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RESUMO

Esta dissertacdo compreende estudo inserido no universo da sala de aula de Lingua
Portuguesa, com foco no ensino-aprendizagem da producéo textual escrita. Tem
como objetivo geral compreender como acontece o processo de ensino e de
aprendizagem da produgéo textual escrita em uma classe de 9° ano do Ensino
Fundamental Il. Mais especificamente, a pesquisa busca conhecer como o professor
trabalha com a producdo de texto escrito na escola publica, entender as relacdes
existentes entre o planejamento e o desenvolvimento da aula, bem como as
interacdes entre as estratégias de ensino e as producdes dos alunos. A perspectiva
tedrica adotada é baseada na abordagem bakhtiniana de lingua, que a vé como
elemento dial6gico e ideoldgico construido nas intera¢des entre 0s sujeitos. De carater
qualitativo-interpretativista, a pesquisa tem como corpus dados gerados em
observacdo néo-participante, analise das producdes textuais realizadas pelos
discentes durante o tempo em que estivemos em sala, bem como sequéncias
didaticas produzidas pela docente e desenvolvidas com a classe na quarta e Ultima
unidade letiva do ano de 2014, em um colégio estadual na capital baiana. Os
resultados da pesquisa mostram que ha planejamento das produc¢des textuais escritas
a serem realizadas com os estudantes, revelando que a professora contempla em seu
trabalho a producéo escrita de diferentes géneros, por meio de estratégias didaticas
diversas, que demarcam a situacdo comunicativa de cada texto, bem como 0s usos
sociais deles, que estéo ancorados em orientagdes oficiais, como a produgéo de um
texto dissertativo-argumentativo a partir do tema do Enem 2013: Efeitos da
implantagéo da lei seca no Brasil e a escrita de uma carta aberta dirigida a uma
membro da comunidade escolar, em que os alunos expunham seu ponto de vista
acerca de um tema do ambiente estudantil que podia ser melhorado. Além disso, ainda
foi contemplada a producédo de uma questédo discursiva a partir do médulo do Gestar,
material utilizado como livro didatico. O processo de ensino e aprendizagem da
producéo textual escrita acontece de maneira contextualizada, visto que ha producao
de leituras e analise de textos motivadores que oportunizam aos discentes espaco
dialégico de aprendizagens acerca do tema em questao, bem como construcédo de
argumentos que possam ser usados no momento da escrita dos textos, buscando
atender as demandas sociais dos estudantes. Os resultados obtidos na pesquisa
podem contribuir para que professores possam refletir acerca da necessidade de a
producao textual escrita estar na sala de aula e como o planejamento dessa tende a
colaborar com a formacéo critica e ideoldgica dos estudantes.

Palavras-chave: Producéo textual escrita; ensino-aprendizagem; relagdo professor-
aluno.



ABSTRACT

This dissertation comprises a study inserted in the universe of the Portuguese
Language classroom, focusing on teaching-learning of writing and text production. Its
general objective is to understand how the teaching and learning of writing process
happens in a 9th grade class. More specifically, the research seeks to know how the
teacher works with the production of written text in the public school, to understand the
connections between planning and class development , as well as the interactions
between the teaching strategies and the students' productions. The theoretical
perspective adopted is based on the Bakhtinian language approach, which sees it as
a dialogical and ideological element built in the interactions between the subjects. In a
qualitative-interpretative way, the research has as corpus data generated by non-
participant observation, analysis of writing productions performed by students during
the time we were in the classroom, as well as didactic sequences produced by the
teacher. Those sequences and developed with the class in the fourth and last term of
2014 school year, at a public school in the capital of Bahia. The results of the research
show that there is a planning of the writing productions to be carried out with the
students, revealing that the teacher contemplates the writing production of different
genres, through diverse didactic strategies, which demarcate the communicative
situation of each text, as well as their social uses, which are anchored in official
guidelines, such as the production of a narrative-argumentative text based on the
theme of Enem 2013: Effects of the implementation of the dry law in Brazil and the
writing of an open letter addressed to a member Of the school community in which
students exposed their point of view on a student environment theme that could be
improved. In addition, the production of a discursive issue from the Gestar module, a
material used as a textbook, was still contemplated. The process of teaching and
learning of writing production occurs in a contextualized way, since there is a
production of readings and analysis of motivating texts that offer the students a
dialogical space of learning about the subject in question, as well as the construction
of arguments that can be used in the writing of the texts, seeking to meet the social
demands of the students. The results obtained in the research can help teachers to
reflect on the need for writing production to be in the classroom and how the planning
of this tends to collaborate with the students' critical and ideological formation.

Key-words: Writing production; Teaching-learning; Teacher-student relationship.



NORMAS PARA TRANSCRICAO

(( )) Comentario da pesquisadora?
(--) Entonacgéo truncada
(-) Palavra truncada
(...) Pausa longa

(..) Pausa curta

! Norma proposta por DU BOIS, Jonh W. et al. Outline of Discourse Transcription.
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INTRODUCAO

A escrita assume, cada vez mais, um importante papel na vida contemporanea,
nos diversos contextos formais ou informais de trabalho. Logo, a escola, vista como
principal agéncia de letramento, tem lugar central na aprendizagem da lingua escrita.

Destarte, uma das atribuicdes do espaco escolar é possibilitar aos estudantes
situacdes em que eles possam interagir com e por meio da linguagem grafica. Desse
modo, € imprescindivel pensar acerca da producdo textual escrita realizada nas
instituicbes de ensino, nas aulas de Lingua Portuguesa, uma vez que a escola é o
l6cus dessa aprendizagem na nossa sociedade, e é a essa matéria escolar que se
atribui a tarefa de ensinar a escrever.

Assim esta pesquisa se propde a buscar compreender o processo de ensino
e aprendizagem da producdo textual escrita na escola publica, tomando como
referéncia as producdes desenvolvidas em uma unidade letiva, em uma classe de
nono ano do Ensino Fundamental Il. A partir disso, pretende-se compreender como a
professora desenvolve o trabalho de producéo textual escrita, interpretando este como
um processo que vai desde o planejamento até a reescrita. Além disso, busca-se
também identificar como os estudantes se relacionam com a producao textual escrita.

Diante disso, tivemos de acompanhar o trabalho realizado pela professora de
Lingua Portuguesa Marta Luiza!, em uma das suas classes de nono ano, durante a
dltima unidade letiva, do ano de 2014, para que fosse possivel conhecer como
acontece o processo de ensino e aprendizagem da producao textual escrita em uma
escola publica.

O interesse por estudar a producao textual escrita no universo escolar
aconteceu em decorréncia da minha pratica pedagdgica estar centrada em um modelo
tradicional de ensino, em que eu, muitas vezes, me deparava com duvidas acerca de
como conduzir e acompanhar o processo de ensino e aprendizagem da producgao
textual escrita, centrado no planejamento e desenvolvimento de uma préatica mais
consistente, reflexiva e critica.

Para pensar nas mudancas em que nos professoras de Lingua Portuguesa

empreendemos e precisamos empreender, 0 conceito de letramento nos parece

!Nome pelo qual a docente sera identificada em fungéo de preservarmos sua identidade.
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bastante pertinente. Dentre os varios vocabulos que o termo letramento, em inglés
literacy, em francés illettrisme, e literacia, em portugué (Portugal), tem recebido, para
a compreensao desse estudo, optamos pela definicdo de Kleiman (1995, p. 18-19)
gue concebe letramento como “um conjunto de praticas sociais que usam a escrita,
enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos especificos”. Assim, a escola, ao instituir, em suas atividades de ensino da
escrita, praticas sociais que veem a escrita como ponto de chegada e de partida,
comeca a voltar-se para questdes importantes relacionadas ao desenvolvimento da
capacidade linguistica dos estudantes.

Para Soares (2005, p. 18), “letramento € o resultado da a¢do de ensinar ou de
aprender a ler e a escrever: 0 estado ou a condi¢cdo que adquire um grupo social ou
um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita’. Diante dessa
afirmacao, recai sobre a escola o papel fundamental de “letrar” seus alunos na
perspectiva de eles terem condigbes de desenvolverem habilidades de se
relacionarem com a escrita no sentido amplo e social, que vai além dos limites da
escrita escolar.

Enquanto Kleiman (Ibidem) concebe o letramento como uma atividade
individual, Soares (Ibidem) o define como social. Essa viséo diferenciada nos permite
compreender que ndo ha uma delimitacdo ao uso do termo, conferindo-lhe assim
carater multiplo, o que nos conduz a pensar que ha diversas formas de letramento.
Diante desse aspecto, ha a necessidade de se desenvolver com os alunos acdes
voltadas a producao de escrita, mostrando aos educandos que produzir textos é uma
pratica de letramento. Além disso, ainda é necessario enfatizar que escrever € uma
atividade complexa, que necessita de exercicio, uma vez que sO se aprende a
escrever, escrevendo. Essa atividade demanda uma apropriacdo da lingua escrita de
modo a conhecer n&o sO sua estrutura, mas também sua funcionalidade, sua forma
de organizagéo e composigao.

Dessa maneira, deve-se trabalhar com os estudantes que o sentido de um texto
€ construido a partir da relacdo que se processa entre o leitor e o texto. Esse exercicio
possibilita aos alunos uma ampliacdo de oportunidades de eles entenderem os
sentidos de um texto na perspectiva de o produzirem de modo mais consciente, critico

e organizado, permitindo que compreendam a relagdo existente entre elementos
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importantes na elaboragcdo do texto, a exemplo, o interlocutor, as condi¢bes de
producdo, como, por que e para que se faz um texto, quem é o leitor.

Conforme Heinemann & Viechwegger (1991, apud Koch, 2005, p. 32), “[...] para
0 processamento textual, contribuem trés grandes sistemas de conhecimento: o
linguistico, o enciclopédico e o interacional”. O primeiro faz referéncia ao
conhecimento gramatical e lexical, jA o segundo ao conhecimento de mundo do
individuo, aquele que é acumulado ao longo da vida, e o terceiro abrange o
“conhecimento sobre as acles verbais, isto €, as formas de inter-acdo através da
linguagem” (Ibidem). Na condigdo de os estudantes entenderem a funcdo desses
sistemas no processo de aprendizagem da escrita, faz-se necesséaria a pratica de
exercicios centrados na producdo textual escrita a fim de eles compreenderem a
importancia desses conhecimentos para a exposicao e organizagao clara das ideias.

Assim, assimilar os elementos de um texto e 0 modo como eles dialogam na
perspectiva de construirem a comunicagao entre os interactantes torna-se uma acao
indispensavel na trajetoria dos estudantes. Nesse sentido, a relacdo estabelecida
entre professor e aluno € de extrema importancia, pois, por um lado, ha possibilidade
de os estudantes exporem suas dificuldades, procurarem ajuda, superarem
empecilhos e, por outro, trocarem experiéncias, mostrarem avancos, crescimento. E
nessa interacdo que os individuos sofrem influéncia reciproca uns dos outros, ja que
estdo inseridos em um mesmo ambiente e o compartilhamento desse tem relacdo
direta com o espaco, que é também do outro.

Ja4 ha o reconhecimento por parte dos Parametros Curriculares Nacionais
(1997), doravante PCN, de que o trabalho com a linguagem deve privilegiar a
dimensao interacional e discursiva da lingua como uma das condi¢des plenas para a
participacdo do individuo em seu meio social.

E importante salientarmos que que essa dimens&o interacionista proposta
pelos PCN e as mudancas ocasionadas nas salas de aula brasileiras a partir da
implementagéo desse documento oficial nas escolas s&o resultantes de estudos de
tedricos da linguagem, como Geraldi (1997), que, desde o final da década de oitenta
(1984), ao lancar a primeira verséo do livro O texto na sala de aula, ja fazia referéncia
a visao bakhtiniana de texto como lugar de interacéo, afirmando que, por meio da

linguagem, o individuo insere-se em diversos contextos sociais.
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Dai a necessidade de a escola criar condigfes de os estudantes utilizarem a
lingua para se relacionarem e oportunizar possiblidades a fim de os alunos
desenvolverem habilidades com a escrita que possam ultrapassar o espaco escolar
na perspectiva de eles terem confianca de escreverem em diversos contextos sociais.

Para Cajal (2001, p. 126),

Uma sala de aula, tomada como uma situacdo social, revela-se uma
efervescéncia - sons, gestos, movimentos; uma conjuncdo de
emoc0Oes semelhantes, diferentes, opostas — satisfacéo, insatisfacéo,
alegria, tristeza, indiferenga, paixdo; uma reunido de pessoas
advindas de situacdes diferenciadas, com conhecimentos e culturas
diferenciados. Um todo plural.

E esse clima mltiplo que precisa ser contemplado na pratica pedagdgica para
garantir que as individualidades dos estudantes sejam respeitadas no sentido de eles
escreverem acreditando que nao serdo julgados por suas ideias, mas acolhidos em
seus pontos de vistas diferenciados, oportunizando-lhes condi¢cdes de crescimento e
aprendizagem.

Assim, ao longo deste estudo, foi perceptivel a contribuicdo que a relacdo
estabelecida entre a docente Marta Luiza e a turma do nono ano B possibilitou aos
momentos de producao textual escrita, ja que a docente, em diferentes aulas, buscou
interagir com 0s alunos na perspectiva de os ajudar a superar entraves, esclarecer
davidas, conduzir reflex8es, conduzindo-os a estabelecerem novas relacdes com a
escrita, organizando seus valores e sistema de conhecimento.

Nesse processo de ensino-aprendizagem da lingua escrita, € importante que
haja compreenséao de que, na relacédo de producao textual escrita na escola, ndo basta
corrigir o texto e devolver aos estudantes. E necessario investir na orientagéo da
reescrita desse texto para ajudar os alunos a perceberem o que eles queriam dizer
gue nao foi dito e a reescreverem uma primeira versao para fazé-los dizer isso. Insistir
em versdes de uma mesma producgéao textual, por exemplo, possibilita aos estudantes
a oportunidade de rever aspectos que nao ficaram claros, coesos, coerentes,
buscando retomar os obijetivos iniciais que os levaram a produzir os textos que
serviram de base a reescrita.

Esse procedimento representa um ciclo importante no processo de elaboragéo
do pensamento e organiza¢do dos argumentos, uma vez que oportuniza aos sujeitos

o entendimento de que a escrita exige trabalho, maturacdo das ideias, decodificacao
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de uma estrutura, conhecimento de rela¢des entre elementos interfrasticos, buscando
entender por que € importante aprender a escrever textos com proficiéncia. Diante
disso, uma das funcbes desempenhadas pela professora nesse contexto de ensinar
os alunos a produzirem textos é a de (re)orientar a pratica de escrita a fim de os
discentes avangarem nessa aprendizagem.

Assim, os estudantes precisam acreditar que é possivel eles aprenderem a
escrever, apesar de existirem algumas dificuldades que podem ser superadas com o
exercicio cotidiano de redigir. Dessa maneira, torna-se imprescindivel a existéncia de
momentos, durante as aulas de Lingua Portuguesa, de discussao e de interagcdo com
as tematicas propostas para a producao de texto, a fim de que ocorra a exposicao de
ideias e de estratégias as quais os alunos possam recorrer nas diversas etapas de
composicao.

Nesse sentido, vimos que a professora Marta Luiza contemplou, ao longo desta
pesquisa, diferentes momentos de discussdo em que estabelecia com os alunos
didlogos a fim de que eles pudessem participar dos questionamentos que ela lhes
fazia na perspectiva de haver reflexdo e tomada de posicionamento critico por parte
dos discentes. A partir disso, acreditamos também que a pratica docente pode
oportunizar condi¢cdes de socializacdo em sala de aula dos textos produzidos pelos
estudantes, de modo que estes compreendam que, por meio do conhecimento das
multiplas leituras que um texto pode suscitar, 0 colega pode trazer contribui¢cdes as
possiveis interpretacdes dadas por ele a cada texto elaborado. A partir dessa situacao,
ainda se pode enfatizar que a construcéo de sentido de um texto acontece por meio
de mecanismos constitutivos desse, reforcando, dessa maneira, a necessidade de os
alunos ficarem atentos a esses (recursos coesivos, coeréncia, clareza de ideias,
estruturagéo) durante a elaboracdo dos argumentos no momento da feitura do texto.

Segundo os PCN de Lingua Portuguesa, hd uma enorme necessidade de se
investir no trabalho com a producdo de texto e de sentido na escola, pois 0s
estudantes encontram muitas dificuldades no que se refere a apresentagéo clara de
ideias. A partir dessa visédo, pode-se inferir que esse documento oficial propde uma
mudanca significativa no olhar para a producéo escrita na escola.

Conforme afirma Kleiman (2013), é preciso compreender que cada sujeito tem
uma producgéo de leitura e, consequentemente, de texto, diferenciada por conta de

aguisicdes pessoais feitas ao longo de sua existéncia. Assim, Beltrdo (1986) entende
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que o exercicio de producdo textual deve sugerir um problema que suscite a
manifestacdo de solugcbes que oportunizem aos estudantes organiza-la a partir do
conhecimento de mundo que adquiriram no decorrer de sua formacao.

Imersa no universo da producdo textual escrita na escola, este estudo se
propde a refletir acerca das seguintes perguntas de pesquisa: a. Como a professora
introduz e encaminha um trabalho de producéo textual?, b. De maneira os estudantes,
a partir da interacdo com a professora, constroem seus textos?

Esta pesquisa se desenvolve sob o paradigma qualitativo, que provém da
tradicdo epistemoldgica interpretativista, tendo como objeto de estudo o ensino e a
aprendizagem da producéo textual no contexto da escola publica, em ambiente de
sala de aula.

No gue concerne a primeira pergunta supracitada, foi possivel respondé-la, ja
que, como seréd explicitado no capitulo metodoldgico, a professora introduz o trabalho
com a producdo textual escrita via apresentacdo de textos motivadores aos
estudantes, realizando a leitura desses de maneira coletiva e promovendo conversas
a respeito das ideias dos textos. Esse procedimento € de fundamental importancia a
construcdo do repertdrio enciclopédico dos discentes acerca do tema a ser exposto
na producao textual escrita. Além disso, a docente encaminha o trabalho de modo a
esclarecer aos estudantes a organizacdo das ideias que o texto escrito deve
contemplar, conforme Sequéncias Didaticas, doravante, SD, (cf. Anexos B e E).

E interessante pontuarmos aqui que, antes de estarmos em campo, havia
muitas davidas a respeito do item planejamento, pois ndo sabiamos se a docente o
fazia, nem tampouco como era. Tamanha foi a nossa surpresa quando
acompanhamaos, logo no inicio da coleta de dados, a apresentacdo de SD. Ademais,
ainda nos chamou a atencédo o tdo pouco uso do livro didatico (modulo do Gestar),
que soO foi utilizado uma vez para a producéo textual escrita. Essas situa¢cdes nos
revelam uma pratica docente comprometida com o processo de ensino aprendizagem
da producédo textual escrita que contempla demandas sociais que ultrapassam as
escolares.

Com relagdo a segunda pergunta de pesquisa, De maneira os estudantes, a
partir da interacdo com a professora, constroem seus textos?, s conseguimos
responder apls a analise dos textos escritos dos alunos, em gue vimos como a

metodologia utilizada pela docente colaborou para que alguns discentes se
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expressassem com clareza e organizassem um ponto de vista acerca do tema em
exposicao.

A pesquisa qualitativa foi tomada como pressuposto de analise dos dados por
lidar com interpretacdes de diferentes realidades. Ao nos inserirmos em sala de aula,
buscamos, como objetivo geral deste estudo, compreender como acontece 0 processo
de ensino e de aprendizagem da producao textual escrita em uma classe de 9° ano
do Ensino Fundamental Il, dai a necessidade de uma pesquisa qualitativa, ja que nao
tinhamos a mencao de quantificar a producéo textual escrita em si.

A partir do objetivo geral, foram tracados os seguintes objetivos especificos: a)
conhecer como o professor trabalha com a producédo de texto na escola publica; b)
compreender as relacdes entre o planejamento e o desenvolvimento da aula; c)
compreender as relacdes entre as estratégias de ensino e as producdes dos alunos.
Por meio desses, almejamos entender o processo que se constitui a partir das
relacbes estabelecidas entre a professora e os estudantes no sentido de esses
produzirem textos escritos com proficiéncia.

Para Bauer e Gaskell (2002), € de extrema importancia pontuar as diferencas
entre a pesquisa qualitativa e quantitativa, uma vez que esta lida com ndmeros,
levantamento de dados, enquanto aquela com compreensdes e analises de contextos
diversos. Assim, por entendermos que esta pesquisa requer muito mais um exame
cuidadoso de uma situacao de ensino especifica que uma quantificacdo propriamente,
faz-se adequada a escolha pela pesquisa qualitativa de cunho interpretativista.

A metodologia escolhida para a realizacao do trabalho de campo deste estudo
contempla o acompanhamento de uma classe de nono ano? conforme
supramencionado, do Ensino Fundamental, de um colégio estadual, situado no bairro
de Nazaré, na cidade de Salvador, Bahia, durante a quarta e ultima unidade letiva, no
periodo compreendido entre dezesseis de outubro a doze de dezembro do ano de
2014. Para a concretizacdo das observacbes que compdem este estudo, realizei
visitas a escola nas manhas de quinta e sexta-feira, entre os horarios de 7h30min e
9h10min, uma vez que estes eram o0s horarios das aulas de Lingua Portuguesa da

professora Marta Luiza, colaboradora deste estudo.

2 Nomenclatura em vigor, desde 2009, no estado da Bahia, a partir da implantacdo da Educacao Basica
de nove anos.
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A escolha do colégio aconteceu em funcdo de a professora ter se
disponibilizado a participar da pesquisa, uma vez que esta trabalha com a série a qual
desejavamos conhecer como o trabalho com a producéo textual escrita acontecia, ja
gue sao estudantes concluintes de um ciclo de ensino, o Fundamental.

Embora a turma participante tivesse vinte e seis alunos matriculados, apenas
treze frequentavam as aulas no periodo de referéncia deste estudo. Assim, o conjunto
de sujeitos colaboradores desta pesquisa € composto por treze estudantes e uma
professora. Outrossim, compdem o corpus as SD de trabalho da docente, as
producdes dos alunos, um texto dissertativo-argumentativo com o tema do Enem
2013, “Efeitos da implantagao da lei Seca”, conforme SD (cf. Anexo B) e proposta de
redacdo do Enem (lbidem), (cf. Anexo C), em que oito estudantes realizaram a
atividade, bem como a reescrita desse texto; a atividade de leitura do texto “Como
nosso cérebro 1€7”, pagina 25, do mddulo do Gestar, em que essa foi direcionada
previamente por a discussao de ideias acerca do texto e exercicio, paginas 26 a 30,
na qual houve a producdo de um texto opinativo a partir da proposta da pagina 30 (cf.
Anexo D); a atividade de leitura do texto “Tropicalismo — a cancao popular
transformada e fortalecida” (cf. Anexo F), seguida de um debate sobre o assunto, em
grupos pequenos ou em duplas, e a producdo de uma carta aberta, conforme SD
(Anexo E), sendo essa a ultima producéo textual escrita feita pelos alunos.

Ao longo da coleta de dados, acompanhamos a realiza¢éo de vinte e oito aulas,
sendo que, dessas, apenas dez foram utilizadas para a producéo textual escrita. Esse
namero contempla as discussdes feitas dos temas, bem como a produc¢éo de leitura
dos textos que antecedeu a producdo escrita. Compdem-se como instrumentos de
coleta e de geracdo de dados deste estudo: gravacdo de audio das aulas, diario de
campo, entrevista com professora e estudantes, bem como questionario aplicado a
docente e aos discentes. Ademais ainda foram analisadas as SD e 0s textos escritos
pelos estudantes em aula.

A fim de apresentar a pesquisa, esta dissertagdo organiza-se em quatro
capitulos, além da introducdo e das consideragfes finais. O primeiro abrange a
perspectiva tedrica que sustentou todo o processo. Assim, tece uma discussao sobre
a concepcao estruturalista da lingua, com base em Saussure (2006) e a discursiva
com base, principalmente, em Bakhtin (2009a). Abordamos, ainda, a concepcao de

escrita e de texto, bem como discutimos a noc¢do de ensino da escrita, com base em
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ANTUNES (2003, 2005, 2009, 2010), GERALDI (1997, 2004), KLEIMAN (2013),
KOCH (2002), KOCH e ELIAS (2006, 2011 E 2016).

Na continuidade, o segundo capitulo traz o percurso metodolégico em que se
apresentam o perfil do estudo, os sujeitos colaboradores, o contexto de realizacéo, o
conjunto dos dados e o percurso tracado. Ja o capitulo terceiro, de carater mais
analitico, expde as aulas em que foram realizadas producgfes textuais escritas,
descrevendo a conducéo da professora no sentido de contemplar a escrita de alguns
géneros textuais, a citar: o texto dissertativo-argumentativo (escrita e reescrita), a
guestao discursiva e a carta aberta, todos produzidos pelos estudantes.

No quarto e ultimo capitulo, apresentamos uma producao textual realizada na
sala de aula, na intencdo de expor a analise do texto dissertativo-argumentativo que
foi escrito e reescrito pelos estudantes. Além de trazer as consideracfes finais, as

referéncias e 0s anexos para a concretizagado deste estudo.

1 RELACOES ENTRE LINGUA(GEM), ESCRITA E TEXTO

Neste capitulo, objetivamos apresentar duas perspectivas de lingua,
enfatizando como uma delas contribuiu para se (re)pensar a visdo de lingua
privilegiada pela escola brasileira. Na continuidade deste, dialogamos com uma
concepcao de escrita que vé a lingua(gem) como resultante de um processo de
interacdo entre os individuos e, por meio da qual, eles constroem préticas sociais.
Posteriormente apresentamos a concepc¢ao de texto como lugar de interacao entre os
sujeitos, partindo da perspectiva de que, sO por meio dela, € possivel a construcao

efetiva de um texto.

1.1. Lingua: duas perspectivas

Ha diferentes estudos que se interessam pela compreensdo de lingua. Aqui,
neste, discutiremos a partir da visdo do linguista suico Ferdinand Saussure, que vé a
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lingua como um produto, um conjunto de convenc¢des e normas que os individuos
acessam para estabelecerem comunica¢cdo uns com os outros, e do filosofo russo e
estudioso da linguagem, Mikhail Bakhtin, que concebe a lingua como resultante de
um processo construido no uso coletivo pelos individuos a partir do momento em que
interagem.

Para conceber a lingua como sistema de valores, normas, Saussure (2006)
parte do pressuposto de que o fendbmeno linguistico se apresenta sob duas faces: os
sons e as ideias. Assim, aqueles representam as imagens acusticas criadas para
serem possiveis as associa¢des entre o que se ouve e a articulacao feita pelos 6rgdos
vocais, sendo, portanto, impossivel separa-las, j& que ambas existem na relacdo
reciproca que estabelecem; enquanto as ideias sdo as representacdes, que formam,
por sua vez, “uma unidade complexa fisiolégica e mental’ (Ibidem, p. 16). Essa
interdependéncia entre 0os sons e as ideias é o que possibilita que haja o
reconhecimento do sistema de signos utilizados na interagdo entre os individuos.

Saussure (Ibidem, p.17) vé “o fendbmeno linguistico como um produto social”
em que, a partir do uso que os falantes fazem da lingua, ha a constituicdo desse
produto de forma organizada a fim de que 0s sons possam se associar as imagens.
Assim, a lingua assumiria o papel de intermediar esse processo de comunicacao,
podendo ser vista como o dominio das articulagbes ja que, a partir dela, é possivel
elaborar o pensamento, o que € expresso por meio de diferentes combinacfes de
sons e ideias.

Outrossim, a lingua, na visdo saussuriana, foi concebida como um sistema, em
que havia regras que o0 organizavam e, assim, governavam-no, levando-o a ser
(re)conhecido como uma instituicdo concreta, que, por sua vez, podia ser aprendido e
transmitido entre geragdes. Para Saussure (2006, p. 17), a lingua é “um conjunto de
convencgles necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio dessa
faculdade nos individuos”. Diante dessa compreensao, para utilizar a lingua era
necessario dominar o codigo linguistico, que podia ser acessado por todo e qualquer
individuo no momento da comunicacao.

Lingua e linguagem, na visédo do estudioso, ndo se confundem, ja que essa €
“‘multiforme e heterdclita, ao mesmo tempo, fisica, fisioldgica e psiquica, pertence ao
dominio individual e ao social, ndo se deixa classificar em nenhuma categoria dos

fatos humanos”, pois ndo se sabe como inferir sua unidade, enquanto aquela, ao
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contrario da linguagem, “é um todo por si e um principio de classificacdo” (Ibidem).
Essa distingdo demarca o lugar reservado a cada uma na visao do linguista, que as
separava conforme definicdo e uso.

Assim, conforme o estudioso, enquanto o exercicio da linguagem repousa na
faculdade que nos é dada pela natureza, a lingua constitui algo adquirido e
convencional, que deveria subordinar-se ao instinto natural em vez de adiantar-se a
ele. Logo, a linguagem nao é natural ao homem, e sim a faculdade de constituir-se
uma lingua, um sistema de signos distintos correspondentes a ideias também
distintas.

Para organizar a lingua a fim de que os seres pudessem fazer uso dela, ja que,
para Saussure, ela € uma convencdo, foi preciso compreender que havia, quanto ao
aspecto conceitual do valor linguistico, uma relagcdo entre o significado (ideia,
conceito) e o significante (imagem acustica). Desse modo, um signo linguistico era
analisado a partir da associacdo que seus termos estabeleciam com outros signos,
que, por sua vez, determinavam, por oposicao e exclusao, o significado deles. Ainda,
no que se refere ao significado e ao significante, o linguista ressalta que sé ha
diferencas entre eles. Vale destacar que cada signo, por conviver com outros signos
da lingua, é (re)conhecido por seu préprio significado.

No que concerne ao aspecto material do valor linguistico, Saussure (Ibidem)
pontua que a imagem acustica em si ndo tem relevancia, mas as diferencas que
permitem distinguir um termo do outro é que realmente importam, ja que sdo essas
gue permitirdo o (re)conhecimento da diversidade dos fonemas, logo, a compreensao
de mudanca de sentido de um para o outro. Dessa maneira, sdo armazenados, na
memoria, Signos que representam a juncdo do som com O conceito, ou seja, 0
significado com o significante, sendo possivel, ao usuario de uma lingua, ao ouvir
determinado conjunto de sons, associa-lo a um conceito, isto €, a um signo.

Assim, o signo €, entéo, constituido pela associacdo de um significado a um
significante. Para o linguista, “o lago que os une ¢é arbitrario” (Ibidem, p. 81), visto ndo
haver nada entre eles que explique a associagdo de uma cadeia sonora, como “m-a-
r”, ao conceito de “mar” como o conhecemos. Diante disso, um som qualquer poderia
ser associado a qualquer conceito. Dai o teor de arbitrariedade concebido por
Saussure. Ademais, 0 estudioso ressalta ainda haver uma outra acepcao para

arbitrario, que pode ser entendida como a néo livre escolha do falante para trocar
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algum item em um signo. Assim, depreende-se que o significante € imotivado (cf.
Saussure, ibidem), ou seja, arbitrario em relacdo ao significado, com o qual ndo tem
nenhum laco natural.

Partindo do principio da arbitrariedade do signo linguistico, o estudioso pontua
que 0s signos encontram resisténcias as mudancas, 0 que desencadeia a
imutabilidade da lingua, que pode ser vista como exterior ao individuo e existe em
funcdo dos membros de uma sociedade. A lingua, dessa maneira, s6 se completa na
coletividade e pode ser concebida como um produto que o individuo registra
passivamente; ndo supfe premeditacdo, e a reflexdo nela intervém somente para a
atividade de classificagcéo (cf. Saussure, ibidem).

O principio de imutabilidade da lingua, apresentado pelo linguista, remete ao
carater de durabilidade do signo linguistico, uma vez que, por haver uma infinidade de
signos, encontra-se uma resisténcia em altera-los, ou até mesmo, inserir novos ao
conjunto ja existente. Partindo da ideia supracitada de que a lingua encontra seu lugar
no interior da coletividade, esta € a responsavel por promover tais mudancas, o que
implica afirmar que fica a critério das gera¢des vindouras irem ajustando a lingua as
suas necessidades. O que também pode ndo acontecer se as gera¢des nao sentirem
que sdo necessarias tais mudancas, ja que a lingua existe na coletividade sob forma
de uma soma de sinais depositados em cada cérebro (cf. Saussure, ibidem).

Ao longo de seus estudos referentes a lingua, Saussure ressaltou haver
diferencas entre lingua (langue) e fala (parole). Enquanto esta é necesséria para que
aquela se estabeleca, aquela é condicao de que a fala seja compreendida e reverbere.
Para o linguista, ha oposicao entre lingua e fala, ja que, segundo ele, a lingua é social
e psiquica, enquanto a fala, individual. Apesar de historicamente a fala ser anterior a
lingua, h& interdependéncia entre elas, visto que a lingua se concretiza em coletivo a
partir de diferentes tracos colocados na mente de cada usuario, e a fala projeta esses
sinais, por meio de combinacdes individuais dependentes da vontade dos falantes.

Essas combinacgdes individuais se concretizam por meio de frases que a fala
consegue expor. Assim, o individuo, no momento em que deseja se comunicar, faz
uso de um repertério ja existente na lingua para externalizar suas ideias,
estabelecendo relacdes que organizam o pensamento. Logo, a escolha do repertorio

que utilizar4 é uma acao de carater linguistico.
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E por meio da lingua de um povo que os costumes de um pais ganham
repercussao, sendo esta mesma lingua a responsavel por constituir a nacao. Assim,
percebe-se que a lingua tem forte relacdo com a histéria politica dos territorios, uma
vez que, por meio dela, € possivel estabelecer relacbes com instituicbes de diferentes
espécies, a citar, igrejas, escolas.

Enquanto Saussure via a lingua como um produto que o individuo registra
passivamente, ja que ela é algo pronto, adquirido, convencional, ao acesso do usuario,
Bakhtin (2009a) via-a como uma atividade social que se concretiza na interacao que
0S usuarios estabelecem uns com 0s outros.

Para o filésofo russo, a lingua evolui historicamente na comunicacéo verbal,
construida, a todo instante, pelos individuos. “A lingua n&o se transmite; ela dura e
perdura sob a forma de um processo evolutivo continuo” (BAKHTIN, 2009a, p. 111).
Diante disso, os individuos ndo acessam uma lingua e dela fazem uso como algo
acabado, como sugere Saussure. Eles a concebem e a ressignificam a medida que a
utilizam. Assim, a natureza da lingua é organizada pelo fenémeno social da interacéo
verbal realizada por meio de enunciados que reconhecem a base essencialmente
dialdgica da linguagem.

Em razdo de a lingua, na visdo bakhtiniana, apresentar-se como uma corrente
evolutiva ininterrupta, ela deve ser estudada do ponto de vista diacronico. Nessa
perspectiva, a forma linguistica (cf. Bakhtin, ibidem) adquire importancia a partir do
momento em que se mostra variavel e flexivel.

Por ser o signo algo ideoldgico, ele se constitui a partir do processo de interacao
entre uma consciéncia individual e outra, ambas capazes de (re)conhecer
determinado valor linguistico atribuido a um signo. Bakhtin destaca que um mesmo
signo pode ter representacdes diferentes conforme a esfera ideoldgica dos envolvidos
no processo de interlocucao. Isso acontece em funcéo de a prépria consciéncia do
individuo estar repleta de signos, que, por sua vez, sO se configuram no espaco de
relacao interindividual, isto é, no social.

A lingua, concebida como um elemento de comunicagédo relaciona-se por meio
de signos, que podem ser configurados como a esséncia da consciéncia individual,
pois cada membro de determinado sociedade tem condi¢cfes de, por meio da lingua,
fazer usos de diversos signos, como expressoes faciais, sons, gestos, braile, palavra

oral e escrita, entre outros, a fim de concretizar uma interlocugéo. Assim, para Bakhtin,
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“a existéncia do signo nada mais é do que a materializagdo da comunicag¢ao” (Ibidem,
p.36). Esta, por sua vez, tende a ser repleta de ideologias, visto que representa 0s
anseios e ideais de um usuario em especifico, que, por sua vez, faz parte de um
contexto social maior, ou seja, uma comunidade de falantes e ouvintes que tém leis
sociais e econdmicas que regem a coletividade.

Na visdo de lingua bakhtiniana, a palavra é vista como um fendmeno ideolégico
por exceléncia, ja que é, através dela, que as relacdes sociais se constituem. Assim,
“a realidade toda da palavra € absorvida por sua fungéo de signo” (BAKHTIN, ibidem,
p. 36). Dessa maneira, a palavra hdo comporta nada que nédo esteja ligado a essa
funcdo, nada que néo tenha sido gerado por ela. Torna-se, entdo, a maneira mais
objetiva e direta de relacéo social.

Em uma perspectiva anacrénica, os estudos acerca da lingua tém a contribuir
com a linguistica a partir do registro que os usuarios faziam do signo linguistico em
determinado contexto e época. Diante desse entendimento, a lingua pode ser vista
como um legado socio-histérico-cultural da humanidade.

Para o estudioso russo (Ibidem), ndo se deve confundir o processo de
descodificacdo (compreensdao) com o de identificacdo. Enquanto o signo é
compreendido, o sinal é apenas identificado, por ser ele uma entidade de contetdo
imutével, que ndo permite substituicdo, reflexao, refragdo. Constitui-se somente como
um instrumento a ser utilizado para identificar um objeto qualquer. Enquanto uma
forma linguistica se configurar, para o receptor, como um sinal, ela néo tera valor
linguistico para o locutério, mas, a partir do momento, em que ela assumir seu carater
de mobilidade, passara a ser vista como um signo, dotado de significacdo no sentido
da evolucéo da lingua, mostrando-se, assim, flexivel e variavel.

Diante do exposto, a selecdo dos signos a serem utilizados pelos usuarios de
uma lingua constitui-se um ato ideoldgico, sendo impossivel separa-la de um contexto
de uso e de significacdo. Isso acontece em razdo de a visao bakhtiniana privilegiar a
enunciacdo como realidade da linguagem, que, por sua vez, € plurivalente, uma vez
que, por meio dela, acontecem manifestacdes linguisticas de naturezas diversas.
Assim, a palavra é vista como signo ideoldgico por exceléncia, pois, pelo uso dela,
acontece a interacdo entre os individuos.

O modo como as pessoas fazem uso da lingua é determinado por fatores

sociais, como classe econdmica, lacos afetivos, relacdo hierarquica, o que implica
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dizer que ha uma escolha do repertério a ser utilizado em funcéo de os individuos
buscarem, por meio da enunciacdo, constituirem-se como parte de uma sociedade.
Nesse sentido, 0 mundo interior de cada ser acaba por se adaptar as possibilidades
de expressao e as necessidades concretas enunciativas que se configuram como
formas de interlocugdo. Assim, a estrutura da enunciagédo e da atividade mental a
exprimir sdo de natureza social (cf. Saussure, ibidem).

Por ser toda palavra ideoldgica e sua utilizacdo estar ligacdo a evolucao de
uma ideologia, os usuarios de uma lingua participam, constantemente, de interacées
verbais, que sao realizadas através de enuncia¢des. Dessa maneira, a interlocucao
estabelecida entre os usuarios de lingua € condicdo essencial para a existéncia dessa.

Assim, a viséo de lingua proposta por Bakhtin contempla o lugar social que ela
estabelece na interacdo entre os individuos. Desse modo, vale salientar que a

realidade fundamental da lingua esta atrelada ao uso que os individuos fazem dela.

1.2 Uma abordagem de lingua e os impactos na educacao

A escola brasileira vem, ao longo das décadas, adaptando-se as demandas
sociais em virtude de ser vista como um espaco em gue multiplas aprendizagens
acontecem. Além disso, ha a necessidade de estabelecer didlogos sociais, permeados
por textos (orais ou escritos) que ultrapassem os limites da instituicdo escolar, uma
vez que tanto docentes quantos discentes interagem socialmente e constroem
conhecimentos em diversas situacoes.

Em razdo de a visdo de lingua bakhtiniana contemplar a esséncia da
linguagem, ou seja, a interacdo discursiva, ela passou a servir de referéncia para
muitos estudos que se voltaram e ainda se voltam a analisar a lingua em funcédo da
relacdo que ela estabelece com os seus usuarios. A partir do final do século passado,
mais especificamente, na ultima década, documentos oficiais, que serviam de base
as instrucbes pedagogicas para as escolas brasileiras, passaram por mudancas
significativas no sentido de irem se adaptando a uma demanda social de producéo de

escrita cada vez mais complexa.
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Entre os documentos oficiais aludidos acima, faremos referéncia, aqui, neste
estudo, aos PCN divulgados na década de 1990. A visdo bakhtiniana de lingua, que
a define como lugar de interacdo, de efetivacdo da discursividade, € a contemplada
no documento que embasa as orientacfes pedagdgicas. Segundo ja pontuamos na
introducdo desta pesquisa, é importante frisarmos que essa abordagem de lingua
adotada como referéncia pelos PCN, embasou-se nos estudos de Geraldi (1984), visto
como precursor que estudou a fundo a visdo de lingua bakhtiniana e a ajudou a
divulgar no Brasil.

Assim, conforme apresentam os PCN (1997, p. 21)

O dominio da lingua tem estreita relagdo com a possibilidade de plena
participacdo social, pois é por meio dela que o homem se comunica,
tem acesso a informagéo, expressa e defende pontos de vista, partilha
ou constroéi visées de mundo, produz conhecimento.

Dessa maneira, 0 uso que o sujeito faz da lingua possibilita sua insercdo em
contextos diversificados de aprendizagem, de crescimento (inter)pessoal, ao mesmo
tempo em que o permite viver experiéncias singulares. Partindo, entdo de uma nocéo
de lingua como interacdo, o documento estabelece como um dos objetivos para o
ensino fundamental que os alunos sejam capazes de “posicionar-se de maneira
critica, responséavel e construtiva nas diferentes situa¢des sociais, utilizando o dialogo
como forma de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas” (PCN, 1997, p. 5). Esse
posicionamento critico sera construido e viabilizado quanto mais a ideia de lingua que
embasar o trabalho pedagdgico se aproximar da visdo bakhtiniana, ja que esta
privilegia a interacéo, a relacédo entre os sujeitos nas producdes de linguagem.

O conceito bakhtiniano de lingua, trazido pelos PCN as escolas, a partir das
contribuicdes de tedricos da linguagem, como Geraldi (1984), colaborou, também,
para ressignificar o trabalho com as mudltiplas linguagens, o que oportunizou um
entendimento maior a respeito da concepgédo de lingua como lugar de interagéo,

espaco de acao, reflexao, agao.

A linguagem é uma forma de ac¢éo interindividual orientada por uma
finalidade especifica; um processo de interlocucéo que se realizou nas
praticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade,
nos distintos momentos de sua histéria. Dessa forma, se produz
linguagem tanto numa conversa, entre amigos, quanto ao escrever
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uma lista de compras, ou ao redigir uma carta — diferentes praticas
sociais das quais se pode patrticipar (PCN, 1997, p.22).

Assim, a maneira de abordar a linguagem nas escolas passou por significativas
mudancas, uma vez que era importante compreender o valor dos usos da linguagem
como elemento delineado historicamente segundo as demandas sociais de cada
momento. Se compreendermos que nenhuma lingua se concretiza de modo isolado,
ja que ela existe em funcdo de um usudrio que a utiliza para (inter)agir no mundo e, a
partir dessa (inter)acdo, construir relacbes uns com os outros, poderemos modificar
nossa maneira de nos relacionarmos com ela em diferentes contextos.

Diante dessa realidade, a escola, ao cumprir uma das suas fun¢des primordiais,
que é a de criar condi¢des reais de uso de uma linguagem, permitindo que os alunos
tenham acesso aos saberes linguisticos necessarios ao exercicio da cidadania, esta
possibilitando que os estudantes ampliem a compreensédo acerca da utilizacdo da
lingua a fim de (re)conhecerem demandas sociais, inserindo-se nessas.

Segundo os PCN (1997, p. 22),

[...] a linguagem verbal possibilita ao homem representar a realidade
fisica e social e, desde o0 momento em que é aprendida, conserva um
vinculo muito estreito com o pensamento, pois possibilita ndo s6 a
representacao e a regulamentacao do pensamento e da a¢ao, proprios
e alheios, mas, também, comunica ideias, pensamentos e intencdes
de diversas naturezas e, desse modo, influencia o outro e estabelece
relagdes interpessoais anteriormente inexistentes.

A partir da perspectiva de que o conhecimento a respeito dos usos sociais da
linguagem pode ampliar as possibilidades de interagéo entre os individuos e o mundo,
ha uma tendéncia da escola em buscar superar as praticas tradicionais focadas
apenas na estrutura da lingua.

Se h4, por parte das instituicdes de ensino, um entendimento de que toda e
qualquer interacao se constroéi a partir de determinado contexto, que, por sua vez, tem
como base um texto (verbal ou n&o), o grande desafio daquelas passou a ser este:
construir conjuntamente com os alunos praticas de acesso a textos que facam sentido
e gue correspondam, de alguma forma as praticas sociais, como exemplo: o
preenchimento de determinados formularios, cartas de reivindicacéo, curriculos, entre

outros.
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A concepcéo de lingua bakhtiniana inspirou diversos trabalhos no Brasil, que
discutem o ensino da lingua, visando a contemplar uma perspectiva de ensino-
aprendizagem sintonizada com 0s usos sociais da linguagem. Entre esses trabalhos,
Geraldi (1997, p. 41) concebe a “linguagem como uma forma de interagao”, um lugar,
por exceléncia, da interlocucdo humana, em que os individuos socializam-se, fazendo
uso da comunicagao para se posicionarem em diferentes contextos. Dessa forma, a
lingua esta estreitamente ligada aos usuarios e aos varios fatos sociais em que ela é
utilizada.

Na visdo de Geraldi (1997, p. 42), “a lingua sé tem existéncia no jogo que se
joga na sociedade, na interlocucédo. E é no interior de seu funcionamento que se pode
procurar estabelecer as regras de tal jogo”. A partir disso, compreender que cada
falante de determinada lingua tem uma forma de expressar seu pensamento,
demarcar, registrar seu modo de ser, de agir e de estar no mundo torna-se condic&o
primordial para entender como se estabelecem as relacdes entre os individuos nas
mais diversas situacdes sociais.

Para Koch e Elias (2006, p.18), é o “principio interacional que rege o uso da
linguagem, oralmente ou por escrito. Isso porque falamos ou escrevemos sempre para
alguém (ainda que esse alguém seja n0s mesmos) e ndo o fazemos a toa, ou de
qualquer modo”. Assim, a maneira como interagimos com o mundo e, para além disso,
a forma como estabelecemos as nossas relacdes com a sociedade e as marcas
identitarias que construimos sdo necessariamente mediadas pela lingua, pelos
fenbmenos linguisticos, nos quais, a linguagem verbal tem lugar privilegiado.

Segundo Antunes (2009, p. 23), “a lingua é um grande ponto de encontro; de
cada um de nés com 0s nossos antepassados, com aqueles que, de qualquer forma,
fizeram e fazem a nossa histoéria”. Diante disso, aprendemos que todo e qualquer povo
tem uma maneira peculiar de ser identificado, ou seja, uma cultura, a qual faz essa
comunidade se diferenciar das demais e, por sua vez, ser (re)conhecida como tal, e
um dos modos encontrados por esses individuos de demonstrar essa relagdo € por

meio da linguagem, sendo a principal delas a verbal.
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1.3 O letramento e a visédo de lingua bakhtiniana

Foi nos anos oitenta que o conceito de Letramento ganhou projecdo nos
trabalhos que enfocam as reflexdes sobre lingua e ensino de lingua no Brasil. Nessa
mesma época, 0 conceito também eclodia em Portugal, com nome de Literacia, na
Franca, foi identificado como llletrisme, enquanto nos Estados Unidos e Inglaterra
nomeou-se de Literacy (cf. Soares, 2005). O conceito pretendia contribuir para os
avancos nos estudos referentes a leitura e a escrita que fossem para além da
alfabetizacao ja realizada por esses paises.

Com o avancar dos estudos do Letramento, essa similaridade entre
Alfabetizacdo e Letramento foi compreendida na dimensdo de este Ultimo ser
concebido como um fendmeno mais abrangente no que se refere as préaticas sociais
de uso da leitura e da escrita, enquanto aquela estava mais direcionada a aquisicao
do sistema convencional de escrita, alfabético e ortogréafico (cf. ibidem). Um ponto que
favoreceu essa mudanca de perspectiva foi a substituicdo de paradigmas teoéricos
vivenciados no campo da alfabetizacdo. De um paradigma behaviorista dos anos 1960
e 1970, a um cognitivista nos anos 1980, chegamos, a partir dos anos 1990, a um
paradigma sociocultural (cf. Gaffney e Anderson, 2000, p. 57, apud, Soares, 2005, p.
10).

A partir do paradigma sociocultural, foi possivel (re)pensar as relacbes que
poderiam ser estabelecidas entre as modalidades oral e escrita da lingua no sentido
de mostrar como a interacdo entre os individuos se efetivava tendo como ponto de
partida o uso da linguagem. Diante disso, o papel assumido por cada sujeito no
processo de ensino-aprendizagem da lingua se constituia como possibilidade de ele
se (re)conhecer como parte dessa interlocucao, assim como também conceber o outro
como agente da comunicacdo. Nesse cenario, houve um movimento referente a
formacao pedagdgica dos professores no sentido de eles poderem pensar as praticas
de lingua(gem) com base no parametro sociointeracionista.

Essa mudanca de perspectiva concernente ao (re)conhecimento do individuo
como membro de um processo de interacao, foi possivel a partir do entendimento de
gue préticas de letramento acontecem antes mesmo de o0 sujeito estar alfabetizado,

uma vez inserido em uma sociedade letrada. Para Kleiman (1995, p. 20), “o fenGmeno
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do letramento extrapola o mundo da escrita tal qual € concebido pelas instituicdes que
se encarregam de introduzir formalmente os sujeitos no mundo da escrita”. Dessa
maneira, a escola passou a ver as crian¢cas como individuos capazes de assumirem
papéis nas interacfes sociais que estabeleciam umas com as outras para além do
registro grafico. Por conta disso, o papel da oralidade como viés de expressdo de
praticas de letramento passa a ser construido nas salas de aula.

Uma maneira encontrada pela escola de atribuir papéis sociais as criancas, nas
interacbes que construiam, foi através dos jogos. Para Lemos (1988, apud Rojo,
2006), por meio das brincadeiras, 0os pequenos podem participar do processo de
comunicacao oral, além de aprenderem, na convivéncia, a se relacionarem uns com
0s outros. Assim, a lingua, na visdo bakhtiniana, cumpre uma de suas funcoes,
proporcionar a interacao entre os individuos.

Para Bakhtin (2009a, p. 128), “a lingua vive e evolui historicamente na
comunicacéo verbal [...]". Por conta disso, a compreenséo que a escola tem a respeito
da lingua necessita estar em consonancia com essa visao a fim de proporcionar
momentos diversificados de interacéo entre os sujeitos, levando-os a ressignificar 0s
usos que fazem da lingua(gem).

Segundo Matencio (1994, p. 20), o letramento é visto como “um conjunto de
praticas discursivas, formas de usar a linguagem e fazer/retirar sentido pela fala e pela
escrita, que se relacionam a visdo de mundo das comunidades, suas crencas e
valores particulares”. Nesse sentido, a autora concebe a lingua(gem) como elemento
gerador da atividade interacional. Assim, a funcéo das praticas de ensino da lingua no
contexto escolar se aproximariam das praticas de uso da linguagem e as aulas de
producao textual muito mais sensiveis aos contextos de uso da lingua.

Ademais, seria entdo a escola um dos espacgos institucionais em que 0S
individuos originarios de diferentes comunidades, com praticas discursivas e sociais
diversas interagiriam, tendo suas marcas linguisticas pessoais respeitadas a partir da
compreensao de que o0 espac¢o educacional é aberto a acolher a diversidade existente
nos amplos modos de o individuo se expressar.

E, por meio da lingua(gem), quer seja oral ou escrita, utilizada no momento da
interacdo que fazem a partir dela, que os individuos conseguem compreender como
a comunicacgdao se efetiva. A partir desse sentido, passam a utilizar a lingua em fungéo

de suprir diferentes necessidades enunciativas, compreendendo o que € mais
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pertinente ser utilizado em cada situag&o socio-comunicativa-interacional (cf. Kleiman,
1995). Dessa forma, a medida que véao diversificando os usos da lingua, vao
ampliando a percepcéo que possuem a respeito dos multiplos significados que podem
ser consolidados em funcao dela.

Se compreendermos que nenhuma lingua se concretiza de modo isolado, ja
que ela existe em fungdo de um usuario que a utiliza para (inter)agir no mundo e, a
partir dessa (inter)acao, construir relagdes uns com os outros, as praticas de ensino
da escrita no contexto escolar ganhariam nova dimensao, pois considerariam o outro
constitutivo da producdo escrita, bem como a prépria funcdo da escrita em suas

relacdes sociais.

1.4 Um olhar para a escrita

A escrita vai se configurando de diversas maneiras em contextos multiplos,
buscando contemplar as necessidades dos individuos nas interacbes construidas
socialmente. Outrossim, diante de um trabalho pedagdgico centrado na perspectiva
de os estudantes ampliarem suas competéncias sociocomunicativa-interacionais,
compreendendo como textos escritos permeiam relacdes em sociedade, o professor
de Lingua Portuguesa torna-se essencial no processo de ensino-aprendizagem da
lingua escrita. Isso acontece em fungao de “o trabalho com produgéao de texto ter como
finalidade formar escritores competentes capazes de produzir textos coerentes,
coesos e eficazes” (PCN, 1998, p. 47) que tenham aplicabilidade social, uma
textualidade. Assim, a producdo textual escrita torna-se necessaria no ambiente
escolar, ja que, por meio dela, é possivel os alunos refletirem criticamente acerca dos
fatos sociais com os quais convivem.

Ademais, o professor de Lingua Portuguesa ainda pode apresentar aos
educandos as caracteristicas de um texto no sentido de os estudantes aprenderem a
escrevé-lo, demostrando seguranga diante dessa tarefa. “O texto é caracterizado por
uma orientacédo tematica; quer dizer, o texto se constréi a partir de um tema, de um
tépico, de uma ideia central, ou de um nucleo semantico, que lhe da continuidade e

unidade” (ANTUNES, 2010, p. 32). Nessa perspectiva, a compreensdo do aluno de
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como as ideias sao organizadas em fungao de apresentar uma visao clara e coerente
a respeito de determinado assunto perpassa pelo ambiente escolar e pela conducéo
dada pelo trabalho docente.

Outrossim, no trabalho como a producdo textual escrita, na instituicdo de
ensino, € de fundamental importancia esclarecer aos estudantes que, muitas vezes, 0
sujeito com o qual interagem ndo estd presente fisicamente no espago, mas eles
devem ter em mente um interlocutor a quem direcionar o texto, buscando, dessa
maneira, interagir com ele.

Para Antunes (2003, p. 45),

Uma atividade € interativa quando realizada, conjuntamente, por duas
ou mais pessoas cujas acdes se interdependam na busca dos
mesmos fins. Assim, numa inter-agéo (“agcao entre”), o que cada um
faz depende daquilo que o outro faz também: a iniciativa de um é
regulada pelas condicbes do outro, e toda decisdo leva em conta
essas condicbes. Nesse sentido, a escrita é tdo interativa, tdo
dialdgica, dindmica e negociavel quanto a fala.

A partir da contribuicdo de Antunes, a compreensao acerca do papel da escrita,
vista também como atividade interativa, é essencial no sentido de o trabalho do
professor criar condicbes para que os estudantes concebam a escrita como espaco
de interacdo, de expressédo de ideias, de trocas, de exposi¢cdo de argumentos e de
aprendizagens. Assim, um trabalho com a producdo textual escrita, focado na
aprendizagem do aluno, deve contemplar momentos de partilha de saberes, reflexdes,
exposicdes de pontos de vista, revisdo do texto, de modo que os alunos entendam e
coloquem em pratica a ideia de que, ao escrever, escrevem para alguém, com um
objetivo especifico, e, por isso, hd a escolha de qual género textual utilizar no
momento de dialogo com o outro.

Diante disso,

Ensinar a escrever torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio
com textos verdadeiros, com leitores e escritores e com situacdes de
comunicacao que os tornem necessarios. Fora da escola escrevem-
se textos dirigidos a interlocutores de fato. Todo texto pertence a um
determinado género, com uma forma prépria, que se pode aprender.
Quando entram na escola, 0s textos que circulam socialmente
cumprem um papel modalizador, servindo como fonte de referéncia,
repertério textual, suporte da atividade intertextual. (PCN, 1997, p.28)
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Logo, h& necessidade de apresentar aos alunos textos modelizadores, através
de exercicios diversos, ilustrando como a escrita se efetiva socialmente, a fim de que
eles conhecam a estrutura dos textos em analise. Uma forma de essa apresentacao
acontecer € via trabalho com os géneros textuais na perspectiva de os estudantes
terem contato com esses e aprenderem as caracteristicas que os definem.

Segundo Bakhtin (2015, p. 262),

A rigueza e a diversidade dos géneros do discurso séo infinitas porque
sdo inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e
porqgue em cada campo dessa atividade € integral o repertério de
géneros do discurso, que cresce e se diferencia a medida que se
desenvolve e se complexifica um determinado campo.

Assim, diante da diversidade dos géneros do discurso ou textuais, a escola
deve priorizar, no trabalho com a producéo textual escrita, os que, de fato, séo
importantes aos estudantes terem contato, tendo em vista a formagéo critica e a
preparacdo dos discentes para a convivéncia em uma sociedade que valoriza a
informacéo, o registro gréafico, a expressao clara do pensamento. Essa selecéo tende

a acontecer, normalmente, em funcéo das realiza¢@es linguisticas, que sao

Diferentes, multiformes, mutaveis, em atendimento a variacdo dos
fatores contextuais e dos valores pragmaticos que incluem e, por outro
lado, séo prototipicas, sdo padronizadas, sdo estaveis, atendendo a
natureza social das instituicdes sociais a que servem. (ANTUNES,
2003, p. 50)

As caracteristicas acima revelam a diversidade de aspectos que a escrita
compreende e que deve ser contemplada no trabalho em sala de aula no sentido de
o professor esclarecer aos alunos as diferentes situacfes que envolvem as préticas
de escrita e como elas se organizam em funcdo da interacdo entre os sujeitos,
atendendo a objetivos especificos.

Assim como ha uma diversidade linguistica pertinente a fala, o mesmo se aplica
a escrita, jA que sao diferentes os sujeitos e o0 modo como eles se relacionam.
Destarte, a escolha do repertério, o grau de (in)formalidade, 0 modo como se escreve
0 que se escreve desempenham papel importante na correspondéncia estabelecida
entre os interlocutores.

A partir desse cenario, Koch e Elias (2011, p. 34) salientam que:
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A escrita € compreendida em relacdo a interacdo escritor-leitor,
levando em conta, é verdade, as intenc6es daquele que faz uso da
lingua para atingir o seu intento sem, contudo, ignorar que o leitor com
seus conhecimentos é parte constitutiva desse processo.

A fim de que os estudantes aprendam a usar e a (re)conhecer esses aspectos
interacionais da escrita, o trabalho do professor de Lingua Portuguesa pode ser
concebido via exercicios centrados nesses itens, no sentido de ensinar e orientar 0s
alunos a produzirem textos, contemplando essas caracteristicas, partindo de
necessidades dos alunos no préprio espaco escolar. E necessario frisar que esse
exercicio por parte do professor e também dos estudantes ndo pode se limitar a um
momento especifico, nem acontecer de forma isolada de uma pratica social. Ele deve
ser continuo e se realizar com frequéncia a fim de os alunos apresentarem maturidade
na dire¢ao de os utilizar com proficiéncia.

Ao saberem que a escrita compreende etapas distintas e integradas de
realizacdo (ter um plano, selecionar e organizar as informacdes, desenvolvé-las em
defesa de um ponto de vista e concluir as ideias), conforme Serafini (2000), as quais,
por sua vez, implicam, da parte de quem escreve, uma série de decisdes, tanto o
professor quanto os estudantes necessitam entender que o tempo de cada fase do
texto é distinto e demanda certo envolvimento de quem escreve e também de quem o
Ié na direcdo de receber as informacgdes ali postas, analisa-las, depreendé-las para
assim formar um juizo de valor acerca delas. Esse exercicio é pertinente ao trabalho
do professor de Lingua Portuguesa no sentido de a escola ensinar, cuidar e zelar para
gue as etapas do processo de ensino-aprendizagem da producado textual escrita
acontecam sem prejuizos a aprendizagem dos estudantes.

Nessa direcdo, para Koch e Elias (Ibidem, p. 34), a escrita € uma atividade que

demanda da parte de quem escreve a utilizagdo de muitas estratégias, como:

- Ativacdo de conhecimentos sobre os componentes da situagao
comunicativa (interlocutores, topico a ser desenvolvido e configuracédo
textual adequada a interacao em foco);

- selecdo, organizacdo e desenvolvimento das ideias, de modo a
garantir a continuidade do tema e sua progresséao;

- “balanceamento” entre informagbes explicitas e implicitas; entre
informacgodes “novas” e “dadas”, levando em conta o compartilhamento
de informagdes com o leitor e o objetivo da escrita;
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- revisdo da escrita ao longo de todo o processo, guiada pelo objetivo
da producdao e pela interacao que o escritor pretende estabelecer com
o leitor.

A partir do momento em que o professor compreende que ha etapas
importantes que ndo podem ser esquecidas no trabalho com a producédo textual
escrita, ele tem condicbes de direcionar melhor sua atuacdo em sala de aula no
sentido de ir trabalhando com os estudantes, paulatinamente, essas etapas a fim de
que eles captem a importancia de conhecé-las e execut-las. Acreditamos que o
conhecimento desse passo a passo auxilia bastante a apropriacdo de um modo de
escrever que € particular de cada estudante.

Diante da perspectiva de conceber a lingua(gem), o ensino e a aprendizagem
como etapas resultantes de um processo interacional entre os envolvidos na relagao
de ensino-aprendizagem, a escola configura-se como espaco de socializa¢do, de
entrada dos individuos no mundo letrado, que se reconhecem como sujeitos de um
saber em constante processo de acao-reflexdo-acdo. Nessa direcdo, compreender
que hé& diversos meios de organizar o saber torna-se de fundamental importancia a
insercao desses sujeitos em amplos contextos sociais. Para Matencio (2012, p. 16),
“a analise das questdes sobre a escrita estd fundamentalmente ligada a concepcao
que se tem sobre o que € linguagem e o que é ensinar e aprender”. Em fungao disso,
€ imperioso haver, por parte do professor, a clareza a respeito da concepcao de lingua
gue embasa seu trabalho, do que representa para ele o ensinar e o aprender, na
perspectiva de que, por meio dessa compreensdao, ele possa direcionar melhor sua
pratica pedagdgica.

Ainda no que se refere a producao textual escrita, ha diferentes maneiras de
organizar o pensamento acerca de determinado assunto/tema no momento em que
se busca escrever um texto. Para Souza e Carvalho (1995), as etapas: intertextual,
aguela em que se retoma as leituras de mundo, as reflexbes acerca do que se
pretende dizer; contextual ou pragmatica, em que se expde como o0 tema sera
focalizado a fim de apresentar um ponto de vista, os objetivos que se pretende
alcancar a partir desse ponto de vista e o modo como ira desenvolvé-lo; textual,
momento em que se faz o plano do texto em si: apresenta uma tese, desenvolve a
argumentacao (isso para textos dessa natureza), estabelecendo relacdo com as
demais etapas aqui ja sinalizadas, atentando para 0s usos da linguagem e as relagfes

gue se estabelecem no texto por meio dela, e conclusédo, em que ocorrera a reflexao
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no que concerne as ideias expostas no decorrer do texto, sdo de fundamental
importancia no trabalho de producédo de textos escritos. Desse modo, é funcdo do
professor cuidar para que essas etapas acontecam ao longo do trabalho em sala e os
estudantes as compreendam como importantes ao longo do processo de escrita.

Para Serafini (2000), também se faz necessario pensar a respeito de como o
texto é construido, do planejamento que deve ser feito previamente para que 0s
estudantes ndo percam tempo ao ficarem sem saber por onde comecar a redigir.
Segundo a autora, € importante que os alunos dividam o tempo que tém para escrever
o texto, dedicando uma fase para o planejamento, uma para a explanagéo, outra para
a revisdo e uma ultima para a coépia, quando essa for requisitada.

Segundo Antunes (2003, p. 55), cada etapa (Anexo H) na elaboracdo de um
texto cumpre um papel importante com uma funcéo especifica. Assim, a primeira

delas, o planejamento, corresponde a todo o cuidado de quem vai escrever para:

a. Delimitar o tema do seu texto e aquilo que lhe dara unidade; b.
eleger os objetivos; c. escolher o género; d. delimitar os critérios de
ordenagdo das ideias; e. prever as condi¢cbes de seus leitores e a
forma linguistica (mais formal ou menos formal) que seu texto deve
assumir.

Nesse momento de organizar as ideias, faz-se necessario pensar como as
informacdes serdo distribuidas ao longo do texto, como serdo os tépicos a serem
explorados e se havera subtdpicos, e como eles aparecerdo. Além da fase do
planejamento, a autora apresenta ainda a etapa da escrita, oportunidade em que se
coloca no papel o que foi tracado para o texto. Essa € a fase em que se fazem as
escolhas lexicais, sintatico-semanticas, buscando estabelecer dialogos reflexivos,
coesos e coerentes com o que foi planejado previamente. A etapa da revisao e da
reescrita fazem referéncia a circunstancia de analisar todo o texto na dire¢cdo de
confirmar se o que foi planejado alcancou o seu objetivo. Caso ndo, seréo necessarios
0s ajustes a fim de a producéo textual corresponder aos anseios de que a escreveu.

Por haver perspectivas teéricas diferentes que estudam a escrita e o texto, a
nomenclatura adotada pelo professor de Lingua Portuguesa tem de ser clara aos
estudantes seja qual for a situacédo de textualidade, uma vez que € importante que
eles compreendam os termos usados pelo docente, por que estao escrevendo e como

devem proceder. “Sem um objetivo claro, o aluno (grifo nosso) cambaleara de uma
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frase para outra sem saber para onde deveria estar indo ou o que deveria estar
dizendo” (Joseph Williams, 1970:360, apud Guedes, 2009, p. 32). A fim de evitar que
os alunos fiquem perdidos diante do que escrever, € necessario que o trabalho
pedagogico seja bem conduzido no sentido de direcionar a reflexao critica a escrita
dos estudantes.

Outrossim, fica-nos claro que o importante é existir, no processo de producéo
textual escrita, planejamento e os estudantes entenderem a necessidade de sua
realizacdo, ndo s6 como economia de tempo, mas, principalmente, como organizacao
do pensamento e do ponto de vista a ser defendido no texto. Os alunos precisam
perceber a natureza dialégica da linguagem. Dessa maneira, as etapas de que um
texto € composto correspondem ao movimento de ir e vir na producao, fazendo as
alteracdes precisas.

Durante o processo de ensino-aprendizagem de uma producéo textual escrita,
€ aconselhavel que haja o acompanhamento da progresséo do texto dos alunos a fim
de garantir que elementos essenciais possam ser contemplados ao longo do processo
de escrita. A autoria, conforme pontua Antunes (2003, p. 61), € um item importante, ja
que “a producao de textos escritos na escola deve incluir também os alunos como
seus autores. Que eles possam ‘sentir-se sujeitos’ de um certo dizer que circula na
escola e superar, assim, a unica condi¢cdo de leitores desse dizer’. Esse ponto é
significativo no sentido de empoderar os estudantes e também os estimular a ampliar
a producéo textual.

A partir do momento em que os alunos escrevem, a escola precisa criar
condi¢cbes para que existam leitores desses textos, que nao sejam exclusivamente o
professor. Antunes (lbidem, p. 62) esclarece que “os textos dos alunos, exatamente
porque sdo atos de linguagem, devem ter leitores, devem dirigir-se a um alguém
concreto”. Diante disso, o trabalho pedagogico necessita contemplar atividades de
leitura dos textos dos alunos, apresentando-lhes leitores diversificados na perspectiva
de estes poderem contribuir com reflexdes e pontos de vista criticos acerca do que
leram.

Na direcdo de os estudantes assumirem-se como autores, terem em vista um
leitor dos seus textos, a escrita destes precisa acontecer de modo a levar os alunos a

refletirem acerca de temas socialmente significativos para eles, a fim de que possam
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aprender uns com 0s outros por meio das producgdes textuais escritas por eles

mesmos. Para Antunes (2003, p. 62),

A escrita escolar deve realizar-se também com o fim de, por ela, se
estabelecerem vinculos comunicativos. Nessa dimensdo, ndo pode
deixar de ser, sempre, escrita de textos; de textos relacionados com o
gue se passa no ambiente social em que vivem os alunos.

Nessa perspectiva, torna-se essencial garantir condicbes de o trabalho
pedagdgico se atentar as propostas de producado textual escrita como um exercicio
que tem uma funcao social e um sentido para 0s alunos que escrevem, ja que a escrita
deve corresponder também aos anseios deles. Assim, para que as praticas
pedagogicas contemplem essa diversidade, faz-se esclarecedor que a funcéo de cada
texto a ser escrito seja explicitada antes de se iniciar o exercicio de redigir. A partir
dessa explicitacdo, também é necessario expor aos alunos que a linguagem que sera
utilizada por eles deve contemplar aspectos que contribuam com a clareza das
informacdes que eles querem transmitir. Desse modo, precisam atentar a situacdo de
comunicacdo para que a escolha do repertério seja adequada, bem como o campo
lexical e sintatico, pois, conforme salienta Antunes (2005, p. 126), “que ‘manda’ na
hora de escolher as palavras € o sentido e a intencao pretendidos na interagao”. Por
conta disso, ha a necessidade de se compreender que a escrita deve acontecer de
maneira organizada, com objetivos.

A partir da andlise das caracteristicas supracitadas, percebemos, no decorrer
do tempo em que estivemos em sala, durante a coleta de dados, como a conduc¢éao
das aulas pela professora Marta Luiza direcionava a escrita dos alunos no sentido de
essa ser autbnoma, de os alunos se verem como sujeitos que escrevem, apesar de
muitos terem dificuldade de compreender esse papel.

Além disso, ainda nos ficou evidente que o trabalho da professora, nos
momentos em que realizou a producgao textual escrita com os educandos, contribuiu
para que a escrita fosse realizada com um fim especifico, assim, ora os alunos
escreveram para atender ao uso social de participar de uma selecdo, como o Enem,
em que eles tiveram de fazer a primeira verséo e a reescrita do tema do concurso de
2013: “Efeitos da Implantagao da lei Seca no Brasil” (cf. Anexo C), depois, ao redigirem
uma resposta discursiva correspondente a proposta de atividade do modulo do

Gestar, pagina 30 (cf. Anexo D), para fazerem alusdo ao modo como 0s alunos
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aprendem, e, por fim, a escrita de uma carta aberta (cf. Anexo E) que conduzia os
estudantes a refletirem acerca de um tema presente no ambiente escolar, a citar:
merenda escolar; a aprendizagem dos alunos; os horarios de entrada e saida; a
relacdo aluno x professor; a relacao aluno x funcionarios; a relacéo aluno x aluno e os
pais na escola. Esses exercicios foram realizados na perspectiva de os estudantes
compreenderem a fungéo social da escrita e como ela pode ser utilizada para atender
a objetivos diversos.

O planejamento das aulas pela professora Marta Luiza, em SD, nos revelou a
preocupacao da docente em criar condigcdes para que o trabalho com a producéo
textual escrita tivesse um lugar garantido no seu fazer pedagdgico. Ao longo deste,
vimos diferentes usos sociais de textos escritos, possibilitando aos estudantes a
interacdo com esses, bem como a escrita de alguns deles conforme supracitado. Esse
exercicio nos revela que o fazer docente estd atento as possibilidades de
aprendizagem dos alunos.

A partir da compreensado que passamos a ter no que diz respeito aos usos
sociais da escrita, ressignificamos nosso olhar em relacdo ao modo como ela deve
ser direcionada na perspectiva de estabelecer entre quem escreve e para quem se
escreve uma interlocucdo necessaria, via interagéo verbal.

Assim, as reflexdes aqui propostas sao elucidativas no que se refere ndo s6 a
compreensao de como acontece a producéo textual escrita no ambiente escolar em
gue este estudo aconteceu, mas também na perspectiva de colaborar com mais
praticas que possam validar o sentido de a escrita ser uma atividade social e a

importancia dela estar presente no contexto educacional.

1.5 O texto e a sala de aula

Para Bakhtin (2009b, p. 307), “o texto é a realidade imediata (realidade do
pensamento e das vivéncias), a Unica da qual podem provir o0 pensamento. Onde nao
ha texto ndo ha objeto de pesquisa e pensamento”. Diante dessa afirmacéao, torna-se
impossivel pensar a relagdo entre sujeitos sociais sem texto, seja ele de qualquer

natureza. Assim, amplia-se o papel das instituicdes de ensino que devem ter como
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parametro o trabalho pautado na producdo de textos. Como é do interesse desta
pesquisa, centraremos as reflexdes aqui no texto escrito.

A fim de discutirmos a producéo textual na escola, optamos por adotar a
concepcao de texto apresentada nos PCN, fazendo uma reflexdo sobre esse conceito
com as praticas sociais e a visdo de lingua bakhtiniana.

Conforme pontuam os PCN (1998, p. 23), texto

€ o0 produto da atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo
significativo e acabado, qualquer que seja sua extensdo. E uma
sequéncia verbal constituida por um conjunto de relagbes que se
estabelecem a partir da coesao e coeréncia. Um texto s6 € um texto
guando pode ser compreendido como unidade significativa global,
guando possui textualidade.

Nesse sentido, ao fazermos referéncia a texto aqui neste estudo, vemo-lo como
produto resultante de uma atividade discursiva, quer seja no plano da oralidade ou da
escrita, que apresenta um significado e que tem sua concretizacdo atrelada a
interacao entre os individuos. “O texto (escrito ou oral) é visto enquanto dado primario
de todas as disciplinas, do pensamento filolégico-humanista no geral” (BAKHTIN,
ibidem), ou seja, sem texto, nenhum sujeito conseguira interagir socialmente nem
tampouco estabelecer vinculo com qualquer que seja a area de estudo, visto que toda
interacdo humana esté perpassada por um texto.

Assim, para que possamos nomear de texto uma sequéncia verbal constituida
nas relacdes entre os sujeitos, € fundamental a compreensdo de que essa hecessita
ser coesa e coerente ao que se propde como atividade interativa. Nessa perspectiva,
o trabalho realizado pela docente Marta Luiza, junto aos alunos, compreendia o
(re)conhecimento de textos os materiais a que tinham acesso (conforme apresentacao
no capitulo trés deste estudo), j& que, nas atividades executadas a partir deles, 0s
alunos viam possibilidades de interagéo, de dialogo, como ocorreu com 0s textos
presentes na proposta de redacdo do Enem 2013, “Efeitos da implantacao da lei Seca
no pais”, em que alunos e professora realizaram coletivamente analises dos textos ali
expostos.

Além disso, os demais materiais apresentados aos estudantes durante o
periodo em que este estudo aconteceu, como o texto musicado “Domingo no Parque”,
de Gilberto Gil, (cf. Anexo E), bem como “Tropicalismo, a cang¢ao transformada e

fortalecida”, presente na revista Ciéncias Hoje, vol. 48/224, p. 22 (cf. Anexo F),
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configuram-se como possibilidades de expresséo, didlogo na dire¢éo de os discentes
compreenderem a relacdo de textualidade existente neles, em que a docente, ao
apresenta-los aos alunos, buscou estabelecer entre estes e 0s textos uma interacao
na medida em que entre ambos houvesse interlocucao e, posteriormente, reflexdes.

De acordo com Bakhtin (2009a, p. 116), “é a expressdo que organiza a
atividade mental, que a modela e determina sua orientagdo”. Assim, o trabalho com a
producao textual escrita, na instituicdo escolar, necessita esclarecer aos estudantes
gue o texto revela as expressdes do seu autor, o que implica escolha tanto do léxico
guanto dos elementos coesivos no sentido de organizar as ideias a fim de atender aos
objetivos que os levaram a produzir determinado enunciado, em dado contexto.

Na visdo de Antunes (2009, p. 51),

O texto envolve uma teia de relacfes, de recursos, de estratégias, de
operacdes, de pressupostos, que promovem a sua construcao, que
promovem seus modos de sequenciagdo, que possibilitam seu
desenvolvimento tematico, sua relevancia informativo-contextual, sua
coesao e sua coeréncia.

A aprendizagem da construcdo da teia a que se refere a autora se da no
ambiente escolar, local em que os estudantes aprendem a organizacao das ideias, a
exposicdo dessas no papel, a (re)verem a clareza das informagdes, os objetivos do
texto em si. Dessa maneira, 0 texto configura-se como eixo ao desenvolvimento
comunicativo dos alunos, ja que, somente por meio dele, quer seja oral ou escrito, 0s
discentes tém a condi¢ao de expressarem.

Favero e Koch (2012, p. 34) veem o texto, em seu sentido lato, como “toda e
qualguer manifestacdo da capacidade textual do ser humano, isto é, qualquer tipo de
comunicagao realizado por meio de um sistema de signos”. O que fica claro que &,
por meio do texto, que a interacdo entre os individuos acontece. Essa definicdo amplia
a visdo do que pode ser definido como texto, jA& que hd um parametro, o da
interlocucdo humana, que o concebe dessa maneira. Para Antunes (2010, p. 30-31)
“todo texto é a expressao de algum propdsito comunicativo, de uma atividade social”.
Assim, a esséncia da comunicacédo esta na construcéo de textos que facam sentido a
esse Viés.

Documentos oficiais, como os PCN, salientam que o ensino da lingua deve ser

pautado no texto (oral ou escrito) na perspectiva de contribuir com a ampliacdo da
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competéncia comunicativa dos estudantes. Buscando contemplar esse
direcionamento de estudo com e a partir do texto, a organizacédo de atividades de
producao textual precisa ter como meta as praticas sociais de uso da lingua, o que
fica atrelado a instituicdo de ensino, aos momentos de interacdo que sao promovidos
dentro e fora da sala de aula.

O que podemos perceber, a partir das definicbes supracitadas, é a unidade de
sentido que deve existir no que se propde a ser analisado como texto, tendo como
referéncia determinado contexto. Assim, se ha, no texto, uma intencdo de comunicar
algo e, por sua vez, estabelecer relagdes entre os individuos, isso sO é possivel devido
a compreensao que se tem de que é preciso interpretar as intencionalidades de quem
produz o texto, levando em consideracdo, nessa analise, elementos que constituem
essa interacdo, como: 0 qué dizer/escrever, o motivo de o fazer, quando se o faz, o
interlocutor e as circunstancias em que diz ou se escreve algo. Segundo Koch (2002,
p. 19), essa percepgao “compreende, da parte do produtor do texto, um ‘projeto de
dizer’; e, da parte do interpretador (leitor/ouvinte), uma participagcdo ativa na
construcdo de sentido por meio da mobilizacdo do contexto”. O que coaduna com o
entendimento de que uma interlocucdo s6 se concretiza por meio de textos, orais ou
escritos no momento em que 0s interactantes se relacionam.

Na perspectiva de fazer jus a concepcéo de texto apresentada pelos PCN, que
o veem como produto de uma atividade discursiva, infere-se que o fazer docente, ao
elaborar, propor trabalhos ou atividades a partir de um texto, deve abranger o papel
gue esse desempenha na relacdo autor-leitor/leitor-autor no sentido de contribuir com
a formacgéao dos alunos. A partir disso, 0os estudantes terdo condicdo de compreender
o0 texto como um todo significativo e acabado, uma vez que esse assume uma
legibilidade quando inserido em uma situacdo comunicativa, em determinado
contexto.

Assim como é dificil precisar o que seja texto, situacdo similar ocorre com
contexto. Levantamento feito por Koch (2002) apresenta visdes distintas de tedricos
para tal léxico. Malinowski (1923, apud Koch, 2002) criou as expressdes contexto de
situacado e contexto de cultura, mesmo ndo propondo um protétipo de como o contexto
seria concebido nem tampouco o papel que desempenharia no entendimento dos
enunciados. Ja Firth (1957, apud Koch, 2002), por sua vez, partindo das ideias de

Malinowski cunhou o contexto social.
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Embora Malinowski ndo deixe evidente a concepcéo situacional que o contexto
de situacdo desempenharia, Franchi (1977, apud Koch, 2002, p. 28) o faz. Assim, ao

falar de situacéo, ele esclarece:

Falamos de “situagao” para entender ndo um “lugar real”’, um espaco
fisicamente delimitado ou “situacdo imediata” em que o discurso se
efetiva. Entendemos por “situagao” todo um jogo de fatores e relacdes
gue constituem condigbes de uso significativo da linguagem,
ordenadas em relacéo ao sujeito.

A partir de Franchi, ampliamos nossa percepc¢édo acerca da visdo que tinhamos
a respeito de contexto situacional, ja que o autor ressignifica-o a medida que o torna
abrangente no sentido de compreendermos que ha fatores e relacdes que impactam
0 uso da linguagem. Esses podem ser analisados a partir do olhar de Hymes (1964
apud Koch, 2002, p. 22) que preconiza, tendo como base o esquema Speaking, o que

possibilitaria a caracterizacdo do contexto:

S - Situacao: cenério, lugar

P - Participantes: falante, ouvinte

E - Fins, propositos, resultados

A - Sequéncia de atos: forma da mensagem/forma do contetdo
K - Cédigo

| - Instrumentais: canal/formas de fala

N - Normas: normas de interagdo/normas de interpretacéo

G - Géneros

Diferentemente de Malinowski e Firth, Hymes nos apresenta um repertério de
elementos que coadunam na direcdo de compreendermos como O contexto
situacional pode ser analisado em funcdo do uso que os sujeitos fazem da linguagem
para estabelecerem comunicacdo uns com o0s outros. Assim, 0 que nos chama a
atencdo aqui é o fato de todos esses itens dialogarem na perspectiva de concretizar
a interacao entre os individuos.

Segundo as ideias de Goodwin & Duranti (1992, apud Koch, 2002, p. 22), o
entendimento de contexto pode ser visto como “um evento focal e um campo de agao
dentro do qual o evento se encontra inserido”. Nesse direcionamento, o contexto &
concebido como parte de uma realizagdo em que a interagdo entre os individuos se
concretiza. Tendo como parametro ao entendimento de contexto, essa concepcao,

deve-se ter como referéncia ao se analisa-lo:
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- a perspectiva do(s) participante(s) cuja acdo esta sendo analisada,
cabendo ao analista descrever como o sujeito assimila e organiza a
percepcdo dos eventos e situacdes pelas quais esta navegando;

- como aquilo que um participante trata como contexto relevante é
determinado pelas atividades especificas que estdo sendo realizadas
naquele momento (lbidem).

As ideias supracitadas, tomadas como norte, nos auxiliam na compreenséao e
ampliacdo da nocao de contexto na dire¢do de a vermos como elemento importante a
percepc¢ao da relacdo que pode ser criada entre 0s interactantes no momento em que
estes estabelecem uma comunicacéao.

Ainda, na visado desses ultimos autores, ha elementos que a analise do contexto

deve contemplar, tais como:

cenario;

entorno sociocultural;

. a prépria linguagem como contexto — 0 modo como a fala mesma
simultaneamente invoca o contexto e fornece contexto para outra
fala — a propria fala constitui um recurso dos mais importantes para
a organizacao do contexto;

4. conhecimentos prévios;

5. contexto analisado como um modo de préxis interativamente

constituido: evento focal e contexto estdo numa relacdo de figura-

fundo.

whh e

Acreditamos que os itens acima mencionados retomam 0S propostos por
Hymes (ibidem) a medida que ampliam a visao apresentada por esse na perspectiva
de compreendermos que o contexto pode englobar elementos que se situam anterior
a concretizacdo da comunicacdo, como 0s conhecimentos prévios, por exemplo.
Estes funcionam como estruturantes ao entendimento de determinadas situacdes.
Assim, torna-se imperioso pensarmos no ambiente da sala de aula em que contextos
multiplos s&o concebidos o tempo todo.

Para as abordagens sociocognitivas, segundo pontua Koch (2002, p. 28),

o contexto fisico ndo afeta a linguagem diretamente, mas sempre por
intermédio dos conhecimentos (enciclopédia, memdria discursiva) do
falante e do ouvinte, de modo que a maior parte das assuncodes
contextuais é recuperada da memoria, isto é, do contexto cognitivo dos
interlocutores. Isto é, o contexto € um conjunto de suposic¢des trazidas
para a interpretacdo de um enunciado.
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Dessa maneira, um trabalho centrado na compreensao e andlise de textos
precisa abranger a importancia de apresentar aos estudantes as diferentes
contribuicbes dos contextos (situacdo, cultura, social, fisico) para se chegar a
(re)conhecer elementos explicitos e implicitos, captando as entrelinhas, as
intencionalidades que se constituem na relagcdo autor-texto-leitor, quer seja o texto
oral ou escrito. Logo, para que os estudantes aprendam a ver o texto como esse lugar
de multiplos sentidos e (re)conhecer seus contextos, € necessario que esse exercicio
seja cotidiano, ndo fique limitado a momentos isolados, mas constitua-se como
atividade permanente na sala de aula.

Para Blass (1990, apud Koch, 2002, p. 29), “o contexto é crucial para a
interpretacdo do discurso e um texto pode ser interpretado de maneiras bastante
diferentes em contextos diversos”. Assim sendo, um trabalho com texto deve
acontecer de modo que os envolvidos nesse compreendam as contribuicbes do
contexto ao entendimento do que se pretende alcancar por meio do uso da linguagem.

Nessa abrangéncia de diversos contextos, é fundamental fazermos aluséo ao
contexto de uso e ao contexto de producédo (Koch, 2002) em que a comunicagéao face
a face e a escrita acontecem, uma vez que apresentam diferengcas importantes.
Enquanto na interacdo em que os interlocutores estdo presentes frente a frente, os
contextos coocorrem (cf. ibidem), e o sentido do que esta sendo dito é compreendido
no momento em que se diz, na escrita, ha divergéncia em relacdo ao comportamento
dos interactantes, uma vez que o tempo de processar a interacdo e emitir o0 retorno
ndo é concomitante.

A partir do exposto, ha fatores que sao importantes nessa relacdo, como a
intencionalidade e a aceitabilidade (ANTUNES, 2009, p. 75). O primeiro faz referéncia
“a predisposicao do falante para comportar-se eficientemente em sua atividade verbal,
ou seja, para dizer coisas que tém sentido — em passagens coesas e coerentes — e
que sejam, portanto, interpretaveis”. Assim, entende-se esse item como um elemento
necessario a concretizacdo e efetivacdo da comunicacdo. Ja 0 segundo,
aceitabilidade, concerne ao comportamento do interlocutor nessa interagcédo, ao modo
como ele recebe, apreende, capta os sentidos do que |he chega via interlocucéo.
Logo, percebemos que, nessa relagéo de atividade verbal, ha uma cooperagédo mutua
no sentido em que ambos, emissor e destinatario, e vice-versa, desempenham papéis

correlatos.

47



Para que a atividade textual pretendida entre os interactantes seja alcancada,
faz-se necessario pensar a respeito da coesdo e da coeréncia como elementos
estruturantes a essa interacdo. Desse modo, cabe tanto ao emissor quanto ao
destinatario encontrar um direcionamento, uma clareza para o que se constitui a partir
da textualidade. Segundo Antunes (Ibidem, p. 82), “a disposig¢ao do interlocutor de ser
coerente tem, assim, a sua contraparte na outra do parceiro em procurar um sentido,
até encontra-lo”, uma vez isoladamente eles ndo constituirdo a interatividade.

Convém ressaltar que os interlocutores, a medida que entram em contato com
praticas textuais escritas (0 que acontece também nas instituicbes de ensino),
comecam a compreender como essas se estruturam na perspectiva de fazerem
sentido tanto ao emissor quanto ao destinatario. Nessa direcéo, é papel do professor
de Lingua Portuguesa apresentar aos alunos elementos responsaveis pela coesao de
um texto, jA que esta, segundo Koch e Elias (2006, p. 186) “esta no texto (‘tece o
tecido do texto’)”. Assim, aprende-se a fazer textos coesos, claros, pertinentes ao que
se propde dizer a proporcao que se familiariza com os elementos responsaveis por tal
caracteristica.

As autoras supracitadas ressaltam ainda que, enquanto a coesao se constroi a
partir de elementos presentes nos textos, a coeréncia é construida tendo como base
a interpretacdo de cada individuo em cada situacdo de comunicacdo, levando em
consideracao as relacbes criadas entre os interactantes e os textos no momento da
interacdo. Assim, para que seja coerente um texto, € necessario que os interlocutores
interajam, conforme pontua Kleiman (2013, p. 15) “com diferentes niveis de
conhecimento, como o linguistico, o textual, o conhecimento de mundo”, buscando
tornar coerentes os sentidos estabelecidos no momento da comunicacao.

Na perspectiva de a coeréncia de um texto ser construida a partir de um
repertorio que o individuo vai formando ao longo de sua vivéncia, os PCN pontuam
gue os textos, para receberem essa classificacdo, precisam se inserir em uma
situacao comunicativa, logo, serem coerentes ao que propdem. Assim, o professor de
Lingua Portuguesa, ao conceber um trabalho pautado no texto, quer seja oral ou
escrito, precisa ficar atento aos objetivos desse no sentido de os estudantes
compreenderem a composicdo de um texto, a sua estrutura, 0 modo como as ideias

se organizam no sentido de apresentarem a introducdo, o desenvolvimento e a
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conclusdo de um raciocinio, de um ponto de vista, de uma critica, enfim, que seja um
texto claro, coerente e organizado em prol de alcangar o propdsito interativo.

Assim, durante o periodo em que acompanhamos o trabalho da professora
Marta Luiza, para o levantamento dos dados desta pesquisa, observamos que tanto
as SD por ela desenvolvidas quanto a andlise de textos diversos que foram utilizados
no decorrer da unidade estavam pautados em os alunos interagirem com abordagens
diferentes, com pontos de vista variados acerca de mesma tematica a fim de que eles
pudessem conhecer e compreender elementos da estrutura de determinado género
textual. Ademais, o trabalho docente, nesse periodo, também ressignificou 0 modo
como alguns estudantes viam o texto, algo pronto e acabado, sem que houvesse
possibilidade de retorno. A partir da atividade de escrita e reescrita de um texto, a
professora percebeu como ainda havia alunos com uma viséo reducionista acerca da
funcionalidade de um texto. Esse olhar permitiu que a pratica docente fosse
ressignificada na perspectiva de conduzir os estudantes a refletirem acerca da
concepcao de texto e do papel social desse.

O trabalho pedagogico, entdo, comprometeu-se em ajudar os alunos a
perceberem como o texto realiza-se na atividade discursiva no sentido de eles
entenderem que é na relacdo com o interlocutor que o texto é construido, ganha
sentidos, que ndo basta escrever o texto e pronto para ele ja ser coerente.

Diante do exposto, torna-se fundamental, em um trabalho pautado no texto,
apresentar aos estudantes a importancia da compreenséo do contexto como elemento
estruturante da comunicacdo, uma vez que distanciada desse a pratica de
textualidade tende a ficar comprometida. Além disso, ainda se faz necessario um
esclarecimento acerca dos elementos que dialogam no sentido de a atividade verbal
ser pautada na textualidade, como a intencionalidade, a aceitabilidade, a coeséo e a

coeréncia.
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2.0 ASPECTOS METODOLOGICOS DESTE ESTUDO

Neste capitulo, pretendemos evidenciar os aspectos metodoldgicos desta
pesquisa, bem como apresentar informacgdes que serviram como referéncia para a
composicdo dos sentidos que aqui sdo mostrados, além de expor o contexto em que
este estudo se concretizou.

Assumimos a perspectiva qualitativa-interpretativista por compreendermos que
esta possui estreita conexdo com a interpretacao de realidades sociais, com os modos
pelos quais o pesquisador se relaciona com o mundo, envolve-se com a pesquisa e
dialoga com o objeto desta. Para Bauer e Gaskell, (2012, p. 20), “a pesquisa social
apoia-se em dados sociais — dados sobre 0 mundo social — que sado o resultado, e sédo
construidos nos processos de comunicagdo”. Neste tipo de pesquisa, o que importa é
a maneira como as pessoas se expressam e falam sobre o que é importante para elas
e como elas pensam sobre suas acdes e as do outro.

A partir do que defende Bortoni-Ricardo (2008, p. 32) a respeito do paradigma
interpretativista, ao afirmar que “...] ndo ha como observar o mundo
independentemente das praticas sociais e significados vigentes [...]", a metodologia
qualitativa foi adotada por acreditarmos que o individuo constitui a sociedade e esta
reflete o comportamento daquele no sentido de representa-lo por meio de suas
escolhas, de suas praticas sociais.

Nessa direcdo, optar pela pesquisa qualitativa nos possibilita entender as
relacdes construidas pelos sujeitos sociais no ambiente da sala de aula, bem como
nos propicia condicdes de interpretar os fendbmenos sociais inseridos neste contexto.
Conforme Bortoni-Ricardo (Ibidem, p. 42), “[...] é tarefa da pesquisa qualitativa em sala
de aula construir e aperfeicoar teorias sobre a organizacéo social e cognitiva da vida
neste espaco, que € o contexto por exceléncia para a aprendizagem dos educandos”.
A natureza desse tipo de pesquisa nos ajuda a “categorizar o presente e, as vezes,
predizer futuras trajetorias” (Bauer e Gaskell, ibidem, p. 22), o que possibilita que
mudancas na metodologia das aulas possam acontecer a partir da analise do que ja
é realizado nesse ambiente.

A fim de entendermos o conjunto de informagdes recolhidas no ambiente da

sala de aula e analisa-lo de modo coerente, faz-se necessaria a compreensao da
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natureza do objeto e a perspectiva responsavel pelo desenho da pesquisa, uma vez
que este permitira direcionarmos as abordagens a serem feitas dos elementos
coletados.

Diante disso, cabe uma reflexdo acerca do ponto de partida para a realizacéo
deste estudo, a pergunta central que mobilizou os envolvidos a compartilharem suas
experiéncias, vivéncias e aprendizagens no que se refere a compreender: “que
producdo textual escrita é realizada na turma do nono ano B, em que este estudo de
caso se insere?” Retomarmos esta questéo nos ajuda a organizar o estudo, bem como
apresentar o caminho metodol6gico adotado para abordagem e apresentacdo do
processo.

Com o intuito de conhecermos como a docente Marta Luiza introduz e
encaminha o trabalho de producéo textual escrita e a maneira como os estudantes, a
partir da interacdo com a professora, constroem seus textos, a op¢cdo metodoldgica
adotada para o acompanhamento desse processo foi o estudo de caso, caminho este
considerado adequado, uma vez que consiste em destacar “[...] um processo de
indagacao caracterizado pelo exame detalhado, abrangente, sistematico e em
profundidade do caso objeto de estudo” conforme pontuam Rodriguez Gémez et
al.(1996 apud Sandin Esteban, 2010, p. 181).

Devido ao fato de o estudo de caso unico (YIN, 2010) poder se centrar em uma
situacdo particular, € possivel analisa-la de maneira mais contundente a fim de
compreendé-la em suas minucias, enfatizando o que pode ser revelado em relacao
ao objeto em apreciacgédo. Yin (2010) compara o estudo de caso Unico com o descritivo,
mostrando que este consiste em expor um percurso estabelecido ao longo do tempo,
descrevendo um contexto especifico projetado durante algum periodo, enquanto
aquele se concentra em analisar uma dada situagdo em uma época restrita. Para o
autor (Ibidem), a utilizacdo de cada método depende do tipo de questao de pesquisa
proposto; da extensdo do controle que um investigador tem sobre o0s eventos
comportamentais reais e do grau de enfoque sobre eventos contemporaneos em
oposicao aos eventos historicos.

Pensamos que o estudo de caso € pertinente para esta pesquisa, porgue Nosso
objeto se relaciona com problemas cotidianos, relativos a vida pratica. Partindo desse
ponto de vista, acreditamos que essa escolha nos leva a compreender, de maneira

mais precisa, 0 espaco da sala de aula escolhida como local propicio a conhecer a
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realidade do ensino-aprendizagem da producdo textual escrita, que envolve as
relacdes estabelecidas entre a professora e os estudantes no convivio institucional de
educacdo. Como anuncia Yin (2010, p. 39), “o estudo de caso é uma investigagao
empirica que investiga um fenbmeno contemporaneo em profundidade e em seu
contexto de vida real [...]". Desse modo, compreender como 0s sujeitos interagem no
momento da producdo textual escrita, nesse ambiente, & fundamental ao
entendimento do objeto desta pesquisa.

A composicdo dos dados deste estudo foi feita a partir dos seguintes
instrumentos: notas de campo, entrevista com a professora e o0s estudantes,
questionario de natureza socio-familiar aplicado aos alunos, observacao direta e
gravacdo em audio das aulas destinadas a producéo textual escrita. Comp&em-se,
ainda, os dados deste estudo os seguintes documentos: textos escritos pelos

estudantes e sequéncias didaticas preparadas pela docente.

2.1 O estudo de caso

O estudo de caso foi adotado nesta pesquisa dada a sua natureza empirica que
permite a investigacdo de contextos de vida real. Assim, seguir por essa dire¢cao nos
ajuda a entender os fenbmenos sociais que delimitam o espaco da sala de aula, uma

vez que, segundo Yin (2010, p. 24)

[...] o método do estudo de caso permite que os investigadores
retenham as caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da
vida real — como os ciclos individuais da vida, o comportamento dos
pequenos grupos, 0S processos organizacionais e administrativos [...].

Nesse sentido, conhecer o contexto da turma em que realizamos o estudo de
caso foi importante para o desenvolvimento da analise interpretativa, ja que, por
estarmos inseridos no ambiente da sala de aula, pudemos acompanhar mais de perto
o desenrolar das atividades, bem como a interagdo que se estabelecia entre os
participantes da pesquisa.

Devido a sala de aula abarcar uma variedade de culturas no que concerne a

maneira de se expressar tanto da professora quanto dos estudantes, é possivel
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compreendermos que o estudo de caso pode contemplar o entendimento de como
esse comportamento tende a colaborar para que a expresséo escrita dos participantes
seja alterada pelas relacdes construidas nesse contexto. Nessa direcdo, 0s
microcontextos formados no ambiente da sala de aula acabam contribuindo para que
os discentes se expressem e exponham maneiras particulares de escrever e interagir
socialmente.

Assim,

Para realizar tais estudos, utilizam-se, na pesquisa atual,
metodologias que permitam descrever e entender os microcontextos
em que se desenvolvem as praticas de letramento, procurando
determinar em detalhe como séo essas praticas. (KLEIMAN, 2008, p.
17)

Essa descricado nos leva a crer que o estudo de caso contempla a analise de
posicionamentos assumidos no contexto da pesquisa, no sentido de permitir a
compreensao de um comportamento assumido tanto pela docente quanto pelos
discentes frente a determinado contexto.

Segundo Ludke e André (2013, p. 27),

0 estudo de caso encerra um grande potencial para conhecer e
compreender melhor os problemas da escola. Ao retratar o cotidiano
escolar em toda a sua riqueza, esse tipo de pesquisa oferece
elementos precisos para uma melhor compreenséao do papel da escola
e suas relagdes com outras instituices da sociedade. Nessa dire¢éo,
cabe ao pesquisador concentrar esforcos na perspectiva de centrar a
atencao no que se refere a projecéo do outro.

Essa asseveracdo é bastante pertinente na direcdo de entendermos que o
contexto de insercdo dos interactantes da pesquisa € permeado de singularidades
que, em diversos momentos, podem dialogar-se e, em outros, conflitar-se. Nessa
perspectiva, a pesquisa necessita ter cautela para validar as informacgdes coletadas,
uma vez gue o sujeito ndo se distancia daquilo em que acredita. Assim, conforme
pontua Richardson (2007, p. 91), “a pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como
a tentativa de uma compreensdo detalhada dos significados e caracteristicas
situacionais apresentadas pelos entrevistados [...]°. Diante disso, € preciso muito
cuidado na decupagem dos dados a fim de evitar compreensdes desassociadas do

contexto em que a situacdo em analise se insere.
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N&o se podem suprimir do contexto em que as informacdes foram registradas
as relacdes interpessoais do pesquisador com a &rea da pesquisa, ja que, por meio
delas, é possivel a andlise tanto dos pontos estabelecidos para a fase basilar da
pesquisa quanto para a posterior compreensao das informacgfes. Desse modo, 0
pesquisador necessita acompanhar o processo e validar o desenrolar deste na
perspectiva de verificar se 0s objetivos tracados para o percurso do estudo estao
sendo contemplados. Além disso, ainda é importante o pesquisador estar instruido de
que, possivelmente, podera existir necessidade de ajustes ao longo da pesquisa.

O estudo de caso aqui exposto concentra-se no acompanhamento das
atividades desenvolvidas nas aulas de Lingua Portuguesa, pela professora Marta
Luiza, no que se refere ao trabalho com a producéo textual escrita, durante periodo
compreendido entre outubro e dezembro de 2014, na classe do nono ano, turma B.

Na turma supramencionada, estavam matriculados 26 alunos, no entanto
somente treze frequentavam as aulas, o que nao significa afirmar que todos eram
assiduos. Destes apenas onze eram frequentes, sendo sete do sexo masculino e
quatro, feminino. No entanto foram escolhidos quatro deles para participarem da
pesquisa e terem 0s materiais produzidos analisados, por apresentarem maior
frequéncia durante o periodo de producéo de informacdes.

A etapa de coleta de dados compreendeu a Ultima unidade letiva de 2014 e
durou aproximadamente dois meses, periodo entre 16/10/14 a 12/12/14. Nesse
intervalo de tempo, observamos vinte e seis aulas, conforme Anexo A, sendo apenas
dez direcionadas a praticas de escrita, em que foram desenvolvidas as seguintes
producdes textuais: texto dissertativo-argumentativo a partir da proposta de redacgao
do Enem 2013, cujo tema era: “Efeitos da implantagdo da lei Seca no Brasil’, uma
guestao discursiva presente no médulo do Gestar, p. 30, a respeito de como 0 nosso
cérebro |1€, e uma carta aberta direcionada a algum membro da comunidade escolar
referente a um dos temas: merenda escolar; a aprendizagem dos alunos; os horarios
de entrada e saida; a relagdo aluno x professor; a relacdo aluno x funcionarios; a
relacédo aluno x aluno; os pais na escola.

Por haver uma flutuac&o no que diz respeito a frequéncia de alguns alunos, foi
realizada, no dia 14/11/14, com os presentes uma entrevista (cf. Anexo J e K) referente
ao trabalho com a producgéo textual escrita na escola. Dessa, participaram oito

estudantes. A docente também foi submetida a uma entrevista (cf. Anexo L e M) com
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questdes diferenciadas. A partir da aplicacdo desse instrumento, foi possivel conhecer
a visédo de cada participante a respeito da importancia da escrita.

No decorrer do periodo de observacdo e producédo das informacdes, houve
também a aplicacdo de um questionario (cf. Anexo 1), no dia 27/11/14, que s6 foi
realizado com os estudantes selecionados. Conforme supracitado, a escolha desses
aconteceu por eles apresentarem maior frequéncia nas aulas. Ndo houve critério
algum de selecdo que implicasse idade ou género antropoldgico. As datas
selecionadas para a aplicacédo dos instrumentos ocorreu em funcéo de a pesquisadora
necessitar de um tempo maior para conhecer o ambiente em que a pesquisa estava
sendo realizada, bem como os discentes se acostumarem com a presenca dela.

A observacdao das aulas compreendeu o intervalo de 18 dias letivos, no periodo
de 16/10/14 a 12/12/14, sendo que, em cada dia, havia dois horarios de aula de Lingua
Portuguesa. As aulas aconteciam nas quintas e sextas-feiras, das 7:30 as 9:10. Dentre
o total de aulas, duas foram utilizadas para conselho de classe, duas para reunido
com professores, pais e familiares, seis para revisao e avaliagdo do Gestar, conforme
Anexo A. Apesar desse numero de aulas, o registro em audio s6 foi realizado daquelas

(dez aulas, cinco dias) destinadas a producéao textual escrita.

2.2 O campo de pesquisa

O Colégio Estadual Ruy Barbosa, situado no bairro de Nazaré, no municipio de
Salvador, Bahia, foi escolhido como campo de pesquisa para este estudo se
desenvolver. Primeiramente, elegemos a série a qual desejavamos estudar. Por
entendermos que, nos anos finais do Ensino Fundamental I, € esperado que os
alunos ja saibam escrever textos, compreendendo sua funcdo social, optamos por
conhecer a realidade de uma turma de estudantes do nono ano.

Assim, a escolha do campo de pesquisa iniciou-se com contatos entre docentes
gue trabalhavam com turmas que se enquadravam no perfil estipulado. Inicialmente,
havia trés professoras interessadas na realizacdo da pesquisa em sua sala de aula.

A escolha por uma delas aconteceu por haver compatibilidade de horario em que
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pudéssemos observar as aulas. Foi deste modo, através da professora Marta Luiza
que chegamos ao Colégio estadual Ruy Barbosa.

Por contemplar, como base da pesquisa, as aulas de Lingua Portuguesa, o
Nnosso interesse era acompanhar o trabalho de uma professora que desenvolvesse,
em sua classe, atividades de producéo textual escrita para conhecermos como esse
trabalho era realizado e como o0s interactantes conduziam suas praticas de escrita no
decorrer do processo. Como a docente colaboradora trabalhava com turmas do
Ensino Fundamental Il, oitavo e nono anos, acabamos a escolhendo por desejarmos
acompanhar o trabalho em uma turma do nono ano, por este encerrar o ciclo desse
ensino.

O Colégio Estadual Ruy Barbosa iniciou suas atividades pedagogicas na
década de quarenta (1941), em sede proépria, passando por reformas posteriormente.
Em uma dessas, a area destinada a instituicdo foi fragmentada em duas unidades,
sendo mantida uma com o nome do colégio, passando a outra a ser um Centro
Estadual de Educacéo Profissional, CEEP, local em que ha atividades focadas no
publico jovem-adulto, porém com cursos de musica abertos a todos os interessados.

Ao longo de reformas, a instituicdo foi-se ampliando e atualmente conta com
dezesseis salas de aula, distribuidas em trés pavimentos: um térreo, um subsolo e um
andar. Em todos os pisos, ha banheiros masculinos e femininos. No subsolo, fica
localizado o auditorio do colégio, espaco destinado as apresentacdes dos estudantes
e as reunibes com 0s pais e responsaveis. As instalacdes da escola comportam,
ainda, uma quadra acimentada, ambiente reservado a atividades fisicas e ao lazer.
Ha, no térreo, a biblioteca do colégio, local que abriga livros literarios e também
didaticos. A sala em que a pesquisa se desenvolveu fica no primeiro andar. Ela é
ampla, um pouco arejada (0 que nao significa dizer que se dispensa 0 uso dos
ventiladores), com duas janelas largas, cercadas de grades, paredes pintadas em tom
claro, com um quadro branco relativamente largo e com uma tevé-monitor que néo
funcionava no periodo da observagéo desta pesquisa.

No colégio, trabalham 44 professores, distribuidos em trés turnos: matutino,
vespertino e noturno. Esse numero de docentes é considerado relativamente alto pelo
corpo técnico, que € formado por duas coordenadoras, uma que trabalha no periodo

diurno e outra, no noturno. A instituicdo de ensino também conta com uma
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bibliotecaria, que trabalha s6 durante o dia, uma diretora, uma vice-diretora, sete
auxiliares de servigos gerais, sete merendeiras, trés porteiros e quatro vigilantes.

Sao desenvolvidas, no colégio, atividades que possibilitam a comunidade local
conhecer o trabalho pedagdgico realizado pelos professores e alunos, como a Feira
de Ciéncias e Mostra de Artes. Além de ofertar atividades como capoeira ao publico
externo, a instituicdo de ensino permite o uso da quadra esportiva para a pratica de
atividades de lazer pela vizinhanca.

De modo geral, os estudantes s&do provenientes de um mesmo bairro
(Federacédo) e suas adjacéncias (Avenida Garibaldi, Calabar, Engenho Velho da
Federacéo e Alto das Pombas). O motivo de tal aspecto deve-se ao fato de haver a
linha de dnibus Nazaré-Federacgéo, que tem sua rota final em frente ao colégio, o que
ocasiona uma economia as familias, que, em geral, sdo de baixa renda cujos pais
trabalham, em sua maioria, em atividades da construcéo civil e servigcos gerais, e sO
podem arcar com um transporte para o deslocamento dos filhos. Os dados aqui
apresentados foram colhidos em entrevista com a diretora do colégio, conforme Anexo
N.

Inicialmente, nosso primeiro contato com a instituicdo de ensino aconteceu por
meio da professora participante desta pesquisa, Marta Luiza, que nos recebeu de
modo bastante acolhedor e nos apresentou o colégio, bem como a equipe técnica e a
alguns professores que aguardavam o inicio das aulas. Nesse mesmo dia,
percorremos o espaco escolar a fim de que conhecéssemos suas dependéncias.

Em visitas posteriores a instituicao, foi definido o calendario da pesquisa (quarta
e Ultima unidade letiva do ano, periodo compreendido entre 16 de outubro a 12 de
dezembro de 2014), dias em que acompanhariamos as aulas (as quintas e sextas-
feiras), os horarios (7:30 as 9:10), conforme pontuado, bem como entregue o Termo
de Consentimento Livre Esclarecido a participacdo na pesquisa. Como havia, na
turma escolhida para a realizacdo do estudo, alunos menores de dezoito anos, foi

necessaria a autorizacdo da familia para que os estudantes pudessem participar.
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2.3. Os sujeitos participantes: os estudantes e a professora

Os dados aqui apresentados sdo provenientes do questionario (Anexo H)
respondido pelos estudantes e da gravacdo em audio da entrevista (Anexo |) que
fizemos com eles. Com o objetivo de apresentar os alunos participantes desta
pesquisa, a seguir, sera exibido um breve perfil de cada um deles. Para tanto, serdo
usadas somente as iniciais maiusculas do nome, buscando preservar a identidade dos
interactantes, atendendo aos principios éticos.

MVSP tem dezesseis anos e mora com a mée de 39 anos, o tio de 42 e os
irmaos de 04 e 12, além dos primos de 19, 20 e 23 anos. Estuda no Colégio Estadual
Ruy Barbosa desde a quinta série (sexto ano). Fez o Ensino Fundamental | na Escola
Municipal Jandaira, em S&o Paulo. Nunca trabalhou fora de casa. Nao € muito pontual
com as tarefas da escola e busca realizar algumas. Em casa, costuma estudar no
guarto e, normalmente, usa a escrita para copiar no caderno o que os professores
registram no quadro. Além disso, faz uso da escrita para elaborar listas de
supermercado, enviar mensagens, conversar no What'sapp, escrever e-mails,
elaborar curriculo, realizar provas em cursos ou concursos, fazer carta de
apresentacado pessoal, enviar e-mail e assinar documentos. Um momento que
vivenciou por meio da escrita foi em uma entrevista de emprego, em que teve de
escrever um texto sobre preconceito e para que ele queria aquele trabalho. A escrita
também o marcou de modo negativo, pois acredita que, nos trabalhos em grupo, o
que escreve ndo da conta do solicitado, além da letra ser feia.

ESA possui dezesseis anos e mora com a mae de 35 anos, o avd de 67, a avo
de 61 e o tio de 32. Antes de vir para o0 Colégio Estadual Ruy Barbosa, estudava no
Instituto Evangélico Educacional da Bahia, no bairro do Campo Grande, em Salvador.
No entanto foi, na Escola Tempo de Aprender, no bairro do Garcia, que cursou todo o
Ensino Fundamental |, local em que conheceu alguns dos seus colegas de classe.
Nunca trabalhou, pois, na casa dela, priorizou-se sempre o estudo. Gosta de estudar
e nunca perdeu algum ano. Faz todas as tarefas de casa e de classe. Normalmente,
costuma estudar, quando estd em casa, no quarto ou na sala. Utiliza a escrita para
registrar o que os professores anotam no quadro, além de usa-la para redigir

mensagens nas redes sociais, enviar sms, torpedos, comunicar-se no What'sapp,
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elaborar e-mails e assinar documentos. Um momento em que a escrita a marcou muito
aconteceu quando a avl a matriculou em um curso de musica e ela teve de fazer um
teste escrito sobre as partituras, quando e como comec¢ou a gostar de musica.

DLSP tem dezesseis anos e mora com a mae de 34 anos e o tio de 31. Gosta
de estudar e, assim como ESA, antes de vir para o Colégio Estadual Ruy Barbosa,
estudou no Instituto Evangélico Educacional da Bahia, no bairro do Campo Grande,
em Salvador, mas foi também na Escola Tempo de Aprender, no bairro do Garcia, que
cursou todo o Ensino Fundamental I, local em que conheceu alguns dos seus colegas
de classe. Nunca trabalhou e, em casa, foi orientado a estudar. N&o repetiu nenhum
ano, faz todas as tarefas da escola e gosta de estudar em seu quarto. Usa a escrita
para registrar, no seu caderno, o que os professores anotam no quadro. Além disso,
ainda a utiliza para enviar mensagens nas redes sociais, preencher fichas cadastrais,
assinar documentos e interagir no What'sapp. Um momento importante em que se
lembra de ter utilizado a escrita foi quando o professor de Educacéo Fisica o pediu
gue deixasse anotado um recado para os outros alunos, informando a respeito do
treino de futebol.

LEMC tem quinze anos, € filho Gnico e mora com sua mée de 52 anos. Antes
de estudar em colégio publico, LEMC estudava em um colégio particular de educacao
religiosa, no bairro de Brotas, local em que fez todo o Ensino Fundamental I. Deixou
este espaco por dificuldades financeiras. Nunca trabalhou e sempre buscou fazer as
tarefas da escola. Em sua casa, tem espaco reservado para estudar e aprecia muito
tal atividade. Utiliza a escrita tanto para realizar as tarefas no colégio como também
para enviar mensagens, conversar no What'sapp, fazer provas (Fara a prova do Ifba)
e assinar documentos. Usou a escrita ainda para fazer uma cronica sobre o pai no
colégio.

A docente participante desta pesquisa possui 51 anos, sendo destes 32
dedicados a educacao. Ela formou-se em Magistério, em Euclides da Cunha, local em
gue nasceu, cidade situada a 279,62 km de Salvador. Graduou-se em Letras, pela
Universidade Catdlica do Salvador, no ano de 1991, quando ja trabalhava como
professora do Estado, Organizacao em que possui 30 anos de exercicio de Magistério.
Aliada a essa experiéncia, possui dois anos junto a Secretaria de Educacao de
Salvador, na fungédo de professora do municipio. Além da graduacéo, a professora

ainda tem no curriculo dois titulos de Especializa¢do nas areas de Educacao e Letras,
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sendo a primeira, Docéncia do Ensino Superior, concluida em 2004, pela Faculdade
de Educacdo, e a segunda, Estudos Linguisticos e Literarios pelo Faculdade de
Letras, concluida em 2006, ambos 0s cursos aconteceram nas dependéncias da
Universidade Federal da Bahia, UFBA. A professora, antes de adentrar a sua primeira
especializacéo, foi aluna do curso de Especializacdo em Psicopedagogia Escolar, pela
Universidade do Contestado, UnC, mas ndo concluiu este devido a aprovacdo na
supracitada especializacdo da Faculdade de Educacéo.

A docente trabalha no colégio em que esta pesquisa foi realizada ha 28 anos.
Quando iniciou suas atividades nessa instituicdo de ensino, ministrava aulas para o
Ensino Fundamental |, com carga horaria de 40 horas, sendo 20 horas no periodo da
manha e 20 horas no noturno. S6 passou a trabalhar com o Ensino Fundamental I,
em 1991, quando cursava Letras.

Ao longo de toda sua formacgéo, a docente desenvolve, em sua pratica de sala
de aula, atividades que néo ficam atreladas ao ensino de lingua na perspectiva de
contemplar apenas aspectos gramaticais. Busca trabalhar o texto no sentido de
abordar as possiveis interacdes entre esse e o0s leitores. Para isso, planeja as aulas,
direcionando as discussdes a serem realizadas em classe na perspectiva de formar o
senso critico dos alunos. Para ela, ndo basta abordar os aspectos a serem
contemplados a partir do texto (este sempre presente em suas aulas), € preciso
fomentar a curiosidade dos alunos para eles irem além do texto. No que se refere a
producao textual escrita, a professora busca atrelar a atividades de escrita de temas
diversificados a discussfes atuais e importantes a formacéo critica dos alunos. Tal
perspectiva é acolhida pela turma.

No capitulo seguinte (terceiro), serdo utilizadas as normas de transcricdo
propostas por Du Bois et al como forma de registro das grava¢gdes em audio realizadas
durante o periodo de producéao de informacdes para esta pesquisa. Como meio de
resguardar a identidade dos participantes, usaremos iniciais maitsculas no momento

de apresentarmos as falas dos interactantes, sendo o P equivalente a Professora.
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2.4 O conjunto dos dados

Nos contatos que aconteceram ao longo da fase de colheita dos dados,
registramos, em notas de campo, algumas atitudes e comportamentos dos envolvidos
na pesquisa, bem como eventos que nos chamaram a atengdo, como falas de
diferentes sujeitos e opinides, por entendermos que esses podem colaborar para uma
analise mais detalhada dos fatos ali registrados.

Compreendendo que, independente do método utilizado para a producao de
informacdes, nenhum deles reproduzird de modo fidedigno os acontecimentos
vivenciados ao longo do processo de observacdo das aulas, este estudo busca
delimitar aspectos valorativos inerentes a pesquisa, esclarecendo detalhes e fatores
gue possivelmente possam interferir na compreensdo das informacgdes expostas.
Assim, a diversidade de instrumentos adotados estd em consonancia com as
possibilidades surgidas ao longo do processo na interacdo entre os participantes,
professora e alunos.

Para Yin (2010), no tipo de pesquisa que realizamos, estudo de caso, ha seis
fontes de evidéncias que podem ser utilizadas, como: documentagao, registros em
arquivos, entrevistas, observacao direta, observacéo participante e artefatos fisicos.
Conforme mencionado, foram adotados como metodologia de coleta de dados, os
seguintes instrumentos: notas de campo, entrevista, questionario, documentos
recolhidos no local, como textos escritos pelos estudantes, observacédo direta e
sequéncias didaticas, além de gravacdes de audio.

A observacdo direta e as notas de campo, associadas a entrevista, ao
guestionario, bem como as gravacdes em audio foram os meios exploratorios a partir
dos quais puderam emergir informacfes que auxiliaram o entendimento tanto das
sequéncias didaticas quanto das propostas de producgéo textual que afloraram delas,
sendo Uteis a andlise dos textos escritos pelos estudantes. Com a missédo de
responder a pergunta central deste estudo, “Que producao textual escrita é realizada
na turma do nono ano B, em que este estudo de caso se insere?”, foi necessario
ficarmos atentas aos instrumentos escolhidos para a coleta dos dados, bem como
para a utilizacdo desses em momentos oportunos a fim de captarmos respostas em

favor do questionamento aqui apresentado.
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Desse modo, durante o processo de acompanhamento das aulas, foi adotada
uma sequéncia quanto ao uso e ao manuseio de alguns instrumentos, a exemplo da
do questionério (Anexo 1) e da entrevista (Anexo J), que s6 foram apresentados
guando a pesquisadora ja ndo era vista com tanta desconfianca pelos estudantes,
como no inicio do processo. Para Ludke e André (2013, p. 20), “desde os contatos
iniciais com os participantes, o observador deve-se preocupar em se fazer aceito,
decidindo quéo envolvido estara nas atividades e procurando nao ser identificado com
nenhum grupo particular”. Diante disso, mantivemos discricdo e ndo participamos das
aulas a fim de néo interferir na postura da professora nem dos alunos. As notas de
campo, as gravacfes em audio e a observacao direta foram presentes nas aulas em
que houve producéo textual escrita. Outrossim, as sequéncias didaticas e os textos
escritos pelos estudantes foram recolhidos para servirem de fonte a analise de
informacdes que poderdo colaborar para responder a pergunta-central deste estudo.

E necessario fazermos referéncia ao que pontua Yin (Ibidem) a respeito da
utilizacdo de multiplas fontes de evidéncias. Segundo ele, em um estudo de caso,
mais do que em outras metodologias de pesquisa, € pertinente o uso de diversas
metodologias, uma vez que estas permitem que o0 pesquisador produza as

informacdes necessarias a escrita do texto.

2.4.1 Observacdao direta e notas de campo

Como supramencionado, a observacgdo direta foi um dos instrumentos de
producdo de informacdes utilizado neste estudo, do qual nos valemos para registro
em notas de campo de dados mais precisos, além de falas e conversas entre 0s
estudantes do nono ano, turma B, e entre os estudantes e a professora. Nao houve
momentos de interagdo com a pesquisadora. Esta se posicionava em um ponto
estratégico da sala de aula de modo s6 a acompanhar todo o processo que ali se
desenvolvia. Ela era lembrada em bem poucos instantes quando a professora lhe
chamava a atencéo a fim de destacar algum ponto especifico da aula, como quando
um aluno escreveu um bom texto e este foi lido em classe. O nome do estudante nao

foi mencionado.
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De acordo com Ludke e André (2013, p. 30), no periodo de observagéo, “o
observador pode recorrer aos conhecimentos e experiéncias pessoais como auxiliares
no processo de compreensao e interpretacdo do fendmeno estudado”. Assim, no
momento de analise do material produzido, durante o periodo de observacao direta e
registro em notas de campo, emergiram informacdes que possibilitam o entendimento
de certos comportamentos dos alunos, como a relagcéo de alguns com a producgéo de
texto escrito. Os discentes que tinham habito de estudo costumavam escrever sem
recorrer a ajuda da docente, ja 0s que tinham pouca aproximagdo com a escrita
apresentavam certa resisténcia em redigir e, muitas vezes, saiam da sala em
momentos de producao textual escrita e demoravam um bom tempo para retornarem.

Os dados coletados em campo iam, no decorrer da observacéo, esclarecendo
caracteristicas, ndo s6 comportamentais, como também de interesses pessoais. Era
bastante nitida a mudanca de postura que os alunos mais disciplinados e com
objetivos bem definidos tinham em relacdo aos demais. Além desses pontos, outros
gue chamavam a atencdo referiam-se ao cotidiano dos jovens, bem como as
caracteristicas da localizacdo em que residiam. Em alguns momentos, muitas girias
eram utilizadas como maneira de camuflar o que ali era exposto, como quando
expunham situagcdes envolvendo drogas.

Inferindo Yin (2010, p. 136), “[...] que os fenbmenos de interesse ndo tenham
sido puramente historicos, alguns comportamentos relevantes ou condi¢des
ambientais estardo disponiveis para a observacao”. E &, neste momento, conforme
supramencionado, que pudemos analisar informacdes importantes a compreensao de
um contexto mais amplo que, em alguns casos, desdobra-se durante um periodo de
tempo maior.

As observagdes podem variar das atividades de produgcdo de informagdes
formais as informais. Assim ndo ha como precisar possiveis registros a serem feitos,
0 que, talvez, possa ser construido é um protocolo do estudo de caso a partir de
desdobramentos de comportamentos, atitudes, posturas, algo que possivelmente
contribua a andlise das informacdes que conduzam a pesquisadora a entender como
essas podem interferir na busca do objeto da pesquisa.

Richardson (2007, p. 260) pontua que [...] “a observagao nao participante® pode

sugerir diferentes metodologias de trabalho, bem como levantar novos problemas ou

3 O autor, ao se referir a observacgao direta, utiliza a nomenclatura “observagdo nao participante”.
63



indicar determinados objetivos para a pesquisa”. Diante disso, convém especificar um
trajeto a ser seguido a fim de o pesquisador ter condicbes de depreender o que
realmente importa a pesquisa. Yin (2010, p. 137) recomenda como “[...] um
procedimento comum para aumentar a confiabilidade da evidéncia observacional ter
mais de um uUnico observador realizando a observacdo - da variedade formal ou
informal”. Esta sugestdo nao foi a escolhida para o desenvolvimento desta pesquisa,
gue se desenvolve em nivel de Mestrado, com duracéo de dois anos.

A observacdo direta € vista por muitos pesquisadores como um meétodo de
pesquisa privilegiado, ja que, a depender do comportamento do pesquisador, este
pode obter as informacdes necessérias ao desenvolvimento da pesquisa, bem como
a resposta do problema que o levou a estar ali. E necessario ressaltar que, por se
tratar de um estudo de base qualitativa, 0 modo como o pesquisador interpretara os

dados encontrados sera de suma importancia para o desenvolvimento desta pesquisa.

2.4.2 Entrevistas, questionario e gravacfes em audio

Entre os instrumentos aqui apresentados para a producdo de informacgdes a
serem analisados no decorrer da pesquisa, h& entrevistas, método utilizado como
possibilidade de registrar visées dos envolvidos, professora e estudantes, a respeito
do objeto deste estudo; questionario, instrumento concebido na perspectiva de
conhecer melhor a realidade socioecondémica dos estudantes, bem como a relagéao
gue mantinham com a escrita; e as gravacdes em audio, que aconteceram de somente
das aulas em que houve producéo de leitura e de texto escrito.

No que concerne a entrevista realizada com os alunos, esta nao foi gravada em
audio por ter sido realizada coletivamente. Antes da aula do dia 07/11/14 terminar, a
docente nos concedeu alguns minutos a fim de que explicassemos aos estudantes o
porqué da realizacdo da entrevista e a aplicassemos.

Conforme Anexo |, as perguntas da entrevista

01. Vocé considera importante o trabalho com a produgéo escrita de
texto na escola? Por qué?

02. Vocé costuma escrever os textos solicitados pela professora? Faz
isso com seriedade ou apenas para cumprir uma obrigacao?

64



03. Quando vocé escreve um texto, tem o habito de organizar as ideias
previamente (pensar no que vai escrever) ou jA comeca a escrever e
vai colocando o que vem a cabec¢a? Fale um pouco sobre o0 modo
COmo VOCé escreve.

04. Ao escrever algum texto, vocé coloca seu home? O que o leva a
essa atitude?

05. Vocé se sente confiante ao escrever textos? O que o faz se sentir
assim?

estavam voltadas a compreender como acontecia o envolvimento dos alunos
com as préticas de escrita. Inicialmente, realizamos a entrevista com os discentes
presentes. Posteriormente selecionamos apenas a dos estudantes que teriam as
informacdes analisadas. Segundo Anexo K, suas respostas revelaram a relacédo que
eles mantinham com a escrita, 0 modo como a viam, a maneira que escreviam e a
importancia de se identificar como autor(a) do texto. Os estudantes nao apresentaram
davidas quanto as questdes. As respostas, por sua vez, foram breves e bastante
pontuais.

No que concerne ao questionario (cf. Anexo [), este foi aplicado
individualmente. Em um momento reservado da aula do dia 28/11/14, previamente
agendado com a docente, conversamos com 0s alunos selecionados e aplicamos o
guestionario. N6s mesmos fizemos as perguntas e anotamos as respostas. Estas
serviram de base a construcdo do perfil de cada estudante, como se pode ler no item
2.3. Os sujeitos participantes: os estudantes e a professora, deste capitulo.

Com a professora, a entrevista aconteceu posteriormente, no dia 21/11/14.
Também nao houve registro em audio. O instrumento foi entregue a docente e, apos
ser respondido, foi devolvido a pesquisadora. O objetivo da entrevista era conhecer
como acontecia o planejamento dos textos que iam a sala de aula. Para tanto, foram

elaboradas as questdes:

01. Vocé considera importante o trabalho com a producado textual
escrita na escola? Por qué?

02. Como vocé costuma eleger os tipos e géneros textuais a serem
trabalhados nas aulas de producéo textual?

03. Ao selecionar 0 género e o tipo textuais a serem trabalhados em
uma producdao, vocé faz algum plano de aula ou sequéncia didatica
para o trabalho com esse? Em caso positivo, costuma segui-lo
fielmente? Comente a respeito desse recurso.

04. Como vocé costuma abordar/explicar o género e o tipo textuais a
serem trabalhados com a classe?
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As respostas da entrevista (cf. Anexo M) nos possibilitaram conhecer a viséo
da docente acerca da producéao textual escrita estar na escola, como ocorre a selecao
dos tipos e géneros textuais a serem trabalhados com o grupo, o planejamento que
acontece e, ainda, a maneira como eles sao apresentados aos educandos.

N&o houve aplicacdo de questionario com a docente. Os dados apresentados
no item 2.3 foram colhidos em conversa via rede social Facebook, em que a docente
escreveu a trajetéria da sua vida profissional para a pesquisadora.

A diferenciacdo na data de aplicacdo entre os discentes e a docente consiste
no fato de desejarmos observar a reacéo de cada participante durante 0 momento de
responder as perguntas que compdem esse instrumento.

Segundo Ludke e André (2013, p. 39),

[...] agrande vantagem da entrevista sobre outras técnicas
€ que ela permite a captacdo imediata e corrente da
informacéo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre o0os mais variados tdpicos. Uma
entrevista benfeita pode permitir o tratamento de assuntos
de natureza estritamente pessoal e intima, assim como
temas de natureza complexa e de escolhas nitidamente
individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos
levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais
superficial, como o questionério.

Diante do exposto, € notdrio o reconhecimento do retorno imediato que a
entrevista pode suscitar. Esse aspecto nos foi bastante util para conhecermos o perfil
de cada participante e o modo como ele se relaciona com as praticas de escrita. No
gue concerne ao questionario, este nos ajudou a ndo sé conhecer aspectos pessoais
dos estudantes, mas também a entender algumas respostas que apareceram ao longo
da entrevista.

Assim como a entrevista, o questionario utilizado foi objetivo e preciso, com
uma linguagem clara, que respeita os dados necessarios a criagdo de um perfil da
turma. Com catorze questdes (cf. Anexo |), pretendia-se que houvesse, por parte do
estudante, atencéo ao buscar elaborar respostas ao que lhe era perguntado. ISso nao
ocorreu com todos, pois, pela observacao que desenvolvemos de cada discente,
vimos que muitos queriam apenas emitir um parecer e entregar rapidamente o

documento. Um dado positivo foi o fato de néo ter havido questionamento sem retorno.
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Para Gil (2008), o questionario possui vantagens se comparado a entrevista,
uma vez que pode ter ampliada sua area geogréafica (ndo é o caso desta pesquisa), ja
gue pode ser enviado pelo correio; ter gastos menores por ndo envolver treinamentos
de pesquisadores, como na entrevista em que, muitas vezes, iSSo acontece; permitir
gue haja anonimato dos participantes; haver flexibilidade em relagdo ao tempo de
resposta, jA& que o questionario pode ser respondido quando e onde o interlocutor
desejar. Quanto a este ultimo item, ndo foi possivel contempla-lo neste estudo por o
questionario aqui utilizado ter sido aplicado em sala, em momento Unico. Essas
diferencas pontuam a viabilidade do questionario como método de pesquisa.

Gil (Ibidem) contempla algumas limitag8es relacionadas ao uso do questionéario
visto enquanto instrumento de pesquisa. Segundo ele, pode haver a exclusdo de
pessoas que ndo dominam a leitura e a escrita, 0 que, por sua vez, pode ocorrer
devido ao fato de a pessoa nao ter contato com o informante para consultas,
eliminando possiveis dlavidas; o questionario ndo apresenta garantia de que as
pessoas vao devolvé-lo preenchido, o que, possivelmente, compromete a estimativa
da parcela reservada para amostra; e ainda necessita conter poucas perguntas a fim
de evitar que os questionarios voltem sem respostas.

Como o questiondrio utilizado nesta pesquisa, conforme supracitado, foi
aplicado diretamente em sala de aula com os estudantes, alguns dos pontos
apresentados por Gil (Ibidem) ndo se concretizaram, uma vez que a pesquisadora
estava a postos para esclarecer possiveis duvidas.

E importante destacar que entre a realizagdo da entrevista e a aplicacdo do
questionario houve um lapso de tempo de aproximadamente trés semanas. O objetivo
desse intervalo era conhecer melhor o grupo e evitar que buscassem responder de
modo automatico por se verem, de alguma maneira, atarefados devido a presenca da
pesquisadora que aparecia com atividades a serem contempladas pelos discentes,
COMo a entrevista e 0 questionario.

No momento em que comegamos a coletar os dados, informamos que fariamos
gravacdes em audio das aulas. Assim, explicamos aos alunos e a docente 0s objetivos
da gravacao e falamos acerca da necessidade desse tipo de registro para um melhor
entendimento das aulas quando houvesse a analise das informacdes registradas.

Yin (2010, p. 140) caracteriza como artefato fisico o dispositivo tecnologico

utilizado para a captacao de informacdes Uteis a pesquisa. Para ele,
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[...] os artefatos fisicos tém uma importancia
potencialmente menor na maioria dos exemplos tipicos
dos estudos de caso. No entanto, quando relevantes, 0s
artefatos podem ser um componente importante no caso
em geral.

Assim, compreendemos que o artefato fisico estd a servico do pesquisador e 0
uso que esse fara desse instrumento pode colaborar ao desenvolvimento da pesquisa.
No caso deste estudo, a utilizacao das gravacdes em audio seria um artefato fisico de
extrema importancia, pois, conforme jA mencionado, sem esse recurso nao seria
possivel a recordacdo de todos os momentos das aulas. Além dessa finalidade, a
gravacao também nos é bastante util por nos mostrar entrelinhas que, muitas vezes,

passam imperceptiveis.

2.4.3 As sequéncias didaticas e os textos escritos pelos estudantes

Uma forma de a professora favorecer a diversidade do ambiente da sala de
aula é fazer uso de Sequéncias Didaticas que abranjam a realidade dos educandos
na perspectiva de eles se sentirem inseridos e acolhidos pelo planejamento construido
pela docente. Para que tal visdo seja possivel, faz-se necessario o entendimento de
“sequéncias didaticas” no que concerne a sua elaboracdo e aplicagdo. “Uma
sequéncia didatica € um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (Schneuwly e Dolz, 2010,
p.82). Outrossim, a professora Marta Luiza, ao longo do periodo de producdo de
informacdes, realizou sequéncias didaticas que contemplaram a producéo textual
escrita de uma dissertagdo-argumentacdo, uma questao discursiva e uma carta
aberta.

As sequéncias didaticas e a producdo textual escrita (cf. analise detalhada no
cap. 03), veiculada no modulo do Gestar, p. 30, aqui apresentadas resumidamente,
foram selecionadas para compor o corpus desta pesquisa em funcdo de conterem

praticas de escrita, com o0 objetivo de respondermos a pergunta que originou o objeto
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de estudo desta pesquisa: “Que producao textual escrita € realizada na turma do nono
ano B, em que este estudo de caso se insere?”

Para o desenvolvimento da primeira SD, a docente destinou quatro aulas,
sendo dois encontros de duas aulas geminadas. Na aula ocorrida no dia 16/10/14 (cf.
Anexo B), a professora realizou a SD intitulada “Como produzir um texto dissertativo-
argumentativo sobre os efeitos da Lei Seca”, tendo como base a dissertacao-
argumentacgéo, que tinha como objetivos: “identificar os elementos que compdem o
texto dissertativo-argumentativo; escrever um texto dissertativo-argumentativo
utilizando elementos convincentes; apresentar proposta de intervencao, observando
as competéncias cobradas pelo Enem”.

Antes de efetivar a producéo de texto escrito com os alunos, a docente realizou
uma producao de leitura (cf. cap. 03) da proposta da prova de redacdo do Enem 2013
(cf. Anexo C), apresentando e discutindo 0os géneros textuais que compdem a
atividade. Na sequéncia, explicitou as competéncias cobradas pelo Enem a fim de os
estudantes produzirem o texto baseado nelas. Ainda comentou as habilidades
necessarias a organizacao das ideias e escrita do texto. Abordou a necessidade de
os alunos estarem atentos a sugestdo de uma solucdo ou de solugdes, pois 0 Enem
avalia, na competéncia V, a presenca de uma proposta de intervencao do problema,
ou seja, uma solucéo.

Apos trabalhar a producédo de leitura (cf. cap. 03) da proposta que compde a
prova de redacdo do Enem 2013: “Efeitos da implantacdo da Lei Seca no Brasil”, a
professora solicitou que os discentes produzissem um texto com o mesmo tema, tendo
como base os conhecimentos adquiridos ao longo da aula e os que os alunos ja
possuiam. Assim que concluissem o texto, deveriam entrega-lo a professora para
correcao.

N&o houve uma SD para o trabalho com o0 modulo do Gestar. No dia 24/10/14,
a professora solicitou que os estudantes pegassem o modulo e abrissem na pagina
25. Entéo realizou a leitura conjunta dos textos, da pagina 25 a 29 (cf. cap. 03). Apos
conversar sobre o assunto abordado nesses, solicitou que o0s estudantes
respondessem a “Questao discursiva” presente na pagina 30, (cf. Anexo D) e depois
a entregrassem.

A SD didatica (cf. Anexo E) realizada pela professora, intitulada “Conhecendo

0 movimento tropicalista” aconteceu entre os dias 07/11/14, 14/11/14 e 21/11/14.
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Inicialmente, o periodo de concretizacdo da sequéncia era de quatro aulas, porém,
com a participagéo efetiva dos alunos, a docente sentiu necessidade de amplia-la, de
modo que acabou ultrapassando mais aulas do que o planejado. Os objetivos dessa
atividade foram: reconhecer a importancia do movimento tropicalista como meio de
inovagdo artistica e mobilizacdo social; identificar de que maneira 0 movimento
repercutiu para que ocorresse uma mudanca social; ler e ouvir musica da Tropicalia e
contextualiza-la com o Tropicalismo; compreender a letra da musica e sua relacao
com o0 movimento; reconhecer as diferentes linguagens usadas nos contextos sociais
do Tropicalismo.

Na aula realizada no dia 07/11/14, a professora iniciou as atividades pela
producado de leitura (cf. cap. 03), que compreendeu as competéncias selecionadas
pela docente, bem como as habilidades (cf. Anexo E), j& que ela estava bastante
atenta ao cumprimento das etapas da SD. Muitas vezes, consultava o documento,
posto sobre a sua mesa, com a finalidade de respeitar e seguir o planejamento,
segundo nos explicou posteriormente. Como a leitura do texto prolongou-se por conta
da participacdo dos estudantes, a docente deixou o debate e a musica para a aula
seguinte.

A docente retomou, em 14/11/14, a SD e, de acordo com o planejamento,
realizou o debate com os estudantes. Para tanto, organizou a sala em grupos menores
e langou duas perguntas para discussao: “Qual a contribuicdo dos tropicalistas para a
musica brasileira”? e “Que mudancas aconteceram na musica a partir desse
movimento”? Os estudantes conversaram a respeito das perguntas e definiram
argumentos (trés) que defendessem seu ponto de vista. Apés o tempo destinado a
atividade, a professora iniciou o debate realizando a primeira pergunta e ouvindo as
respostas do grupo. Seguiu-se a segunda pergunta, as respostas dos alunos e a
finalizacdo do debate. Para concluir as atividades desse dia, a docente entregou aos
alunos a cépia da musica “Domingo no Parque”, de Gilberto Gil, que ouviram juntos.
Houve também algumas questdes realizadas pela docente. Por o tempo destinado ao
debate ter sido superior ao planejado, foi pontuado que a producao de texto ficaria
para momento posterior. Nao houve gravacdo de audio desta aula pela fato de o
debate n&o ser do interesse dessa pesquisa.

No dia 21/11/14, a docente realizou a producéo de texto escrito que fazia parte

da SD iniciada em 07/11/14. Desse modo, dividiu a turma em dois grupos e explicou
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a producao textual escrita: carta aberta (cf. cap. 03) enderecada a um membro da
comunidade estudantil, referente a um dos seguintes temas: |. Merenda escolar; Il. A
aprendizagem dos alunos; Ill. Os horarios de entrada e saida; IV. A relacédo aluno x
professor; V. A relacao aluno x funcionarios; VI. A relacédo aluno x aluno; VII. Os pais
na escola. Inicialmente, questionou os estudantes acerca desse género. Embora
poucos o conhecessem, houve interesse da maioria em saber mais detalhes. A
curiosidade tornou-se acentuada na medida em que a professora leu a carta aberta
contida na atividade entregue, “Carta aberta de artistas brasileiros sobre a devastacao
da Amazonia”, (cf. Anexo E) e explicou a proposta de producéo de texto escrito a ser
feita em classe. Antes dessa etapa, porém a docente esclareceu uma sequéncia de
procedimentos referentes a composicao e a estruturacao do género textual em estudo.
Foi importante, no decorrer do processo, a professora destacar as diferencas
entre os textos de género oral ou escrito, principalmente, no que abrange o uso
desses. A producdo da carta aberta proporcionou uma situacdo que, até entao, nao
haviamos presenciado naquele ambiente escolar: a discusséo enfatica de temas. Foi
interessante observamos como cada aluno utilizava um argumento para convencer o
colega a escolher o tema que Ihe era mais convincente. Nesse aspecto, concordamos
com Schneuwly e Dolz (2004, p. 83.) quando afirmam que “as sequéncias didaticas
servem, portanto, para dar acesso aos alunos a préticas de linguagens novas ou
dificiimente dominaveis”. Em funcdo disso, ha a necessidade de um trabalho
pedagogico diversificado que abranja possibilidades de aprendizagem.
Percebemos, durante toda a aplicabilidade da SD relacionada ao estudo da
“carta aberta”, que a professora Marta Luiza optou por trabalhar com um género que
despertou interesse dos estudantes na medida em que o0s instrumentaliza a
reivindicar, criticar, manifestar-se, entre tantas outras fung¢Bes préprias da carta
aberta. “Uma sequéncia didatica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a
dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma
maneira mais adequada numa dada situacdo de comunicagado” (Schneuwly e Dolz,
2004, p. 82). Dessa maneira, enfatizamos a importancia de haver um direcionamento
do fazer docente no sentido de se contemplar mais SD que oportunize aos estudantes
momentos de dialogo e ampliagdo do conhecimento.
Segundo a SD elaborada pela docente Marta Luiza, o texto (carta aberta)

escrito pelos estudantes passaria por uma reescrita para posteriormente haver a
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publicacdo das cinco melhores produ¢des no mural do colégio, bem como na pagina
do Facebook da instituicdo escolar, mas essas etapas nédo se concretizaram. Ainda,
no que se refere aos textos escritos pelos estudantes, pudemos constatar que esses
atenderam aos critérios fornecidos pela docente no desenvolvimento da SD. Esse
dado demonstra haver, por parte da professora Marta Luiza, uma preocupagao em
criar condi¢bes de os discentes terem conhecimento acerca do que € necessario a
producdo de um texto, seja ele de qual género for.

Conforme grafico (Anexo G), foi realizado um total de trés producdes textuais
com os estudantes, sendo a primeira delas o texto dissertativo-argumentativo
referente ao tema do Enem 2013, “Efeitos da implantagdo da Lei Seca no Brasil”’, em
gue oito alunos fizeram; a segunda foi uma questédo-discursiva, presente no médulo
do Gestar, pagina 30, a respeito de como os alunos aprendem, feita por apenas trés
discentes, e a terceira foi a carta aberta, producao coletiva, direcionada a um membro
da comunidade estudantil acerca de um dos seguintes temas: |. Merenda escolar; .
A aprendizagem dos alunos; Ill. Os horarios de entrada e saida; IV. A relacédo aluno x
professor; V. A relacao aluno x funcionarios; VI. A relacédo aluno x aluno; VII. Os pais
na escola, em que quatro grupos realizaram. De todas as producdes escritas pelos
estudantes, apenas a primeira foi reescrita.

As informacfes apresentadas neste capitulo traduzem nédo sé a abordagem
metodoldgica desta pesquisa, mas também descreve a opc¢ao pelo estudo de caso,
apresentando o campo de pesquisa, 0s sujeitos participantes, bem como a producéo
de informagdes que compde o corpus deste estudo. As referéncias expostas, ao longo
deste texto, contribuiram significativamente a compreensao de um processo que
ultrapassa o limite de uma unidade letiva, a vivéncia da professora Marta Luiza com

sua classe do nono ano B.
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3. DA ESCRITA NA SALA DE AULA: uma leitura analitica de acontecimentos

Neste capitulo, objetivamos apresentar a andlise de dez aulas (cf. tabela,
Anexo A), que tiveram como direcionamento atividades de produgéo textual escrita,
foco principal desta pesquisa, subsidiadas por producfes de leitura, a guisa de
responder a pergunta central deste estudo “Que producao textual escrita é realizada
na turma do nono ano B, em que este estudo de caso se insere?”, tendo como
elemento balizador a compreensdo do processo de ensino e aprendizagem da

producao textual escrita.

3.1 A aula de producéao de “texto dissertativo-argumentativo”

O primeiro conjunto de aulas que foi desenvolvido com vistas ao ensino da
producao textual, intitulado pela professora Marta Luiza de “Como produzir um texto
dissertativo-argumentativo sobre os ‘Efeitos da implantagéo da lei Seca no Brasil” (cf.
SD, Anexo B), foi o primeiro grupo de atividades que observamos ao iniciarmos nossa
pesquisa de campo.

A SD foi desdobrada ao longo de quatro aulas, sendo duas no dia 16/10/14 e
as demais em 23/10/14. A sequéncia tinha como objetivos que os alunos fossem
capazes de “identificar os elementos que compdéem um texto dissertativo-
argumentativo; escrevessem a tipologia utilizando elementos apropriados e
convincentes e apresentassem proposta de intervencdo, observando as
competéncias cobradas pelo Enem”. Para tanto, foram realizadas atividades de
ativacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes sobre o tema: “Efeitos da
implantacdo da lei Seca no Brasil”, a partir dos questionamentos: Quantos textos
VOCés veem na proposta?, Sao todos iguais?, O que vocés acham da lei Seca?, Ela é
realmente necesséaria?, Vocés acham que os numeros do infografico colaboraram
para a efetivacdo da lei? Além disso, ainda foi apresentada a organizagao da estrutura

do texto dissertativo-argumentativo, expondo a sequéncia de ideias em introducao;
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desenvolvimento e conclus&o. Outrossim, os alunos escreveram o texto solicitado e,
posteriormente, a reescrita desse.

Apoés entregar uma coOpia do material (prova de redacdo do Enem 2013, cf.
Anexo C) aos alunos®, a docente comentou o0 seu planejamento, destacando que as
atividades a serem feitas naquele dia e na aula seguinte envolveriam a leitura da
proposta de redacdo do Enem 2013 e a producdo textual escrita do género
“dissertativo-argumentativo”. Destacou, ainda, que haveria a reescrita desse texto.

Apés essa explicacdo inicial, a professora Marta Luiza solicitou que o0s
estudantes olhassem o material em méaos (a cépia da prova de redacdo da prova do
Enem 2013, cf. Anexo C) e iniciou um dialogo, conforme se apresenta na cena 15, da

qual participam a docente e alguns discentes.

Cenal

P.: Quantos textos vocés veem na proposta? (..) Sdo todos iguais? (...)
Texto € tudo aquilo que as pessoas usam para expressar com clareza um
ponto de vista uma ideia acerca de algo (..) desde que tenha sentido € claro

GCS: Pro (..) eu vejo um texto que parece um outdoor (--) (..) desses que
a gente vé em épocas de grandes festas como Carnaval (..) S&o Jodo

P.: (EXATAMENTE)) e o que mais pode ser visto além do que GCS
falou? (...) Ha artigos e ainda um infogréafico (..) os artigos seriam (..) (olha
para o papel em suas maos) esse primeiro texto e o ultimo (..) j& esse que
estd ai do lado do que GCS falou é um infografico (..) o artigo é
normalmente um texto mais expositivo em que ha informagbes sobre
diferentes assuntos (...) esses aqui mesmo falam sobre a lei seca (..)
observem ai olhem o titulo do primeiro qual o objetivo da lei seca ao
volante? (...) entdo vamos ler para saber (...) E entdo qual é o objetivo?

ESA: Professora (..) parece que a resposta estd no final do primeiro
paragrafo onde estd escrito (aponta para o papel) (..) surgiu com uma
enorme missao alertar a sociedade para os perigos do alcool associado a
direcao

P.: ((MUITO BEM ESA)) vocé foi direto no ponto € isso mesmo (..) a lei
seca veio para alertar os motoristas e tentar reduzir 0s nimeros de mortes
ao volante pois é muito comum as pessoas beberem e dirigirem
principalmente em épocas de festa como disse GCS ah (..) olhem sé o
infografico (..) esse texto ai nesse quadrado & uma mistura de informagdes

4 Marta Luiza também nos entregou uma cépia do material.

5Vamos chamar de “cena” o recorte de um dos acontecimentos das aulas observadas, trazido neste estudo como
objeto de analise, conjunto de falas que ilustram uma situagao.
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com numeros estdo vendo ai os percentuais: 13% 97% 27% 6,2%
(escreveu-o0s no quadro branco) agora o mais importante é ficar atento a
esse sinalzinho (-) de menos ai pois se a gente ndo ler corretamente as
informaces ficam erradas repararam ai (..) € -13% -27% e -6,2% viram
como o sinal é importante?

Nesta cena, € possivel observarmos que a professora inicia o desenvolvimento
da SD através de perguntas lancadas ao grupo. As primeiras perguntas fazem
pressupor uma discussao sobre o conceito de texto, uma vez que ela apresenta, na
interacdo com os estudantes (cf. cena 1), uma definicdo para “texto” (Texto é tudo
aquilo que as pessoas usam para expressar com clareza um ponto de vista uma ideia
acerca de algo (..) desde que tenha sentido € claro) na perspectiva de prolongar a
interlocucdo. A partir dessa relagdo, a docente vai ressignificando as contribui¢cdes
dos discentes, conduzindo-as & compreensdo e ao reconhecimento dos géneros
textuais presentes na proposta que compde a prova de redagéo.

A estudante GCS, apos fazer uma elucidacdo sobre o que pode ser o texto em
analise (Pré (..) eu vejo um texto que parece um outdoor (--) (..) desses que a gente
vé em épocas de grandes festas como Carnaval (..) S&o Jodo), apresenta aos colegas
e a professora a sua contribuicao, ressignificando a interacdo pretendida pela docente
ao gquestionar a turma acerca dos textos presentes na proposta que eles tém em maos.
Aqui vimos calmamente um exemplo de intertextualidade, em que a estudante faz
referéncia a outro texto para afirmar o que vé. Para Koch e Elias (2011, p. 101), “a
intertextualidade encontra-se na base da constituicido de todo e qualquer texto”. Este
fato permitiu que GCS identificasse a relacdo de proximidade entre os textos de
acordo com a sua compreensao de ambos.

A reacdo da docente a resposta de GCS serviu para nos mostrar que a
professora ressignificou a fala da aluna, buscando valorizar a contribuicdo dada por
essa a aula. Ademais, as perguntas ainda feitas ao grupo exemplificaram a tentativa
da professora em construir com os alunos andlises dos textos que os levassem a
compreensao das caracteristicas que compdem a estrutura de cada um deles,
conforme objetivo exposto na SD, o que ratifica, mais uma vez, a presenca da
intertextualidade nessa aula. Assim, observamos a maneira como a docente interage
com o “infografico”, trazendo a classe elementos importantes da composi¢ao desse
género multimodal, reforcando seu comprometimento com um trabalho centrado no

ensino e na aprendizagem dos alunos.
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Para Koch e Elias (Ibidem), “todo texto faz remisséo a outro(s) efetivamente ja
produzido(s) e que faz(em) parte da memoria social dos leitores”. Dai a importancia
de a docente fazer as referéncias a outros textos, conduzindo os alunos a identificarem
aspectos comuns entre os textos. Ademais, 0 posicionamento assumido pela
professora, de apontar caracteristicas presentes nos textos que compdem a proposta
de redacao, tende a ajudar os estudantes a conhecerem aspectos da composi¢ao
desses géneros textuais que poderdo ser utilizados por eles no momento da escrita
do texto deles.

O percurso tracado para o desenvolvimento da SD, via perguntas, expostas na
cena 1, revela-nos que a docente constréi uma prética que dialoga com a perspectiva
dos géneros textuais, proposta pelos PCN, ao apresenta-los aos educandos,
permitindo que eles ampliassem o repertério textual e compreendessem como a

relacéo entre diferentes géneros colabora para a ampliacdo do conhecimento.

Cena 2
P.: E entdo o que vocés acham da lei seca? (..) Ela é realmente necessaria

LEMC.: ((OXE PROFESSORA)) (..) tem tanto acidente por ai (..) ((EU
SOU A FAVOR SIM)) (..) aqui no Brasil ((AS PESSOAS GOSTAM DE
GASTAR DINHEIRO)) entdo ter mais uma lei ja é coisa comum (..) j&
estamos acostumados

P.: Vocé ndo esta errado em pensar assim (..) mas é uma pena acreditar
que a multa “podera” (Fez o gesto das aspas no ar) resolver a situacéo (..)

GCS.: Pro eu ndo acho que ele esteja errado mas concordo com a senhora
pois multa ndo resolve nada pelo contrario (-) tem o gasto ((MAS SE NAO
FOR ASSIM VAI SER COMO MESMO?))

P.: ((COM EDUCACAO))

GCS.: ((QUE EDUCAGCAO PRO?)) Aqui nesse pais ¢ dificil olha como
as ruas sdo sujas ((CADE A EDUCACAOQ)) sei ndo viu

P.: Vamos la vamos analisar aqui os nimeros do infografico vocés (..)
((ACHAM QUE ELES COLABORARAM PARA A EFETIVACAO DA
LEI?)) (..) E em relagdo a essa ideia (..) de colocar imas em suportes para
copos (..) como mostra o ultimo texto?

GCS.: Pro (..) eu achei massa pois assim a pessoa vai poder refletir um
pouco (..) ((SERA QUE AQUI JA TEM ISSO)) (..)
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P.: Eu ndo sei informar (...) e vocés (olhando para os demais estudantes)
acham o qué (..) Concordam com a colega? (...) Bem (..) vamos ent&o a
producéo

Ao usar o questionamento “[...] o0 que vocés acham da lei seca™, a docente
buscou ampliar a interacdo estabelecida até 0 momento com os estudantes, que vai
além das ideias dos textos, ja que ela se aproxima dos alunos por meio do “vocés”,
gue instantaneamente aciona o interlocutor para que ele interaja com o contexto de
producao de sentidos ali existente, emitindo um ponto de vista.

A resposta de LEMC, “Oxe!”, indicador, neste contexto, de espanto, aparece
impregnada de perplexidade, principalmente pelo modo como foi pronunciado.
Ademais, a relacao do estudante acerca da necessidade de haver a lei reforca o seu
ponto de vista sobre o tema em questédo, revelando a postura que é assumida tanto
por ele quanto por outras pessoas, ja que optou por utilizar o “estamos”.

A docente valida a fala de LEMC, ao reconhecer um ponto de vista pertinente
acerca do assunto em guestao, mesmo nao concordando com o que defende o aluno.
Essa postura da professora revela-nos compreensdo acerca da necessidade de
respeito as ideias dos discentes. Além disso, reforca o posicionamento politico
assumido por ela ao acreditar que a multa ndo é a solucdo para os problemas
relacionados a lei seca.

A maneira com que GCS se utilizou para ampliar a conversa com a professora
e 0s colegas revelou-nos confianca, pois, ao assumir o lugar de enunciadora e proferir
seu ponto de vista acerca do que até entdo ja fora explicitado sobre o tema, a
estudante apresentou maturidade na postura tomada tanto para ratificar a opinido de
um colega como validar o posicionamento da docente. Acreditamos que esse
comportamento assumido pela aluna é resultante do trabalho desenvolvido pela
professora Marta Luiza que traz, ao longo da SD, direcionamentos e abordagens do
tema capazes de inserir 0s estudantes em um contexto maior de significacao,
despertando, desse modo, o desejo de também colaborar com a construcao de ideias
gue os textos presentes na proposta de redacao do Enem 2013 promovem.

Aqui observamos que os textos expostos tinham sentido para os estudantes,
pois, aléem de mostrar interesse pelas discussdes lancadas pela professora, eles ainda
puderam elaborar reflexdes acerca dos temas debatidos. Essa situacao serviu-nos

para enfatizar a necessidade de a pratica pedagogica privilegiar a interagdo entre
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discentes e docente a fim de que eles possam construir coletivamente o
conhecimento.

Apoés a analise dos “artigos” e do “infografico”, foi abordada a fungao de cada
texto e comentado, pela docente, que normalmente a prova do Enem é composta por
mais de um género textual (falou rapidamente o que era) com a intencdo de mostrar
ao candidato mais de uma “abordagem” a respeito do tema. Em seguida, realizou a
leitura integral da prova. Assim que acabou, voltou a questionar os alunos.
Observamos também, nesse momento, o direcionamento do trabalho pedagogico no
sentido de apresentar aos estudantes aspectos claros e coesos relacionados aos
textos em analise. Para Antunes (2010, p. 17), “em um texto, tudo se interdepende e
tudo concorre para a expressao coerente e relevante de seu sentido e de seus
propoésitos comunicativos”. Esse pensamento foi exemplificado no decorrer dessa
exposi¢cdo a fim de pontuarmos como o trabalho docente esta dialogando com essa
linha de raciocinio. Ademais, expormos a importancia de um trabalho integrado com
o texto, que ndo o veja de maneira descontextualizado.

Apos ter concluido a producéo de leitura dos textos que compunham a proposta
de redacdo do Enem 2013, a docente realizou a leitura das “Instrugdes” também
presentes no material em estudo. Esta atitude nos revelou um maior
comprometimento da professora no sentido de enfatizar com os estudantes a
importancia de realizar a leitura das instrucdes da prova a fim de que eles
entendessem 0 que era importante seguir. Esse procedimento mostrou-nos que a
docente estava atenta a funcao social do material que tinha em maos.

O modo como foi simplificada a apresentagdo do texto “Dissertativo-
argumentativo = emitir um ponto de vista” (escrito no quadro branco) surpreendeu-nos
por sabermos que h& algo mais que pode ser dito em relacdo a essa definicdo. A
compreensao a respeito da argumentacao para o desenvolvimento de ideias em um
texto dissertativo-argumentativo é de extrema importancia, visto que, segundo
pontuam Koch e Elias (2016, p. 85), “na leitura de um texto, acompanhamos o
raciocinio do autor, identificamos o0s seus argumentos, ativamos varios
conhecimentos, preenchemos as lacunas, e construimos um sentido”. Assim, 0 modo
como foi explicado aos alunos, via exposi¢cao no quadro, hdo nos pareceu eficiente a
fim de eles captassem a natureza da argumentacéo que um texto dessa tipologia deve

possuir.
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Supomos que a brevidade com que as caracteristicas do texto dissertativo-
argumentativo foram apresentadas pressupde que o0s estudantes ja tenham
conhecimento das partes que comp&em um texto dessa natureza. Assim, no quadro,

foi registrado: Introducdo: apresenta o problema; Desenvolvimento: analise do

problema em questdo; Conclusédo: desfecho, traz solugdo com sugestdo para o
problema.

Além dessa apresentacao, ainda foram trazidas a aula, via registro no quadro
branco, as competéncias utilizadas pela equipe do Enem para corrigir as redacdes

dos candidatos: Competéncia 1: Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da

lingua portuguesa. Competéncia 2: Compreender a proposta de redacao e aplicar

conceitos das varias areas de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos

limites estruturais do texto dissertativo-argumentativo em prosa. Competéncia 3:

Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacbes, fatos e opinides e

argumentos em defesa de um ponto de vista. Competéncia 4: Demonstrar

conhecimentos dos mecanismos linguisticos necessarios para a construcao da

argumentacado. Competéncia 5: Elaborar a proposta de intervencéo para o problema

abordado, respeitando os direitos humanos. O modo como elas foram retratadas,
“Essas aqui sdo as competéncias que o ENEM vai cobrar de vocés”, mais uma vez,
validou o comprometimento da docente com um trabalho sério, centrado na formacao
dos alunos, na condi¢do de eles desenvolverem ideias e argumentos em defesa de
um ponto de vista.

Na continuidade da SD, foi solicitado que os estudantes produzissem o texto:
“Agora vocés vao fazer uma redacdo com o mesmo tema do Enem”. (..) “Podem
comecgar’! “Estou aqui caso precisem de mim”. Observamos com esse procedimento
gue a docente construiu um percurso, via SD, para culminar na produgao escrita em
si. Aqui, nesta situagéo, o texto escrito foi usado como pretexto para uma atividade a
ser realizada posteriormente, vista como um desdobramento de um exercicio de
leitura que, por sua vez, colaboraria com a producao textual escrita de determinado
género.

Diante do exposto, entendemos que a SD foi planejada e elaborada para que
0s estudantes compreendessem que, a partir de leituras, discussdes e analises de
diferentes géneros textuais, era possivel construir argumentos e conhecimento que

pudessem ser utilizados no momento da producdo textual escrita. Apesar de
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validarmos todo o percurso construido pela docente ao longo da exposi¢ao aqui feita,
sentimos falta de a professora ter abordado a distingéo entre géneros e tipos textuais,
uma vez que ela solicita a produgdo de um texto utilizando a nomenclatura “género”
sem distingui-lo da tipologia “dissertativa”. Acreditamos que essa situacdo tenha
ocorrido por conta de o Enem assumir como proposta de redacgéo a escrita do texto
dissertativo-argumentativo, n&o diferenciando género textual da tipologia.

A cena 3 faz referéncia ao momento da SD destinado a producao textual escrita
e apresenta o didlogo entre a docente e o estudante MVSP que tem dificuldade de

atender ao solicitado por ndo saber como fazer um texto dissertativo-argumentativo.

Cena 3
P.: O que houve? (..) Por que ndo comecou ainda MVSP?

MVSP.: ((PROFESSORA)) (-) eu néo sei (..) ndo sei como fazer escrevo
0 qué?

P.. ((FALE SOBRE A LEl SECA O QUE PODE TRAZER DE
POSITIVO))

MVSP.: ((MAS ESTA AQUI PROFESSORA)) (--) efeitos
P.: Sim e tem o0 que eles?
MVSP.: ((EU NAO SEI OS EFEITOS))

P.: Releia os textos motivadores para compreender melhor os efeitos olhe
o infografico ai veja esses numeros

MVSP.: (TUDO BEM PROFESSORA)) Vou ler

A aproximacdo da docente junto ao estudante possibilitou que ele
externalizasse sua dificuldade em escrever, ja que ndo sabia por onde comecar a
organizar as ideias. A tentativa da professora, em apresentar-lhe uma possibilidade,
inicialmente, nao foi entendida pelo discente, mas, apds outra investida, o estudante
demonstrou ter encontrado uma direcao para que pudesse realizar a tarefa solicitada.

A cena 3 exemplifica para n0s que a professora estava atenta ao contexto de
producao textual escrita dos estudantes, na sala de aula, uma vez que pdde perceber,

durante a execuc¢ao da atividade solicitada, as condi¢cdes de producéo de cada um.
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O que nos chamou a atencéo foi o fato de MVSP nao ter compreendido o que
seriam os efeitos da implantacdo da lei seca. Ele mostrara ter assimilado como fazer
o texto, no entanto faltava-lhe entendimento de como comecar a escrever. Mesmo
havendo os textos motivadores na proposta, pareceu-nos que MVSP ndo sabia como
fazer “recortes” das informagdes contidas nos textos para construir a argumentagéo.
A postura assumida pela professora, diante dessa situacdo, foi-nos bastante
pertinente, uma vez que ela ndo deu a MVSP a resposta pronta, mas possibilitou que
ele, mesmo com dificuldades, pudesse encontra-la.

Notamos que os demais estudantes néo tiveram dificuldade na execugéo da
tarefa, tampouco necessitaram consultar a professora. A maioria deles finalizou o
texto antes mesmo de encerrar a segunda aula. Como havia apenas dois alunos
terminando o texto, quando o sinal tocou, a professora esperou por eles. Assim que
recolheu as producdes escritas, comentou: “Na proxima semana, vocés fardo a
reescrita”. “Vou levar e corrigir’! Portanto, ao analisarmos esse primeiro dia de aula,
teriamos de compreendé-lo na progressao que desdobraria posteriormente.

A observacédo de algumas etapas dessa primeira SD serviu para percebermos
que o trabalho docente estava comprometido em produzir com os alunos a
compreensao necessaria a pratica da producéo textual escrita, partindo da leitura dos
textos motivadores que compunham a proposta da prova de redacao até chegar a
construcdo de argumentos que pudessem ser utilizados no momento da escrita em si
do texto dissertativo-argumentativo.

A linha de conducéo estabelecida pela professora, para ir construindo com 0s
alunos conhecimentos, a partir das interacdes, diversas vezes, estabelecidas pelos
textos a que tiveram acesso, reafirmou a ideia de que o texto é lugar das correlacbes
(GERALDI, 2004). Dessa maneira, compreendemos que todo o percurso percorrido
foi centrado no desenvolvimento de condi¢des de ensino-aprendizagem da producéo
textual escrita.

Outrossim, ao longo da SD, percebemos que a docente Marta Luiza selecionou
aspectos do textos motivadores, a fim de os estudantes interagirem com a aula bem
como apreenderem o0s pontos levantados. Para Koch e Elias (2006, p. 39) “[...] os
cortes feitos pela professora (grifo nosso) funcionam como entradas a partir dos quais
elaboramos hipéteses de interpretagdo”. Dessa maneira, as intervencgdes realizadas

permitiram que os estudantes pudessem processar informacfes importantes a
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compreensao das ideias dos textos, ja que conhecimentos linguisticos, enciclopédicos

Ou interacionais tiveram de ser acionados.

3.1.1 Texto dissertativo-argumentativo: uma reescrita

Na aula executada no dia 23/10/14, a docente Marta Luiza realizou com o0s
estudantes a reescrita do texto por eles produzidos na aula anterior, ocorrida em
16/10/14. Ao proceder com a devolugéo dos textos dos alunos, pontuou que muitos
deles ndo haviam entendido a proposta da prova de redacdo do Exame Nacional do
Ensino Médio, pois copiaram partes dos textos motivadores, o que era um erro. Falou
ainda que, se fosse no Enem, os alunos teriam as linhas copiadas descontadas. Ao

finalizar a entrega dos textos, comentou:

P.: Observem ai que escrevi em cada texto um comentario a respeito do
que voceés precisam melhorar (..) Agora é a reescrita peguem uma folha de
caderno e refagcam o texto lembrem-se de que é preciso mudar o que ndo
esta bom

Apos esse comando, os estudantes abriram o caderno a fim de realizarem a
atividade solicitada. Ao entrarem em contato com a producao textual corrigida pela
docente Marta Luiza, muitos deles se surpreenderam com a avaliagcdo da professora.
Houve dificuldade por parte de alguns de entenderem o que era para fazer, uma vez
gue a docente falava apenas que eles tinham de reescrever o texto. Desse modo, ela
teve, em casos especificos, de ir até a cadeira de alunos para explicar o procedimento
por mais de uma vez.

A docente chamou a atencdo, em especial, de MVSP que havia sO copiado
trechos dos textos motivadores existentes na proposta de redag¢dao do Enem 2013, e
entregue como se ele tivesse feito o texto. A professora o advertiu a respeito da
necessidade de ele aprender a ter ideias e saber desenvolvé-las. Sentou, entdo, com
ele, por alguns instantes e conversou sobre o0 que poderia escrever, ja que, na
situacdo de copia total dos textos, o estudante deveria redigir uma nova producéo e

Nao apenas a reescrever.
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Primeiro texto escrito por MVSP.
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Diante da reacao apreensiva da professora a producao textual do estudante,
podemos verificar que havia, por parte do trabalho docente, uma preocupacao
evidente com a aprendizagem dos alunos na direcdo de eles produzirem textos
escritos que fossem condizentes as discussdes realizadas no primeiro momento da
SD, na aula anterior, e ndo copiassem ideias prontas dos textos da proposta de
redagédo do Enem 2013, conforme fez MVSP. Inferimos, assim, que, como houve
alguns que fugiram a um perfil de texto esperado pela docente, foi preciso se
aproximar desses para um direcionamento particular. No entanto destacaremos aqui
apenas a situacdo de MVSP por ser o0 Unico estudante que sé fez copia dos textos
motivadores.

Outrossim, ainda supomos que o comportamento assumido pelo estudante
revelou que ele ndo sabia como fazer o género solicitado, nem tinha conhecimento
acerca desse, 0 que talvez tenha deixado a docente apreensiva, ja que MVSP foi o
unico aluno que nao desenvolveu um raciocinio acerca do tema em analise. A fala do
estudante “((MAS ESTA AQUI PROFESSORA)) (--) efeitos” pressupde que ele n&o
sabia 0 que sdo efeitos, nem tampouco os efeitos que a mistura de &lcool e direcdo
podem causar aos individuos. A provavel reacdo da docente exposta na fala “Sim e
tem o que eles?” faz-nos inferir que ela talvez também tivesse ficado surpresa ao
perceber que o aluno ndo sabia o que era “efeitos”, por isso o comportamento dela
em procurar ajuda-lo. Quando o estudante assumiu ndo saber, como se pode ver em:
“((EU NAO SEI OS EFEITOS))”, a orientagéo da docente foi precisa, conforme: “Releia
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os textos motivadores para compreender melhor os efeitos olhe o infogréafico ai veja
esses numeros”, o que aparentemente parece ter produzido um sentido a MVSF.

Quando o estudante obedece ao comando da professora, relé os textos
motivadores e produz o seu texto, percebemos que houve uma mudanca significativa
na exposicdo das ideias. O que antes era copia cedeu lugar a um pensamento, mesmo
que sucinto, a respeito da lei seca, conforme se pode ser ler abaixo e também visto
na analise do capitulo quatro, item 4.3.

Segundo texto escrito por MVSP.
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Acreditamos que MVSP conseguiu avancar na escrita por ter compreendido o
qgue deveria ser feito a partir do tema e também por ter, apés leitura dos textos
motivadores, entendido o conteldo dos textos a que teve acesso. Ainda observamos
gue a conducéo da docente em relacéo a tarefa solicitada ao grupo foi de extrema
importancia ao desenvolvimento de MVSP, pois, sO depois de a professora ter o
ajudado, ele obteve éxito na escrita.

Para Bazerman (2010, p. 174), “estabelecer as tarefas corretas, identificar
dificuldades e fornecer orientacéo e apoio permite aos estudantes aprenderem a ser
originais de acordo com as expectativas postas”. Diante desse pensamento,

acreditamos que o trabalho comprometido com ensino-aprendizagem dos educandos
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favorece o desenvolvimento de habilidades, além de incentivar os estudantes a
avancarem na producéo de conhecimento.

Apo6s termos tido contato com os textos corrigidos dos alunos, observamos que
€ bem provavel que eles tenham tido dificuldade em saber o que era para ser feito em
virtude do modo como a docente realizou a corre¢cdo das producdes textuais. Assim,
sinalizagbes pos-texto (RUIZ, 2001) e comentarios que ndo direcionam a reescrita,
apenas expressam o ponto de vista da professora acerca da producdo escrita dos
alunos, como podemos analisar em: “Bem argumentado o texto, atinge a proposta do
texto dissertativo argumentativo esta dentro do padréo. Porém em relacdo a ortografia
e concordancia poucos erros”, presentes na producéo textual corrigida de LEMC, néo
colaboraram para que houvesse uma compreensao clara e objetiva de como deve ser
realizada a reescrita do texto.

Para Serafini (2000, p. 107),

A dificuldade na correcdo nasce da falta de modelos de referéncia que
permitam proceder de modo mecanico, como num exercicio de
matematica. O professor deve basear-se na ldgica e na estrutura
interna da redacao e assumir uma postura diferente para cada género
textual. Ele deve ainda fazer observag6es especificas que favoregcam
0 aprimoramento de cada estudante.

A perspectiva apresentada pela autora supracitada nos permite inferir que cada
género textual implica um olhar diferente do professor no momento de correcéo e
avaliacdo do texto em andlise, uma vez que, por apresentarem particularidades, os
géneros textuais necessitam ser vistos de maneira singular. Assim, parece-nos que a
docente Marta Luiza ndo valorizou as especificidades da dissertacdo-argumentacao,
uma vez que ndo pontuou, na corre¢ao que fez, aspectos proprios dessa, enfatizando
caracteristicas importantes a compreensao e analise do género em estudo, conforme
pontuam os PCN.

Segundo esclarece Ruiz (2001), as altera¢des in loco, foco dessa reescrita, sdo
praticamente copiadas por todos os alunos, uma vez que eles ndo veem dificuldade
em incorpora-las ao texto a ser reescrito quando entendem o que fazer. Apés a
compreensao do que deve ser modificado, altera-lo torna-se tarefa simples. Entretanto
€ imperioso analisar que a mera alteracao de termos nédo engendra possibilidades de

dialogo entre o autor/texto/leitor. Diante desse comportamento, a escola deixa de
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promover as praticas de escrita como lugar de interagdo social e ressignificacdo do
conhecimento.

Quando a docente solicita que os estudantes escrevam uma “Dissertacao-
argumentativa”, esta subentendido que os alunos ja conhecem o procedimento de
escrita e o modo de composicao do texto, afinal, por estarem no més outubro, na
guarta unidade letiva, essa ndo seria a primeira vez que escreveriam textos dessas
caracteristicas. No entanto, nos textos escritos, poucos revelaram esse conhecimento,
uma vez que as producdes textuais ndo apresentavam clareza quanto ao género, a
organizagdo das ideias, a sequéncia dos acontecimentos, apesar de todos tratarem
do tema em questao: “Efeitos da implantacédo da Lei Seca no Brasil”.

Observamos ainda uma mudanca de postura por parte da docente, uma vez
gue esta, ao longo da SD desenvolvida na aula anterior, trabalhava na perspectiva de
apresentar a lingua como interacdo e, no momento da corre¢do, passa a fazer uso
dela como codigo, um sistema de regras fixas. Tal alteragdo impossibilita os alunos
de verem a producéao textual como um espaco interativo, em que o “ir” e o “vir’ de
versdes do mesmo texto sédo resultados da construcéo social de sujeitos leitores, que
usam a lingua segundo necessidades reais de comunicacao.

Por ter havido apenas uma correcdo e uma reescrita do texto dos alunos,
podemos afirmar que néo foi concretizada a perspectiva de ampliar esses momentos
de aula como possibilidade de reflexao acerca da possiveis alteracdes pelas quais um
texto pode passar a medida que se deixa influenciar pelo olhar do outro, nesse caso,

a professora Marta Luiza.

3.2 “Questao discursiva”’: um texto dissertativo

Para a aula no dia 24/10/14, a docente Marta Luiza néo realizou uma SD. Ela
havia planejado para trabalho com os discentes a leitura do texto “Como nosso

cérebro 1é?” (texto 2), presente no modulo do Gestar®, pagina 25, apresentado logo

® O Programa Gestédo da Aprendizagem Escolar oferece formacg&o continuada em Lingua Portuguesa

e Matematica aos professores dos anos finais (do sexto ao nono ano) do Ensino Fundamental em

exercicio nas escolas publicas. A formacédo possui carga horaria de 300 horas, sendo 120 horas

presenciais e 180 horas a distancia (estudos individuais) para cada area tematica. O programa inclui
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abaixo, e as atividades subsequentes. Como nem todos os alunos estavam com o
maodulo, a professora solicitou que formassem duplas ou trios de acordo com o nimero
de material em classe (cf. nota de campo). Inicialmente, ela leu a introducéo, anterior

ao texto 1, depois parou e perguntou:

P.: Quem pode me ajudar a ler o texto 1? (...)

Quando os alunos perceberam que, no texto 1, havia palavras com silabas

trocadas, riram e GCS comentou:
Cena 4
GCS.: ((OXE PROFESSORA)) (..) Que negdcio € esse?
P.: ((E UM TEXTO)) (..) E entdo alguém consegue ler?
GCS.: Ta(..) Vou tentar
E, assim, apds concluir a leitura, ela comentou:

GCS.: Nem é tdo dificil assim o negdcio € se concentrar nas silabas e nas
palavras (..) E um desafio

P.: (1ISSO MESMO)) - afirmou a docente.

discussdes sobre questdes pratico-tedricas e busca contribuir para o aperfeicoamento da autonomia
do professor em sala de aula.
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OIl3, tudo bem?

Quero te apresentar um texto bem diferente. Algumas letras estdo trocadas, sera
mecessario usar um pouco mais de atencdo para ler. Isso porque o cérebro humano é
muito dindmico e ativo. Com algum treino é possivel que esse 6rgdo ajude o nosso
corpo a adaptar-se as novas necessidades que surgem no cotidiano.

TEXTO 1 = 5 Lo e e R 2
©om uma pgsieusa de uma uinrvesriddae ignlsea, ndo ipomtra em qaul odrem as Irteas de
@ eldso, a (ncia csioa iprotmatne é que a piremria e Gtmlia Irteas etejasm no Igaur crteo. O
ser uma ttaol bgguana que vcoé pdoe anida ler sem pobrimea. Itso é poqrue nés ndo Imeos
cdaa Irtea isladoa, mas a plravaa cmoo um tdoo”.

Fonte: www univesp ensinosuperior.sp.gov.b Ipreunivesp/503/como-nosso-c-rebro-I- himi - acesso em 01/11/2012

A COMECO DE CONVERSA...

TEXTO 2
COMO NOSSO CEREBRO LE?

Simone Bittencourt
Doutora em Neurofisiologia e Pesquisadora da
Universidade Federal de Sdo Paulo (Unifesp)

O texto que vocé leu faz parte do trabalho de uma pesquisadora da Universidade de
Nottinghan na Inglaterra. Ela sugere que o cérebro & flexivel no processamento da leitura
e, assim, n&o precisa da ordem das letras nas palavras para que haja compreenséo do
texto, s6 importando a ordem da primeira e (ltima letra de cada palavra.

Todavia, néo parece ser totalmente verdade se o contexto néo for familiar ou se a maioria
das palavras tiver 8 letras ou mais. Veja o exemplo abaixo, apresenta um texto construido
com base na técnica de letras aleatérias dispostas no meio das palavras:

Shietlao que a nisialarepuocdide im fonnmeeo itaesstnerne e iuensétoi
‘cumonteme euddsato no detmnarteapo de nsogloofirieua
- pssugoaiems fmoneens ismpncieovirenes, mas de eraan

A leitura no parece ser tho facil agora. Isso porque as palavras séo maiores, o que leva
nosso cérebro a gastar um tempo maior tentando compreender qual a ordem correta das
letras. Talvez por isso n&o escrevemos tdo rapido quanto pensamos, j& que nossa mente
escolhe a gramética correta para a comunicagéo, a gramética aprendida. E importante
uma ordem de letras para que nosso cérebro consiga ler de forma mais rapida. Mas ainda
néo temos respostas para varias questdes sobre o processo de linguagem, devido a sua
complexidade.

A propésito, a frase acima grafada de maneira correta seria:

incessantemente
pesquisamos fenomenos incompr rio impacto mundial.”
@0 adaptado disponivel em www.univesp. gov.br ivesp/503/como-nosso-c-rebro-H htmi - acesso em 01/11/2012 - liustraggo: Obra: Arvore

perior.sp. p
conhecimento - Autora: Patricia Almeida Matos - Cidade: Eunépolis/ Colégio Dr. Clériston Andrade

Atividades Complementares de Lingua Portuguesa/92 ANO-GESTAR |1
Produg&o: Prof2 Msc. Claudia Alexandra Santos

A pergunta da docente “Quem pode me ajudar a ler o texto 1? (...)” pressupde

0 desejo de estabelecer com a turma uma interacdo, convidando os estudantes a
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participarem da aula. A reacdo de GCS, inicialmente, surpresa demonstra que a
estudante indaga a professora acerca do que pode ser o texto a ser lido. S6 depois
da confirmacédo da docente € que a aluna sente confianca e avanca rumo a leitura.
Apoés a concluir, sente que nao era tao dificil quanto supunha, situacdo exposta no
comentario: “Nem ¢é téao dificil assim o negocio é se concentrar nas silabas e nas
palavras (..) E um desafio”.

A cena 04 ratifica, mais uma vez, conforme exposto na cena anterior, 0 quanto
€ necessario a docente estar atenta ao ambiente da sala de aula no sentido de
convidar os estudantes a participarem da aula, a emitirem pontos de vista, a
interagirem com esse ambiente, contribuindo, desse modo, com o desenvolvimento e
aprendizagem tanto individual quanto coletiva.

Em seguida, a docente escreveu no quadro o titulo do texto 2 (Como nosso

cérebro 1€?) e se dirigiu aos estudantes:

P.: Alguém pode me dizer como nosso cérebro 187 (...)

Devido a falta de interagdo dos alunos a pergunta, a professora principiou a
leitura do texto. Leu o primeiro e o segundo paragrafos. Quando se deparou com o
texto contido no primeiro retangulo (cf. se pode ver no material escaneado acima),

indagou:

P.: E agora (..) alguém se arrisca a ler?

A aluna que havia lido inicialmente sorriu e disse:

GCS.: T6 fora oxe (Olhando o texto mais uma vez) (..) Esse é barril

A professora retomou a fala:

P.: Verdade (...) Esse estd mais dificil mesmo mas tem a tradugdo ai
embaixo

Entdo a docente leu. Ao finalizar a leitura, ndo fez nenhum questionamento

aos estudantes acerca do que foi lido, nem tampouco os indagou a respeito da
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pergunta existente no titulo do texto que, antes, ndo havia sido respondida.
Percebemos aqui que, diferente da SD desenvolvida em aulas anteriores, em que a
docente investiu em momentos de didlogo com os estudantes, nesta aula, optou por
assumir, segundo Vasconcellos (2005, p. 86), “[...] uma postura mais expositiva e
menos dialética, ao passo que a metodologia expositiva h4 separagdo entre os
momentos do aluno e do professor, ocorrendo apenas uma justaposi¢ao”, ja que nao
investiu em tentativas de levar os estudantes a responderem ao questionamento,
deixando-os passivos diante da possibilidade de construcédo do conhecimento.

Apbs concluir a leitura dos textos da pagina 25, a docente virou-a e continuou.
Ao ler as perguntas contidas no baldo de fala (cf. texto escaneado logo abaixo), ela
solicitou que LEMC lesse a definicado de “Neurociéncia”, ou seja, o texto 3. Assim foi
feito e, mais uma vez, vimos o avancar da professora no sentido de nao criar situacéo
de didlogo entre o texto e os estudantes, ja que nada lhes foi perguntado, questionado
a respeito do texto lido pelo estudante. Percebemos aqui, segundo esclarece
Vasconcellos (2005), que a docente ndo construiu condicbes de os estudantes
confrontarem o conhecimento que possivelmente possuiam acerca da neurociéncia
com o trazido pelo texto, ja que permaneceram em siléncio quase todo o tempo da
aula.

A mudanca de postura da professora, em relacéo a SD desenvolvida em aulas

anteriores, ndo dialoga com o proposto pelos PCN (1997, p. 25) ao afirmarem que

Toda educacao verdadeiramente comprometida com o exercicio da
cidadania precisa criar condicbes para o0 desenvolvimento da
capacidade de uso eficaz da linguagem que satisfaga necessidades
pessoais — que podem estar relacionadas as acdes efetivas do
cotidiano, a transmissao e busca de informacdo, ao exercicio da
reflexéo.

Percebemos que, ao desenvolver a aula sem criar condigbes de os alunos
refletirem acerca do que estad em discussdo em classe, a professora nédo os oportuniza
0 exercicio da cidadania, ja que os estudantes tiveram acesso a poucos momentos

para uso efetivo da linguagem.
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TEXTO 3

Ha muita novidade e descobertas recentes sobre o cérebro,
sistema nervoso e o modo como aprendemos. Vocé sabe que
ciéncia faz esses estudos? Sim? No? Entdo vamos ler o texto 3!

“Neurociéncia & o estudo cientifico do sistema nervo
Atualmente ela & compreendida como uma ciéncia i

0. Logo quando surgiu, a neurociéncia foi vista como um ramo da biologia.
nterdisciplinar que colabora com outros campos de saber como a quimica,
ciéncia da computago, engenharia, linguistica, matemética, medicina e disciplinas afins, filosofia, fisica e psicologia. O escopo da

Texto adaptado disponivel em: <htip://pt wikipedia.org/wiki/Neuroci% C3%AAncias Acesso em 06/11/2012.

Chegou a hora de testar sua habilidade de leitura!
Vocé devera responder as questdes 1 e 2. Faga
inferéncias e considere a relagéo entre os textos.

QUESTA® 1 — Os textos informam um conceito de neurobiologia e oferecem um exemplo de como os

estudos dessa ciéncia sdo importantes, pois se relacionam com nosso cotidiano e o modo como realizamos
acdes. Esse conjunto de leituras nos leva a perceber que:

a) o cérebro, que comanda o sistema nervoso, é o érgéo mais importante para a neurobiologia;

b) o olho, que permite detectar a luz e transforma essa percepgdo em impulsos elétricos, é de grande
importancia;

C) nosso sistema locomotor, ou esquelético, é o centro de comando dos movimentos por isso supera
em importancia os outros sistemas;

d) em breve estaremos utilizando a cibernética para melhorar o corpo humano;

QUESTAO 2 - Releia o Ultimo periodo do texto 3. De acordo com o contexto, podemos afi
€scopo significa:

a) registro de resultados; C) espacgo de divulgaggo;
b) horas de trabalho; d) imite de atuacgo.

rmar que a palavra

Como a inteligéncia humana funciona? Essa & uma das perguntas que
a Neurociéncia pesquisa e tenta responder. Observe o infografico
abaixo e veja algumas das respostas ja encontradas. Analise as
informagdes, o contexto e as imagens. O infogréfico é muito utilizado

pelo jornalismo em noticias, reportagens de divulgago cientifico-
tecnologica e também livros didaticos.
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Por ndo haver questionamentos acerca do texto, 0s estudantes foram
orientados a realizarem as questbes 1 e 2.

Ao se deparar com a segunda fala presente na pagina em estudo: “Faca
inferéncias e considere a relacao entre os textos”, GCS perguntou a docente:

Cena 5 A
GCS.: Pré o que éisso (..) (INFERENCIAS))?

P.: Inferéncias digamos é quando vocé faz uma ideia de alguma coisa tira
uma concluséo (..) entendeu?

GCS.: (MAIS OU MENOS PRO))

P.: Digamos que vocé foi no pagode (..) e inferiu que foi bom pois
conseguiu se divertir.

GCS.: ((AGORA FICOU MAIS FACIL))
Alguns colegas riram e um comentou:

AFS.: Ai vocé gosta hein nega (..) falou no pagode € com vocé mesmo

Inferimos que, pela relacdo criada, ao longo das aulas, entre GCS e a docente,
a aluna sentiu-se confortavel para questionar a professora acerca do significado do
vocabulo que ndo conhecia, colaborando, desse modo, para que os demais alunos
também soubessem a significacdo. A maneira encontrada pela docente em responder
a estudante foi bastante plausivel, visto que, ao contextualizar a palavra, a professora
a aproximou do contexto de vida da aluna. O que foi, imediatamente, comentado por
AFS.

Observamos da cena 05 como a aproximagdo com o mundo do estudante é
extremamente necessario em contextos de ensino-aprendizagem. Ademais, ainda
pontuamos como relevante a maneira encontrada pela professora para esclarecer a
pergunta de GCS.

Em seguida, a professora destinou um tempo da aula para responderem as
questdes e, logo depois, corrigiu-as. Na continuidade, iniciou a leitura do texto 4,
presente na pagina 27, e exposto a seguir, pontuando que esse lembrava um

“fluxograma”, ou seja, havia um elemento central que servia de origem a outras partes.
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Chamou a atencdo dos alunos para os nomes “‘em vermelho”, em cada numero,
afirmando que esses estavam assim para destacar o que seria abordado.

Quando a docente faz mencgéo ao “fluxograma”, sentimos que esse vocabulo
poderia ter sido melhor contextualizado, ja que, possivelmente, os alunos talvez o
conhecessem e teriam feito outras associagfes. Além disso, ainda se enfatizaria o
uso social desse género de texto.

Apoés concluirem a leitura, nada foi comentado a respeito das informacdes
trazidas pelo texto 4 e de como ele se relacionava com os textos anteriores. Sentimos
por ndo ter ocorrido a associagéo dos textos, pois consideramos que essa relagcao de

intertextualidade € necessaria a ampliacdo conhecimento dos alunos.

93



27
TEXTO 4

MAPA DA INTELIGENCIA p—

O psicdlogo americano Richard
Haler usoU Imagens de ressonancia
magnética para criar um modelo
e Como o cérebro resolve um
problema. Os diferentes nivels

g2 Inteligéncia serfam causados >
por varlagbes nesse caminho das # \
nformacoes. Algumas pessoas ]

feriam rotas mals rdpidas e atalhos

CAPTACAO DE DADOS
A maior parte das rformagtes que
recebemos no dia a da chega por
melo da audicao edavisia A luzeas
ondas sonoras s3o transformadas em
Impulsos pelas células nervosas, que

carregam esses dados até o cérebro

As Imagens e os sons comegam
aser processados pelo cérebro
&m partes do lobo tempordl e occipital

2 PROCESSAMENTO INICIAL

COMO SAO FEITOS OSESTUDOS s p " cha magnitica & ZE i

Fonte: http://cienci gnicao.orgf / - acesso em 06/11/2012

'R0 3 - A leitura do “‘Mapa da Inteligéncia” nos leva a compreender que quando usamos nosso cérebro para resolver
S:

a) ocorre um processo de tem um funcionamento simples localizado no lobo frontal.

) acionamos nossa inteligéncia e uma estrutura complexa de etapas que possibilita resultados criativos.
usamos apenas o lobo parenteral conforme comprovam os estudos e pesquisas.

apenas repetimos orientagdes que j& nos foram dadas, ndo podemos criar novas alternativas.
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A docente refor¢ou a necessidade de os estudantes lerem com atencao o texto
a fim de entenderem as definigbes feitas, mas nao fez nenhuma leitura mais precisa

de cada item do texto. DLSP perguntou se a aula era de Portugués ou de Ciéncias:

DLSP.: ((QUE TEXTOS SAO ESSES PROFESSORA?))

A docente o informou que todo e qualquer texto sobre qualquer assunto pode
ser lido na aula de Lingua Portuguesa. Falou ainda que ndo havia uma restricdo de
conhecimento na aula dela. Acreditamos que esse posicionamento politico assumido
pela professora p6de ajudar os alunos a ressignificarem a aula de Lingua Portuguesa.

Apos a leitura da fala do baldo, a docente indicou dois alunos para continuarem
lendo. Um se recusou dizendo que ndo gostava de ler, entdo ela escolheu outro. Pediu
que AD lesse as perguntas e AFS as respostas. Assim que terminaram, a docente
comentou que ha alguns profissionais que se interessam pela “mente humana”, como
0s psicologos e neurocientistas. Na sequéncia, respondeu, oralmente, junto com o0s
alunos a questao 3 (presente no material acima apresentado). Requisitou que a leitura
dos textos 5 e 6 acontecesse em grupos e, em seguida, realizassem a questdo 04 no
caderno (material apresentado nas paginas seguintes). Destacou o fato de ndo
escreverem no médulo, pois este seria utilizado por outros alunos.

N&o vimos, nessa sequéncia de acdes apresentadas pela docente, espaco para
discussbes nem tampouco para reflexdes de ideias acerca dos textos lidos. A turma
nao se envolveu com a leitura como presenciamos na SD desenvolvida nas outras

aulas.
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Como a inteligéncia humana funciona? Essa € uma das perguntas que a
Neurociéncia pesquisa e tenta responder. Observe o infografico abaixo e veja
algumas das respostas ja encontradas. Analise as informag8es, o contexto e as
imagens. O infografico & muito utilizado pelo jomalismo em noticias, reportagens
de divulgacio cientifico-tecnolégica
e também livros didaticos.

TEXTO 5
TODOS PODEM APRENDER

O psicélogo norte-americano Howard Gardner é o principal idealizador da Teoria das Inteligéncias
Multiplas. Criada e aperfeicoada desde 1985, esta teoria nos ajuda a entender que ha diferentes
inteligéncias e que todos podem aprender.

SUPER: Como o senhor chegou a formulagio da Teoria
das Inteligéncias Multiplas?

Como psicélogo, ha anos fago pesquisas com criangas e
com adultos portadores de lesdo cerebral. Em cada caso,
tenho visto que alguns individuos sao fortes ou fracos em
uma determinada area, sem que isso signifique forca ou
fraqueza em outros campos. Assim surgiu a Teoria das
Inteligéncias Multiplas. Estabeleci oito critérios diferentes
para o que pode ser classificado como inteligéncia.

SUPER: De acordo com a sua teoria, a inteligéncia se
manifesta de maneiras diferentes em pessoas diferentes.
Isso significa que todo mundo é um génio em potencial?
Eu acho que a frase “todo mundo é um génio em potencial”
néo faz sentido. Acredito no poder dos genes, e os genes
n&o séo nada justos. Alguns individuos tém mais talento em
algumas areas do que outros. Mas néo acredito que alguém
seja igualmente talentoso em todas as areas. Todos nos
podemos ir bem longe se identificarmos nossos pontos fortes
e trabalharmos para desenvolvé-los. Mas isso n&o nos torna
génios, de maneira nenhuma.

TEXTO 6
Eles também sao génios?
Os 8 tipos de inteligéncia, no perfil de 8 brasileiros ilustres.

LOGICO-MATEMATICA - Calculos rapidos
A capacidade de raciocinio abstrato e de estabelecer
conexdes mentais do astrénomo Mario Schemberg (1916-
1990) o levou & coautoria da descoberta do mecanismo de
explosédo das supernovas.

INTRAPESSOAL - Labirinto da mente
Para revolucionar o tratamento de doentes mentais, a
médica alagoana Nise da Silveira precisou antes conhecer a
si propria. Essa capacidade de autoconhecimento é a
inteligéncia intrapessoal, presente em artistas, escritores e
psicdlogos.

ESPACIAL - Olhar mais que perfeito
Maior nome da arquitetura brasileira, Oscar Niemeyer néo so
consegue imaginar formas no espago como também desafiar
o proprio espago. Essa & a habilidade especifica de
arquitetos, pintores e escultores.

CORPORAL-CINESTESICA - Movimentos magistrais
Edson Arantes do Nascimento nunca foi um sucesso na
escola. Nos gramados, tornou-se o maior jogador de futebol
de todos os tempos. A precisdo de movimentos do atleta
também & inteligéncia. No caso de Pelé, um talento elevado
a genialidade.

INTERPESSOAL - Bom de papo
A capacidade do comediante Jo Soares de lidar com as
pessoas & indiscutivel. Esse carisma é chamado inteligéncia
interpessoal, geraimente presente em lideres politicos e
religiosos.

MUSICAL - A magia dos sons
Hermeto Pascoal toca todos os instrumentos, e ainda
consegue fazer musica com grunhido de porcos e bater de
panelas. O compositor & um exemplo de grande
sensibilidade musical, a mesma que fez génios do quilate de
Stravinsky e Beethoven.

LINGUISTICA - O dom da palavra
O compositor Caetano Veloso usa com maestria a lingua
portuguesa para compor as letras de suas musicas. Essa
facilidade toda com as palavras esta presente nos grandes
poetas, escritores e jornalistas.

NATURALISTICA - Sintonia com o meio
A forma como alguém se relaciona com a natureza também
€ um tipo de inteligéncia. Orlando Villas Bdas nédo precisou
estudar para desbravar o Brasil Central e criar, junto com os
irméos Claudio e Leonardo, o Parque Indigena do Xingu, no
Mato Grosso.

Fonte: <http://super.abril.com briciencia/muitas-caras-inteligencia-443876 shtml> - acesso em 06/11/2012 - texto adaptado.
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Com a quest&o discursiva, vocé exercitara mais ainda a sua
reflexao sobre lingua e linguagem. Na produgao de texto oral
ou escrita, acionamos, entre outras, a nossa competéncia em
ampliar capacidades linguisticas e intelectuais. Escreva,
posicione-se criticamente; utilize a sua habilidade em
relacionar os elementos linguisticos adequadamente
garantindo com isso um texto bem articulado, isto €, com
coeréncia e coesdo. Torcemos por vocé!

QUESTAO 5 - Com as leituras realizadas nessa afividade vocé aprendeu sobre Neurociéncia e inteligéncia. Vimos
que o funcionamento do nosso corpo, em especial o cérebro, é dinamico, criativo e diverso. Todos podem aprender. E

vocé? Como vocé aprende? Quais as melhores atividades e methor forma de desenvolver sua inteligéncia?

Organize as informagdes e produza um texto, com no minimo 15 linhas.
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A docente solicitou que a questdo da péagina 30 fosse respondida
individualmente e depois lhe entregue. Notamos que nem todos os alunos se
dispuseram a fazer a atividade recomendada pela professora. Apenas trés alunos lhe
entregaram o texto.

Foi devido a essa producdo de escrita (questdo discursiva) que a aula
supracitada foi aqui apresentada, uma vez que temos como objetivo compreender
como acontece 0 processo de ensino e de aprendizagem da producédo textual escrita
em uma classe de 9° ano do Ensino Fundamental Il. Assim, acompanhamos todo o
percurso de leitura dos textos desenvolvido pela docente Marta Luiza a fim de
conhecermos como 0s estudantes chegariam a producdo da questdo discursiva em
Si.

A professora intitulou a producéo textual escrita de “questdo discursiva” por
haver, no baldo presente na pagina 30, referéncia a essa. Observamos, diante disso,
gue ndo houve uma conducédo diferenciada da docente no sentido de orientar 0s
estudantes a procederem com a resposta, a fim de atenderem ao enunciado que trata,
entre outros aspectos, da reflexdo sobre a lingua e a linguagem, da competéncia em
ampliar capacidades linguisticas e intelectuais, do posicionamento critico.

Vimos ainda, ao longo da aula, que a professora seguiu a sequéncia de
atividades proposta pelo médulo do Gestar, que equivale ao livro didatico em sala. A
atividade solicitada por ela ndo contemplou a teoria do género, como defendem os
PCN (1998, p.28) que

Todo texto pertence a um determinado género, com uma forma
propria, que se pode aprender. Quando entram na escola, 0s textos
gue circulam socialmente cumprem um papel modelizador, servindo
como fonte de referéncia, repertério textual, suporte da atividade
intertextual.

Diante do exposto, percebemos que a professora manteve uma proposta de
producao textual presa aos “moldes tradicionais” que n&o direciona a escrita, nem
tampouco privilegia a funcdo social do texto, ja que ela ndo apresentou aos alunos,
ao longo da leitura dos textos (paginas 25-29), direcionamentos para que eles
pudessem escrever, ao final da leitura, uma “questdo discursiva” com proficiéncia.
Supomos que talvez esse comportamento da docente tenha impactado o

envolvimento dos discentes em comprometer-se com a escrita do texto.
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Em uma analise comparativa desta aula com a SD, apresentada no item 3.1
deste capitulo, podemos perceber como a docente utilizou metodologia diversa
daquela a fim de levar os estudantes a escreverem um texto. Essa mudanca de
postura nos fez questionar se a professora via, na resposta a questao 5, da pagina
30, uma producao de texto, uma vez que ela ndo mencionou, no decorrer da aula, que
os alunos fariam um texto escrito, diferente do que aconteceu na SD, em que ela
enfatizou, mais de uma vez, que os alunos o escreveriam.

Acreditamos que faltou a docente conduzir reflexdes que levassem o0s
estudantes a entenderem para que fariam a “questdo discursiva”, a quem ela seria
dirigida, como abordar um texto claro. Além disso, ainda é sinalizado o seguinte
comando: “Organize as informac¢des e produza um texto, com no minimo 15 linhas”.
Esta orientacdo nos leva a pensar acerca de como os estudantes faréo a organizacao
das ideias, buscando contemplar nessa 0s aspectos acima mencionados. Por conta
disso, julgamos importante o trabalho da professora a fim de orientar a classe na
perspectiva de essa produzir uma resposta discursiva que responda as questdes:
“‘Como vocé aprende?” e “Quais as melhores atividades e melhor forma de
desenvolver sua inteligéncia?”

Ainda sentimos falta de a professora esclarecer que o texto a ser produzido,
“‘questdo discursiva’, ndo é um género textual, visto que esse “ndo apresenta
nenhuma caracteristica sociocomunicativa definida por contetdo, propriedades
funcionais, estilo e composigédo caracteristica”, conforme defende Marcuschi (2010,
p.23), como 0 género apresenta.

Para Vasconcellos (2005, p. 99), “[...] uma das tarefas basicas do educador é
fazer pensar, propiciar a reflexao critica e coletiva em sala de aula, pois s0 esta podera
assegurar uma aprendizagem efetiva”. Assim, nos questionamos, se houve, de fato,
um trabalho reflexivo com os textos acima apresentados que possibilitasse aos
estudantes a formacao critica no texto a ser escrito por ele.

Vasconcellos (Ibidem.) sinaliza que, o professor, ao analisar a proposta de seu
trabalho, este deve buscar compreender: “Minha acado vai provocar que agao nos
alunos (comportamento mais ativo ou passivo?), Que tipo de operacdo mental estou
solicitando/acionando/exigindo? (operacfes mentais superiores ou inferiores?)”. A

partir das reflexdes, conduzir os sujeitos a (re)pensarem suas acgdes no sentido de
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fazerem usos sociais pertinentes da lingua, buscando alcancar seus objetivos com a
escrita.

Como ja pontuamos, a docente Marta Luiza optou por conduzir a aula realizada
em 24/10/14, de maneira adversa a anterior, isto €, com menos questionamentos entre
ela e os estudantes, o que, por sua vez, pode interferir no texto produzido pelos
alunos, ja que, conforme entendemos, 0s posicionamentos, as reflexdes e as criticas,
gue acontecem ao longo das classes tém muito a colaborar, muitas vezes, com a
construcdo de conhecimentos dos educandos.

Outrossim, percebemos ainda, nessa analise comparativa, que a cena de
producdo textual escrita ndo esta resolvida em sala de aula, visto que ha

direcionamentos e conducdes diferentes para exercicios de escrita.

3.3 “Carta aberta”, uma atitude reivindicatéria

A terceira e ultima producdo de texto realizada, em 21/11/14, pela docente
Marta Luiza, foi intitulada “Conhecendo o movimento tropicalista”, conforme SD,
Anexo D, e foi desenvolvida a partir da aula iniciada em 07/11/14. Esta teve diversos
objetivos, dentre os quais, destacamos: o de os alunos reconhecerem a importancia
do movimento tropicalista como meio de inovagéo artistica e mobilizacdo social;
identificarem de que maneira 0 movimento repercutiu para que ocorresse uma
mudanca social e reconhecerem as diferentes linguagens usadas nos contextos
sociais do tropicalismo.

Inicialmente a professora entregou o texto “Tropicalismo — A cancdo popular
transformada e fortalecida”, Anexo E, presente na revista Ciéncia Hoje, vol. 48, 284,
agosto de 2011, p. 23-27, aos alunos e pediu que sentassem em duplas, pois havia
poucas copias. Principiou a leitura pela “capa” do texto, pagina 23, chamando a

atencao dos estudantes:

P.: Voceés ja ouviram falar no Tropicalismo? (...) Foi um movimento muito
importante para a historia da musica brasileira ((ALGUEM SABE ME
DIZER POR QUE?)) (..) N&o? Entdo vamos saber
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A iniciativa da docente em chamar a ateng¢do dos alunos para a “capa” do
material revelou-nos que ela estava atenta a funcgéo social dessa parte do texto. E
bem provavel que, se a professora ndo chamasse a atencdo dos discentes, talvez,

muitos nem observassem a imagem ali exposta.
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A docente principia a leitura da pagina 23 e foca o primeiro paragrafo.

ESTETICA ot

0 tropicalismo, atividade artistica e cultural que marcou o final dos anos 1960, inovou a musica
brasileira. Esse movimento trouxe ao cenario artistico do pais um procedimento experimental
de vanguarda em que se aliavam o imperativo de modernidade e a necessidade de responder
de maneira renovada aos problemas ligados a participacao dos artistas nas questdes politicas
da época. Os tropicalistas langaram os acordes iniciais de uma transformacéo da musica
brasileira que continua a repercutir nos dias atuais.

CELSO FAVARETTO

Faculdade de Educagao

¢ Fuculdude de Filosofia, Letras e Ciéncias Humunas,
Universidade de Sao Paulo

e os anos 1960 foram tio significativos na cultura brasileira, e sdo hoje alvo de
tanto interesse, é porque neles se promoveram transformagées profundas nas
artes, na produgdo cultural, na politica e nos comportamentos. Evidentemente,
o tropicalismo ndo foi o tinico acontecimento dessa época, mas foi 0 mais insti-

gante e critico. O momento tropicalista da cultura brasileira, em 1967 e 1968,
significon uma radicalizagio do forinidavel llorescimento artistico-cultural em

curso desde a década anterior, em consonancia com os rumos politicos e so-
cioeconomicos do desenvolvimentismo do governo de Juscelino Kubitschek.
Respondeu a altura aos imperativos de modernizacdo do pais, aos sinais de
internacionalizagdo da cultura e as injungoes politicas que resultaram da re-
pressio cultural e politica do regime militar implantado pelo golpe de 1964.

As transformacaes sociais ¢ culturais do pais tiveram inicio logo nos primeiros anos da década de
1960. O mundo idilico gerado pelo otimismo dos anos 1950 comegava a se quebrar. A miscria, o
analfabetismo, a exclusio social ¢ a dominagio imperialista saltavam a cena abruptamente, com-
pondo a imagem de um pais ‘subdesenvolvido’, injusto, culturalmente atrasado.

284 | AGOSTO 2011 | CIENCIAHDE | 23
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Apos arendncia de Janio Quadros, em 1961, a ascensio
apresidéncia do pais de Jodo Goulart, considerado um po-
litico de esquerda, acendeu as reivindicacdes de reformas
de todaordem, que se desenvolveram até a eclosio do gol-
pe militar, em abril de 1964. Excitada por um fundo sen-
timento de nacionalidade e de sensibilidade as necessida-
des basicas do povo brasileiro, a reivindicagdo de reformas
ccondmicas, sociais, educacionais e culturais articula-se
emininterruptos acontecimentos politicos, em projetos de
transformacdo da realidade brasileira ¢ em movimentos
artisticos em que a dentincia das desigualdades mobiliza-
Vva uma arte comprometida com as causas populares, mas
da qual ndo estava ausente a experimentacéo.

Culturae pOIitica A mobilizagéo social tinha na ju-
ventude uma forga de referéncia, principalmente como
realizadora dos projetos de cultura popular, alfabetizacao
¢ conscientizagdo das camadas populares. Em 1962, a
Unido Nacional dos Estudantes (UNE) criou o Centro Po-
pular de Cultura (CPC), que atuaria em vrios lugares do
pais com um projetoclaro de intervengao politica com sen-
tido popular. Esse projeto considerava as manifestagoes
artisticas - cinema, teatro, musica, literatura — de grande
utilidade para a sua realizagéo. Empregando uma lingua-
gem emotiva, de dentincia e exortagio a acio revoluciond-
ria, as produgoes do CPC geraram também a imagem de
uma juventude comprometida com as questdes politicas ¢
socials, por meio de um tipo de experimentacio artistica
baseada em procedimentos de vanguarda misturados com
procedimentos da tradicdo popular brasileira.

24 | CIENCIAHOJE | V0L 48 | 28¢

Na continuidade, dirigiu-se aos alunos:

Cena 06

A tentativa era a de criar um tipo de expressao artistica
apta a transmitir informagdes e recados politicos ¢ capaz de
mobilizar as camadas pobres e a classe média para a parti-
cipagdosocial. Nessa cena, o jovem, em especial o estudan-
te universitdrio, tornou-se participante, sensivel as palavras
de ordem das organizacoes estudantis e sindicais. Sua ati-
tude era de impaciéncia: ndo mais marchar para o futuro,
seguindo as promessas do pais ‘em desenvolvimento',
mas comprometer-se, fundindo seu destino ao destino
do pais. O golpe de 1964 significou um balde de dgua Iria,
que cortou a evolugdo dessas agoes entusiasmadas com a
redengdo do pais, ou seja, com a climinacio da miséria ¢
do analfabetismo, a libertagao da tutela politica ¢ ccon-

mica estrangeira (em especial a norte-americana),
adefesa da cultura nacional
¢ assim por diante.

Entre 1965 ¢ dezembro
de 1968, quando ocorreu uma
nova radicalizagao repressiva do
regime militar, com a edigao do Ato
Institucional n" 5, que restringiu
drasticamente, pela censura e repres-
sdo, aliberdade politica ¢ cultural do pais,
desenvolveu-se uma atividade renovadora
das artes e na cultura nunca vistas anterior-
mente. Projetos de vanguarda, em grande parte

associados a interesses politico-sociais, surgiram em
lodas as dreas da produgdo artistica. Definiram-se duas
diregdes prioritarias: uma arte de protesto, em que as ino-
vagoes submetiam-se antes de tudo as necessidades de
conscientizagdo e de mobilizagdo do piblico (diante das
exigéncias de resisténcia aos cdlculos do regime militar),
¢ uma arte de vanguarda, em que o imperativo de renova-
¢@o das formas, linguagens, processos ¢ comportamentos
eram considerados prioritdrios, servindo nao apenas a re-
vitalizagio das artes ¢ da cultura, mas também a critica
e a participagao politico-sociais.

Entre as modalidades artisticas surgidas naquele mo-
mento, a musica de protesto ¢ dentincia (¢ também de es-
peranca no “dia que vira”, utopia persistente em grande
parte das musicas de protesto) sobressai. A musica passou
ascr o canal mais adequado para a veiculagio de projetos
politicos, exatamente porque a cangao popular sempre foi
no Brasil a modalidade artistica com maior penctracio pi-
blica, em todas as camadas da populagao. Geralmente li-
ricas, misturando informagdes da bossa nova a ritmos po-

P.: Viram ai a importancia? (..) O Tropicalismo trouxe um novo modo de
fazer masica olhem (..) a importancia (..) (Lé trecho do texto) “Os
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tropicalistas lancaram os acordes iniciais de uma transformacao da masica
brasileira que continua a repercutir nos dias atuais”. (..) Estdo vendo por
que eles foram importantes? NOs temos aqui na Bahia artistas que
participaram dos tropicalistas alguém sabe me dizer o nome de um? (...)

GCS.: Professora tem a foto dele aqui na capa Gilberto Gil ndo é nédo
professora?

P.: (EXATQ)) (..) Gilberto Gil participou sim mas foi sé ele? (Volta a
pagina e olha a capa do texto). Esse ai ao lado de Gil alguém sabe dizer
quem é? (...) Bem (..) participaram do movimento Tropicalista artistas
como Caetano Veloso Gilberto Gil (que vocés ja falaram) Gal Costa entre
outros

Observamos, na Cena 06, mais uma tentativa da docente em estabelecer uma
interlocucdo com os estudantes. A reacdo da aluna GCS validou a iniciativa da

professora, pois ela interagiu ao responder o que a docente queria saber.

P.: “Vocé pode continuar a leitura?” (..)

P.: Viram como o movimento foi importante? Ele contribuiu para que
fosse revelada a verdadeira face no Brasil naquele momento (..) foi um
movimento bastante critico pois os artistas viram que 0 pais estava em
dificuldades mas vamos la vou ler mais um pouquinho virem a pagina

A professora leu mais um paragrafo e ASF falou:

AFS.: E professora que texto grande da porra é esse

P.: Vamos trabalhar por parte (..) se aquiete oh essa parte aqui € mais
politica é o contexto em que o movimento aconteceu (...) Vamos para
Explos&o criativa pagina 25 ((VOCE QUE TAVA RECLAMANDO DO
TEXTO PODE LER Al))

AFS.: Eu? Num gosto de ler nédo fessora (-)

P.: Ta(..) entdo eu leio

O modo como a docente conduziu a leitura acabou deixando a turma cansada,
pois ela n&o insistiu em ampliar momentos de interagdo com os estudantes. Além

disso, os textos a serem lidos nao foram organizados a fim de produzir uma leitura
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mais dindmica. A docente lia-0s na integra e isso acabou deixando a aula monétona,

0 que ndo agradou aos estudantes.

pulares, a misica de protesto jd ¢ significativa antes Fnco NU TROP'CAL'SMU
mesmo de 1964. O golpe 6 fez crescer sua importincia, ¢
pois foi com ela que, em grande parte, foi feita a resposta

¢ areagio ao regime militar, a censura e & represséo. 0 autor, mestre & doutor em filosofia, & professor de pas-graduach

A partir de 1965, as emissoras de televisio, que amplia- da Faculdade de Educacdo e da Faculdade de Filosofia, Lotras
vamrapidamente seu alcance e seu ptiblico, organizaram os Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo, onde vem
festivais de musica popular, onde a cangéo de protesto tinha g:sg‘:::l ?;‘i‘éiscg‘ggz i"g; e 3:3??:52;‘1?\" gzsezz‘::::ilgfrﬁ?&eeﬁ
gz i e GG probleiting. et — experiér;cia brasileira. Escreveu os ivros Tropicélia: alegoria, alegria
anoocorreu a inauguragdo da TV Globo, que se tornaria ele- (1979) e Ainvengdo de Hélio Oiticica (1992). :
mento importante no desenvolvimento da inddstria cultu-
ral, favorecendo a evidenciagdo dos espetaculos musicais.

Explosao criativa o tropicalismo surgiu da conjun-
¢do desses varios fatores de ordem artistica, cultural ¢ po-
litica, que se manifestavam na msica popular, no tcatro,
no cincma, nas artes plasticas ¢ na literatura. O momen-
to de mdxima intensidade e de ruptura ocorreu em
1967 ¢ 1968, quando se con-
figurou uma extraor-
dindria explosio
criativa, que
radicalizou

em termos
criticos a

intensa reno-
vagdo da ativi-
dadeartistica que se
desenvolvia desde mea-
dos dos anos 1950. Nesses
dois anos, as inquictagdes ¢ ini-
ciativas sociais, politicas ¢ culturais
dirigidas arealizacao doimperativo de
modernizacao que, desde o movimento
modernista de 1922, determinava o esforco
de movagdo da arte, da cultura e da reflexiio no
Brasil, sao levados a seu limite expressivo.
Oano de 1967 foi particularmente notivel: confluiram
a0 mesmo tempo o tropicalismo, desencadeado com as
misicas Alegria, alegria, de Caetano Veloso, e Domingo no
parque, de Gilberto Gil, apresentadas no 3° Festival de
Musica Popular Brasileira da TV Record; o lancamento do
filme Terra em transe, de Glauber Rocha; a montagem de
O rei da vela, pega de Oswald de Andrade, pelo Teatro
Oficina de Sao Paulo; 0 aparecimento do projeto ambien-
tal Tropicdlia, de Hélio Oiticica, na exposicao Nova Obje-
tividade Brasileira, no Museu de Arte Moderna do Rio de
Janeiro; e o langamento de Pan-Ameérica, livro de José
Agrippino de Paula. Essas producées foram arroladas
sobonome emblemdtico ‘tropicalia’ e comporiam, porobra
da critica jornalistica, um “movimento tropicalista”. Ape-
sar desuas diferencas, havia algo de comum entre elas: arte
de ruptura, de inovacao das linguagens artisticas ¢ das = >

284 | AGOSI0 2010 | CIENCIAHOE | 25

P.: E entdo entenderam o que leram? Perceberam que transformacoes
esse movimento provocou? (...) Viram ai que o Tropicalismo provocou
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uma reviravolta nas muasicas que eram feitas até entdo? ((TEM MAIS)) o
Tropicalismo ndo foi s6 importante para a musica (..) Reparem ai no
paragrafo que se inicia com O surgimento do tropicalismo... na pagina 26
bem embaixo (..) Encontraram pois bem (..) Observem ai mais adiante
no paragrafo que se inicia com Outro aspecto importante € que 0
tropicalismo apareceu como transgressdo ndo sO pelas inovacgdes
musicais mas também por ativar comportamentos e incorpora-los a
propria estrutura da cangdo (..) Olhem que coisa interessante isso
((ACHARAM A PARTE Al))

P.. A maneira como o0s artistas Se apresentavam com roupas
extravagantes cabelos desgrenhados e gestos provocativos e mesmo
obscenos compunham uma linguagem de rebeldia de mau gosto (para o
padrdo da época) de cafonice de desafio (..) Viram s6? O Tropicalismo
marcou um estilo de vida (..) houve gente que seguiu esse estilo eu me
lembro de ter visto isso na televisdo hoje esse habito de mudar o cabelo
usar black ou diferentes penteados se tornou algo comum muitos de
vocés usam (..) ((E NAO HA NADA DE MAIS)) alguém quer dizer
alguma coisa (...) Bem agora vamos ouvir uma musica que fez parte
desse movimento: Domingo no parque de Gilberto Gil

Conforme supracitado, analisamos que a docente, mais uma vez, nao
explorou 0s usos sociais que a linguagem tem a oferecer nas interacées que buscava
estabelecer com os discentes, pois, ao dirigir-lhes perguntas, ndo foi persistente o
bastante para que os alunos pudessem participar. Em meio ao siléncio da sala, ela
seguia adiante.

A docente entregou aos alunos a cépia da musica (Anexo C) e solicitou que

ouvissem com atencdo. Em seguida, perguntou a respeito da canc¢ao:

Cena 07
P.: (..) Para vocés José e Jodo seriam quem?

AFS.: ((OXE PROFESSORA QUE PERGUNTA E ESSA?)) (..) ()
Eles seriam eles mesmo Jodo e José mas eu ndo conhego eles se € isso
que a senhora quer saber

LEMC.: ((ESSA FOI BOA)) (..) vocé hein ndo perde uma oportunidade
para se amostrar sua bi

AFS.: (OLHE ME RESPEITE VIU))

A professora interviu.
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P.: Quando perguntei a respeito de quem pode ser esse Joao e esse José era
para ver se alguém percebia que podia ser uma pessoa simples comum
qualquer (..) Era muito comum ter o nome de Jodo ou José na época em
que a musica foi escrita observem ai 0s nomes dos bairros de
Salvador: Ribeira Boca do Rio (..) sdo lugares bem diferentes observem as
situacOes descritas pelo autor da letra olhem o conflito amoroso (..)
Reparem como ele acabou bem vamos avancar

Em seguida, solicitou que os alunos lessem, nas duplas em que estavam, 0
toépico “Musica popular valorizada”. Deu vinte minutos para que os estudantes
realizassem a tarefa. Como o sinal tocou, a docente comentou que retomariam o
tépico na préxima aula.

A producéao de leitura supracitada realizada pela docente Marta Luiza revelou,
mais uma vez, seu comprometimento com a formacao do leitor, ja que tem procurado
diversificar os textos levados a sala de aula na perspectiva de apresenta-los aos
estudantes e, coletivamente, produzirem leituras no sentido de que cada contribuicdo
acrescida de um estudante a leitura do colega tende a colaborar com a construcao de
sentidos que o texto pode produzir.

Dessa maneira, pela conducdo dada pela docente a aula, verificamos que foi
possivel atingir os objetivos inicialmente previstos, conforme “Sequéncia Didatica”.
Afirmamos isso baseadas nas perguntas feitas pela professora, bem como nos
comentarios e também no préprio texto utilizado.

Pela observacédo, notas de campo e gravacdes em audio, percebemos que o
tema “Tropicalismo” era novo para alguns estudantes devido ao modo como se
comportaram, no entanto, consideramos significativa a atitude da professora em
apresentar aos alunos, principalmente aos de nono ano, um periodo tao significativo
da musica brasileira. Destacamos essa importancia pelos aspectos trazidos pela
docente ao se referir, durante a leitura do texto, as contribuicbes do movimento nao
s6 ao cenario musical, mas também por ativar comportamentos nas pessoas, trazer
uma mudanca no modo de se vestir e de usar o cabelo, entre outros aspectos, o0 que
esta bastante presente entre 0s jovens contemporaneos.

Essa iniciativa da docente revelou-nos que ela estava atenta as condi¢fes de
producdo de sentido que os textos podem suscitar. No entanto sentimos falta de a

docente ter insistido em ampliar a interagcdo com os discentes.
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Ademais, ainda vimos, na continuidade dessa aula (cf. Anexo E, item XlI),
realizada em 21/11/14, o desdobramento da producgé&o de leitura na producéo textual
escrita de uma “carta aberta”. Apos explicagcdo sobre esse género, via material
xerocado entregue aos alunos, a docente solicitou que, em grupo, os estudantes
realizassem a escrita de uma carta aberta enderecada a comunidade escolar a fim de
exporem o ponto de vista deles acerca do assunto. Antes, porém, foi lida a carta aberta
de artistas brasileiros sobre a devastacao da Amazoénia (cf. Anexo E). Em seguida, a
docente pontuou a organizacao do texto em funcao de atender a objetivos especificos.
Assim, os alunos teriam de fazer uma carta aberta a partir da escolha de um dos temas
sugeridos no material distribuido: I. Merenda escolar; Il. A aprendizagem dos alunos;
[ll. Os horarios de entrada e saida; IV. A relacdo aluno x professor; V. A relacao aluno
x funcionarios; VI. A relacdo aluno x aluno; VII. Os pais na escola.

Os alunos, reunidos em grupo, discutiram o tema e escreveram a carta que foi
entregue a professora. Conforme planejamento (Anexo E), “[...] VI. Reescrever o texto;
VII. Publicar os melhores textos no mural do colégio e na pagina do Facebook da
unidade escolar’, essa producgao seria reescrita e depois exposta. Entretanto esses
passos nNao se cumpriram.

Diante das aulas expostas neste capitulo, conseguimos encontrar as respostas
as perguntas desta pesquisa: “a. Como a professora introduz e encaminha um
trabalho de producéo textual? e b. De que maneira os estudantes, a partir da interacéo
com a professora, constroem seus textos?”, assim esclarecemos que a docente
iniciava um trabalho de producao textual, a principio, buscando a participacdo dos
alunos nas discussdes das ideias dos textos motivadores, realizando conjuntamente
leituras que pudessem servir de embasamento para a construcdo da argumentacao a
ser usada no momento da escrita. Outrossim, ainda havia explicacéo a respeito do
género textual a ser desenvolvido (Sé ndo vimos isso acontecer com a “questao
discursiva”: texto dissertativo), em que a docente ndo esclareceu o porqué de os
alunos escreverem aquele texto em si.

Vimos, a partir das producgles textuais realizadas, que a docente buscava
contemplar as orientacdes oficiais, trazendo a sala de aula propostas que dialogavam
com a vida social dos alunos no sentido de eles verem no texto que escreviam uma

razao para fazé-lo.
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No que concerne a segunda pergunta, acreditamos que 0s estudantes
construiram seus textos a partir de outros a que tiveram acesso, tomando-0s como
referéncias, como aconteceu nas aulas aqui expostas, e também por meio das leituras
dos textos motivadores que foram realizadas pela docente e estudantes em diferentes
momentos das aulas.

Assim como as perguntas de perguntas foram respondidas ao longo deste
capitulo, também inferimos que o objetivo central foi alcancado, uma vez que
compreendemos como acontece o processo de ensino e de aprendizagem da
producédo textual escrita em uma classe de 9° ano do Ensino Fundamental 1l. Além
disso, pudemos conhecer como a professora Marta Luiza trabalhava com a producéo
de texto na escola publica, compreendendo as relacbes existentes entre o0
planejamento e o desenvolvimento da aula, bem como entre o fazer docente e as
producdes dos alunos.

Sem duavida, conhecer a metodologia de trabalho da professora participante
dessa pesquisa foi enriquecedor a medida que pudemos entrar em contato com uma
pratica pedagodgica séria, engajada e voltada a aprendizagem dos educandos, ao
passo que vimos um fazer docente que ndo estava somente preso a uma maneira de
pensar, a uma tipologia textual, a um recurso didatico. Entre uma proposta que transita
entre a vida social dos estudantes, como a redacéo do Enem, uma questao discursiva
que investe no pensamento acerca do modo “como o nosso cérebro 1€?” (mddulo do
Gestar) e uma carta aberta, partindo de um movimento tdo importante quanto o
Tropicalismo, dialogando com a realidade dos alunos, vimos e acompanhamos uma
docente atenta e preocupada com o desenvolvimento cognitivo dos seus alunos, bem
como com questdes sociais relevantes aos jovens.

Conforme gréafico a seguir, constatamos que os estudantes se envolviam de
maneira mais precisa com a producéo textual escrita quando eles entendiam para que
escrever, quais 0s objetivos, quem era seu interlocutor, como observamos no primeiro

e no ultimo textos.
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Producao Textual Escrita

12

10

g |

.

4l

5

0 T T

12 Prod. Texto 22 Prod. Texto 32 Prod. Texto

As barras referem-se a quantidade dos estudantes que realizaram as produgdes textuais
escritas.

12 Producdo: Texto dissertativo-argumentativo a respeito do tema do Enem 2013:

“Efeitos da implantacao da Lei Seca no Brasil”.

22 Producéo: Questdo-discursiva — médulo do Gestar — a respeito de como os alunos

aprendem.

32 Producéo: Carta aberta direcionada a um membro da comunidade estudantil
acerca de um dos seguintes temas: |. Merenda escolar; Il. A aprendizagem dos alunos;
[ll. Os horarios de entrada e saida; IV. A relagdo aluno x professor; V. A relagédo aluno
x funcionarios; VI. A relagédo aluno x aluno; VII. Os pais na escola.
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4. A ESCRITA NA SALA DE AULA

Neste capitulo, apresentaremos a producao textual escrita “texto dissertativo-
argumentativo”, produzido a partir do tema do Enem 2013: “Efeitos da implantagéo da
lei Seca no Brasil”, de trés dos quatro sujeitos selecionados para participarem deste
estudo. Como houve uma estudante, entre os alunos escolhidos, que nao refez o
texto, este ndo sera utilizado como instrumento de analise aqui.

A escolha pelo texto “dissertativo-argumentativo” ocorreu em fungéo de ele ter
sido o Unico corrigido pela docente, devolvido aos alunos e reescrito. As demais
producdes que aconteceram ao longo do tempo em que estivemos em sala ndo foram
corrigidas pela professora. Apenas a pesquisadora as recolheu, fez copias e devolveu

aos discentes.

4.1. O texto de ESA

O texto a seguir foi produzido em 16/101/14, por ESA, a partir da proposta de
redacdo do Enem 2013, a respeito do tema: “Efeitos da implantagcdo da Lei Seca no
Brasil”, e que foi devolvido pela professora para a refaccédo, tendo como base as

observacdes feitas pela docente.
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Quando analisamos a producéo escrita de ESA, notamos que esta possui a
proficiéncia escrita necesséria a compreensdo de caracteristicas socialmente
reconheciveis como pertencentes a determinados géneros, neste caso, a dissertacao.
Tal (re)conhecimento parece estar vinculado ao fato de a aluna compreender uma
estrutura basilar necessaria a construgdo do texto solicitado. Pressupomos que o
trabalho desenvolvido previamente pela professora, ao realizar diversas leituras com
os estudantes dos textos que compunham a proposta de redacdo do Enem 2013,
colaborou para que ESA pudesse refletir acerca do tema e, a partir disso, escrever
com certa desenvoltura como fez.

De acordo com as instru¢des da aula, a estudante exp0s 0 seu posicionamento
acerca da lei Seca e, ao escrever o texto, trouxe, no primeiro paragrafo, a seguinte
premissa: “A lei Seca no Brasil € um dos fatos que mais provocam acidentes nas
estradas brasileiras e em outros lugares”. Verificamos que a estudante cometeu uma
falha seméantica ao atribuir a lei a responsabilidade de causar acidentes, o que acabou
resultando em uma controvérsia, ja que essa ideia nao foi sustentada ao longo do seu
texto, pois ESA sinalizou, posteriormente, que “[...] existe lei, mais a maioria nao
respeitam”, o que deixou implicito que o desrespeito sim era um problema, e néo a lei
em si. Como |he foi solicitada a escrita de uma dissertacédo e, conforme caracteristicas
desse género, é no paragrafo introdutério que se encontra a “tese”, assim, a aluna néo
validou a ideia contida nessa no decorrer do texto. Também nos pareceu que ESA, ao
trazer a primeira ideia do seu texto, realizou uma indiretude (RUIZ, 2001), uma vez
que acreditamos que “[...] o significado aparentemente expresso pelo texto ndo € o
efetivamente pretendido por ela [...]” (RUIZ, 2001, p. 31), conforme ja sinalizado.

No segundo paragrafo do texto de ESA, ha claramente a ideia que mostra
como ela se apropriou dos fragmentos presentes nos textos motivadores pertencentes
a proposta de redacdo do Enem 2013 para construir, a partir deles, a sua dissertacao.
Assim, utilizou-se de dados, como “[...] quase 30% dos acidentes [...]” para informar
ao leitor (interlocutor) que esse numero é proveniente da falta de entendimento de
muitos (utilizado no texto como termo anaférico, mesmo sem referéncia explicita, o
gque nos revelou também conhecimento das estratégias de construcdo da
argumentacao) que nao entendem os inconvenientes que os problemas alcodlicos (no
texto, apresentado por meio da catafora, via item lexical “isso”) podem causar. O uso

do item lexical “Recentemente” revelou que a aluna esta atenta a campanhas
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veiculadas em diversas midias que apresentam o “bafémetro” como aparelho a ser
utilizado em blitz para verificar se houve ou ndo ingestao de alcool. Assim, ela afirmou:
“‘Recentemente foi criado o ‘bafometro’ objeto que identifica se o motorista ingeriu
alcool ou nao”.

ESA também trouxe, em seu texto, um alerta a respeito da implantacdo de uma
ideia “[...] de que se a pessoa sair para beber pega um taxi, pois o risco de perder a
vida é grande”, revelando, com isso, uma compreensao importante acerca das
contribuicdes que a Lei Seca almeja alcancar: a modificacdo do comportamento dos
individuos ap0s a ingestdo de bebidas alcoodlicas. Para além disso, a estudante
advertiu, por meio do uso de aspas, que “a noite” € o periodo escolhido para as
pessoas se “divertir’ e € quando também “acontece os acidentes”, revelando assim
uma compreensao acerca da juncao “noite-diversao-acidentes”. Esse posicionamento
nos revelou o quanto a aluna estava atenta as discussdes provenientes do tema
“Efeitos da implantacéo da lei Seca no Brasil”, no sentido de apresentar ideias no texto
gue validassem um raciocinio sobre o seu ponto de vista.

As reflexdes trazidas por ESA, no ultimo paragrafo do texto, ratificaram algumas
informagdes expostas anteriormente na perspectiva de que houvesse ponderacao
acerca da mistura que pode ser feita entre direcao e bebida alcodlica quando pontuou,
no segundo paragrafo, a necessidade de as pessoas entenderem que os problemas
alcoolicos séo responsaveis por quase 30% dos acidentes.

Ao escrever: “As pessoas tem que ter conciéncia do risco que esta correndo
guando bebem e vai dirigir, existe leis mas a maioria ndo respeitam”, ESA apresentou,
como proposta de intervencdo, a necessidade de conscientizacdo por parte das
pessoas, uma vez que beber e dirigir ndo sdo atividades que devam ser realizadas
em sequéncia. Ainda pontuou que “Alguns que bebem e é parado na blitz tem o carro
“apreendido” e perde ponto na carteira e para retirar o carro precisa pagar multa”. A
informacgéo existente nesse periodo ndo se configurou como uma ideia conclusiva,
uma vez que nao apareceu, anteriormente, em nenhum paragrafo do texto, alguma
remissédo ao fato aqui apresentado. Dessa maneira, esse dado poderia ter vindo em
outros paragrafos, que nao o de concluséo.

Esse comportamento pareceu revelar que ESA ndo estava atenta a estrutura
gue uma conclusdo de dissertacdo pode ter: retomada da tese, elaborando um

parecer acerca dessa e a sugestéo de propostas de intervencgao para o(s) problema(s)
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trazidos no texto (GUEDES, 2009). A respeito deste ultimo item, o Enem selecionou
uma competéncia, dentre as cinco utilizadas como critérios de avaliagdo da producao
textual escrita, para enfatizar a importancia e a necessidade de os estudantes
proporem solucdes aos problemas por eles apresentados.

ESA trouxe ainda na concluséo outro dado novo, porém que é aceito, segundo
a Competéncia Cinco do Enem (Elaborar proposta de intervencdo para o problema
abordado, respeitando os direitos humanos), no paragrafo conclusivo, uma vez que
propds uma solugado para evitar transtornos: “Outra maneira é voltar de “moto-taxi”,
novo meio de voltar com seguranca e evitar transtornos...” A volta de moto-taxi
configura-se um item interessante a ser analisado, pois € provavel que este faca parte
da realidade socioecondmica de ESA, uma vez que voltar de taxi € mais custoso.
Assim, validamos a estratégia da estudante em apresentar solucao viavel ao contexto
em que esta inserida.

Na perspectiva de concluir o seu texto, apresentando propostas de intervencéo,
ESA ainda sinalizou: “[...] mais para que os acidentes diminuam é preciso que todos
respeitem, parem e pensem o0 erro que esta cometendo, perder a vida por causa de
um copo de bebida, [...]”. Este pensamento reforcou a analise feita do primeiro
paragrafo do texto de ESA na medida em que foi possivel perceber que a estudante
cometeu alguma falha seméantica ao afirmar que a lei provoca acidentes. Se assim
fosse, ndo se deveria respeitar uma lei nociva as pessoas, no entanto a aluna sustenta
a necessidade de as pessoas respeitarem a lei, pararem e pensarem o erro que estao
cometendo.

ESA mostrou ainda que “[...] ndo é impedindo que beba [...]” que se conseguira
resolver o problema. Ademias, pontuou a importancia de as pessoas agirem “[...] mais
com moderacao e respeitando a lei.” Como ideia de finalizagdo de texto e de
conclusao, a aluna sinalizou: “Precisa de mais fiscalizacao e lei severa”, revelando,
assim, que a fiscalizacao existente ndo da conta do problema da mistura do alcool e
direcdo e que a lei mais severa pode ser uma estratégia ser utilizada.

Toda essa articulacdo de ideias apresentada por ESA revelou-nos uma visao
pertinente acerca da lei Seca, mesmo que, inicialmente, o paragrafo introdutorio tenha
trazido uma informacao incoerente com o que € mostrado nos demais paragrafos da
dissertacdo. Ao redigir o texto dissertativo, faltou a estudante a construcéo solida de

argumentos que embasassem o ponto de vista defendido por ela, na perspectiva de
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tracar uma sequéncia coerente e coesa acerca do tema em analise. Além disso, a
aluna necessita ficar atenta a aspectos linguisticos, conforme pontuaremos na
reescrita, que, por sua vez, podem prejudicar a clareza e a estruturacdo das ideias.

Percebemos, de maneira geral, que ESA, ao elaborar sua producao textual,
“acessou” um modelo que ja conhecia para organizar as ideias, levando em
consideracado aspectos necessarios a composicdo do texto, como clareza nas ideias,
coesao, coeréncia, entre outros, mesmo que estes ndo estejam presentes de maneira
plena ao longo do texto, conforme ja pontuado aqui.

O texto seguinte foi devolvido pela professora a ESA em 23/10/14 a fim de que
a estudante o refizesse.
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Ao entrarmos em contato com o texto de ESA, corrigido pela professora,
constatamos que esta privilegiou em sua analise, a correcdo indicativa, apresentada
por Serafini (2000), uma vez que, conforme o nome ja sinaliza, a docente indicou 0s
aspectos notacionais da lingua que devem ser corrigidos pela estudante, como pode
ser analisado no comentario escrito no final do texto, em que se |1é: “[...] alguns ajustes
precisam ser feitos em relacdo a competéncia | (Dominio da norma padrao)”.

Além do exposto, a docente utilizou cédigos, como “=”" (o sinal de igual) para
pontuar que faltou o acento agudo nas palavras “alcoolicos” (linha seis do texto),
“alcool” (linha oito), “esta” (linha vinte e dois) e circunflexo na palavra “bafometro”
(linha sete). Ainda fez uso de um “circulo” para revelar que a estudante n&o realizou
a concordancia verbal, ao deixar de colocar o acento circunflexo na forma verbal “‘tem’,
na oracdo: “As pessoas tem [...]", que inicia o quarto paragrafo (linha catorze).
Ademais, optou por um ‘“triangulo” para revelar falha na ortografia da palavra
“conciencia” presente também na linha catorze e, por ultimo, sublinhou a expressao
“‘Muita das vezes”, utilizada pela estudante para iniciar o segundo periodo no terceiro
paragrafo, sugerindo que ela a trocasse por “Muitas vezes”.

A atividade desenvolvida pela professora ndo contemplou, segundo pontua
Ruiz (2001, p. 36), “[...] um trabalho de reescrita, refaccéo, reelaboracéo textual,
realizado em funcé&o de intervencgdes escritas pelo professor, via corre¢do, com vistas
a uma maior legibilidade de seu texto”, uma vez que a docente simplificou a corregcao
ao apontar as falhas a serem solucionadas pelos discentes, ndo colaborando, dessa
maneira, para a ampliacao dos significados do texto.

Além do aspecto supracitado, aludido pela professora, esta ainda registrou, no
espaco utilizado para dar uma devolucédo a ESA, o pés-texto (RUIZ, 2001), acerca do
gue poderia ser revisto na producgao textual da estudante, expondo que o texto “esta
bem articulado, atende a proposta dissertativo-argumentativo com introducéo,
desenvolvimento e conclusédo”. Decerto, segundo ja apresentado, no momento em
gue, neste capitulo, foi feita a analise do texto da estudante, h4, de fato, um texto com
introducdo, desenvolvimento e conclusdo, no entanto a definicdo de texto “bem
articulado” precisa ser ponderada, uma vez que ESA pontua, no primeiro paragrafo,
que “A lei Seca no Brasil € um dos fatos que mais provocam acidentes nas estradas
brasileiras e em outros lugares”, o que nao € sustentado ao longo dos demais

paragrafos, revelando assim fragilidade na articulacéo de ideias no decorrer do texto.
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Outras situagdes de “frases soltas” também revelam que o texto de ESA né&o pode ser
considerado “bem articulado”.

A estudante apresentou um fato acerca do tema, o que nos leva a crer que ela
o introduziu, mesmo que, no paragrafo introdutorio, ndo haja nada mais além desse
dado e que este possa soar incoerente. Outrossim, desenvolveu ideias relacionadas
ao assunto no decorrer do segundo e terceiro paragrafos, ao trazer que “[...] muitos
nao entendem os problemas que isso pode causar, quase 30% dos acidentes sao por
causa dos problemas alcoolicos. Recentemente foi criado o “bafémetro” objeto que
identifica se 0o motorista ingeriu alcool ou ndo (Segundo paragrafo). Foi implantada
uma ideia de que se a pessoa sair para beber pega um taxi, pois o risco de perder a
vida é grande. Muita das vezes as pessoas saem para se “divertir’ a noite, horario que
mais acontece acidentes” (Terceiro paragrafo).

Quanto aos dados supracitados, evidenciou-se por parte da estudante a
iniciativa de redigir um texto com desenvolvimento, ja que ela apresentou elementos
de remissdo, como € o caso do pronome demonstrativo “isso”, usado como termo
anaforico. Ademais, ESA ainda exp6s dados que validam um pensamento acerca do
tema que foi apresentado, como o percentual de acidentes, a criagdo do bafémetro, a
utilizacé@o de taxi, o perigo que hé entre diversdo/bebida alcodlica/noite/acidentes.

No que se refere a concluséo, a docente pontuou que ESA sugere proposta de
intervencao, como podemos ver em: “As pessoas tem que ter conciéncia do risco que
esta correndo quando bebe e vai dirigir [...]” (Aqui a conscientizagdo surge como
proposta), “Outra maneira é voltar de moto-taxi [...]” (A aluna trouxe, provavelmente,
uma realidade que lhe é préxima ao mencionar o moto-taxi), “[...] € preciso que todos
respeitem, parem e pensem 0 erro que esta cometendo [...]” (O respeito e o
pensamento surgem como proposta aqui) e ainda “Precisa de mais fiscalizacao e lei
severa” (A mudanga no rigor da lei e mais fiscalizagdo podem ajudar a resolver o
problema).

Acreditamos que o fato de ESA ter trazido proposta de intervencdo em seu texto
aconteceu em virtude de a professora ter trabalhado com os estudantes todas as
competéncias analisadas pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e ter
pontuado a importancia de eles ndo se esquecerem de propor solucbes para o0s

problemas apresentados.
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Diante do exposto, verificamos que a professora néo utilizou a producgao textual
da estudante como uma possibilidade para estabelecer e ampliar didlogos entre o
texto/autor/leitor. Assim, o texto da aluna ndo se configurou como um espaco de
interacdo social, ja que a atitude da professora nao foi responsiva na medida em que
inseriu, com a correcado que realizou, um ponto final a provavel comunicacdo que
poderia se constituir entre ambas via producdo textual de ESA e sua provaveis
versoes.

No momento da reescrita do seu texto, € importante que o estudante tenha
compreensao da correcdo da professora, pois assim tera condicdo de fazer uma
leitura dos aspectos pontuados pela docente na perspectiva de reescrever sua

producao textual, atribuindo-lhe mais sentido. Para Ruiz (2001, p. 37),

[...] é enorme a responsabilidade do professor-corretor, pois de sua
interpretacdo da redagdo a ser retextualizada dependerd a
interpretacdo (leitura) que o aluno fara dessa mesma redacéo e,
portanto, grande parte do proprio processo de retextualizacao
(revisdo).

Quando o aluno modifica, em seu texto, o que a professora pontua, ele constroi
uma resposta a intermediacéo dela, possibilitando, dessa maneira, um dialogo entre
eles, caso houvesse mais momentos de ela retornar a esse texto. Mas, a partir do
momento, que a correcdo dela tem por finalidade chamar atencdo do estudante para
os problemas do texto, esses limitados aos aspectos linguisticos, constatamos,
conforme j& analisado, que a docente restringiu sua contribuicdo a producéo textual
do aluno, dizendo-lhe apenas que o texto estd bom, pois houve menos erros, ou mal,
porque houve muitos.

Acreditamos que o papel, muitas vezes, assumido pelo professor de identificar
textos como bons ou ruins, esta relacionado ao posicionamento defendido por ele no
momento em que traz para si a tarefa de “corrigir” a producao escrita dos alunos.
Assim, podemos perceber que, se a postura da docente fosse dialdgica, haveria
possibilidade de ESA ter entendido que o0 seu texto apresentava algumas falhas
relacionadas a organizagdo das ideias, clareza no que pretendia defender e té-lo
reescrito na perspectiva de apresentar reflexdes melhor elaboradas, pertinentes e

coesas.
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O texto a sequir foi o reescrito por ESA em 23/101/14, a partir das contribuicdes
da docente.

ol e

- L W i :
/4 j) Loy &Zﬂ, L& \s/u_/(w/ g Lo s f«?///if {/»?(/” sraedds

(, it //(»‘[7/1‘ (({/{ cectS LSlneedas éwwp&:/ *r?A g ettt fopnl?S

L@/z}w& ws
D i it o5 gredibecad e U ol covcescrs [
ey 207 s 2 ﬁzm per («u(/ﬁf/(/ A#s /;z(;é%,,a, .
/d////(’?/ wef o+ Louluywls s /'ﬂdyff* o 't Amﬁ» P Q// Lot
/ﬂfﬁl(/’z//(u._,(/ & éaﬂgf //{gg/ua/ /-/&’fé’/w ’w’/& :

4 of’/ rc// hla it i & ek 27 AW 9 %2

-»Sz/r/c/ [ ed %//1/7 7t’(é AL Z:r/,c'/_,%i’cfo{ Y /s ﬂ'w" e‘»’f Cicm

Ll o ) /t&mm{ wigd ) (e VM’”” Sodlel ez ¢
J

/[Z//m/”/ A Wwf /m/f mﬁ //fL_ Mm{/j il c/(///// %

5“‘%4 u—/{'f-f‘ca“ /28 mdmm(z e e e o5

I

(T {ﬂﬁ’ LT ,/,_, /;1 A for 4V __L/f/’/f/z/z S Ll Y

& L(mﬂ.uzu /(a;t . sx_mmz/ A lth L el S b peliteddy ?
[ // ‘ B Lt u/;./gg'/m//azzf "R LAl 0 ginele ced-

céf/dck L 5[ ré— "’c‘fé%i B Pl Cu{/t Mt A

P

/c[?\ Ll o bR 5 -,d,,(,L‘V(J/LLﬂ& ﬂfzwm et
& :MLM/'UM_JLZLZL_/_LX]/"/ d w)&wﬁf (s ‘/;-/4-4&- i Gl
((C'b@% (A i adl’ w{;w(# %ﬁ' Thovyd . a’/‘aﬁlf ,/‘,,»2,5 vcf < //15’%—5’//47
& ucwe* Zm p% Z‘L&&) =
il 4 e L ko gl e Wz A z/a//za (At
/m/m//m/ ¢ /t//w b/m v oS (At /m'«ff’&’f/{d&’ A Ty e AR

/ﬁ/(/)//d‘ Vi

y,W ‘,""; /_/[(/4// o0 /464{< M /édll—(f/}lz//(’e‘ s -/\/( A‘VIL-/C/{’Q 2 - =
) 7 /

Em contato com o texto reescrito por ESA, constatamos que a estudante

validou a correcdo apontada pela docente, j& que buscou contemplar, em sua
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reescrita, todos os aspectos linguisticos pontuados por ela. Além disso, ao escrever
seu texto, a aluna o organizou em mais paragrafos, (algo que néo foi pontuado pela
correcdo feita pela professora), deixando-o com uma melhor estrutura, ja que os
paragrafos ficaram um pouco equanimes no que tange a extensédo de linhas, o que
antes ndo havia acontecido, pois a estudante estendeu muito o ultimo paragrafo
guando em comparagdo com os demais.

Como nao houve, no texto de ESA, intervencdes e direcionamentos que a
ajudassem a entender como melhor organizar as ideias, desenvolver e ampliar
argumentos em defesa de um ponto de vista, a aluna limitou-se a alterar, na versao
refeita, o que |he foi pontuado. Para Ruiz, (2001, p. 78), “[...] uma correcao resolutiva
poupa o aluno do esforco, reduzindo-o a simples tarefa de copiar o texto com as
solugdes ja apontadas pelo professor”. Tal exercicio inibe a reflexdo sobre o texto, ja
que a correcdo torna-se algo mecanico, sem possibilidade de mudanca. E bem
provavel que o ato de meramente copiar o que a professora pontuou néo leve ESA a
internalizar suas falhas, buscando ndo as cometer mais.

Verificamos, na opcao de correcédo adotada pela docente, uma visdo de lingua
mais estruturalista, em que o aluno acessard um codigo, fara uso dele e assim a
refaccdo do texto estara pronta. Ademais, percebemos ainda que essa postura nao
dialoga com o desenvolvimento feito pela docente, via SD, em que propunha um
trabalho centrado em uma perspectiva de lingua mais interacional.

Caso a docente tivesse optado por uma correcao classificatéria (Serafini, 2000),
em que ndo houvesse a precisdo do vocabulo que continha o erro (como foi feito no
texto de ESA), e apenas sinalizasse a existéncia de falha a ser revista, poderia ser
bem provavel que a estudante tivesse que analisar de maneira mais cuidadosa o texto
a fim de encontrar as mudancas necessérias e as alterar. Além disso, a aluna ainda
teria condicdo de avaliar o seu desempenho perante o texto que fez, na perspectiva
de verificar se sua andlise e descobertas se aproximam das da professora, validando,
assim, sua aprendizagem.

Ao atribuir a funcéo de que a correcéo do texto feito pelo aluno é apenas tarefa
do professor, ndo é permitido que o estudante compreenda que também pode ser
tarefa sua o exercicio de ler o texto que elaborou com a possibilidade de encontrar
possiveis problemas, ja que isso foi feito por quem deveria, a priori, deve corrigir 0

texto, a docente. E preciso, pois, oportunizar aos estudantes momentos de reflexdo
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sobre a escrita, 0 uso da lingua e de como ela se constitui enquanto possibilidade de
expressao, de aprendizagem, de acao/reflexado/acao.

4.2 O texto de LEMC

O texto seguinte foi produzido em 16/101/14, por LEMC, a partir da proposta
de redacao do Enem 2013, a respeito do tema: “Efeitos da implantacédo da Lei Seca
no Brasil’, e foi devolvido pela professora para a reescrita, tendo como base as

observacdes feitas por ela.
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Ao mantermos contato com o texto de LEMC, logo compreendemos que o
estudante possui conhecimento acerca da tipologia dissertativa-argumentativa, bem
como da estrutura de uma dissertacao, ja que construiu o texto em quatro paragrafos,
sendo um de introducgéo, dois de desenvolvimento e um de conclusdo, como sugerem
alguns autores, a citar, GUEDES (2009), XAVIER (2014).

126



Acreditamos que LEMC parece nao ter percebido que havia posto o sinal de
pontuacgao (.) no inicio do primeiro paragrafo, como podemos ver em: “No Brasil. A lei
Seca tem gerado polémica, visto que ndo ha uma unanimidade pelo povo e tampouco
pelos que legislam, fazendo com que o nimero de pessoas que dirigem embreagados
seja maior”. Tal situagao gerou uma falha na estrutura organizacional do periodo, uma
vez que o estudante isolou o item lexical adverbial “No Brasil” com um ponto, o que
acabou comprometendo a coesado das ideias (Koch e Elias, 2011). Segundo as
convencOes presentes na Gramatica Normativa, deve-se isolar esse tipo de item com
uma virgula quando ele estiver deslocado na oragdo, como é o caso.

Apesar de ter cometido, a principio, a falha acima pontuada, LEMC seguiu um
raciocinio légico ao apresentar a ideia inicial do texto: “[...] a lei Seca tem gerado
polémica [..]", uma vez que trouxe a baila uma causa para tal premissa: o fato de ndo
haver “[...] unanimidade pelo povo e tampouco pelos que legislam [...]", revelando
assim um entendimento ndo s6 acerca da lei, mas também a respeito do que ela tem
causado a populacgao: “certo descrédito”. Verificamos que o estudante poderia ter sido
mais claro quando fez referéncia ao fato de ndo haver uma unanimidade em relacéo
a algum aspecto da lei. Dessa maneira, cabe ao interlocutor compreender os implicitos
e deduzir que possivelmente a lei é falha por ndo suprir as necessidades de garantir
seguranca a sociedade.

No que se refere as demais oracdes presentes ainda no primeiro paragrafo,
“[...] fazendo com que o numero de pessoas que dirigem embreagados seja maior”
[...]", assim como ESA, LEMC cometeu uma contradicdo semantica (Koch e Elias,
2011) na organizacéo das ideias, ja que pontuou que, pelo fato de nao haver, por parte
do povo nem dos que legislam, uma unanimidade em relacdo a lei, h4& um namero
maior de pessoas que dirigem embriagadas. A maneira como o aluno estruturou as
ideias da a entender que a lei possibilitou um aumento no nimero de pessoas que
dirigem sob o efeito do alcool.

No segundo paragrafo do texto, LEMC utilizou-se do item lexical pronominal
demonstrativo “esse” para aludir ao paragrafo anterior na perspectiva de retomar o
problema apresentado, revelando assim conhecimento a respeito das estratégias
coesivas que podem ser utilizadas no momento da escrita de um texto, neste caso, a
anafora. Na primeira oracdo do paragrafo supracitado, o aluno ainda faz uso do item

lexical adverbial “cada vez mais”, trazendo ao contexto ndo so6 a ideia de intensidade,
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mas também de tempo. O item lexical conjuntivo “porque”, na oragao: “...] porque
algumas pessoas nao respeita as leis de transito [...]”, explica a causa de crescimento
do problema perante a lei seca, o fato de haver pessoas que néo respeitam as leis de
transito. A oracdo seguinte apresenta a consequéncia desse comportamento
desrespeitoso do ser humano frente a legislacdo brasileira: “[...] gerando véarios
acidentes [...]”, em que podemos observar o uso do item lexical pronominal “varios”
que denota que o estudante compreende a significacdo desse vocabulo na
perspectiva de pontuar que nao ha apenas um tipo especifico de acidente.

Mesmo o estudante realizando a remissao a “varios acidentes” via itens lexicais
pronominais “alguns desses”, optou por repetir o vocabulo “acidentes”, trazendo ao
contexto mais precisdo ao redigir: “[...] alguns desses acidentes sdo muito graves
levando as vitimas a morte e as que ndo morrem ficam com sequelas”. Observamos,
mais uma vez, que LEMC faz uso do item lexical adverbial, neste caso, “muito”, para
enfatizar o quanto de gravidade pode haver nos acidentes provocados por bebidas
alcodlicas. Além disso, o aluno nos mostrou um conhecimento consolidado em relacao
as estratégias de coesdao, tdo necessarias a construcao clara de textos, bem como a
elaboracdo do pensamento, uma vez que fez uso do item lexical pronominal “as” para
retomar o termo “vitimas”, sinalizando diferencas entre o que pode Ihes acontecer em
funcdo dos acidentes de transito envolvendo bebida.

Diferente do segundo paragrafo em que LEMC comecou fazendo uma remissao
ao anterior, no terceiro paragrafo do texto, o estudante apresentou uma proposta de
intervencdo que deveria ser assumida pelo governo na tentativa de penalizar
rigorosamente os individuos, implantando, desse modo, puni¢cdes mais severas, 0
gue, por sua vez, levaria mais consciéncia as pessoas de que elas nao poderiam dirigir
embriagadas. Além disso, o aluno ainda sinalizou que as pessoas “[...] teriam noc¢ao
de que beber no volante ndo combina e muito menos beber e depois dirigir”.
Observamos que LEMC construiu uma estrutura oracional em que esta clara a ideia
de que néo se deve misturar alcool com direcdo. Esse pensamento ganhou énfase no
momento em que o aluno, via itens lexicais adverbiais “muito menos”, intensificou a
nocao de tempo com o uso do item lexical adverbial “depois”, revelando assim uma
compreensao dos efeitos do que a mistura de alcool e dire¢cdo pode causar.

No ultimo paragrafo do texto, o estudante, ao fazer uso do item lexical

conjuntivo “Por isso” reforgou a ideia aqui ja apresentada de que ele tem compreensao
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da estrutura dissertativa de um texto, uma vez que faz uso de termo que sinaliza
conclusédo no paragrafo destinado a este fim. Para além disso, LEMC mostrou que, no
paragrafo conclusivo de um texto, deve-se retomar a ideia inicialmente apresentada e
conclui-la na perspectiva de expor seu parecer acerca do da tema. Assim, o aluno
pontuou: “Por isso, a implantacdo da lei Seca no Brasil tem sido muito util [...]". O uso
do item lexical conjuntivo adversativo “mas” enfatiza a necessidade de algo ainda ser
feito, como mostram as oragdes: “[...] mas o governo tem que criar punicdes severas
para previnir esses acidentes catastroficos”.

Dois itens lexicais adjetivos “severas” e “catastroficos” sdo importantes no
contexto da concluséo, ja que LEMC utilizou o primeiro no sentido de asseverar o grau
de penalidades que deve ser utilizado pelas autoridades, aqui expresso pelo item
lexical substantivo “governo”, e o segundo para demarcar o quao danosos sao 0s
acidentes. A escolha do vocabulario empregado ao longo do texto nos revelou que
LEMC tem conhecimento da organizacao das ideias, da necessidade de produzir um
texto coeso, claro e coerente.

Assim, ao elaborar seu texto, verificamos que LEMC néo utilizou recortes dos
textos motivadores que compunham a proposta de redacdo do Enem 2003. Esse
comportamento revelou-nos que o estudante tem conhecimento do tema suficiente
para ndo necessitar copiar trechos dos textos que dao suporte a construcao da
argumentacdo acerca do que o candidato pretende abordar em sua dissertacao,
validando, assim, seu conhecimento enciclopédico (Koch e Elias, 2006).

Pelo texto produzido por LEMC, pareceu-nos que ele utiliza um modelo ja
conhecido para estabelecer comunicagédo com o interlocutor, uma vez que, conforme
agui mostrado, levou em consideracao elementos que fazem parte da composicdo de
um texto, como os termos utilizados para remissdo (pronomes, advérbios,
conjuncdes), o modo de organizacdo das ideias, 0os aspectos do conteudo, da
estrutura e a funcao do texto.

O texto seguinte foi devolvido pela professora a LEMC em 23/101/14.
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Ao termos contato com o texto corrigido de LEMC, verificamos, mais uma vez,

que a professora fez uso da corregdo indicativa proposta por Serafini (2000), ao

sinalizar, na producao textual do estudante, com o cédigo “=” (sinal de igual), palavras

gue necessitavam ser revistas por apresentarem falha de escrita ou de concordancia,
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como a docente expressa no comentario, pés-texto (RUIZ, 2001), “[...] em relacéo a
ortografia e concordancia poucos desvios”.

A palavra aludida acima referente a falha ortogréafica é “tampouco” (linha trés
do texto), em que a professora sugeriu a substituicdo por “tdo pouco”. No entanto o
uso feito da expressao “tampouco” pelo estudante estava correto, pois, no contexto:
“A lei seca tem gerado polémica, visto que ndo ha uma unanimidade pelo povo e
tampouco pelos que legislam [...]", ele pretendia reforcar uma ideia negativa, o que
equivale a “também nao”. Ademais, em relagcdo a concordancia (outro aspecto
sinalizado pela docente), foram marcadas a palavra “respeita” (linha sete), em que
deveria ser usado o “respeitam” a fim de concordar com o sujeito “algumas pessoas’,
conforme se Ié em: “[...] porque algumas pessoas nao respeita as leis de transito [...]”
e “teriam” (linha dezesseis) em que deveria ser o “teria”, no singular, com o objetivo
de harmonizar com o sujeito “muita gente”, exposto em: “[...] muita gente teria
consciéncia de que nao poderia dirigir embreagado e teriam nocéo de que beber no

“n

volante ndo combina [...]". Ainda no que se refere ao uso do (sinal de igual), a
docente pontuou que o estudante deveria substituir o “no”, em: “[...] beber no volante
nao combina [...]" por “bebida e volante”. Aqui, constatamos que nao se trata de uma
correcdo em si, mas de uma contribuicdo da professora, por entender que, talvez,
ficasse mais claro e objetivo situar as duas palavras “bebida” e “volante” em um
paralelismo sintatico (Koch e Elias, 2011).

No que concerne ainda a correcao feita pela docente ao texto de LEMC, ela
comentou no final da produgao textual: “Bem argumentado o texto, atinge a proposta
do texto dissertativo argumentativo estd dentro do padrdo”. Percebemos, a partir
dessa analise e também da do texto de ESA, que a docente parecer basear sua
avaliacao dos textos dos estudantes em reconhecer se eles, de fato, séo dissertativo-
argumentativos. Enquanto, no parecer do texto de ESA, a professora sinalizou a
presenga de proposta de intervengao “Sugere proposta de intervencéo [...]", nada foi
mencionado em relac&o a esse aspecto na producao de LEMC, embora este tenha se
posicionado, como € possivel vermos em: “O governo deveria criar uma punicao
rigorosa para pessoas assim, com a implantacdo de puni¢cdes severas muita gente
teria consciéncia de que ndo poderia dirigir embreagado [...]". Acreditamos que a
docente possivelmente ndo tenha feito nenhum comentario relacionado a proposta de

intervencao no texto de LEMC por ter notado a presenca dela.
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A afericao feita pela docente referente ao texto de LEMC estar “bem
argumentado” é procedente, uma vez que, conforme ja comentamos, no momento em
gue analisamos a producéo escrita do estudante, ha presenca de argumentos (a falta
de unanimidade do povo e dos que legislam em relacéo a lei seca leva ao aumento
do nimero de casos de pessoas que dirigem embriagadas; o fato de as pessoas néo
respeitarem as leis de transito gera mais acidentes; a implantagédo de puni¢ées mais
severas ajudaria as pessoas a terem consciéncia de que nao podem dirigir
embriagadas, entre outros) que sao importantes a constru¢cao de um raciocinio acerca
do tema, bem como a validacdo do que o aluno defende e conclui.

Corroboramos aqui com os comentéarios feitos, na ocasido da analise da
correcdo da professora ao texto de ESA, em alusdo a metodologia de trabalho por ela
adotada quando aludimos a possibilidade de crescimento que os estudantes teriam
se fosse adotada pela docente uma corre¢cao que néo apontasse diretamente o que
deveria ser revisto, neste caso, por LEMC, mas desse pistas que conduzissem o aluno
a encontrar suas falhas.

O texto a sequir foi reescrito por LEMC em 23/101/14, tendo como parametro a

correcdo da docente.
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Em andlise a reescrita da producdo textual de LEMC, de imediato,
constatamos, que, apesar de a docente nao ter feito nenhuma referéncia a pontuacéo
inicial usada pelo aluno em “No Brasil. A lei seca [...]", e que foi comentada por nés,
neste capitulo, no momento em que exploramos o texto de E3, o aluno a modificou na
versao escrita apos a correcao da professora, em que lemos: “No Brasil, a lei seca
tem gerado [...]". Esse aspecto é significativo, pois, conforme pontua Ruiz (2001), o
estudante compreende que pode ressignificar sua producdo textual no momento da

reescrita.
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Ademais, LEMC realizou todas as mudancas pontuadas pela docente e néo
percebeu a necessidade de fazer a concordancia ao trocar “beber no volante” por
“‘bebida e volante”, ficando o trecho: “[...] teria no¢cdo de que bebida e volante ndo
combina [...]".

O que vimos tanto em ESA quanto em LEMC é que nem sempre a segunda
versdo do texto apresenta modificacbes. Isso é decorrente do posicionamento
assumido pela docente ao optar por um tipo de correcéo e nao por outro. Como outrora
explicitado neste capitulo, a leitura que a professora faz do texto do estudante o levara
a fazer uma leitura da leitura da docente, conduzindo, assim, sua reescrita do texto.

Mais uma vez, consideramos importante destacar que a escolha da correcéo
(classificatéria) feita pela docente ndo contemplou o desenvolvimento de habilidades
dos estudantes, ja que essas ndo os conduziram a reflexdo sobre o processo de
escrita, 0S mecanismos necessarios a organizacao das ideias, a clareza e a coesao
do texto. Ademais, essa opc¢édo nao dialoga com uma visdo de lingua interacional que

V€, na relacdo aluno-professor, espacos multiplos de aprendizagem.

4.3 O texto de MVSP

O texto seguinte foi produzido em 16/101/14, por MVPS, a partir da proposta
de redacdo do Enem 2013, e foi devolvido pela professora para a refaccao, tendo

como base as observacdes feitas.
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Ao apreciarmos o que seria a producéo textual de MVSP, percebemos que ele
ndo tem conhecimento algum a respeito ndo s6 da estrutura de um texto dissertativo
como também das estratégias utilizadas no momento da elaboracdo desse e da
organizacao das ideias.

Ao redigir o seu provavel texto, MVSP revelou ndo ter conhecimento da
necessidade da clareza das ideias em um texto e também da coeséo do que pretende
transmitir ao interlocutor. Assim, iniciou sua “producgéo textual” com o item lexical
“‘uma”, que, por sua vez, apresenta uma imprecisao quanto ao que expde: “...] Uma
lei criada pelo governo para impedir + acidentes devolvendo alcoolismo no transito
[...]". Com este recorte, pareceu-nos que o aluno tem pouco conhecimento acerca da
importancia da Lei Seca. Ele sinalizou que ela ajuda a impedir mais acidentes, no
entanto, logo depois, pontuou que ela “devolve alcoolismo ao transito”, o que acabou
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sendo incoerente, uma vez que “devolver mais alcool ao transito” pode colaborar para
0 aumento de acidentes e ndo com a sua diminuicdo. Além disso, MVSP deixou
transparecer que nao conhece a Competéncia 01 dos critérios de correcao da redacéo
do Enem, (Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da lingua portuguesa),
ja que apresenta um texto “descuidado” e com muitas falhas que se inserem nessa
competéncia, a citar problemas de ortografia, concordancia, pontuagéo, regéncia.

A cépia do trecho, “[...] 97% apotaram o uso do bafémetros [...]” de um dos
textos motivadores presentes na proposta de redacdo do Enem 2013, reforca que
MVSP néo esta atento ao desenvolvimento da dissertacdo, a sequéncia do raciocinio
necessario a construcdo da argumentacao, algo basilar neste género textual. Assim,
0 estudante escreveu trechos soltos na tentativa de compor um “texto”, o que, por sua
vez, ndo aconteceu.

MVSP, ao nao cuidar da continuidade das ideias no texto, acabou por trazer
trechos que, por sua vez, tiveram o sentido prejudicado, como em: “[...] 97% apotaram
0 uso do bafébmetros [...]°, em que n&o é desenvolvido um raciocinio a respeito desse
na oragao posterior que traz “[...] e De acordo com a associacgao Brasileira de medicina
no trafego, que 30% dos acidentes séo envolvidos com carro [...]". Este trecho, assim
como o anterior, revelou uma fragmentacao de ideias oriundas dos textos motivadores
presentes na proposta de reda¢do do Enem 2013.

O estudante deixou claro, com esse comportamento de fazer copias de trechos
dos textos, sem ter o cuidado de estabelecer relacbes por meio de parafrases, que
desconhece estratégias de construcdo e desenvolvimento de argumentos, uma vez
que apresenta uma “produgéo textual” totalmente desconexa e quase sem autoria, ja
que a maioria das ideias do “texto” € proveniente dos textos que embasam a proposta
de redacéo do Enem 2013.

Nas oragOes seguintes: “[...] e para estancar a tédéncia de crescimento de
mortes no transito, era necessario uma acao eneérgica [...]", MVSP refor¢ou o que aqui
ja foi apresentado a respeito da sua falta de conhecimento sobre estratégias de
construgdo textual, ja que simplesmente copia todo o trecho que corresponde ao inicio
do segundo paragrafo do primeiro texto motivador e ndo estabelece com o trecho
copiado nenhuma reflexao

“‘E coube ao governo federal o primeiro passo desde a proposta da nova

legislacdo a aquisicdo de milhares de etilometros”. O ultimo periodo do “texto” reforgou

137



0 que outrora foi pontuado a respeito do comportamento de MVSP, que se limitou a
copiar trechos dos textos motivadores, sem, nem ao menos, utilizar-se da parafrase
para construir dialogos com os textos da proposta de redacéo do Enem 2013.

Diante do exposto, podemos afirmar que o estudante ndo assumiu uma postura
colaborativa no momento em que escreveu os fragmentos dos textos, na perspectiva
de evitar problemas no plano da comunicacao entre o que escreve e 0 seu interlocutor.
Aqui também destacamos 0 quanto a auséncia de pontuacao prejudicou o ritmo da
escrita, da compreenséao das ideias, enfim, da clareza do que pretendia MVSP aludir
em seu “texto”.

O estudante, ao apresentar trechos desconexos, revelou néo ter ativado
conhecimentos multiplos tanto no sentido da compreensdo da organizacdo do que
pretendia trazer como reflexdo, no que seria seu texto, quanto na direcdo de
compreender que todo texto organiza-se a partir de determinada estrutura.

O texto a segquir foi devolvido pela professora a MVSP em 23/101/14 a fim de
gue ele produzisse um novo texto, ja que, na primeira tentativa, o estudante limitou-

se a copiar trechos dos textos motivadores.
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Como MVSP néo alcancou os objetivos propostos pela docente na primeira

versao do texto, ndo houve correcédo na “producgao textual” do aluno, ja que ele teria
de produzir o texto ainda.

O texto que segue foi reescrito por MVSP em 23/101/14.
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Ao analisarmos a escrita da producao textual de MVSP, percebemos que o
estudante conseguiu produzir um raciocinio a respeito do perigo que é dirigir sob efeito
de alcool, como pode ser observado no trecho “[...] e esses acidentes sdo mais
ocasionados por conta do grande indice de alcool nos motoristas que provocam esses
acidentes”. Além disso, ao usar a expressao “hoje em dia”, o aluno parece destacar
gue ha um mudanca de postura em relacdo a acéo das pessoas e o0 avancar do tempo,
ja que utiliza um marcador temporal.
Apesar de ter produzido o texto, vimos que MVSP organizou as ideias de
maneira superficial e ndo conseguiu apresentar ao seu leitor uma introducédo, um
desenvolvimento e uma conclusdo, mesmo que de maneira sucinta, evidenciando um
ponto de vista claro, objetivo. No entanto ha propostas de intervencéo que dialogam

com o tema e sugerem, de fato, uma resolucdo para o problema, como vemos em:
e “[...] devem ser
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implatados mas postos de policiamento em rodovias para evitar ese acidente de
grande proporcao”.

Outrossim, vimos ainda que MVSP utilizou elementos coesivos no texto, como
“Diante dessa situagao”, expressao que inicia o segundo paragrafo e estabelece uma
relacdo com o anterior e “Mas enquanto ainda”, itens presentes no comego do terceiro
e ultimo paragrafo que fixam relagdo de oposicédo e temporalidade com o proposto
pelas demais partes do texto.

Em comparacdo com a “versao anterior”, este texto de MVSP apresenta uma
compreensao acerca do tema de modo que explicita um olhar do estudante a respeito
do assunto em exposi¢cao. Consideramos a producéo significativa se a analisamos do
ponto de vista de que o aluno apenas havia copiado trechos do texto motivador,
revelando assim uma mudanca de postura por parte do estudante que se mostrou
interessado em aprender a escrever.

Diante do exposto e de todo progresso alcancado por MVSP, vimos a
importancia do trabalho que a docente realizou ao se aproximar do aluno e tentar
mostrar para ele que havia condi¢cfes de ele sim produzir um texto. A partir do cuidado
e da atencdo da professora, acreditamos que foi possivel o estudante sentir-se
motivado a produzir e a acreditar que ele tinha alguma capacidade de realizar tal
exercicio.

Podemos afirmar que com MVSP ndo aconteceu, necessariamente, uma
reescrita, ja que ele ndo havia feito antes um texto com ideias autorais e sim uma
cOpia, logo, essa foi a sua primeira versao.

Inferimos, a partir do trabalho aqui exposto, que, se a docente mantiver praticas
de producdo textual escrita centradas em reescritas, 0s estudantes podem
desenvolver habilidades e ampliar o repertério textual. No entanto é importante
destacar que, buscando dialogar com uma perspectiva de lingua que se constitui a
partir da inter-acado com os individuos, devem-se contemplar, no momento da correcao
dos textos dos alunos, outros modos de estabelecer a aprendizagem, que ultrapassem
a abordagem de aspectos notacionais da lingua.

Escrever € uma atividade que exige do estudante ndo s6 determinado
conhecimento a respeito da estrutura desse género, mas também sobre o modo de
construcdo e organizacao das ideias, da selecdo do repertério em funcédo da defesa

de argumentos, dos elementos de coesdo, dos itens lexicais. E, na escola, nas

141



praticas de escrita, que se conhece e se aprende a importancia desses aspectos na

producao textual.
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CONSIDERACOES FINAIS

A escola, tida como espaco em que multiplas aprendizagens acontecem,
assume papel essencial no desenvolvimento de praticas de escrita, tendo em vista a
complexidade desse exercicio e sua importancia perante a sociedade. Diante disso,
desenvolver condi¢cdes de aproximar os estudantes de atividades que dialoguem com
o cotidiano deles e que estejam focadas em habilidades relacionadas a producéo
textual escrita torna-se uma constante no fazer pedagodgico, ja que é papel da
instituicdo de ensino criar condi¢des de didlogo com o que é produzido e valorizado
socioculturalmente.

Assim, a escola precisa contemplar uma visdo de lingua que possibilite a
interac&o entre 0s sujeitos nas mais diversas esferas sociais, pois, ha visdo de Geraldi
(1997, p. 42), “estudar a lingua é, entao, tentar detectar os compromissos que se criam
por meio da fala e as condi¢des que devem ser preenchidas por um falante para falar
em determinada situagao concreta de aprendizagem”. Diante do exposto, a instituicdo
de ensino assume importante papel no sentido de oportunizar aprendizados que
ressignifiquem o trabalho com as praticas orais e também escritas de uso da lingua.

Para compreendermos como a instituicdo de ensino organiza e executa
praticas de producéo textual escrita, percorremos um caminho que se iniciou em uma
escola publica no municipio de Salvador, Bahia, em uma turma do nono ano do Ensino
Fundamental I, turno matutino. Nesse espaco, desenvolvemos uma pesquisa
qualitativa-interpretativista, centrada em um estudo de caso, por entendermos que
essa permite um dialogo com o trabalho do professor, propiciando-nos condicfes de
compreender, interpretar e analisar os fenbmenos inseridos na sala de aula no
momento de realizacao de praticas de escrita.

O percurso escolhido nos possibilitou acompanhar o trabalho desenvolvido pela
docente Marta Luiza junto aos estudantes, com o objetivo principal de compreender
como acontece 0 processo de ensino e de aprendizagem da producéao textual escrita
nesse ambiente. Ao longo dessa trajetoria, tivemos como orientacdo de pesquisa
guestdes-suporte. A primeira delas a que este estudo objetivou responder Como a
professora introduz um trabalho de producdo textual escrita? demandou o

acompanhamento das aulas, anota¢gdes de campo e gravacdes em audio.
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Assim, percebemos que a docente nédo fez uso, apenas, de uma metodologia
para introduzir o trabalho com a producéo textual escrita. A cada aula, a professora
contemplou géneros textuais diferenciados a fim de oportunizar aos discentes o
contato com propostas de producao que estavam ancoradas em orientacdes oficiais
de modo que eles pudessem compreender a funcionalidade da escrita. Nesse
contexto, a docente partia do que afirmam Koch e Elias (2006, p.11), de que “o sentido
de um texto é construido na interacéo texto-sujeitos e ndo algo que preexista a essa
interacdo” para fundamentar e ressignificar o fato de a produgao textual (quer oral ou
escrita) estar na escola.

A explicitacdo dessa relagdo possibilitou uma compreensdo mais ampla dos
textos motivadores lidos e discutidos pela docente, uma vez que ela destacava a
necessidade de os estudantes entenderem que “a leitura &, pois, uma atividade
altamente complexa de produgdo de sentidos” (lbidem). Dai a necessidade de
entenderem os textos lidos para, quando eles forem escrever, terem argumentos e
ideias a serem desenvolvidos em defesa de um ponto de vista, pensando em um
interlocutor, analisando as condi¢cdes de producao, como, por que e para que se faz
um texto.

Segundo Antunes (2003, p. 48), “toda escrita responde a um propésito funcional
qualquer, isto &, possibilita a realizacdo de alguma atividade sociocomunicativa entre
as pessoas e esta inevitavelmente em relagcdo com os diversos contextos sociais em
que essas pessoas atuam”. Diante disso, o trabalho com a producao textual escrita,
no ambiente escolar, necessita contemplar praticas de letramento que dialoguem com
possibilidade de usos sociais efetivos da escrita que, de algum modo, fagcam sentido
para os estudantes, levando-0s a compreenderem o carater interacionista da lingua.

Nessa perspectiva, percebemos que o trabalho com texto proposto e
desenvolvido pela docente Marta Luiza dialoga com a visao de lingua bakhtiniana, ja
gue a interacdo € o pilar para que ambos se concretizem. Outrossim, observamos
ainda que, de um modo geral, a docente contextualizava as producgdes textuais a
serem realizadas, visto que ndo as solicitava sem antes oferecer aos estudantes
leituras de textos-suporte, discussdes e condi¢cdes de producao de sentido. S6 nao
vimos essa situacao ficar explicita quando foi trabalhada a “questao discursiva”, tanto
assim que nem todos os alunos se sentiram motivados a escrever. Esse contexto

serviu-nos de analise no sentido de pensarmos a necessidade de mobilizarmos os
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alunos para que eles se envolvam com as atividades propostas em classe, de modo
gue essas possam lhes oferecer condi¢cdes de aprendizagem e reflexdo sobre 0s usos
sociais da lingua.

Quando a professora Marta Luiza explicitou a producao do texto dissertativo-
argumentativo e também da carta aberta, vimos que se utilizou de estratégias
didaticas que demarcaram a situacao comunicativa de cada género, bem como os
usos sociais deles. O que néo ocorreu com a questao discursiva. Inferimos desse
contexto que talvez fosse necessario esclarecer como seria o texto que comporia a
questao em si para que nao houvesse tanta davida no momento de escrevé-lo e, além
disso, envolvesse os estudantes com essa pratica de escrita.

Diante do exposto, vimos que a docente contempla, em sua sala de aula,
praticas de letramento, conforme pontua Kleiman (1995, p. 18), que “sado
determinadas pelas condi¢Oes efetivas de uso da escrita, pelos seus objetivos, e
mudam a medida que essas condicbes também mudam”. Assim, do ponto de vista
das estratégias de introducdo com a producao textual, notamos que a docente
procurou estabelecer didlogos com os estudantes a fim de que eles participassem das
aulas e emitissem uma opinido acerca dos temas trazidos pelos textos motivadores
que serviram de pretexto as discussdes oportunizadas pela professora. Essa situacao
de interacdo, de alguma forma, prepara os discentes para a escrita, evidenciando
certo apoio da oralidade como subsidio ao desenvolvimento do texto escrito.

No que concerne a segunda questao-suporte, De que maneira os estudantes,
a partir da interacdo com a professora, constroem seus textos?, percebemos que o
trabalho desenvolvido pela docente foi de extrema importancia no momento de os
alunos realizarem as producdes textuais, pois, por meio das leituras dos textos
motivadores e das reflexdes promovidas pela docente, os discentes podiam analisar
0 assunto em pauta, levantar hipoteses e fazer analises antes mesmo de iniciarem a
escrita em si do género solicitado.

Vimos ainda que, apesar de haver um trabalho centrado na leitura e discussao
de textos como elementos motivadores a escrita, houve alunos que tiveram dificuldade
de entender o que era para ser escrito, além de ndo saberem como organizar com
clareza e coeséo as ideias a serem expostas no texto.

A pesquisa revelou-nos que o trabalho de producéo textual escrita construido

pela professora estava voltado a atender demandas sociais dos estudantes, como
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mostrado na primeira aula em que observamos, e vimos uma SD pautada na
realizacdo de um texto dissertativo-argumentativo, tendo como parametro a proposta
de redacdo do Enem 2013: Efeitos de implantacédo da lei Seca no Brasil. Além do
trabalho desenvolvido com a carta aberta, em que os discentes tiveram de discutir a
respeito de um problema na instituicdo de ensino.

Por meio das cenas expostas, no capitulo trés deste estudo, compreendemos
a trajetéria assumida pela docente com objetivo de criar condicbes de os alunos
desenvolverem senso critico que os permitisse interagir e expor opiniées em defesa
de um ponto de vista sobre o tema em exposi¢éo, ja que, conforme pontua Antunes
(2003, p. 64), a escola “providenciou diferentes contextos de aprendizagem que
contemplassem usos efetivos da lingua”. O que oportunizou aos estudantes a vivéncia
de situacdes adversas no que se refere ao contato com préaticas de escrita
diferenciadas.

Consideramos importante destacar que o trabalho pedagdégico desenvolvido
pela docente Marta Luiza ndo se restringia a obedecer ao material didatico
disponibilizado pelo colégio, no caso, o modulo do Gestar, conforme pontuado neste
estudo. Acompanhamos praticas de producdo textual escrita que ampliavam
discussdes, de acordo com aula descrita no capitulo trés, em que a professora prop6s
que os estudantes conhecessem o0 movimento Tropicalista e, a partir dele,
compreendessem a importancia de uma reivindicagdo. A partir disso, puderam
escrever a carta aberta com uma visdo ampla do real significado e importancia
daquele género textual e o porqué dele ser trabalhado na escola.

Esse acontecimento e os demais que presenciamos nos serviram de reflexao
para (re)pensarmos o0s objetivos deste estudo ter acontecido, bem como
ressignificarmos a pratica de producgédo textual escrita. Assim, conhecemos o trabalho
realizado pela docente e, partindo deste, podemos ampliar nossa visao acerca de
como realizar Sequéncias Didaticas, transitando por perspectivas diversas.

Diante do exposto, afirmamos que nossos objetivos de pesquisa foram
contemplados, pois ndo sdo s6 conhecemos como a professora trabalha a producéo
textual escrita na escola publica, como compreendemos as relacdes existentes entre
0 planejamento e o desenvolvimento das aulas. Além disso, ainda presenciamos a
maneira como a docente interage com os estudantes em momentos de producao

textual escrita, o que foi bastante significativo para este estudo.
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Ter vivenciado todo o percurso que aqui foi apresentado serviu para que eu
(re)pensasse a minha pratica pedagdgica e todas as angustias que vivi antes de iniciar
o0 mestrado, quando, em 2009, deparei-me com a sensacao de “incapacidade” diante
de uma turma de sétimo ano no momento em que solicitei que os estudantes
escrevessem uma cronica e, ap0s ser questionada por eles acerca de como era
mesmo uma cronica, me senti impotente diante de explicagbes que nao
contemplavam as angustias dos discentes. Entdo, ali rascunhei algumas
possibilidades de investigacdo que me levaram a este estudo.

Posteriormente, durante o mestrado, (re)vivi sensacdes de angustia e medo
diante do desconhecido. N&o sabia como desenvolveria a pesquisa, tinha muitas
duvidas a respeito da coleta de dados, ndo compreendia o que faria depois de ter
concluido a observacéao no colégio, enfim, eram diversas as inquietacdes. A0S poucos,
fui conhecendo as etapas do processo de coleta das informacdes, bem como
entendendo a maneira de organiza-las. Mas a fase mais desafiante foi, sem davida, a
escrita.

Beltrdo (2007) metaforiza a escrita a um trabalho pesado. Foi assim que senti:
escrever € arrancar pedras de um caminho a ser percorrido. Ndo sabemos qual nem
aonde ele nos levara, mas precisamos percorré-lo. Diante desse enorme desafio,
comecei a redigir algumas ideias preliminares acerca de como poderia ser 0 corpus
da dissertacdo. Muitas foram as linhas e as paginas (des)feitas até que eu encontrasse
um modo de retirar as pedras sem que sofresse tanto. A experiéncia € inestimavel e
as aprendizagens multiplas.

Ap0s passar por diferentes etapas ao longo do mestrado, consigo colocar-me
no lugar dos meus alunos que necessitam escrever e, muitas vezes, veem-se
sozinhos, perdidos, sem saber por onde comecar, 0 que escrever, para quem, Como
vi durante o periodo de observacao e também de escrita.

Aprender a aprender e aprender para ensinar... esse € um dos desafios que o

mestrado me possibilitou vivenciar, dentre tantos outros.
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Anexo A

ANEXOS

Aulas realizadas pela docente Marta Luiza durante o periodo de pesquisa em

gue estivemos presentes na classe do nono ano B do Ensino Fundamental, periodo

compreendido entre 16 de outubro e 12 de dezembro de 2014.

Primeira Aula: 16/10/147

Producéo de leitura e producédo de texto escrito a partir
da proposta da prova de Redacdo do Enem 2013:
“Efeitos da Implantacao da Lei Seca no Brasil”.

Segunda Aula: 17/10/14

Ida da docente ao médico.

Terceira Aula: 23/10/14

Reescrita do texto a partir do tema do Enem 2013:
“Efeitos da Implantacéo da Lei Seca no Brasil”.

Quarta Aula: 24/10/14

Producédo de leitura de textos presentes no moédulo do
Gestar, p. 25-29 e producdo escrita de texto da
proposta presente na p. 30 do médulo.

Quinta Aula: 30/10/14

Reunido com professores, pais e familiares.

Sexta Aula: 31/10/14

A chuva forte impossibilitou a realizagao das aulas, pois
o colégio estava alagado.

Sétima Aula: 06/11/14

Avaliagdo complementar do Gestar.

7 As aulas em destaque foram as selecionadas para analise.
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Oitava Aula: 07/11/14

Producao de leitura a partir do texto: “Tropicalismo: a
cancao popular brasileira”.

Nona Aula: 13/11/14

Realizagéo do Conselho de Classe.

Décima Aula; 14/11/14

Retomada das ideias do texto “Tropicalismo: a cangao
popular brasileira” e realizacdo de um debate acerca do
tema a partir dos pontos mais marcantes do movimento.
Audicdo da musica: “Domingo no Parque”, de Gilberto
Gil.

Décima Primeira Aula;

20/11/14

Conversa sobre o Dia da Consciéncia Negra, a partir de
tirinhas da Turma do Xaxado, do cartunista Antonio
Cedraz.

Décima Segunda Aula:

21/11/14

Producéo de texto escrito: Carta Aberta (ANEXO).

Décima Terceira Aula:

27/11/14

Reescrita da Carta Aberta.

Décima Quarta Aula:

28/11/14

Producédo de leitura dos textos presentes no modulo do
Gestar, p. 69-73. Atividade das questdes referentes aos
textos, em dupla.

Décima Quinta Aula:

04/12/14

Revisao para a realizagéo do simulado do Gestar.

153




Décima Sexta Aula:

05/12/14

Avaliacdo complementar do Gestar.

Décima Sétima Aula:

11/12/14

Trabalho com tipologias textuais: narracéo, descrigéo,
dissertacdo, predicdo e injuncdo via explicacado oral
com exemplos no quadro.

Décima Oitava Aula:

12/12/14

Retomada das tipologias via explicagao oral.
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Anexo B

Instituicdo: Colégio Estadual Ruy Barbosa
Modalidade de Ensino: Ensino Fundamental 1l — 9° Ano A, B, C
Professora: Maria Rita de C4ssia Rodrigues

Disciplina: Lingua Portuguesa

SEQUENCIA DIDATICA

I. Nome da Atividade: “Como produzir um texto dissertativo-argumentativo sobre os
‘Efeitos da implantacéo da lei Seca no Brasil™.
II. Atividades: Leitura da proposta de redacdo e producdo escrita do texto
dissertativo-argumentativa.
lll. Periodo: Quatro aulas.
IV. Objetivos:

Os alunos devem, ao fim dessa sequéncia didatica, ser capazes de:
1. Identificar os elementos que compdem um texto dissertativo-argumentativo;
2. Escrever a tipologia supracitada utilizando elementos apropriados e convincentes;
3. Apresentar proposta de intervencdo observando as competéncias cobradas pelo
Enem:

Competéncia 1: Demonstrar dominio da modalidade escrita formal da lingua

portuguesa.

Competéncia 2: Compreender a proposta de redacdo e aplicar conceitos das varias

areas de conhecimento para desenvolver o tema, dentro dos limites estruturais do
texto dissertativo-argumentativo em prosa.

Competéncia 3: Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacdes, fatos e

opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista.

Competéncia 4: Demonstrar conhecimentos dos mecanismos linguisticos necessarios

para a construcao da argumentacao.
Competéncia 5: Elaborar a proposta de intervencdo para o problema abordado,

respeitando os direitos humanos.
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V. Competéncias:

1. Revelar conhecimento acerca do género textual em estudo;

2. Organizar as ideias antes de escrever o0 texto;

3. Escrever o texto atentando para o tema e a tipologia solicitados;

4. Produzir proposta de intervengao que atenda ao tema.

VI. Habilidades:

1. Escrever com clareza e coeréncia, atentando para as regras gramaticais;

2. Identificar informacdes apresentadas nos textos motivadores que podem ser
utilizadas em defesa de um ponto de vista acerca do tema;

3. Articular o ponto de vista com as informacdes adquiridas ao longo da vida acerca
do tema;

4. Estabelecer relagdes entre os elementos coesivos;

5. Sugerir uma solucéo (proposta de intervencgao).

VII. Metodologia:

1. Mobilizacdo dos conhecimentos prévios, através de perguntas orais, acerca do
tema: “Efeitos da implantagao da Lei Seca no Brasil”;

2. Leitura minuciosa da proposta de redagao, bem como dos textos motivadores;

3. Discusséo sobre o tema;

4. Producao de texto escrito.

VIII. Atividades Préticas:
1. Ativacdo dos conhecimentos prévios sobre o tema: “Efeitos da implantacédo da Lei
Seca no Brasil” a partir dos questionamentos:

- “Quantos textos vocés veem na proposta”? “Sao todos iguais™?

- “O que vocés acham da Lei Seca”? “Ela é realmente necessaria”?

- “Wocés acham que os numeros do infogréafico colaboraram para a efetivacédo

da lei”?

IX. Producéo escrita de texto dissertativo-argumentativo:
Sequéncia de ideias:

a) Elementos (Estrutura do texto):
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- Introducéo;
- Desenvolvimento;
- Conclusao.

A organizacao do texto deve ser em paragrafos.

b) Hora de escrever:
Os estudantes devem escrever o texto observando o tema e o que foi trabalho e

discutido em sala de aula.
c) Hora de reescrever:

A reescrita do texto acontecerd apds conversa em sala e a apresentacdo dos

problemas apresentados nos textos.
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Anexo C

www.infoenem.com.br

- -\
MR mann rram
; AL PROPOSTA DE REDACAO

A partir da leitura dos textos motivadores seguintes e com base nos conhecimentos construidos ao longo de sua
formacéo, redija texto dissertativo-argumentativo na modalidade escrita formal da lingua portuguesa sabre o tema
“Efeitos da implantacdo da Lei Seca no Brasil”, apresentando proposta de intervencio, que respeite os direitos
humanos. Selecione, organize e relacione, de forma coerente @ coesa, argumentos e fatos para defesa de seu ponto
de vista.

Qual o objetivo da "Lei Seca ao volante”?

De acordo com a Associagio Brasileira de Medicina de Trifego (Abramet), a ulilizag@o de bebidas alcodlicas é
responsavel por 30% dos acidentes de transito, E metade das mortes, segundo o Ministéric da Satde, esta relacionada
a0 uso do alcool por motoristas. Diante deste cendrio preccupante, a Lei 11.705/2008 surgiu com uma enorme misséo:
alertar a sociedade para os perigos do leool associado 2 direg3o.

Para estancar a tendéncia de crescimento de mortes no transito, era necessaria uma agdo enérgica. E coube
a0 Governa Federal o primeiro passo, desde a proposta da nova legistagdo 4 aquisicdo de milhares de etitdmetros.
Mas para que tedos ganhem, & indispensavel a participagdo de estados, municipios e sociedade em geral.
Porgque para atingir o bem comum, o desafic deve ser de todos.

o oeTe et gonnise. A : 20 jun, 2013,
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Repulsdo magnética a beber e dirigir

A lei da fisica que comprova que dois polos opostos se atraem em um campo magnético é um dos conceitos
mais populares desse ramo do conhecimento. Tulipas de chope e bolachas de papeldio ndo servem, em condicbes
normais, como objetos de experimento para confirmar essa proposta. A ideia de uma agéncia de comunicagso em
Belo Horizonte foi bem simples. Imas foram inseridos em bolachas utilizadas para descansar 0s copos, de forma
imperceptivel para o consumidor. Em cada lado, ha uma opciio para o cliente: dirigir ou chamar um taxi depois de
beber. Ac mesmo tempo, tulipas de chope também receberam pequenos pedacos de metal mascarados com uma
pequena radela de papel na base do copo. Durante um fim de semana, todas as bebidas servidas passaram a pregar
uma pega no cliente. Ac tentar descansar seu copo com a op¢ao dirigir virada para cima, os imas apresentavam a
mesma polaridade e, portanto, causande repulsdo, fazendo com que o descanso fugisse do copo; se estivesse virada
masirando o lade com o desenho de um téxi, ela rapidamente grudava na base do copo. A ideia surgiu da necessidade
de passar a mensagem de uma forma leve e no exalo momento do consumo.

Daponivel em: wwe.operacacisisacas rjgove Aceseo am: 20 jun, 2013 {adaplado).
INSTRUCOES:
= O rascunho da redacdo deve ser feito no espago apropriado.
« O texto definitivo deve ser escrito & tinta, na folha propria, em até 30 linhas.
+ Aredacdc que apresentar copia dos textos da Proposta de Redacio ou do Cademo de Questdes terd o nimero de linhas
copiadas desconsiderado para efeito de corregio.
Recebera nota zero, em qualquer das situagdes expressas a seguir, a redagio que:
= tiver até 7 {sete) linhas escritas, sendo considerada “insuficiente™.
= fugir 2o tema ou que ndo atender ao tipo dissertativo-argumentativo,
+ apresentar proposta de intervenciio que desrespeite os direitos humanos.
= apresentar parte do texio deliberadamente desconectada com o tema proposto.

LC~2°diaiCadﬂ‘m5-MARELO-P§gina?
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Anexo D

30

Com a questdo discursiva, vocé exercitara mais ainda a sua
reflexo sobre lingua e linguagem. Na produc&o de texto oral
ou escrita, acionamos, entre outras, a nossa competéncia em
ampliar capacidades linguisticas e intelectuais. Escreva,
posicione-se criticamente; utilize a sua habilidade em
relacionar os elementos linguisticos adequadamente
garantindo com isso um texto bem articulado, isto €, com
coeréncia e coesdo. Torcemos por vocé!

QUESTAO 5 - Com as leituras realizadas nessa atividade vocé aprendeu sobre Neurociéncia e inteligéncia. Vimos
que o funcionamento do nosso corpo, em especial o cérebro, é dinamico, criativo e diverso. Todos podem aprender. E

vocé? Como vocé aprende? Quais as melhores atividades e melhor forma de desenvolver sua inteligéncia?

Organize as informagdes e produza um texto, com no minimo 15 linhas.

Atividades Compl de Lingua Por /92 ANO-GESTAR It
Producdo: Prof2 Msc. Claudia Alexandra Santos
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Anexo E

Instituicdo: Colégio Estadual Ruy Barbosa
Modalidade de Ensino: Ensino Fundamental Il —9° Ano A, B, C
Professora: Maria Rita de Cassia Rodrigues

Disciplina: Lingua Portuguesa

SEQUENCIA DIDATICA

I. Nome da Atividade: Conhecendo o movimento Tropicalista.
II. Atividades: Leitura do texto “Tropicalismo — a cancao popular transformada e
fortalecida”, debate em grupos, audigdo da musica “Domingo no Parque” e escrita de
uma carta aberta.
lll. Periodo: Quatro aulas.
IV. Objetivos:

Os alunos devem, ao fim dessa sequéncia didatica, ser capazes de:
1. Reconhecer a importancia do movimento tropicalista como meio de inovacgao
artistica e mobilizagdo social;
2. ldentificar de que maneira 0 movimento repercutiu para que ocorresse uma
mudanca social;
3. Ler a letra da musica “Domingo no Parque”, de Gilberto Gil, e ouvi-la,
contextualizando com o Movimento Tropicalista;
4. Reconhecer as diferentes linguagens usadas nos contextos sociais do
Tropicalismo;

5. Usar argumentos pertinentes ao tema em discusséo.

V. Competéncias:

1. Confrontar opinides de maneira critica, clara e objetiva sobre as diferentes
linguagens e suas manifestacdes a partir da leitura do texto e audicdo da musica;

2. Revelar dominio ativo do discurso nas diversas situagdes interativas, sobretudo no
uso da linguagem, de modo a possibilitar sua interacédo efetiva no mundo da escrita,

ampliando suas possibilidades de participacédo social no exercicio da cidadania.
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VI. Habilidades:

1. Posicionar-se de forma critica diante dos textos que refletem situacdes do cotidiano,
de modo a reconhecer a pertinéncia dos argumentos utilizados, posi¢des ideologicas
subjacentes e possiveis contetdos discriminatérios neles veiculados;

2. Reconhecer que o dominio dos usos sociais da linguagem oral e escrita pode
possibilitar a participacéo politica e cidada, e também transformar as condicbes dessa

participacéo, conferindo-lhe melhor qualidade.

VII. Metodologia:

1. Leitura do texto “Tropicalismo — a cancao popular transformada e fortalecida”;

2. Debate em grupos acerca das perguntas: “Qual a contribuigdo dos tropicalistas para
a musica brasileira”? “Que mudancas aconteceram na musica a partir desse
movimento”?

3. Audicdo da musica “Domingo no Parque” e conversa a respeito de trechos da
musica;

4. Escrita de uma carta aberta.

VIII. Atividades Préticas:
1. Ativagcdo dos conhecimentos prévios sobre o tema: “Tropicalismo” a partir dos
guestionamentos:

- “Wocés ja ouviram falar no Tropicalismo?”

- “Qual a importancia dele para a musica brasileira?”

- “A qual contexto social esse movimento esta relacionado?”

- “Que transformacdes sociais esse movimento provocou?”

- “Em que governo, esse movimento foi iniciado?”

- “Como surgiu o Tropicalismo”?

- “Qual a relagao desse movimento com o tema: ‘Pluralidade Cultural?

IX. Debate:
1. Apés a leitura do texto “Tropicalismo — a cancéo popular transformada e fortalecida”
e 0S questionamentos, a professora organizara os alunos em grupos menores e fara

duas perguntas: “Qual a contribuigdo dos tropicalistas para a musica brasileira®? “Que
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mudancas aconteceram na masica a partir desse movimento”?, a fim de que eles
busquem respondé-las para darem inicio ao debate. A professora lancard uma
pergunta por vez e dara um tempo para os grupos debaterem entre si e elaborarem a
resposta. Cada equipe deve elaborar trés argumentos pertinentes e relevantes ao
assunto.

2. Apés o tempo estipulado, a professora fard a pergunta e ouvira dos grupos os
argumentos selecionados. Inicia-se o debate. Lanca-se o segundo questionamento e

marca-se o tempo de discussédo e explanacao.

X. Audigao da musica “Domingo no Parque”, de Gilberto Gil:
1. A professora comentara com o0s alunos que ouvirdo uma musica muito importante

desse movimento e entregara uma copia do texto musicado a cada um.

Domingo no Parque
Gilberto Gil

O rei da brincadeira

E, José!

O rei da confuséao

E, Jodo!

Um trabalhava na feira
E, José!

Outro na construgao

E, Jodo!...

A semana passada

No fim da semana

Joao resolveu nao brigar
No domingo de tarde
Saiu apressado

E nao foi pra Ribeira jogar
Capoeira!

N&o foi pra la
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Pra Ribeira, foi namorar...

O José como sempre

No fim da semana
Guardou a barraca e sumiu
Foi fazer no domingo

Um passeio no parque

L& perto da Boca do Rio...

Foi no parque

Que ele avistou

Juliana

Foi que ele viu

Foi que ele viu Juliana na roda com Joao
Uma rosa e um sorvete na mao

Juliana seu sonho, uma ilusao

Juliana e o amigo Joé&o...

O espinho da rosa feriu Zé
(Feriu Zé!) (Feriu Zé!)

E o sorvete gelou seu coracao
O sorvete e a rosa

O, José!

A rosa e o sorvete

O, José!

Foi dangando no peito

0, José!

Do José brincalhdo

0, José!...

O sorvete e a rosa
0, José!

A rosa e o sorvete

163



0, José!

Oi girando na mente
O, José!

Do José brincalhdo

O, José!...

Juliana girando

Oi girando!

Oi, na roda gigante
Oi, girando!

Oi, na roda gigante

Oi, girando!

O amigo Joao (Joao)...

O sorvete é morango
E vermelho!

Oi, girando e a rosa
E vermelha!

Oi girando, girando
E vermelhal!

Oi, girando, girando...

Olha a faca! (Olha a faca!)

Olha o sangue na mao

E, José!
Juliana no chéo
E, José!

Outro corpo caido
E, José!

Seu amigo Joao
E, Josél...

Amanha ndo tem feira
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E, José!
N&o tem mais construcao
E, Jodo!
N&o tem mais brincadeira
E, José!

N&o tem mais confusdo

E, Jodo!...

Eh! Eh! Eh Eh Eh Eh!
Eh! Eh! E Eh!
Eh! Eh! E Eh!
Eh! Eh! E Eh!
Eh! Eh! E Eh!

(https://iwww.letras.mus.br/gilberto-qil/46201/)

2. Realizardo a leitura do texto antes de ouvirem a musica.
3. Finalizada a audicao, a professora questionara a respeito de:
- “Para vocés, José e Joao seriam quem?”

- “Disputar uma mulher como os amigos disputaram, vale mesmo a pena?”

XI. Producgéo textual escrita:
a) Aula sobre carta aberta:

A Carta Aberta integra os géneros textuais norteados pelo caréter
argumentativo, cuja principal caracteristica € permitir gue o emissor exponha
em publico suas opinides ou reivindicacdes acerca de um determinado assunto.
Tal género, por sua vez, difere-se da carta pessoal, a qual trata de assuntos que dizem
respeito somente aos interlocutores nela envolvidos, ao passo que a carta aberta faz
referéncia a assuntos cujo interesse é coletivo, normalmente se referindo a um
problema de consenso geral.

Dessa forma, a carta aberta pode ser utilizada como forma de protesto contra
esse problema, como alerta, e até mesmo como meio de conscientizacdo da

populacdo ou de alguém com certa influéncia, como, por exemplo, um representante
10D



de uma entidade ou do governo, acerca da problematica em questdo. E possivel
afirmar que a carta aberta, além da caracteristica argumentativa, possui tracos
persuasivos, umavez que a intencao de quem a redige € a de convencer o interlocutor
acerca de suas ideias.

Quanto aos aspectos estruturais, 0 género em pauta compde-se dos seguintes
elementos:
* Titulo — no qual se evidencia o destinatéario;
* Introducao — parte em que se situa o problema a ser resolvido;
* Desenvolvimento — Diz respeito a andlise do problema, no qual ha a apresentacao
dos argumentos, fundamentando, portanto, o ponto de vista do (s) emissor (es).
* Conclusédo — elemento em que geralmente se solicita uma resolucéo para o assunto

em pauta.

b) Hora de Escrever:

A professora organizard os alunos em grupos e solicitard que eles escolham
um tema relacionado ao Colégio Estadual Ruy Barbosa para escrever uma carta
aberta:

1. Planejamento do texto:

* Escolha do tema:

I. Merenda escolar;

II. A aprendizagem dos alunos;

[ll. Os horérios de entrada e saida;
IV. A relacdo aluno x professor;

V. A relacdo aluno x funcionarios;
VI. A relagao aluno x aluno;

VII. Os pais na escola.

2. Hora da escrita:

* Objetivos:

I. Apresentar um problema acerca do tema;

II. Esclarecer o ponto de vista sobre o problema;

lll. Elencar os argumentos utilizados em defesa do ponto de vista;

IV. Incluir uma solugéo (proposta de intervencéo);
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V. Revisar coletivamente os desvios recorrentes em muitos textos;
VI. Reescrever o texto;
VII. Publicar os melhores textos no mural do colégio e na pagina do Facebook da

unidade escolar.

A carta aberta a seguir sera lida coletivamente para que os alunos tenham um

parametro de como ele podem construir a deles.

CARTA ABERTA DE ARTISTAS BRASILEIROS SOBRE A DEVASTACAO DA
AMAZONIA

Acabamos de comemorar o menor desmatamento da Floresta Amazoénica dos
ultimos trés anos: 17 mil quildmetros quadrados. E quase a metade da Holanda. Da
area total ja desmatamos 16%, o equivalente a duas vezes a Alemanha e trés estados
de Sdo Paulo. Ndo ha motivo para comemoracdes. A Amazoénia ndo é o pulmao do
mundo, mas presta servicos ambientais importantissimos ao Brasil e ao Planeta. Essa
vastidao verde que se estende por mais de cinco milhdes de quilébmetros quadrados
€ um lencol térmico engendrado pela natureza para que o0s raios solares nao atinjam
o solo, propiciando a vida da mais exuberante floresta da terra e auxiliando na
regulacdo da temperatura do Planeta.

Depois de tombada na sua pujanca, estuprada por madeireiros sem escrupulos,
ateiam fogo as suas vestes de esmeralda abrindo passagem aos forasteiros que a
humilham ao semear capim e soja nas cinzas de castanheiras centenarias. Apesar do
extraordinario esforco de implantarmos unidades de conservacdo como alternativas
de desenvolvimento sustentével, a devastacdo continua. Mesmo depois do sangue de
Chico Mendes ter selado o pacto de harmonia homem/natureza, entre seringueiros e
indigenas, mesmo depois da alian¢ca dos povos da floresta “pelo direito de manter
nossas florestas em pé, porque delas dependemos para viver’, mesmo depois de
inUmeras sagas cheias de heroismo, morte e paixdo pela Amazbnia, a devastagédo
continua.

Como no passado, enxergamos a Floresta como um obstaculo ao progresso,
como area a ser vencida e conquistada. Um imenso estoque de terras a se tornarem

pastos pouco produtivos, campos de soja e espécies vegetais para combustiveis
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alternativos ou entdo uma fonte inesgotavel de madeira, peixe, ouro, minerais e
energia elétrica. Continuamos um povo irresponsavel. O desmatamento e o incéndio
sao o simbolo da nossa incapacidade de compreender a delicadeza e a instabilidade
do ecossistema amazoénico e como trata-lo.

Um pais que tem 165.000 km2 de é&rea desflorestada, abandonada ou
semiabandonada, pode dobrar a sua producdo de grédos sem a necessidade de
derrubar uma Unica arvore. E urgente que nos tornemos responsaveis pelo
gerenciamento do que resta dos nossos valiosos recursos naturais.

Portanto, a nosso ver, como unico procedimento cabivel para desacelerar o0s
efeitos quase irreversiveis da devastacdo, segundo o que determina o § 4°, do Artigo
225 da Constituicdo Federal, onde se |€é:

"A Floresta Amazonica € patrimdnio nacional, e sua utilizacéo far-se-4, na forma
da lei, dentro de condi¢Ges que assegurem a preservacao do meio ambiente, inclusive
guanto ao uso dos recursos naturais”

Assim, deve-se implementar em niveis Federal, Estadual e Municipal A
INTERRUPCAO IMEDIATA DO DESMATAMENTO DA FLORESTA AMAZONICA. JA!

E hora de enxergarmos nossas arvores como monumentos de nossa cultura e
histéria.

SOMOS UM POVO DA FLORESTA!

Disponivel em: http://www.amazoniaparasempre.com.br/
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Instituicdo: Colégio Estadual Ruy Barbosa

Modalidade de Ensino: Ensino Fundamental Il —9° Ano A, B, C
Professora: Maria Rita de Cassia Rodrigues

Disciplina: Lingua Portuguesa

Alunos (as):

Agora é a sua vez!

Escreva uma carta aberta a comunidade escolar a respeito de um dos temas

abaixo:

I. Merenda escolar;

II. A aprendizagem dos alunos;

[ll. Os horérios de entrada e saida;
IV. A relacdo aluno x professor;

V. A relacdo aluno x funcionarios;
VI. A relagéo aluno x aluno;

VII. Os pais na escola.
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VERSAO DEFINITIVA DO TEXTO
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Anexo F

TROPICALISMOD

A cancao popular
transformada e fortalecida
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0 tropicalismo, atividade artistica e cultural que marcou o final dos anos 1960, inovou a musica
brasileira. Esse movimento trouxe ao cendrio artistico do pais um procedimento experimental
de vanguarda em que se aliavam o imperativo de modernidade e a necessidade de responder
de maneira renovada aos problemas ligados a participagéo dos artistas nas questdes politicas

da época. Os tropicalistas langaram os acordes iniciais de uma transformacéo da musica

brasileira que continua a repercutir nos dias atuais.

CELSO FAVARETTO

Faculdade de Educagao

e Faculdade de Filosofia, Letras ¢ Ciéncias Humunas,
Universidade de Sao Paulo

e 0s anos 1960 foram tao significativos na cultura brasileira, e sao hoje alvo de
tanto interesse, ¢ porque neles se promoveram transformacdes profundas nas
artes, na produgio cultural, na politica e nos comportamentos. Evidentemente,
o tropicalismo néo foi o inico acontecimento dessa época, mas foi 0 mais insti-

gante e critico. O momento tropicalista da cultura brasileira, em 1967 e 1968,
significou uma radicalizagio do formidéavel lorescimento artistico-cultural em
curso desde a década anterior, em consondncia com os rumos politicos ¢ so-
cioecondmicos do desenvolvimentismo do governo de Juscelino Kubitschek.
Respondeu 2 altura aos imperativos de modernizacdo do pafs, aos sinais de

internacionalizagdo da cultura e as injuncoes politicas que resultaram da re
pressao cultural e politica do regime militar implantado pelo golpe de 1964
As transformacoes sociais ¢ culturais do pais tiveram inicio logo nos primeiros anos da década de
1960. O mundo idilico gerado pelo otimismo dos anos 1950 comegava a se quebrar. A miscria, o
analfabetismo, a exclusdo social e a dominagdo imperialista saltavam a cena abruptamente, com-
pondo a imagem de um pais ‘subdesenvolvido’, injusto, culturalmente atrasado.
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Apds arentineia de Janio Quadros, em 1961, a ascensio
apresidéncia do pais de Jodo Goulart, considerado um po-
litico de esquerda, acendeu as reivindicacoes de reformas
detodaordem, que se desenvolveram até a eclosio do gol-
pe militar, em abril de 1964. Excitada por um fundo sen-
timento de nacionalidade e de sensibilidade as necessida-
des hasicas do povo brasileiro, a reivindicacio de reformas
econdmicas, sociais, educacionais e culturais articula-se
emininterruptos acontecimentos politicos, em projetos de
transformac@o da realidade brasileira e em movimentos
artisticos em que a denincia das desigualdades mobiliza-
va uma arte comprometida com as causas populares, mas
da qual ndo cstava ausente a experimentagao.

Culturae politica A mobilizacdo social tinha na ju-
ventude uma forca de referéncia, principalmente como
realizadora dos projetos de cultura popular, alfabetizagao
¢ conscientizagdo das camadas populares. Em 1962, a
Unido Nacional dos Estudantes (UNE) criou o Centro Po-
pular de Cultura (CPC), que atuaria em virios lugares do
pais com um projeto claro de intervencao politica com sen-
tido popular. Esse projeto considerava as manifestagoes
artisticas — cinema, teatro, misica, literatura — de grande
utilidade para a sua realizagdo. Empregando uma lingua-
gem emotiva, de dentincia e exortacio a agao revoluciond-
ria, as producdes do CPC geraram também a imagem de
uma juventude comprometida com as questaes politicas e
sociais, por meio de um tipo de experimentacio artistica
baseada em procedimentos de vanguarda misturados com
procedimentos da tradigdo popular brasileira.
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A tentativa era a de criar um tipo de expressio artistica
apta a transmitir informacdes ¢ recados politicos ¢ capaz de
mobilizar as camadas pobres ¢ a classe média para a parti-
cipagdosocial. Nessa cena, o jovem, em especial o estudan-
te universitdrio, tornou-se participante, sensivel as palavras
de ordem das organizagdes estudantis e sindicais. Sua ati-
tude era de impaciéncia: ndo mais marchar para o futuro,
seguindo as promessas do pais ‘em desenvolvimento',
mas comprometer-se, fundindo seu destino ao destino
do pais. O golpe de 1964 significou um balde de dgua {ria,
que cortou a evolugao dessas agdes entusiasmadas com a
redengao do pais, ou seja, com a climinacio da miséria ¢
do analfabetismo, a libertagdo da tutela politica ¢ ccond-
mica estrangeira (cm especial a norte-americana),
a defesa da culturanacional
¢ assim por diante.

Entre 1965 ¢ dezembro
de 1968, quando ocorreu uma
nova radicalizacio repressiva do
regime militar, com a edicao do Ato
Institucional n® 5, que restringiu
drasticamente, pela censura ¢ repres-
sao, a liberdade politica ¢ cultural do pais,
desenvolveu-se uma atividade renovadora
das artes e na cultura nunca vistas anterior-
mente. Projetos de vanguarda, em grande parte
associados a interesses politico-sociais, surgiram em
lodas as dreas da produciio artistica. Definiram-se duas
diregdes prioritdrias: uma arte de protesto, em que as ino-
vagoes submetiam-se antes de tudo as necessidades de
conscientizagdo e de mobilizagio do piblico (diante das
exigéncias de resisténcia aos cdlculos do regime militar),
¢ uma arte de vanguarda, em que o imperativo de renova-
¢do das formas, linguagens, processos ¢ comportamentos
eram considerados prioritarios, servindo ndo apenas a re-
vitalizagdo das artes ¢ da cultura, mas também 2 critica
¢ a participacdo politico-sociais.

Entre as modalidades artisticas surgidas naquele mo-
mento, a musica de protesto e dendncia (¢ também de es-
peranca no “dia que vird”, utopia persistente em grande
parte das musicas de protesto) sobressai. A musica passou
aser o canal mais adequado para a veiculacio de projetos
politicos, exatamente porque a cangdo popular sempre foi
no Brasil a modalidade artistica com maior penetracio pu-
blica, em todas as camadas da populacio. Geralmente li-
ricas, misturando informagdes da bossa nova a ritmos po-
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pulares, a mmisica de protesto ji ¢ significativa antes Focn Nn TRDPI EALISMO
mesmo de 1964. O golpe s6 fez crescer sua importincia, ;
pois foi com ela que, em grande parte, foi feita a resposta

eareacdoao regime militar, a censura e a repressao. 0 autor, mestre e doutor em filosofia, & professor de pos-graduacan

A partir de 1965, as emissoras de televisdo, que amplia- da Faculdade de Educacdo e da Faculdade de Filosofia, Letras
vamrapidamente seu alcance e seu puiblico, organizaram os Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo, onde vem
festivais de masica popular, onde a cangio de protesto tinha desenvolverido estudos sobre questoes modernas econtgmporﬁneas
lugar, ainda que contraditério e problematico. Nesse mesmo Ua arte, da educaGao e da cultura, relativas essencialmente

. " . : experiéncia brasileira, Escreveu os livros Trapicdlia: alegoria, alegt
anoocorreu a inauguracao da TV Globo, que se tornaria ele- (1979) & Ainvenan de Heélio Oiticica (1999). 3

mento importante no desenvolvimento da industria cultu-
ral, favorecendo a evidenciagdo dos espetdculos musicais.

Explosao criativa o uopicatismo surgiu da conjun-
¢ao desses varios fatores de ordem artistica, cultural ¢ po-
litica, que se manifestavam na musica popular, no teatro,
no cinema, nas artes plésticas ¢ na literatura, O momen-
to de mdxima intensidade ¢ de ruptura ocorreu em
1967 ¢ 1968, quando sc con-
figurou uma extraor-
dindria explosao
criativa, que
radicalizou

em termos
criticos a

intensa reno-
vacao da ativi-
dadeartistica que se
desenvolvia desde mea-
dos dos anos 1950. Nesses
dois anos, as inquictagdes ¢ ini-
ciativas sociais, politicas e culturais
dirigidas arealizacao doimperativo de
modernizagao que, desde o movimento
modernista de 1922, determinava o esforco
de inovagdo da arte, da cultura e da rellexio no
Brasil, sio levados a seu limite expressivo.
Oano de 1967 [oi particularmente notdvel: confluiramn
a0 mesmo tempo o tropicalismo, desencadeado com as
misicas Alegria, alegria, de Caetano Veloso, e Domingo no
parque, de Gilberto Gil, apresentadas no 3° Festival de
Miusica Popular Brasileira da TV Record; o lancamento do
filme Terra em transe, de Glauber Rocha; a montagem de
O rei da vela, peca de Oswald de Andrade, pelo Teatro
Oficina de Sao Paulo; o aparecimento do projeto ambien-
tal Tropicalia, de Hélio Oiticica, na exposicio Nova Obje-
tividade Brasileira, no Museu de Arte Moderna do Rio de
Janeiro; ¢ o langamento de Pan-América, livro de José
Agrippino de Paula. Essas producoes foram arroladas
sobonome emblematico ‘tropicélia’ e comporiam, por obra
da critica jornalistica, um “movimento tropicalista”. Ape-
sar de suas diferengas, havia algo de comum entre elas: arte
de ruptura, de inovacdo das linguagens artisticas ¢ das >

3
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estralégias culturais, que propunha mudangas na significa-
cao politica das agoes, repropondo o sentido e as formas de
participacao social das atividades artistico-culturais.
Aliando experimentalismo artistico e critica cultural,
articulando procedimentos de vanguarda e participagao
politica (inovando a cangéo pela integracéo de efeitos e
recursos ndo musicais, da musica contemporanea e do
chamado pop, ¢ eriando novos processos de composicdo na
letra, namelodia, nos arranjos, na vocalizagio e na elabora-
¢do das imagens com efeitos parddicos e alegéricos), a ati-
vidade tropicalista deslocou os modos de expressao do in-
conformismo estético ¢ social patente na parte mais sig-
nificativa da arte no Brasil dos anos 1960. Esse inconfor-
mismo, que vinha se estruturando desde os anos 1950, foi

retraduzido pelo tropicalismo — em especial na musica
popular, mas também cm outras arcas das artes — com base
nas novas condigées da producdo artistica ¢ cultural ¢ do
contexto politico-social.

Osurgimento do tropicalismo em 1967 nao sé provocou
mudancas na situacio da musica popular no Brasil, colo-
cando em discussdo os limites da elicicia da cangdo de
protesto, como marcou a absor¢ao mais incisiva das con-
tribui¢oes do rock, até entdao experimentados de forma
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apenas superficial pela Jovem Guarda de Roberto Carlos
e Erasmo Carlos. A complexidade do tropicalismo nasceu
de sua intervengdo nos modos de se fazer can¢do no Brasil,
aoexplicitar a funcdo critica desta. A prépria materialidade
da cangdo foi modificada com a introdugio de procedimen-
tos de vanguarda (musicais, teatrais, cinematograficos,
poéticos), de harmonias e ritmos do rock, de instrumen-
tos eletrdnicos, de uma elaborada encenacao etc.

Além disso, a explicitacao do politico na cangdo foi di-
ferenciada: ndo mais havia o emprego de meios didéticos
de dentincia e conscientizacdo, mas a proposicao de um
conjunto sincrético de imagens disparatadas que, referin-
do-sc a “realidade brasileira”, ao mesmo tempo a estilha-
cava. Evidentemente, a recepgao ¢ accitacao dessa musica
como ‘musica brasileira’ nao foram faceis. Ela exigia, do
publico ¢ da critica, uma mudanca na audigdo ¢ na manci-
ra de conceber o que poderia ser a cangao popular para
além do que estava fixado pela tradido. Assim, se de umn
lado o tropicalismo foi recebido com entusiasmo por indi-
viduos associados a busca do novo, que valorizavam a cs-
tranheza como antidoto para a repeticao de clichés,
por outro ndo foi aceito pelos que consideravam
esse movimento uma desvirtuagao da musica
brasileira auténtica.

Outro aspecto importante € que o tro-
picalismo apareceu como transgressao
nao sé pelas inovacoes musicais, mas

também por ativar comportamentos
e incorpord-los & prépria estrutura

da cancdo. A maneira comoos artis-
tas se apresentavam, com roupas
extravagantes,

abelos desgrenha-
dos e gestos provocativos e mesmo
obscenos, compunham uma lin-
guagem de rebeldia, de mau gosto
(para o padrao da ¢poca), de cafo-
nice, de desafio. Na verdade, esta-
vam assumindo o corpo na cangao,
ndoapenas na tematica das cancoces,
como tradicionalmente. Nas musicas,
0s temas cram cocrentes com a atmos-
fera gerada nos espetdculos: critica a
socicdade de consumo misturada a critica
da moral, dos costumes, dos valores peque-
no-burgueses; critica das posicocs politicas con-
sagradas, de direita e de esquerda: uso de residuos
culturais populares ¢ cruditos, formando uma mistura apa-
rentemente caética, mas na verdade construida.

Nas musicas ¢ nas apresentagoes manifestava-se a
poélica do espetdculo, centrada na eficicia dos gestos sim-
bolicos. A espetacularidade foi a marca da musica tropica-
lista, atingindo a um s6 tempo a boa consciéncia burguesa,
a musica bem comportada e, em especial, as linguagens
instituidas de denincia ou de justificagdo das posturas
politicas imperantes. O que jd aparecia nas primeiras apre-
sentagoes de Alegria, alegria e Domingo no parque desdo-
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brou-se, especificou-se, tornou-se

contundente na producio que vai

até o final de 1968, como se pode

constatar nos trés discos bdsicos

langados em 1969: os discos indivi-

duais de Caetano Veloso e Gilber-
to Gile o disco coletivo Tropicalia ou
panis et circensis, com todoo chamado
‘grupo baiano’ (Caetano, Gil, Torqua-
to Neto, José Carlos Capinam, Tom Zé,
Gal Costa - ¢ a participacdo de Nara Ledo)
¢ com o macstro arranjador Rogério Duprat,
fundamental para o tropicalismo.

Misica popular valorizada os tropicalistas cx-
ploraram na msica ¢ nos comportamentos os cfeitos de
choque ¢ estranheza. As misicas propunham aos ouvin-
tes a experiéncia da participacio, pois nio poderiam scr
entendidas e apreciadas sem decodificagdo. Propunham
uma experiéncia de prazer e éxtase dados no espetdculo,
interno (na forma das misicas) e externo. Exigia, portan-
to, uma mudanga de comportamento do ouvinte, o que,
evidentemente, provocava muita reacio. Dizia-se queera
puraloucura, mas hoje tudo aquilo parece simples, pois os
desenvolvimentos posteriores da masica popular, impul-
sionada pelo 7ock, e a especializacio dos espetdculos leva-
ram adiante aquelas primeiras experimentagdes, trans-
formando o choque e a estranheza em matéria assimildvel
imediatamente pelos jovens.

Na verdade, o tropicalismo agucou as relacoes entre
arte e politica, entre arte e sociedade, pois levou ao seu
limite (naquele tempo, pelo menos) as possibilidades de
se fazer musica (arte) e 20 mesmo tempo produzir signifi-
cagoes ndoimediatamente comsumiveis. Certo anarquismo
aliava-se a um fmpeto construtivo, gerando um espirito
libertdrio. Embora essa atuacdo tenha se efetivado dentro
dosistema das comunicacies (na televisdo, nos discos, nos
espetdculos), o tropicalisme assumiu cssa determinagio
como estratégia de acao sobre o priblico.

Nao partiam de uma suposta contradicdo entre os meios
de comunicagdo ¢ a postura libertaria; sabiam os tropicalis-
tas que trabalhavam com sistemas e materiais culturalmen-
te datados ¢ localizados socialmente: mas queriam correr o
risco. Veju-se o que disse Caetano Veloso na fala inflamada
com quc reagiu a repressao do piiblico a sua apresentacio
da misica £ proibido proibir, na eliminatdria do 3° Festival
Internacional da Cang3o: “Nés ndo entramos no festival
desconhecendo tudo isto. (...) Tivemos coragem de entrar
em todas as estruturas. (...) Mas a verdade é que o festival
é um meio lucrativo que as televisdes descobriram (EN

Esta foi uma de suas apostas mais interessantes, e tal

interferéncia na masica popular e na cultura gerou resul-
tados que podem ser percebidos até hoje. De modo espe-
cial, o tropicalismo levou a mudancas decisivas nos modos
de se entender a musica popular: esta deixou de ser apenas
manifestacao cultural, tornando-se um género artistico

da mesma importéncia que outros no Brasil. Ao retomar
criticamente a diversidade da musica brasileira (tanto
a urbana, que desde os tempos de Nocl Rosa constréi
um inagindrio lodo cheio de sentimento, emogao e relle-

xao sobre o cotidiano, quanto as formas mais antigas e re-
siduais, geradas nas tradicoes populares), ao misturar essas
informagdes com aquelas que a difusdo em massa trouxe
de outros paises, em especial dos Estados Unidos e do Ca-
ribe, o tropicalismo abriu a musica popular brasileira para
uma inusitada e despreconceituosa transformacdo, em
desenvolvimento até hoje. B

R R T T
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Anexo G

PRODUGCAO DE TEXTO DOS ALUNOS

Producao Textual Escrita

12

10

(o]
!

12 Prod. Texto 22 Prod. Texto 32 Prod. Texto

As barras referem-se a quantidade dos estudantes que realizaram as produgdes de texto escrito.

12 Producdo: Texto dissertativo-argumentativo a respeito do tema do Enem 2013:

“Efeitos da implantacao da Lei Seca no Brasil”.

22 Producdo: Questdo-discursiva — médulo do Gestar — a respeito de como os alunos

aprendem.

32 Producéo: Carta aberta direcionada a um membro da comunidade estudantil
acerca de um dos seguintes temas: I. Merenda escolar; Il. A aprendizagem dos alunos;
lll. Os horarios de entrada e saida; IV. A relacdo aluno x professor; V. A relacéo aluno
x funcionarios; VI. A relagédo aluno x aluno; VII. Os pais na escola.
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Anexo H

Etapas distintas e intercomplementares implicadas na atividade de escrita.

1. PLANEJAR

2. ESCREVER

3. REESCREVER

E a etapa para o sujeito:

E a etapa para o sujeito:

E a etapa para o sujeito:

ampliar seu repertorio;

por no papel o que foi
planejado;

rever o que foi escrito;

delimitar o tema e
escolher o ponto de vista a
ser tratado;

realizar a tarefa motora de
escrever;

confirmar se os objetivos
foram cumpridos;

eleger o objetivo, a
finalidade com que vai
escrever;

cuidar para que os itens
planejados sejam todos
cumpridos.

avaliar a continuidade

tematica;

escolher os critérios de
ordenacdo das ideias,
das informacdes;

observar a concatenacao
entre  periodos, entre
paragrafos; ou entre os
blocos superparagraficos;

prever as condi¢cdes dos
possiveis leitores;

avaliar a clareza do que
foi comunicado; avaliar a
adequacdo do texto as
condi¢des da situacao;

considerar a situacao em
gue o texto vai circular;

Enfim, essa € uma etapa
intermediaria, que prevé a
atividade  anterior de

rever a finalidade de sua
formulacdo linguistica as
normas da sintaxe e da
semantica, conforme
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planejar e a outra posterior
de rever o que foi escrito.

prevé a gramética da
estrutura da lingua;

decidir guanto as
estratégias textuais que
podem deixar o texto
adequado a situacgao;

rever aspectos da
superficie do texto, tais
como a pontuacdo, a
ortografia e a divisao do
texto em paragrafos.

estar seguro quanto ao
gue pretende dizer a seu
parceiro; enfim, estar
seguro quanto ao nucleo
de suas ideias e de suas
intencoes.

Normalmente, a escola
tem concentrado sua
atencdo na etapa de
escrever e tem enfocado
apenas a escrita
gramaticalmente correta.
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Anexo |

Pesquisa de Campo — Mestrado em Lingua e Cultura

A producéo de texto escrito na escola: o olhar de quem aprende e

Nome:

de quem ensina

Aline Oliveira da Silva

Questionario - Estudante

Idade:

Com quem vocé mora? (Anotar cada membro da familia e a idade dele).

Vocé estuda aqui, no Ruy Barbosa, desde a 52 série?

SIM

Onde estudava?

Onde fez 0 Ensino Fundamental 1?

Vocé trabalha ou ja trabalhou?

SIM

NAO
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Por quanto tempo? Onde?

Vocé usa a escrita no seu trabalho?

SIM NAO

Vocé faz as tarefas da escola?

SIM NAO

Em sua casa, vocé tem um lugar para estudar?

SIM NAO

Onde?

Nas outras aulas, vocé tem de escrever?

SIM NAO

Em que momento(s)? O que vocé escreve?

Vocé usa a escrita fora da escola para (fazer)

[] Lista de supermercado. L] Enviar sms/torpedos/what’sapp
[] Bilhetes/comunicado. L] Curriculo.
[ ] Mensagem nas redes sociais. [] Prova em cursos/concursos.

182



[] E-mail. [] Carta de apresentacdo/pessoal.

[] Assinar documentos. [] Preencher fichas cadastrais.

Conte-me algo que vocé vivenciou a partir da escrita.

Conte-me algo que vocé deixou de vivenciar por conta da escrita.
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Anexo J
Pesquisa de Campo — Mestrado em Lingua e Cultura
A producdao de texto escrito na escola: o olhar de quem aprende e
de quem ensina
Aline Oliveira da Silva
Entrevista (Estudante)

01. Vocé considera importante o trabalho com a producéo escrita de texto na escola?
Por qué?

02. Vocé costuma escrever os textos solicitados pela professora? Faz isso com
seriedade ou apenas para cumprir uma obrigacédo?

03. Quando vocé escreve um texto, tem o habito de organizar as ideias previamente
(pensar no que vai escrever) ou jA comeca a escrever e vai colocando o que vem a
cabeca? Fale um pouco sobre o modo como vocé escreve.

04. Ao escrever algum texto, vocé coloca seu nome? O que o leva a essa atitude?

05. Vocé se sente confiante ao escrever textos? O que o faz se sentir assim?
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Anexo K

RESPOSTAS DA ENTREVISTA FEITA AOS ESTUDANTES

Estudante MVSP

01. Vocé considera importante o trabalho com a produc¢éo escrita de texto na escola?
Por qué?

Sim, porque eu acho que vai nos ajudar a escrever producdes textual no futuro.

02. Vocé costuma escrever os textos solicitados pela professora? Faz isso com
seriedade ou apenas para cumprir uma obrigacdo?

Sim, com seriedade.

03. Quando vocé escreve um texto, tem o habito de organizar as ideias previamente
(pensar no que vai escrever) ou jA comeca a escrever e vai colocando o que vem a
cabeca? Fale um pouco sobre 0 modo como vocé escreve.

O que vem cabeca, pois se ndo eu perco a linha de raciocinio.

04. Ao escrever algum texto, vocé coloca seu nome? O que o leva a essa atitude?

Sim, pois da o sentido de escritor.

05. Vocé se sente confiante ao escrever textos? O que o faz se sentir assim?

Sim, pois todos escrevem juntos também.
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Estudante ESA

01. Vocé considera importante o trabalho com a produc¢éo escrita de texto na escola?
Por qué?

Sim. Pois vou me desenvolver na escrita.

02. Vocé costuma escrever os textos solicitados pela professora? Faz isso com
seriedade ou apenas para cumprir uma obrigacédo?

Sim, com seriedade e também por obrigacéo.

03. Quando vocé escreve um texto, tem o habito de organizar as ideias previamente
(pensar no que vai escrever) ou ja comeca a escrever e vai colocando o que vem a
cabeca? Fale um pouco sobre o0 modo como vocé escreve.

Eu comecgo a escrever o que vem a mente.

04. Ao escrever algum texto, vocé coloca seu nome? O que o leva a essa atitude?

Sim, pois tudo que eu facgo eu identifico o meu trabalho.

05. Vocé se sente confiante ao escrever textos? O que o faz se sentir assim?

Nao. Na maioria das vezes eu me “perco” no assunto, comec¢o falando de uma coisa e ja
Vou pra um assunto que ndo tem nada haver.
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Estudante DLSP

01. Vocé considera importante o trabalho com a produc¢éo escrita de texto na escola?
Por qué?

Sim. Porqué melhora na interpretacédo de texto e na escrita.

02. Vocé costuma escrever os textos solicitados pela professora? Faz isso com
seriedade ou apenas para cumprir uma obrigacédo?

Costumo sim, pois acho bastante interessante.

03. Quando vocé escreve um texto, tem o habito de organizar as ideias previamente
(pensar no que vai escrever) ou jaA comeca a escrever e vai colocando o que vem a
cabeca? Fale um pouco sobre o0 modo como vocé escreve.

Procuro primeiro a opniao dos professores, para comecar um texto legal.

04. Ao escrever algum texto, vocé coloca seu nome? O que o leva a essa atitude?

Sim, pois tenho como provar que é meu.

05. Vocé se sente confiante ao escrever textos? O que o faz se sentir assim?

Sim. Porque procuro sempre fazer o melhor.
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Estudante LEMC

01. Vocé considera importante o trabalho com a produc¢éo escrita de texto na escola?
Por qué?

Sim, pois vamos fazer concursos no futuro.

02. Vocé costuma escrever os textos solicitados pela professora? Faz isso com
seriedade ou apenas para cumprir uma obrigacédo?

Sim, com seriedade.

03. Quando vocé escreve um texto, tem o habito de organizar as ideias previamente
(pensar no que vai escrever) ou jA comeca a escrever e vai colocando o que vem a
cabeca? Fale um pouco sobre o0 modo como vocé escreve.

Organizo as ideias antes de escrever.

04. Ao escrever algum texto, vocé coloca seu nome? O que o leva a essa atitude?

Sim, para saberem que é meu.

05. Vocé se sente confiante ao escrever textos? O que o faz se sentir assim?

Mais ou menos, as vezes fico sem ideias.
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Anexo L

Pesquisa de Campo — Mestrado em Lingua e Cultura
A producéo de texto escrito na escola: o olhar de quem aprende e
de quem ensina
Aline Oliveira da Silva

Entrevista (Professora)

01. Vocé considera importante o trabalho com a producéo textual escrita na escola?
Por qué?

02. Como vocé costuma eleger os tipos e géneros textuais a serem trabalhados nas
aulas de producéo textual?

03. Ao selecionar o0 género e o tipo textuais a serem trabalhados em uma producéo,
vocé faz algum plano de aula ou sequéncia didatica para o trabalho com esse? Em
caso positivo, costuma segui-lo fielmente? Comente a respeito desse recurso.

04. Como vocé costuma abordar/explicar o género e o tipo textuais a serem
trabalhados com a classe?
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Anexo M

RESPOSTAS DA ENTREVISTA FEITA A PROFESSORA MARTA LUIZA

01. Vocé considera importante o trabalho com a producéo textual escrita na escola?
Por qué?

Sim, porque trabalhar com textos é oportunizar os alunos a conhecer e produzir 0s mais
variados géneros textuais, pois assim construirdo o sentido de mundo e o que esté ao seu
redor.

02. Como vocé costuma eleger os tipos e géneros textuais a serem trabalhados nas
aulas de producéo textual?

No inicio do ano fazemos uma sondagem para identificar o género textual que os alunos
tém interesse e selecionamos outros para que eles tenham acesso, conhecam e percebam o
que difere um género textual do outro, qual a sua func¢éo social.

03. Ao selecionar o género e o tipo textuais a serem trabalhados em uma producéo,
vocé faz algum plano de aula ou sequéncia didatica para o trabalho com esse? Em
caso positivo, costuma segui-lo fielmente? Comente a respeito desse recurso.

Sim, fazemos as nossas aulas com planejamento, e esse planejamento é feito nas ACs com
a sequéncia didatica, que a partir disso podemos segui-lo a risca, ou a depender da
necessidade que surgir podemos modifica-lo, pois o planejamento é flexivel, ndo existe
nada estanque em educacéao.

04. Como vocé costuma abordar/explicar o género e o tipo textuais a serem
trabalhados com a classe?

Atraveés dos recursos que a escola nos oferece: musica, textos, data show, filmes, etc.
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ANEXO N

Pesquisa de Campo — Mestrado em Lingua e Cultura

A producéo de texto escrito na escola: o olhar de quem aprende e de quem
ensina

Aline Oliveira da Silva

Entrevista com a diretora do Colégio Estadual Ruy Barbosa

01. Em que ano o colégio foi fundado?
02. A sede da instituicdo é propria ou alugada? (Em caso de ser alugada, perguntar

se a escola sempre funcionou ali ou se ja existiu em outro espaco, qual?)

03. Quantas salas de aula possui a instituicao? Como ela é distribuida por

andares? Héa banheiros em todos os andares? ( ) Sim () Nao

04. Quantos profissionais trabalham na escola?

Professores () Coordenadores () Bibliotecéario ()

Auxiliar de servicos gerais () Merendeira ()

05. A instituicdo desenvolve algum trabalho com a comunidade?
Qual (is)?
06. Qual a origem dos estudantes da instituicdo?

07. Por que o colégio possui essa nomenclatura se s6 atende a turmas de até nono
ano? Nao deveria se chamar escola?
08. O colégio mantém a mesma estrutura desde a sua fundagéo ou ja passou por

mudancas? (Em caso positivo, quando essas aconteceram?)
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