite uma visualizagdo mais clara dos resultados representa-

dos na tabela 5.

LEGENDA

AV - Adequacéo vocabular

Z UP - Uso de preposi¢des, pronomes,
20% | conjuncdes e artigos

CT - Concordancia entre os termos
EV - Emprego de verbos

CA - Continuidade, ndo-contradicdo
e articulacdo

0% +

Eficiente

01 Ineficiente

Grafico 1: Resultados da coesdo e da coeréncia
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Quanto a adequacdo vocabular, esclareco que, na coluna do Uso ineficiente, 53% dos
textos apresentaram pelo menos uma ocorréncia de inadequagdo vocabular. Isso quer dizer
que essa inadequacdo ndo esta presente em 53% de cada texto, 0 que seria improvavel, haja
vista que todos os alunos tém como lingua materna a lingua portuguesa. Em relacéo a coluna
do Uso eficiente, 47% representa a porcentagem de textos que ndo apresentaram inadequacao
vocabular. O uso de preposi¢des, pronomes, conjuncdes e artigos tambem merece uma
explicacdo: observei, primeiramente, se o texto utilizava algum mecanismo de juncdo e
articulacdo, o que ocorreu em 100% dos textos; em seguida analisei se essa utilizagdo ocorreu

de forma correta ou ndo. Houve ma utilizacdo de algum desses recursos em 53% dos textos.

Passarei, agora, a analise de textos que exemplificam cada uma das categorias da
tabela 5.

4.1.2.1. Adequacéo vocabular

Foram considerados textos com adequagdo vocabular ou uso eficiente do vocabulério
aqueles que ndo apresentaram nenhuma palavra utilizada fora do seu sentido real ou figurado,
sem confusdo no uso de vocabulos, a ndo-utilizacdo de girias, ou seja, analisei se houve

precisdo no uso das palavras. Comparemos 0s dois textos abaixo.

O desperdicio é a gota d’agua

Existe uma quantidade de &gua muito grande no nosso planeta, por is-
SO muitas pessoas acham que podem gastar o0 quanto querem.

Realmente elas estdo com razdo em dizer que a agua ndo vai acabar,
mas estdo completamente sem raz&o em gastar o quanto elas acham certo.

Porque a agua que elas estdo gastando é a agua potavel, e se elas
continuarem a gastar o quanto acham certo vao acabar sem agua para 0 consu-
mo e com esse gasto exagerado todas as pessoas iram sofrer e ndo vai sobrar
uma gota d’agua para a populagdo. A agua que vai sobrar € a dos mares que
por ser salgada é impropria para 0 consumo.

Se todas as pessoas pararem para pensar estdo cometendo um crime
ambiental, e podem até serem presas ou pagarem uma multa alta, se n6s temos
maneiras de ndo poluir, para que entdo acabar com um liquido téo precioso, que
s0 vai trazer beneficios para a nossa salde e para o planeta. (Texto 11, aluna P)
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O desperdicio é a gota d’agua

O desperdicio de agua é o principal assunto deste milénio, tal subs-
tancia é tdo importante para que haja sobrevivéncia, ndo de nossa espécie mas
sim a de todas, envolvida neste globo, que é nosso lar.

hoje o ser humano é o que mais degrada 0 Ambiente, pois é o Unico
que libera substancias prejudiciais ao nosso ecossistema. Mas sendo 0 homem o
nico ser “racional” ele ndo encherga que o que ele esta fazendo compromete e
muito a vida em nosso planeta? Serad que ele ndo entende que para haver vida
em nosso planeta é fundamental que haja uma substancia que vem sendo de-
gradada por culpa do desperdicio abusivo de agua?

Essas perguntas sdo as que nos deixa intrigado sobre esse assunto.
pois a0 mesmo tempo que nOs preservamos a agua, mais e mais sdo depositados
substancias que destroem nossa fonte de vida. Basta! Temos que perder o con-
ceito de que agua é um bem inesgotéavel, precisamos conscientizar 0s povos as
nacdes, para que haja uma preservacdo adequada de nosso bem tdo precioso
que é a agua ter também a concientizacdo de que um dia ela pode acabar, e se
isso acontecer é claro que métade dos dos seres terrestres ira desaparecer.

Isto ndo é fato é realidade, a &gua pode acabar, vamos nos concien-
tizar.(Texto 8, aluno RS)

A comparagdo entre os dois textos mostra 0 que, neste trabalho, tomei como
adequacdo ou inadequacdo vocabular. Tomemos trés exemplos do texto numero 8, que foi 0
escrito com maiores impropriedades vocabulares dentre os 32 analisados. No primeiro caso,
“ndo de nossa espécie mas sim a de todas, envolvida neste globo, que é nosso lar”, a palavra
sublinhada nédo foi utilizada adequadamente porque as espécies ndo estdo “envolvidas” no
globo, mas vivem, moram, existem. Em “o ser humano é o que mais degrada o Ambiente,

pois é o unico que libera substancias prejudiciais ao nosso ecossistema”, o que significa a

expressao “libera substancias”? Que substancias sdo essas liberadas somente pelo homem e
que degradam a natureza? Os outros animais ndo liberam nenhuma substancia? No terceiro

caso,“Temos que perder o0 conceito de que agua € um bem inesgotavel”, a expressao

destacada é a mais adequada para exprimir o que o autor desejava? O que quer dizer “perder
0 conceito de que a 4gua € um bem inesgotavel”? Como podemos perceber, a ma utilizagéo
desses vocabulos contribuiu para a ndo coesdo e coeréncia do texto, dificultou o
entendimento e deixou muitas lacunas. Em contrapartida, o texto 11 ndo apresentou nenhum
caso semelhante a este. No geral, os escritos que apresentaram inadequacdo vocabular (53%)

sdo semelhantes ao texto 8, as vezes com menos inadequacgdes do que este.

Aproveito para chamar a atencdo para o fato de que os textos, como o0s que tém sido

apresentados até o momento, apresentam uma boa organizacdo visual, com separagdo em
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paragrafos, titulo em destaque, com margens e auséncia de rasuras, 0 que ressalta a
preocupacdo dos alunos com o0s aspectos visuais do texto, como ficou claro no capitulo
anterior: caligrafia legivel e bonita, margens, escrita sem rasuras foram considerados

importantes elementos para qualificar uma redacéo na escola.

4.1.2.2. Uso de preposic¢des, pronomes, conjuncgdes e artigos

Embora todos os textos produzidos apresentem mecanismos de jungdo e
articuladores , em maior ou menor numero, em 53% deles houve alguma inadequacéo

nesse Uso, COMO € 0 €aso que apresento a sequir.

Agua é vida

A cada ano que passa nds corremos o risco de ndo mais a agua
potavel, 0 que é muito importante pra nossa vida.

O nosso pais tem que se desenvolver e a0 mesmo tempo
preservar as nascentes sem poluir. As nascentes, os rios, os lagos estdo
se acabando, porque o desmatamento, 0s esgotos clandestinos, a agri-
cultura inadequada, loteamentos desordenados e o lixo estdo arrasando
com a nossa fonte de vida. Pra que isso ndo acontega o0 governo tem
que organizar a prépria cidade, pra ndo sofrer as consequiéncias no futu-
ro.

O Ensino nas escolas é muito importante, assim os alunos
crescem conscientizados sabendo preservar a sua cidade a manter limpa
e sem disperdicios. A agua ndo é mais inesgotavel, hoje ndo podemos
desperdicar a dgua por que além de caro no nosso bolso, ela também
pode acabar.

Pois a agua é nossa fonte muito preciosa, sem ela ndo ha vida.
(Texto 1, aluna l)

A conjuncdo “pois”, no inicio do Gltimo paragrafo ndo foi bem utilizada, haja
vista que tem valor conclusivo ou explicativo, e neste caso ndo cabe nenhuma das
interpretacdes, considerando-se o periodo antecedente: “A agua ndo é mais inesgotavel,
hoje ndo podemos desperdicar a agua por que além de caro no nosso bolso, ela também
pode acabar”. Em “A cada ano que passa nos corremos o risco de ndo mais a agua
potavel, o que é muito importante pra nossa vida”, o pronome “0”, antes de “que é
muito importante pra nossa vida” também estd equivocadamente utilizado, pois, de

acordo com a construcdo anterior, “A cada ano que passa nds corremos o risco de nao
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mais a agua potavel”, causa uma contradi¢do: € muito importante para nossa vida nédo

ter 4gua potavel.

17 ke

Em contrapartida, as palavras ou expressdes “a cada ano”, “mais”, “tem que ... e

” 13 ” [1]

a0 mesmo tempo”, “porque”, “nossa”,

pra que isso”, “assim”, “além de”, “ela” foram
bem utilizadas. Comparativamente, percebe-se que a quantidade de acertos foi maior do
que as tentativas de acerto. Isso foi uma constante em todos os escritos analisados.

Como afirma Possenti:

Mas, 0 mais importante é dar-nos conta de que ndo é verdade que aqueles
que “erram” erram tudo. De fato, se utilizarmos bons critérios para contar
0s “erros” e os acertos, concluiremos logo que € relativamente pequena a
diferenca entre o que um aluno (ou outro cidaddo qualquer) j& sabe de sua
lingua e o que Ihe falta saber para dominar a lingua padrdo. (POSSENTI,
1996, p. 43)

Um dos textos que considerei ser o0 mais rico na utilizagdo de recursos coesivos e

articuladores foi o seguinte:

Agua, fonte de vida

A &gua vem sido utilizada como um recurso inesgotavel, MAS a
nossa realidade é inversa, POIS cerca de apenas 1% da agua do Planeta é
potavel, e ESSA pequena porcentagem AINDA é consumida com bastan-
te imprudéncia. Devemos “acordar” PARA preservar cautelosamente
ESSE recurso PELO QUAL temos vida. SE ndo defendermos ESSE
BEM que nos tras ALEM DE TUDO saude e vida, O MESMO acabara
ANTES QUE imaginarmos e SE por ventura ISSO ocorrer ndo serd de
uma hora para outra, POIS ANTES QUE ISSO ocorra a &gua ficara
MALIS cara e dificil de ser consumida e ASSIM causando varias doencas
e mortes, ¢ O MINIMO que poderia ocorrer no futuro EM CONSE-
QUENCIA DE nosso desperdicio hoje.

Vamos cair na real e tomar banhos rapidos principalmente ao to-
mar banho quente, lavar louca e roupas rapido, aproveitar a agua da chu-
va ao lavar a varanda de casa PARA QUE nossa descendéncia desfrute do
que hoje temos em abundéancia, a 4gua. (Texto 12, aluna D)

Como foi possivel perceber, a aluna utilizou-se de muitos e variados recursos
coesivos, aqui entendidos pelos elementos que retomam ou antecipam uma palavra, e
articuladores, entendidos como sendo os responsaveis pelo encadeamento de segmentos

do texto, ou seja, 0s conectores ou operadores discursivos, conforme Fiorin (2003). Os
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pronomes “essa”, “esse”, “o qual”, “isso”, “o0 mesmo” foram utilizados como
anafdricos. Os articuladores foram fundamentais para a coeséo e a coeréncia do texto,
exprimindo as mais variadas relacdes, tais como: gradacdo (o minimo que poderia
ocorrer), finalidade (para que nossa descendéncia), oposicdo (mas a nossa realidade é
inversa) ou explicacdo (pois cerca de apenas 1% da agua do Planeta é potavel). O

“mais” foi utilizado como intensificador (a agua ficara mais cara).

4.1.2.3. Concordancia entre os termos

A concordancia entre os termos foi realizada de forma eficiente em 56% das
producdes, em 44% delas houve pelo menos uma incorregdo nesse aspecto. Ao tratar
desse quesito, € importante lembrar que na lingua oral, em geral, o plural ndo tem
marcacao redundante, fato que em muito contribui para a ndo-concordancia na escrita
de alunos menos experientes. Analisarei, aqui, 0 texto em que houve maior incidéncia
de ndo concordéancia, a fim de percebermos como isso esta acontecendo nas producdes
de alunos ingressantes no ensino médio, como é a proposta do trabalho. Enfatizo que,
nos textos em que houve ndo concordancia, as ocorréncias foram em torno de trés ou

guatro casos.

Agua e vida

antes, todos nos pensavamos que a dgua ndo iria acabar nunca
mais, isso mudou, porque todos somos destruidores e sem saber destrui-
mos nascentes, poluimos rios e disperdicamos agua.

Dai, a gua foi se afastando, se todos os habitantes — se concien-
tiza que rasionando a agua esse problema irar se acabar, morrendo é 16gi-
CO que a agua potavel também vai acabar, junto.

para que isso ndo acontesar, podem ser fotografando nascentes
morrendo, rios secando, dai pode ser que as pessoas parem de fazer casas
préximo a nascentes e ndo jogarem lixo nos cdrregos, etc...

o0s jovem de hoje séo o futuro do amanh@ e se os jovens tiverem
conciéncia desce problema pode ser que exista menos disperdicio de agua
em todo o mundo, e que no futuro haja agua, para todos, Se concientizan-
do, a 4gua durante bastante tempo, entdo todos tem que racionar e preser-
var 0 gque nds alimenta e que nos deixa vivo

Agua é vida! (Texto 13, aluna M)

Podemos observar que ndo houve concordancia em: “se todos os habitantes — se

concientiza, casas proximo a nascentes, 0s jovem, todos tem, nos deixa vivo”. A falta de
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concordancia ocorreu pela ndo marcacao do plural em todos os casos €, em um deles,
ndo houve também a concordancia em relagdo ao género (casas proximo a nascentes).
Essas ocorréncias contribuiram para a incoeréncia no texto, resultante da mé relacdo
entre seus elementos, que neste caso deixou de ser realizada pela ndo coesdo gramatical.
O texto analisado é um exemplar que nos oferece dados para outras analises no campo

da coesdo e da coeréncia, por isso voltaremos a ele na proxima seg&o.

Vale esclarecer que os casos de concordancia ndo-redundante, conforme
Bortoni-Ricardo (2004), sobretudo em sintagmas nominais, é uma tendéncia do
portugués brasileiro amplamente generalizada nos estilos n&o-monitorados. Essa
tendéncia, que é uma questdo evolutiva da propria lingua, é empregada pelos alunos em
seus textos escritos que, “por sua natureza, exigem a regra da concordancia redundante

prevista na gramatica normativa” (p. 89). A autora nos coloca ainda que:

Ha& dois tipos de condicionamento na regra variavel de concordancia
verbal no portugués brasileiro: o primeiro é de natureza fonoldgica e
esta relacionado ao grau de saliéncia fonica nas formas de plural; o se-
gundo € de natureza sintatica e depende da posi¢do do sujeito em rela-
¢do ao verbo. (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 100)

Partindo das colocacGes da autora, percebe-se que o uso da concordancia néo-
redundante pela aluna pode ser explicado pelo ndo dominio da gramatica normativa e
pela aplicagdo de tendéncias do proprio sistema evolutivo da lingua. Portanto, nos
sintagmas “casas proximo a nascentes”, “os jovem” e “nos deixa vivo” a concordancia
ndo-redundante se deu em funcdo do grau de saliéncia fonica, que nesses casos foi
minima. Além disso, no caso de “nos deixa vivo”, a palavra “vivo™ ndo esté ao lado do
sintagma a que se refere (nos), conferindo-lhe também uma explicagdo de natureza
sintatica. No sintagma “todos tem” a marca do plural s6 se manifesta na escrita, ja que
as formas “tem” e “tém” sdo homofonas. Em “se todos os habitantes — se concientiza”
também ha saliéncia minima, observe-se ainda que houve uma confusdo em relacdo ao

modo do verbo, que foi determinada pela conjuncéo se, caracteristica do subjuntivo.
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4.1.2.4. Emprego de verbos

Em relacdo ao emprego dos verbos, na anélise foram observadas a pertinéncia do
sistema de tempos e modos para 0 género textual e a conjugacdo correta. No caso em
andlise (artigo de opinido), o tempo verbal mais adequado seria 0 presente, pois esse € 0
tempo pertencente a0 mundo comentado. O pretérito € mais indicado para explicacdes
ou apresentacdo de dados, uma vez que pertence ao mundo narrado, segundo Koch
(2002).

Voltemos ao texto 13, produzido pela aluna M.

Agua e vida

antes, todos nos pensavamos que a dgua ndo iria acabar nunca
mais, isso mudou, porque todos somos destruidores e sem saber destrui-
mos nascentes, poluimos rios e disperdicamos agua.

Dai, a agua foi se afastando, se todos os habitantes — se concien-
tiza que rasionando a agua esse problema irar se acabar, morrendo é 16gi-
€O que a agua potavel também vai acabar, junto.

para que isso ndo acontesar, podem ser fotografando nascentes
morrendo, rios secando, dai pode ser que as pessoas parem de fazer casas
préximo a nascentes e ndo jogarem lixo nos cdrregos, etc...

o0s jovem de hoje séo o futuro do amanh@ e se os jovens tiverem
conciéncia desce problema pode ser que exista menos disperdicio de agua
em todo o mundo, e que no futuro haja agua, para todos, Se conciéntizan-
do, a 4gua durante bastante tempo, entdo todos tem que racionar e preser-
var 0 que nds alimenta e que nos deixa vivo

Agua é vida! (Texto 13, aluna M)

Considerando o tipo de texto, no geral, houve pertinéncia quanto ao uso dos
tempos, ja que predominou no escrito o tempo presente. Mas, 0 uso de tempos, modos e
conjugacOes, em varias situagles, ocasionou a falta de coesédo e coeréncia, dificultou o
entendimento do leitor, prejudicando a informatividade. Percebe-se, ai, a importancia do

uso apropriado dos verbos nas sentengas. Vejamos cOomo 0COrreu esse uso.

1- “se todos os habitantes — se concientiza™, no lugar de se todos os habitantes
se conscientizarem;
2- “esse problema irar se acabar, morrendo”, no lugar de esse problema ira

acabar/acabara morrendo;
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3- “para que isso ndo acontesar, podem ser fotografando nascentes morrendo”,
no lugar de para que isso ndo aconteca, podem ser fotografadas nascen-
tes morrendo;

4- “dai pode ser que as pessoas parem de fazer casas préximo a nascentes e ndo
jogarem lixo nos corregos’, no lugar de dai pode ser que as pessoas parem
de fazer casas proximo a nascentes e ndo joguem lixo nos corregos;

5- “se 0s jovens tiverem conciéncia desce problema pode ser que exista menos
disperdicio de agua”, no lugar de se 0s jovens tiverem conciéncia desce
problema pode ser que venha a existir menos disperdicio de agua;

6- “Se conciéntizando, a agua durante bastante tempo”, no lugar de se nos

concientizarmos, havera agua durante bastante tempo.

Reforgo que esse texto foi 0 que mais apresentou inadequacGes no uso dos
verbos e que as demais producgdes ndo apresentaram tantos problemas. Na maioria dos
textos analisados, houve a predominancia do tempo presente e do modo indicativo,

como seria o esperado para esse tipo de produgéo, conforme o exemplo abaixo.

Agua é vida

NoOs hoje estamos com sérios problemas com a agua, que é um
produto essencial na vida de todos no planeta Terra, e que hoje esta se
inesgotando. Tudo ocorrendo um grande desperdicio da &gua, o que
nem sempre € necessario.

Porque ndo transformar a agua em uma fonte de vida eterna?
Porque nédo fazer dela uma grande importancia? Pois o grande desper-
dicio é uma das maiores causas da agua esta acabando.

Uma das coisas mais importantes & ser feita, € um grupo mos-
trar todas as causas as pessoas e fazer com que elas se sencibilize, pois
0 que hoje ocorre ndo é certo, pois 0 homem provocou esse dano, e ele
mesmo que tem que consertar.

NOs precisamos nos unir, principalmente nés jovens, para que
no futuro ndo venha a ocorrer nem um dano & nossa vida. Nos temos
que consertar o erro que nos vem fazendo e que ja foi feito por outras
pessoas, se sencibilizando racionando e polpando a nossa vida e as das
pessoas. que no futuro ndo haja problemas, que o maior problema seja...

Agua demais!!! (Texto 2, aluna R)

13

Como se verifica pelas formas “estamos”, “é”, “esta se inesgotando”, “ocor-

13

rendo”, “esta acabando”, “ocorre”, “tem”, “precisamos nos unir”’, “temos”, “vem

fazendo”, “se sencibilizando”, “racionando e polpando”, hd a expressdo do tempo
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presente, 0 que sobressai em relacdo aos outros tempos. Quando ocorreu o preterito em
0 homem provocou esse dano” e “ja foi feito por outras pessoas”, o tempo foi utilizado
corretamente, pois houve narragdo dentro do comentario. O infinitivo foi utilizado para
problematizar o tema: “Porque ndo transformar a 4gua em uma fonte de vida eterna?

Porque ndo fazer dela uma grande importancia?”.

4.1.2.5. Continuidade, ndo-contradicao e articulacéo de idéias

A manutencdo da continuidade, a ndo-contradicdo e a articulacdo das idéias
sdo condicBes necessarias para a coeréncia do texto. Nos textos analisados, em relagéo a
essas condicBes de coeréncia intratextual, observei se havia uma sequéncia logica, uma
progressao, ou seja, se as partes acrescentavam algo novo as anteriores, se ndo havia
contradi¢des entre os enunciados do texto, ambiglidades ou redundancias. Em 47% dos
textos ndo houve inadequacgdo quanto a essas categorias, enquanto que em 53% dos
textos houve alguma inadequacdo que prejudicou a coeréncia textual. Muitos textos

apresentaram apenas uma ocorréncia equivocada. Vejamos dois exemplos.

Agua, fonte de vida: preserve essa idéia

Todos nds sabemos que a dgua vai acabar, quer queiramos ou
ndo, mas se nds preservarmos, isso ainda pode demorar alguns séculos.
Nestes ultimos anos sabemos que a poluicdo, o mal desenvolvimento da
cidade, o mal planejamento dos esgotos tudo isso pode acarretar para
uma diminuigdo de nascentes, rios, lagos e etc. E se pararmos para re-
fletir que ndo ha vida sem agua, n6s iremos nos desesperar porque ndo
vamos ver que é aquele mar de rosas, que a agua é inesgotavel e sim
que cada vez que lavamos os carros, as calcadas, deixar a torneira pin-
gando vamos perceber que um dia isso tudo pode acabar se ndo pres-
tarmos atencdo nesses pequenos desperdicios que fazemos todo dia.

Mas se vocés ndo sabem varios outros paises ja sofrem com a
falta de agua e, portanto isso é um problema que envolve todas as na-
coes.

Portanto precisamos levar a 4gua mais a sério, se vocés nao per-
ceberam a 4gua € fonte de vida, mas para isso acontecer nds precisamos
preservar essa idéia de concientizacdo. (Texto 20, aluna K)

Inicialmente, chamo a atencdo do leitor para a ortografia do texto, que ndo
apresenta grandes problemas, bem como para a pontuagdo. O aspecto visual também é

bastante satisfatorio: titulo em destaque, margens e paragrafos recuados. Ha uma boa
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correlacdo entre tempos e modos verbais. Quanto a existéncia de coeréncia textual,

observa-se que ela foi prejudicada em vérias partes do texto.

Em “Todos nds sabemos que a dgua vai acabar quer queiramos ou ndo”, houve
uma incoeréncia pragmatica, pois essa afirmacdo taxativa de que a agua vai acabar ndo
condiz com o0 nosso conhecimento de mundo. N&o € certo que a agua vai acabar, mas 0
certo é que a agua potavel pode acabar. Portanto, € uma contradigdo em relagcdo a uma
dada realidade. No trecho “tudo isso pode acarretar para uma diminuicdo de nascentes”
ocorreu uma inadequagdo no uso da expressdo “acarretar para”, gerando uma

incoeréncia no nivel da linguagem, pela atribuicdo indevida de sentido.

Em “E se pararmos para refletir que ndo ha vida sem &gua, nds iremos nos
desesperar porque ndo vamos ver que é aquele mar de rosas, que a dgua € inesgotavel e
sim que cada vez que lavamos os carros, as calcadas, deixar a torneira pingando vamos
perceber que um dia isso tudo pode acabar se ndo prestarmos atencdo nesses pequenos
desperdicios que fazemos todo dia”, o uso do primeiro advérbio de negagdo “ndo” no
lugar errado ocasionou contradicdo e ambigiidade, pois o logico é “se pararmos para
refletir, vamos ver”, ao contrario de “ndo vamos ver”, como a aluna colocou. Percebe-
se, aqui, uma inadequacéo sintatica prejudicando a coeréncia textual. Nos dois ultimos
parégrafos, hd ambiguidade e contradigdo. “Mas se vocés ndo sabem varios outros
paises ja sofrem com a falta de agua e, portanto isso € um problema que envolve todas
as nagdes”: aqui, o pronome “todas” leva o leitor a uma interrogagdo. A falta de dgua
em alguns paises €, realmente, um problema de todas as nagdes? Em “Portanto
precisamos levar a agua mais a serio, se VOcés ndo perceberam a agua é fonte de vida,
mas para isso acontecer nos precisamos preservar essa idéia de concientizagdo” nao se
consegue entender com clareza a mensagem da autora. A agua ainda sera fonte de vida
ou ja €? A segunda oracdo (mas para isso acontecer) contradiz a anterior (a agua €

fonte de vida).

Alerta dgua

Ha hoje cerca de 1,5 bilhdo de pessoas sem acesso a agua potavel —
cerca da metade da populacdo mundial. Enquanto nos paises em desen-
volvimento 90% das doengas continuam relacionadas a ma qualidade
da &gua, se tivermos em conta que hd ndo ha vida sem agua, e que a-
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queles a quem se se nega a dgua nega-se também a vida, teremos esta-
belecido o ambiente ético e solidario sobre o qual devem se mirar todas
as nossas agdes. Por isso nds deveriamos ter consciéncia que desperdi-
sar a agua em qualquer ocasido ou seja lavando louca, lavando carro,
lavando banheiro, tomando banho e etc, é desperdicio de &gua , e se ndo
fizermos nada daqui para a frente nos iremos ficar sem a agua, e cabe a
nos fazermos tudo para evitar que a agua acabe. (Texto 10, aluno H)

Esse texto, diferentemente dos outros, foi organizado em um Gnico paragrafo.
Inicialmente, informo que o trecho *“se tivermos em conta que ha ndo ha vida sem agua,
e que aqueles a quem se nega a agua nega-se também a vida, teremos estabelecido o
ambiente ético e solidario sobre o qual devem se mirar todas as nossas acbes” foi
copiado integralmente do artigo de opinido lido antes da producdo de texto, e que,
portanto, esse excerto ndo representa a escrita do aluno. Além desse fato, o texto
apresenta redundancia de vocabulos e idéias, como se pode comprovar no Ultimo

periodo: “desperdisar a agua ... é desperdicio de dgua”, “iremos ficar sem a 4gua, e cabe

a nos fazermos tudo para evitar que a 4gua acabe”.

4.1.3. Aspectos pragmaticos

Como ja foi dito anteriormente, no entendimento de texto esta implicita a
necessidade de compreensdo, como um dos requisitos da textualidade. E a compreenséo
de textos € um processo complexo em que interagem conhecimentos linguisticos,
conhecimento prévio a respeito do assunto do texto, conhecimento geral a respeito do
mundo, motivagOes e interesse na leitura, entre outros. O texto é um todo estruturado,
cuja significacdo e coeréncia se faz no plano global: aspectos lingisticos (sintaticos e
semanticos), aspecto social e a dimensdo sociocomunicativa, que tém primazia sobre as

dimens0es semantica e sintatica.

Considerando isso, na analise dos aspectos pragmaticos dos textos, levei em
conta a adequacéo a situacdo sociocomunicativa, que neste caso foi a producdo de um
artigo de opinido sobre a agua, voltado para os alunos do Centro de Ensino Médio onde

a pesquisa foi realizada. A divulgacdo dos artigos foi por meio de mural. Com relagéo a
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isso, considerei a existéncia e a pertinéncia das informacdes, reveladas pela suficiéncia e

correcdo dos dados de acordo com 0 nosso conhecimento de mundo.

Tabela 6. Resultados da analise dos aspectos pragmaticos

ASPECTOS PRAGMATICOS

EXISTENCIA DE INFORMAGCOES PERTINENCIA DAS INFORMACOES
Suficiéncia de dados Insuficiéncia Correcdo Incorrecdo
de dados de dados de dados
0]
72% 28% 84% 16%

A tabela acima mostra que em relagdo a “informatividade” (COSTA VAL,

1999a), que é um fator essencial para a comunicacédo, os textos produzidos pelos alunos
revelaram-se, em sua maioria, adequados. Em 72% deles, considerei que, de acordo
com as condic¢des de producdo oferecidas (leitura e discussdo de dois artigos sobre o
tema, analise rdpida da forma de um artigo de opinido, tempo de preparagao prévia), 0s
textos levam ao leitor informacdes suficientes para convencé-lo sobre o ponto de vista
apresentado. A insuficiéncia de dados ou informagdes aconteceu em 28% dos escritos.
Apenas 16% das producGes apresentaram alguma informagdo que ndo condiz com o
nosso conhecimento de mundo, ndo sendo pertinentes com os dados da realidade; em

84%, as informac6es foram corretas.

O texto que apresento abaixo foi um dos que considerei com bom nivel de
informacdes, com muitos recursos coesivos, apesar da dificuldade na pontuacdo e

equivocos ortograficos. Vejamos:

Agua, fonte de vida: preserve essa idéia

Caros leitores, ao avaliarmos o nosso planeta percebemos nele,
aparentemente, agua em abundancia, porém a agua nao esta disponivel a
todos, ai me vem vocé e pergunta! Mas o planeta ndo é constituido 70%
de &gua? Sim, o planeta tem por sua formacdo em maioria a agua, so que
a agua encontrada em grande quantidade ndo é propria para 0 consumo,
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por ser salgada, e a agua que precisamos para beber deve ser doce, ou se-
ja, ndo possuir sal.

A &gua doce encontrada em rios e lagos, estes por sua vez, estdo
servindo de abastecimento de energia em usinas hidrelétricas e de com-
panias de destribuicdo de agua, estas que cuidam da preservagdo com 0
estado da agua para que ela esteja hapita para nés bebermos. Porém a ma
distribuicdo de loteamento proximos a areas de nascentes podem vir a
prejudicar as mesmas, pois possos artesianos sdo perfurados desviando o
curso de lencGis freaticos que iriam abastecer essas nascentes € mesmo
assim ndo é 100% a distribuicdo dessa agua, ha locais e regides, princi-
palmente no nordeste Brasileiro que ndo possui nehahuma possibilidade
de acesso até elas ha ndo ser atravez de pocos artesianos.

A 4gua disponivel no mundo est4 acabando portanto € necessario
economizar nos gastos agora para que no futuro ndo possamos nos lamen-
tar sua perda. Portanto comecamos desde ja com tratamentos de aguas
que ja outrora fora ultilizada para que possa servir novamente. Também
podemos reduzir o tempo do banho, lavar o carro e com a mesma agua
lavar o piso a calcada por que ndo? Essas e outras sdo auternativas bem
simples que pode prolongar a vida ultil da dgua.

E a outra pate de 4gua que 0 nosso planeta possui, ela ndo pode
ser aproveitada? Poder pode s6 que é muito caro para fazer o processo de
transformacdo da agua salgada para agua potavel portanto e mais sensato
previnir. Estudos mostram que logo a 4gua ser4 mutivo de guerra em ou-
tros paises pois grandes rios e lagos , tem nascentes em outros, havendo
assim conflitos entre povos. Também mostram que ha agua existente s
podera abastecer a metade da populagdo ja existente.

Sabendo disso e que venho lhes fazer um apelo. Cuidem hoje ja
que é cedo para que amanha ndo seja tarde demais. ( Texto 9, aluno CL)

A primeira caracteristica do texto que chama a atencao é a sua extensdo, que em
relacdo aos demais € muito maior, foram duas paginas manuscritas. Percebe-se que o
aluno empenhou-se em fornecer ao leitor informacdes variadas sobre a questdo da agua
na atualidade. H&4 também uma preocupagdo com a comunicacdo que € bem marcada
pelos chamamentos “Caros leitores”, “ai me vem vocé e pergunta”, “venho lhes fazer
um apelo”, que estabelecem um didlogo com o possivel leitor, neste caso o aluno do
ensino medio. As perguntas também constituem um importante recurso para chamar a
atencdo, problematizando o tema: “Mas o planeta ndo é constituido 70% de agua? (...)”,
“por que ndo?” “E a outra pate de dgua que o nosso planeta possui, ela ndo pode ser

aproveitada?”.

Do ponto de vista da coeréncia pragmatica, 0 aspecto sociocomunicativo do
texto, pode-se considera-lo eficiente, pois possui informacfes e elas sdo pertinentes,

chama a atencdo do leitor, os argumentos sdo convincentes e é adequado ao publico a
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que se destina. Quanto aos aspectos nao-satisfatorios - ortografia, pontuacdo, algumas
repeticbes, concordancias — pergunto: seriam problemas relativos a alfabetizacéo,
vestigios de dificuldades que deveriam ter sido sanadas até a conclusdo da 82 série ou

estariam relacionados a pouca vivéncia com praticas de letramento?

O texto a seguir € um exemplo oposto a esse, no que concerne a variedade de

informagdes e a correcéo de dados.

Agua, fonte de vida: preserve essa idéia

No nosso pais cerca de 1,5 bilhdo de pessoas ndo tem acesso a
agua potéavel.

Temos que entender que a agua ndo dura para toda vida, Dura
sim se preservar-mos, coisa que ultimamente ndo estamos fazendo, se
cada um fizesse sua parte teriamos um mundo tranqilo e garantido a
agua do nosso futuro. para isso ocorra temos que comegar dentro da
nossa casa, como por exemplo lava o carro com a agua do enxagule da
roupa.

Emfim vamos preserva 0 nosso patrimonio combatendo o dis-
perdicio para mais tarde ndo chorarmos.

Pense nisso. (Texto 5, aluna M)

Logo no primeiro paragrafo, observa-se uma incorregdo de dados: “No nosso
pais cerca de 1,5 bilhdo de pessoas ndo tem acesso a agua potavel”. A informacéo
correta seria. No mundo, cerca de 1,5 bilhdo de pessoas ndo tem acesso a agua
potavel. Quanto a ortografia, percebe-se alguns equivocos — “pais”, “preservar-mos”,
“teriamos”, “agua”, “Emfim”, “disperdicio” - bem como em relacdo a pontuacdo e a
concordancia. Comparando esse texto ao anterior (texto 9), tem-se a dimensdo da sua
pouca informatividade, pois trata muito ligeiramente da necessidade de preservagédo da

agua como condicdo para a sua existéncia no futuro. E so!

E um caso de baixa eficiéncia pragmatica, o que ocorreu em 44% dos textos, se
somarmos as porcentagens relativas as categorias Insuficiéncia de dados e Incorrecéo
de dados. Os resultados encontrados nos textos produzidos na oficina mostram que 0s
alunos sairam-se bem em relacdo aos fatores pragmaticos. Isso comprova que, levando-
se em conta que as condi¢Ges de producdo na escola sdo desfavoraveis, conforme o

observado nas aulas de Lingua Portuguesa e Criacdo Literaria, quando elas séo
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alteradas, os alunos conseguem escrever bons textos. O tempo da escola, tal como €
organizado hoje, também néo favorece a producdo textual. Para que eles tivessem mais
e melhores informagdes, seriam necessarios mais tempo para a pesquisa, a
disponibilizagdo de materiais variados e, sobretudo, a andlise mais detalhada das

caracteristicas do género textual a ser produzido.
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CONSIDERACOES FINAIS

Eu ja estou com um pé na estrada /
qualquer dia a gente se vé /

sei que nada sera como antes, amanha...
(Milton Nascimento, 2004)

A realizagdo de uma pesquisa voltada para a anélise da escrita de alunos do
ensino médio apresenta algumas dificuldades. A primeira delas € em relagdo a crenca
generalizada de que esses alunos escrevem e léem mal, haja vista os resultados do
ENEM e do PISA alardeados amplamente pela imprensa nacional, o que leva as pessoas
a imaginarem que ndo ha mais nada a descobrir. Uma outra questdo € a falta de
pesquisas sobre a escrita voltadas para esse nivel de ensino, pois ha muitas produgdes
relativas ao ensino fundamental, sobretudo os anos iniciais. Esse pormenor é um
elemento dificultador para a pesquisa bibliogréafica, ha escassez de material no mercado

editorial e também de pesquisadores afins.

Por outro lado, o caminho trilhado apontou um desafio tedrico-metodolédgico
muito grande, ou seja: como conciliar a postura libertadora de respeito ao sujeito
educando e educador com a anélise das producdes dos alunos, sem deixa-la assumir um
carater meramente avaliativo, 0 que ndo era 0 nosso desejo. Reitero que nao era objeto
desse trabalho mostrar que o aluno e o professor sdo incompetentes, mas ressaltar suas
competéncias e mostrar 0s aspectos que precisam ser aperfeicoados, trazendo esperanca
de uma melhor educacdo, por ser eu uma educadora que percebe as dificuldades

enfrentadas no cotidiano das escolas publicas do Distrito Federal, lugar onde trabalho.

Relembro que o objetivo inicial do trabalho era analisar, em uma escola publica
de ensino médio, as caracteristicas das producdes escritas do aluno ingressante na 12
série. Para atingir essa meta, foi necesséria a identificagdo das habilidades e
competéncias esperadas para esse aluno em relacdo a escrita. Guiei-me, portanto, pelas
habilidades e competéncias que deveriam ter sido desenvolvidas até a 8?2 série, que, em
tese, seriam 0s conhecimentos que o aluno ingressante no ensino médio deveria ter.
Paralelamente ao exame das orientagGes curriculares, busquei investigar qual o

significado de uso competente da escrita na visdo dos autores estudados. Dessa forma,
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cheguei a concluséo de que ser competente ao escrever €, antes de tudo, ser adequado e
aceito pelo leitor ao qual se destina o texto. Importante também é o fato de que a
competéncia na escrita engloba muitas e variadas habilidades, desde questbes de
ortografia, pontuacdo, passando pela selecdo de informages, até a decisdo quanto a
melhor forma de expressa-las, conforme Soares (2002) e Bagno (2003). A pesquisa teve
também como objetivos analisar se as producfes escritas de alunos ingressantes no
ensino médio apresentam dificuldades que deveriam ter sido sanadas até a 8? série e dar
voz aos alunos e professores, buscando descobrir como esses se posicionam em relagéo
a escrita, as pesquisas sobre os baixos resultados em Lingua Portuguesa, sobre os erros e

as orientacdes curriculares.

A analise atenta dos dados revelou que os alunos possuem habilidades e
competéncias e, a0 mesmo tempo, apresentam muitas dificuldades ao escrever.
Primeiramente, constatou-se que, na perspectiva de alunos e professores, a ortografia é
ainda um grande problema. Os textos comprovaram que a grande maioria dos alunos
tem alguma dificuldade em escrever segundo as normas ortograficas, apenas 34,4%
deles apresentaram um elevado nivel nesse quesito. Muitos deles ainda estdo se
baseando nos seus saberes da oralidade na construcdo de suas hipoteses para a escrita,
demonstrando pouca familiaridade com as convengdes que a regem, sem se dar conta
das diferencas entre as duas modalidades. As palavras paroxitonas sdo as que
apresentaram maiores fontes de dificuldades em relacdo a acentuagdo, mas isso se
justifica porque as palavras com esse padrdo de tonicidade sdo as de maior nimero na
lingua. Quanto ao uso de letras, o fonema /s/ foi apontado como o maior dificultador na
hora de escrever, devido ao fato de que ele pode ser representado por diferentes letras e
digrafos na escrita. Em relacdo a pontuacédo, a maior dificuldade dos alunos é no uso da

virgula, que exige do escritor saberes sintaticos importantes.

Além do aspecto ortogréfico, os alunos afirmaram ter dificuldades relativas a
coesdo e coeréncia textual, apontaram a repeticdo, a fuga do tema e a associacdo de
palavras como elementos que causam embaragos a sua escrita. A ndo-preparagdo prévia
também foi apontada como um elemento dificultador para os alunos, uma vez que

alguns sentem falta de assunto ou ndo sabem como comecar a escrever. Essas
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dificuldades também foram apontadas pelos professores. A andlise dos textos
comprovou que mais ou menos a metade dos alunos apresenta alguma dificuldade
quanto a adequacdo vocabular (53%), uso de articuladores e mecanismos de juncéo
(53%), concordancia entre os termos da oracdo (44%), emprego de verbos (44%)
manutencgéo da continuidade, ndo-contradi¢éo e articulagdo de idéias (53%), que foram

0S recursos coesivos analisados para a obtencéo da coeréncia textual.

Ressalto, porém, que, na maioria dos textos, essas dificuldades apresentaram-se
em pequeno numero, 0 que demonstra que, como usuarios competentes da sua lingua
materna, 0s alunos constroem textos coesos e coerentes, com poucas incidéncias de
problemas nessa questdo. Quanto a falta de concordancia, por exemplo, as ocorréncias
nos textos foram em torno de trés ou quatro, as vezes foram apenas um ou dois casos
por texto. Em relacéo a aplicagdo dos tempos e modos dos verbos, predominou o tempo
presente e 0 modo indicativo, o que foi adequado para o tipo de texto produzido. O uso
de articuladores e mecanismos de juncdo estd presente em todos os textos, embora na
maioria tenha ocorrido alguma inadequagdo em seu uso, muitas vezes isso aconteceu
uma unica vez. O mesmo se deu em relacdo as demais categorias de analise: houve mais

acertos do que erros.

Os aspectos pragmaticos do texto, voltados para os elementos sociocomunicati-
VoS — existéncia e pertinéncia de informacg6es, comunicacao - foram 0s que se revelaram
ser de maior dominio dos alunos, pois a ampla maioria ndo apresentou dificuldades em
transmitir informacgdes importantes que chamassem a atencdo do leitor, portanto
conseguindo atingir o objetivo da comunicagdo. Como, segundo Costa Val (1999b), a
dimensdo sociocomunicativa tem primazia sobre as dimensdes semantica e sintatica
para a definicdo da textualidade de um escrito, podemos considerar que 0s textos
produzidos, apesar dos problemas apresentados, possuem caracteristicas textuais

relevantes.

N&o posso deixar de destacar que o0s textos analisados, em geral,
apresentam uma boa organizacdo visual, com separacdo em pardgrafos, titulo em

destaque, com margens e auséncia de rasuras, 0 que comprova a preocupacao dos
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alunos e professores com 0s aspectos visuais do texto, considerados como importantes
elementos para qualificar uma redagdo na escola. 1sso mostra o quanto o trabalho com a
escrita ainda é pautado pela valorizacdo de aspectos que ndo privilegiam a autoria, a

subjetividade e a comunicagéo.

Considero que uma importante contribuicdo deste trabalho foi a constatagédo de
gue os alunos sdo competentes para detectar e indicar as alternativas aos erros. A
percepcdo deles indicou o refinamento necessario para o aperfeicoamento dos seus
textos ou dos colegas. Esse fato aponta uma nova perspectiva de trabalho em sala de
aula, pois houve a demonstracéo de que, quando o aluno tem oportunidade de analisar
sua producdo, refletir sobre ela, a percep¢do do que deve ser modificado na escrita
aparece, indicando a pertinéncia de uma gestdo dos erros na escola, em que eles passem
a ser considerados como possibilidade de um trabalho a partir do qual se compreenda a
dificuldade do aluno, para ajuda-lo em sua superacdo. Dessa forma, estaremos
promovendo a auto-avaliagdo, o “meta-conhecimento” (MORAIS, 2003) e as

metodologias produtivas, como € o caso da reescritura monitorada pelo professor.

Outra contribuicdo que reputo da maior relevancia foi a oportunidade dada a
alunos e professores de expressarem suas idéias a respeito da tematica da pesquisa. Para
mim era muito importante dar voz a esses sujeitos e nao ficar apenas na andlise dos
textos, ouvir o outro lado, pois na academia, na imprensa, nas pesquisas temos ouvido
constantemente que os alunos Iéem e escrevem mal, que os professores sdo os culpados.
Suas falas revelaram que eles ndo estdo satisfeitos com os resultados divulgados. Ao
contrario, sentem-se mal, injusticados; reivindicaram o direito de falar, criticaram o
governo, as péssimas condi¢cfes em que se encontram as escolas; colocaram-se na
defensiva e apontaram as causas para os problemas. Os alunos foram muito claros na
compreensdo de que a familia e a escola devem dividir as tarefas para o bom
desempenho escolar. Eles, professores e alunos, nos chamam a atencdo para a

responsabilidade de cada um: alunos, professores, pais, governos.

Verificou-se que ha sim, nas producdes dos alunos, dificuldades que ja deveriam

ter sido sanadas antes de chegarem ao ensino médio, mas verificou-se também que ha
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aspectos bons, como a informatividade, a concordancia entre os termos e o emprego de
verbos. E 0 mais importante: quando chamados a refletir, eles percebem em que erram.
Portanto, a situacdo nao é tdo ruim como parece a principio. H& possibilidades de um
grande trabalho na area da producédo escrita, desde que haja as condigdes necessarias
para isso. N&o é possivel exigir de um professor que tem 720 alunos um trabalho
individualizado, que corrija uma redacao de cada aluno por semana. Como fazer isso?

Ele faz apenas o que Ihe é possivel.

Mas, qual seria a origem dos problemas persistentes nos textos dos alunos? Em
suas falas as duas professoras apontaram a alfabetizacdo como sendo a causa das
dificuldades. Concordando com elas e ancorada em Soares (2004a), afirmo que as
dificuldades encontradas nos textos dos alunos, principalmente em relacdo a ortografia,
podem ser decorrentes da explosdo construtivista, nos anos iniciais do ensino
fundamental, que ocorreu no Distrito Federal nos anos noventa. Sinto-me a vontade
para levantar essa discussdo porque era professora alfabetizadora naquela época e me
recordo de que o entendimento geral foi que “ser construtivista” era deixar o aluno
escrever do jeito que achava certo, ndo se podia corrigir o aluno; quem mostrasse as
silabas era “tradicional”, retrégrado. Nessa perspectiva, houve sim o abandono do
ensino explicito, direto e sisteméatico da “tecnologia da escrita”, o que, no entanto,
comeca a ser questionado por professores e especialistas. Como os alunos pesquisados
foram alfabetizados, de acordo com a idade, na segunda metade da déecada de noventa,
apresento essa explicacdo. Para uma maior certeza a esse respeito, porém, seria
necessario buscar qual foi realmente a concep¢do que norteou a alfabetizacdo de cada
um deles, o que seria objeto de uma outra pesquisa. Por outro lado, tem-se que
reconhecer que problemas na escrita séo resolvidos ao longo da escolarizacdo, portanto
nenhum professor, de nenhuma série, deve furtar-se da tarefa de ajudar o aluno apos

identificar sua dificuldade.

Além dessa explicacdo, a pesquisa mostrou que muitos outros aspectos
contribuem para os problemas na escrita de alunos concluintes do ensino fundamental.
Dentre eles destaco a excessiva preocupagdo com o ensino da gramatica de forma

fragmentada e desvinculada de seu uso em producdes textuais, fato que contraria as
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novas exigéncias do ensino de lingua materna, conforme o proposto nas orientacoes
curriculares locais e nacionais. Ha, ainda, a politica educacional do Estado, que néo
privilegia a formacdo continua e permanente dos professores, que ndo oferece as
condicdes de trabalho adequadas para se desenvolver um trabalho de boa qualidade,
como: reducdo do numero de alunos por professor, disponibilizacdo de material didatico

necessario, reorganizacdo do tempo da escola e salarios dignos.

Para concluir, devo explicitar que, ao ingressar no mestrado, pretendia realizar
uma pesquisa que abrangesse a leitura e a escrita no ensino médio, por entender que nédo
podemos separa-las. Ao perceber que seria muito trabalho, apds discussées com a minha
orientadora, resolvi deixar a leitura para uma outra oportunidade. Ressalto que este
trabalho de pesquisa, o primeiro realizado por mim, ofereceu-me a oportunidade de
aprender muito. Certamente, a partir dele, voltarei para a sala de aula com uma viséo
mais ampliada e criticizada sobre o ensino de lingua materna na escola pablica. Por esse
motivo acredito que serei uma professora mais competente. A caminhada valeu a pena
do ponto de vista coletivo? Acredito que o estudo ofereca alguma contribuicdo efetiva
para o ensino de lingua materna nos ensino fundamental e médio. Desejo que as
categorias analisadas e 0s respectivos resultados possam contribuir para uma revisao do
trabalho pedagdgico na sala de aula e uma nova postura em relagdo a forma de ver o

aluno, o professor e 0 percurso desses sujeitos na aprendizagem-ensino.
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ANEXO 1

QUESTIONARIO PARA O ALUNO

Caro(a) aluno(a), estou realizando uma pesquisa sobre a escrita na 12 serie do
ensino meédio e gostaria de contar com a sua colaboracdo. Para isso é
necessario que vocé responda a este questionario.

Dados pessoais:
Nome:

Cidade em que reside:
Em que ano ingressou no ensino médio?
Qual a sua idade? anos.

Vocé ja repetiu alguma série? Qual/Quais?
Em que escola(s) fez o ensino fundamental (5% a 82 série)?

Perguntas:
1 — Teve aula de Criagdo Literaria na escola anterior? Se ndo teve, que disciplina
trabalhava com a producéo de textos?

2 — Para vocé, o que é saber escrever?

3 — Em que situagdo vocé acha importante escrever bem? Por qué?

4 — Quais as qualidades que vocé acha que deve ter uma boa redacéo de alunos que
estdo ingressando no ensino médio?
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5 — O que vocé sabe sobre os resultados do SAEB (Sistema de Avaliacdo do Ensino
Basico), do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e o PISA (Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes)?

6 — Quando foi a Ultima vez que produziu um texto? Que tipo de texto foi?

7 — Que tipo de dificuldade vocé tem na hora de escrever?

8 — Que tipo de texto vocé gosta de escrever? Vocé pode marcar mais de uma
alternativa.

() cartas

() resumos

() resenhas

() poesias

() comentarios sobre textos lidos
() bilhetes

( ) histérias

() descricBes

() outros tipos de texto Quais?

9 — Sobre qual(is) assunto(s) vocé gosta de ler e escrever?

MUITO OBRIGADA POR SUA COLABORACAOQ!
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ANEXO 2

QUESTIONARIO PARA O PROFESSOR

Caro(a) colega, estou realizando uma pesquisa sobre a escrita na 12 serie do ensino
médio e gostaria de contar com a sua colaboragdo. Para isso, é necessario que vocé
responda a este questionario.

Dados pessoais:
Nome:

Tempo no magistério
Grau de escolaridade
Disciplina
N° de turmas: N° de alunos:

Perguntas:
1 — Para vocé, o que € saber escrever?

2 — Em que situagd@o vocé acha importante escrever bem? Por qué?

3 — Quais as qualidades que vocé acha que deve ter uma boa redacgdo de alunos que
estdo ingressando no ensino médio?

4 — Quais as dificuldades que vocé observa na escrita dos alunos recém chegados ao
ensino médio?
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5 — O que vocé sabe sobre os resultados do SAEB (Sistema de Avaliacdo do Ensino
Basico), do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) e o PISA (Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes)?

6 — Que tipo de texto vocé gosta de escrever? Vocé pode marcar mais de uma
alternativa.

() cartas

() resumos

() resenhas

() poesias

() comentéarios sobre textos lidos

() bilhetes

() historias

() descricdes

() textos didaticos (exercicios, roteiros, esquemas etc)

() outros tipos de texto Quais?

7 — Quando foi a Gltima vez que produziu um texto? Que tipo de texto foi?

8 — Sobre qual(is) assunto(s) vocé gosta de ler e escrever?

MUITO OBRIGADA POR SUA COLABORACAOQ!



130

ANEXO 3

OFICINA DE PRODUCAO e APRECIACAO DE TEXTOS
B DATAS: 17, 18 e 25 de junho
DURACAOQ: quatro aulas LOCAL: Teleclasse e sala de aula

OBJETIVO:

Produzir um artigo de opinido, texto em que o autor apresenta e sustenta seu ponto de
vista sobre determinado assunto da atualidade, cuja circulagdo se deu por meio de mural
na escola.

TEMA:
“Agua: se a humanidade ndo proteger esse recurso, nés ainda vamos ter muitas razoes
para chorar”.

METODOLOGIA DESENVOLVIDA:
1% aula
1- Discusséo da campanha publicitaria ALERTA AGUA.
2- Leitura do texto DESMATAMENTO COMPROMETE AS NASCENTES.
3- Levantamento dos pontos-chave para o comprometimento das nascentes.
4- Audicdo e discussdo da musica AGUA, de Djavan.
5- Leitura do quadro TEMPO DE DECOMPOSICAO DE MATERIAIS
JOGADOS NOS RIOS, NOS LAGOS E NO MAR.

2% aula
1- Leitura e analise do artigo POR UMA NOVA ETICA NO USO DA AGUA, de
Jorge Werthein.

2- Discusséo sobre o tipo de género a que pertence o texto lido:
E um relato?

oE uma definicéo ou explicacdo sobre uma questao?

oE um texto que trata do irreal?

E uma apresentacao da opini&o do autor sobre um assunto?
*Que elementos no texto nos indicam o género textual?

3- ldentificacdo das idéias principais de cada paragrafo.

4- Definicdo de o que o texto lido é um artigo de opinido, porque o autor apresenta e
sustenta seu ponto de vista sobre um assunto da atualidade, por meio de argumentos.

5-Explicacéo da seguinte sintese escrita no quadro e copiada pelos alunos:

“O texto escrito por Jorge Werthein é um artigo de opinido, porque o autor apresenta
e sustenta seu ponto de vista sobre um assunto da atualidade. O autor faz citagdes de
dados como argumentos. Articula suas idéias por meio das palavras CONTUDO,
PARA ISSO, POR OUTRO LADO, PORTANTO, DESDE JA, AO CONTRARIO.
Ele usa o tempo presente ou pretérito, defende uma tese: a agua é uma questao ética
de solidariedade, ndo é um recurso inesgotavel.”
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3% aula
(servi um café da manhd para a turma neste dia)

1- Problematizagdo da questdo da agua por meio de perguntas:

oA 4gua é um recurso inesgotavel?

oE possivel unir desenvolvimento com a preservacio da agua? Isso é necessario?
Por qué? Como fazer isso?

eQual a importancia da Educacdo Ambiental para o futuro do Planeta?

eComo os jovens podem contribuir para a preservagdo da agua?

2- Produgdo de um artigo voltado para a populagdo estudantil do CEM 04,
abordando o tema “Agua: se a humanidade ndo proteger esse recurso, nos
ainda vamos ter muitas razfes para chorar”.

3- Sugestao de alguns titulos para os artigos: )
Alerta agua; O desperdicio é a gota d’agua; Agua é vida; Agua, fonte de vida.

42 aula
Leitura e apreciacdo dos artigos.

1- Pedi que os alunos se sentassem em trios para que lessem os textos uns dos
outros, procurando observar a ortografia, a pontuacéo, a organizacgéo e a clareza das
idéias.

1- Passei nos grupos para verificar como estavam trabalhando, lendo as corregdes e
comentando-as.
2- Pedi que reescrevessem os textos em seus cadernos de Criacdo Literaria.

OBSERVACAO:
Digitei os textos dos alunos apos as corre¢fes minhas e deles e fiz um mural que foi
fixado na escola no dia 05/07/04.



