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RESUMO

FERREIRA, Alessandra. Leitura e producéo de textos no ensino médio: da
estaticidade conservadora ao dinamismo de uma proposta dialogica. 2015. 139 f.
Dissertacdo (Mestrado em Lingua Portuguesa) — Instituto de Letras, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2015.

Considerando-se a linguagem um elemento de interacéo social, concebe-se 0
texto, em todas as suas manifestacdes, como objeto norteador do ensino da Lingua
Materna, cujo objetivo, segundo orientacdes dos PCN de Lingua Portuguesa, é
formar cidadaos reflexivos e criticos, proficientes na pratica da leitura e da escrita.
Entretanto, face a um curriculo extenso e limitada carga horaria, as aulas de
producao textual, ndo raras vezes, deixam de propiciar uma formacdo autbnoma e
reproduzem préticas que visam apenas a apropriacdo da norma padrdo e a
apreensdo de modelos de escrita, gerando um aprendizado desvinculado da
realidade do educando. Dessa forma, a presente dissertacdo pretende mostrar 0s
desafios enfrentados por professores do Ensino Médio para desconstruir a
passividade que se instaura no educando, ao longo do Ensino Fundamental II,
perante seu proprio texto, seja no ato de exposicdo do tema proposto para a
redacdo, seja na etapa destinada a avaliacdo da mesma, na qual pouco se estimula
sua participacdo. Com base na perspectiva sociointeracionista de Bakhtin (2009),
este trabalho defende a ideia de que o envolvimento do educando com seu texto
deve se iniciar na fase de elaboracdo do tema, de modo que este possa ser
integrado a vivéncia do aluno, até a fase de revisdo e correcdo, em que O
acompanhamento do processo visa a garantir ao autor o direito a analise e a
reescritura de sua producdo, momentos imprescindiveis ao desenvolvimento da
competéncia leitora e escritora. O corpus desta pesquisa € formado por producdes
textuais de estudantes do primeiro e do segundo anos do Ensino Médio de uma
escola da rede particular do municipio do Rio de Janeiro. Foram analisadas 64
redacoes, sendo 28 produzidas a partir de temas determinados pelo professor,
focando procedimentos relativos a analise do tema e a reescrita, e 36 relacionadas a
construcdo de temas a partir de textos ndo verbais, buscando-se maior amplitude
interpretativa. Além disso, também foram aplicados questionarios, nos quais 0s
alunos expuseram seus pontos de vista sobre as aulas de redacdo na escola. A
analise do corpus demonstrou que a escrita € um processo e que 0 ensino de
producdo de textos se torna mais produtivo na medida em que se possibilita maior
participacédo dos educandos em todas as etapas.

Palavras-chave: Lingua materna. Leitura. Escrita. Texto ndo verbal. Texto verbal.

Ensino.



ABSTRACT

FERREIRA, Alessandra. Reading and texts production in high school: the
conservative staticity the dynamism of a dialogic proposal. 2015. 139 f. Dissertacao
(Mestrado em Lingua Portuguesa) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2015.

Considering that as a social interaction element, this text is conceived, in all its
manifestation, as teaching a mother tongue language focus, that goals, according
PCN'’s Portuguese Language orientation, is to form reflexive and critical citizens,
proficient in reading and writing practice. However, on account of an extensive
curriculum and a limited schedule, the writing production classes, hardly ever, don't
offer an autonomous formation and reproduce practicing that aim only to the correct
usage of the formal language and to the models of writing, creating a detachment
learning process from students’ reality. According to it, this presenting dissertation
intends to show the challenges faced by teachers in High School to desconstruct the
passivity in these learners, during elementary school, faced by his/her own text, at
the exposure proposed topic time to effective writing, or at the step dedicated to
evaluation of that, in which a very little stimulation in taking part of it. Based on
Bakhtin’s social interacionist perspective (2009), this report supports the idea that the
learner involvement with his/her text must begin since the idealization of the topic, in
the way that this can be integrated to their lives experiences, until the correction and
review time, in which the process follow-up that aims to ensure the author the right to
checking and rewriting the production, a very important moment for the reading and
writing skills development. The corpus of this survey is formed by students from first
and second years in high school text productions, at a private school in Rio de
Janeiro City. 64 compositions were checked, but 28 produced from topics chosen by
the teacher, focusing procedures related to the topic analysis and rewriting, and 36
related to the topic building from non-verbal texts, looking for a better comprehension
scope. Besides, questionnaires were done, in which students exposed their points of
view about the writing production classes at school. The corpus demonstrated that
writing is a process and that the teaching in text production becomes more effective
in so far as it turns possible for bigger learners participation in all the process.

Keywords: Mother Language. Reading. Writing. Non-verbal text. Verbal text.

Teaching.
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INTRODUCAO

A Unica coisa que temos de respeitar, porque ela nos une, é a lingua.

Franz Kafka

Durante cinco anos atuando como professora de producdo de texto no ensino
meédio de uma escola particular do municipio do Rio de Janeiro, uma mesma cena
se repetia com frequéncia em minha rotina. Apdés longas horas dedicadas a
correcdes detalhadas das redagdes dos meus alunos, ocupando-me em anotar cada
desvio de pontuacao, falha na margem, criacdo de periodos ou paragrafos longos e
tantos outros itens, o momento de devolucdo dos textos durava pouco mais que
cinco minutos. Mal as produ¢des eram entregues e logo eram dobradas ao meio,
ocultando-se entre inlUmeras outras folhas que lotavam as pastas e mochilas. Por
mais que eu perguntasse se havia alguma davida ou questionamento sobre a
correcdo, avida por uma resposta que fizesse valer todo aquele tempo com a caneta
vermelha em punho, a Unica reacdo que ocorria era a fatidica pergunta se teriam de
fazer outra redacdo naquela aula, e caso minha resposta a isso fosse positiva, 0
caos se instaurava naquele ambiente. Nesse momento ja haviam esquecido
totalmente que, ha poucos minutos, uma avaliacdo lhes tinha sido entregue.

E o ciclo se reiniciava a cada aula, assim como os mesmos problemas na
elaboracdo dos textos. Entretanto, j& que a instituicdo determinava a quantidade de
producdes mensais, as quais se desenvolviam em ritmo acelerado devido a
exigéncia do vestibular, ndo me cabia outro papel a ndo ser o de corrigir as
redacoes, repetindo sempre 0s mesmos apontamentos, que, na maioria das vezes,
nem sequer eram lidos pelos autores e, consequentemente, ndo surtiam nenhum
efeito sobre suas escritas.

Existiam desvios bastante comuns as redacdes de diversos alunos, assim
como outros que se repetiam, em alguns casos, nas redacdes do mesmo aluno,
independente do tipo de texto produzido por ele ou do tema determinado. E foi esse
fato que despertou em mim a inquietacdo que daria inicio a esta pesquisa. Havia um
estudante que, ao longo de dois anos consecutivos, apresentava constantemente

uma falha de pontuacdo: sempre separava por uma virgula o sujeito do predicado,
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marcacdo que eu costumava destacar em suas producdes. Até que um dia, sem
saber bem por qué, ou talvez por imaginar internamente que aquilo néo seria lido
pelo aluno, assinalei o problema com um simples asterisco ao qual se acompanhava
a seqguinte legenda: “o de sempre”. E a partir daquele comentario que trazia em si,
ainda que involuntariamente, um carater irdnico, o equivoco “de sempre” irrompeu o
siléncio mantido por dois anos e se apresentou a mim através de um pedido de
explicacdo que provocou, ao mesmo tempo, um contentamento narcisico por ter sido
a minha correcéo, enfim, analisada, junto a uma espécie de arrependimento por isso
ter ocorrido justamente a partir de uma observacdo provocante, embora
conscientemente essa nao tivesse sido a intengdo no ato da correcdo. Mal sabia,
naquele momento, que ndo haveria motivo para me arrepender do feito, pois aquele
desvio “de sempre” ndo mais apareceu nas producdes do estudante.

De que maneira a correcao havia se transformado em um efetivo dialogo com
o aluno e como fazer para que isso ndo se perdesse dali em diante? A busca por
essas respostas fez nascer a presente dissertacao. Era preciso encontrar meios que
fizessem com que aquela interlocucdo entre professor, aluno e texto ndo cessasse,
a fim de que, finalmente, as aulas de producéo textual cumprissem o0 objetivo

instituido pelos Parametros Curriculares Nacionais (2000, p.18).

O aluno deve ser considerado como produtor de textos, aquele que
pode ser entendido pelos textos que produz e que o constituem como ser
humano. O texto s6 existe na sociedade e é produto de uma histéria social e
cultural, Unico em cada contexto, porque marca o didlogo entre os
interlocutores que o produzem e entre 0s outros textos que o compdem. O
homem visto como um texto que constréi textos.

A atitude daquele aluno diante de sua redacéo corrigida revelou que era
necessaria uma mudanca na metodologia das aulas de producao textual. Ndo era a
correcdo em si que nao tinha efeito sobre os alunos, mas a maneira como esse
processo se realizava, centrando-se exclusivamente na figura de um professor, para
nao dizer revisor de texto, que exercia um trabalho exaustivo em busca de erros os
quais, por serem sempre apontados do mesmo modo, passavam despercebidos por
seus autores. Entretanto a mudanca ndo ocorreria somente com relacdo aos
métodos de correcao.

Como a pratica docente € viva e, por isso, sujeita a continuas transformacdes,

outro acontecimento me levou a refletir sobre a maneira como ministrava as aulas de
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lingua materna e as atividades com textos. Era comum instituir um tema as classes
sobre o qual elaborariam a redacao, ja que a possibilidade de se propor um “tema
livre” para a produgéo n&o era bem aceita pelos estudantes, em razdo de estarem
eles também bastante acostumados a um ensino tradicional no qual algumas
decisbes sdo restritas ao professor, realidade esta, infelizmente, ainda muito
presente no ambiente escolar. Mesmo que eu buscasse contextualizar o assunto
com debates, reportagens etc., havia sempre aquelas redagbes com pouca
informatividade e abordagem bastante superficial da ideia, as quais me faziam
pensar, equivocadamente, que se tratava de consequéncias da falta de leitura
propria da geracdo, uma resposta rapida e eficaz para me dirimir de qualquer
responsabilidade. Mas a surpresa surgiria novamente em meio aqueles que, embora
ocupassem o lugar de aprendizes, tinham muito a ensinar.

A escola em que se desenvolveu esta pesquisa estava inscrita em um
concurso de redacéo organizado pelo SinepeRio (Sindicato dos Estabelecimentos
de Ensino do Rio de Janeiro), para alunos do nono ano ao ensino médio, cujo tema,
em 2013, fora “O Brasil dos Esportes”. Para que a selecdo daqueles que
participariam fosse justa, passei a proposta a todos os estudantes, que elaboraram
seus textos em aula, e pedi que outros professores da instituicdo escolhessem as
melhores producbes. Enviados os textos, cerca de trés meses depois chegou a
noticia de que a redagdo que havia conquistado o primeiro lugar era de um dos
meus alunos, mais especificamente, um aluno que, ndo raras vezes, obtinha graus
baixos em suas redacdes e apresentava algumas dificuldades, entre as quais nao
conseguir finalizar as atividades propostas. Quando vi o texto premiado (Anexo A),
surpreendi-me com a sensibilidade que se revelava naquelas linhas. Aquela
producdo me mostrava que o aluno que, em sala de aula, costumava lutar com as
palavras, estando livre das limitacbes e medos que a avaliacdo |he impunha,
assumia-se como um grande escritor ao tratar sobre aquilo que representava sua
vida real: o esporte.

Diante disso, ndo restavam duvidas de que as dificuldades que apareciam
nas producdes textuais estavam muito mais relacionadas aos procedimentos que
envolviam o ensino da lingua do que a falta de leitura ou a reacdo perante o texto
corrigido. Estava claro que as transformacdes por que passariam minhas aulas
teriam como principal objetivo o envolvimento dos estudantes com todas as etapas

de producdo de texto, a fim de que, dessa maneira, eles pudessem exercer, por
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meio da competéncia leitora e escritora, a autonomia a que tinham direito. Essa
participacdo atende a concepcédo dialogica da lingua defendida por Bakhtin (2009),
que norteara esta pesquisa. Com a ado¢do dessa proposta, pretende-se um ensino
de producédo de texto no qual o aluno ndo seja visto como um sujeito passivo, mas
sim como um elemento participe do ato de interlocu¢cdo que, mesmo enguanto

ouvinte, desempenhe uma atitude responsiva ativa.

De fato, 0 ouvinte que recebe e compreende a significacao (linguistica) de
um discurso adota simultaneamente, para com esse discurso, uma atitude
responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente),
completa, adapta, apronta-se para executar, etc, e esta atitude do ouvinte
esta em elaboracdo constante durante todo o processo de audicdo e de
compreensdo desde o inicio do discurso, as vezes ja nas palavras emitidas
pelo locutor. A compreensdo de uma fala viva, de um enunciado vivo é
sempre acompanhada de uma atitude responsiva ativa (conquanto o grau
dessa atividade seja muito variavel); toda compreensdo é prenhe de
resposta e, de uma forma ou de outra, forcosamente a produz: o ouvinte
torna-se o locutor. (BAKHTIN, 2009, p. 290)

Logo, o0 que se pretende nesta pesquisa € descobrir meios de transformar o
aluno no locutor bakhtiniano, levando-o a ocupar o papel de sujeito de seu texto,
desde a constru¢cdo do tema, com a contribuicdo dos textos ndo verbais, até o
processo de revisdo e correcao, inserindo-se nessa etapa a pratica da reescritura.
Justifica-se, assim, o titulo dado a esta dissertacdo, que tem como ponto de partida
a pratica pedagogica da docente pesquisadora como exemplo do que nele se chama
de estaticidade conservadora, na tentativa de transforma-la em uma pratica
efetivamente dialdgica.

A presente dissertacdo esta organizada em quatro capitulos. O primeiro, cujo
titulo é Ler e escrever na escola, apresenta orientac6es dos Parametros Curriculares
Nacionais para o ensino da Lingua Portuguesa, destacando a importancia que tem o
texto nesse processo. Junto a isso, aborda-se a necessidade de se enxergar o aluno
como leitor e escritor ativo, através do conceito de leitura de mundo trazido por
Paulo Freire e da concepgéo sociointeracionista de Bakhtin, a qual norteia este
estudo. O segundo capitulo, Producdo de texto em sala de aula, analisa o trabalho
com leitura e producao de textos dentro da escola, buscando entender a razéo por
que os alunos costumam perder o prazer da escrita, que lhes provoca encanto na
fase de letramento e se transforma, para muitos, em momentos marcados por medo

e desanimo. O terceiro capitulo, Producéo textual: 0 passo a passo de experiéncias
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realizadas, mostra os procedimentos utilizados como tentativas de resgatar o
estimulo e o prazer no trabalho com textos, através da inser¢do da roda critica e da
atividade de reescritura no cotidiano dos estudantes, levando-os a desenvolver-se
de forma critica e reflexiva. O ultimo capitulo, Producéo textual no ensino médio:
proposta de reorientagcdo metodologica, mostra uma mudanca na maneira de se
apresentar o tema das redacfes aos alunos, que passaram a participar de sua
construcdo a partir da leitura de textos néo verbais para, posteriormente, produzirem
textos que atendessem as exigéncias do vestibular, o qual determina, na maioria das
vezes, tematicas especificas, elaboradas em propostas nas quais se podem ver
tanto textos verbais como nao verbais.

Dessa maneira, rege este trabalho a preocupagdo com o processo de
formacao de um aluno que seja eficiente leitor e produtor de textos, sobretudo frente
a uma sociedade permeada de novas fontes e meios de comunicacdo, a qual
sempre lhe exigira mais do que apenas saber ler e escrever. Nesse bindmio,
portanto, tornou-se essencial que estejam embutidas competéncias que lhe
proporcionem desenvolver habilidades de critica e reflexdo perante tudo que a ele
for apresentado.

E justamente na formacgdo dessas competéncias que se faz necessario refletir
sobre o papel do professor junto as atividades de producao textual. Isso porque, se o
desejo é de que os alunos consigam desenvolver suas proprias habilidades para
dominarem a lingua materna como principal elemento de comunicacao, € preciso
gue eles estejam integrados a todo o processo que envolve seus textos, desde a
escrita inicial até o momento de revisdo final. Por essa raz&o, esta pesquisa tem
como publico alvo professores da Lingua Materna, para que estes possam refletir
sobre suas praticas pedagogicas, a fim de propiciar a seus alunos um ensino que

contemple a formacéo cidada, critica e reflexiva, que € de direito de todo homem.
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1 LER E ESCREVER NA ESCOLA

1.1 Parametros Curriculares Nacionais: texto e interacdo social

O ensino da lingua portuguesa vem se transformando ao longo dos anos. A
disciplina, considerada por muito tempo como uma ciéncia essencialmente
prescritiva quanto aos aspectos gramaticais e a norma padrao e assim repassada
aos alunos, veio concebida pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 2000)
como um saber préprio do falante, conforme demonstra o fragmento a seguir (PCN:
2000, p.18):

[...] destaca a natureza social e interativa da linguagem, em contraposi¢ao
as concepcgdes tradicionais, deslocadas do uso social. O trabalho do
professor centra-se no objetivo de desenvolvimento e sistematizacdo da
linguagem interiorizada pelo aluno, incentivando a verbalizacdo da mesma e
o dominio de outras utilizadas em diferentes esferas sociais. Os contetdos
tradicionais de ensino de lingua, ou seja, nomenclatura gramatical e histéria
da literatura séo deslocados para um segundo plano. O estudo de graméatica
passa a ser uma estratégia para compreensao/interpretacéo/producdo de
textos [...].

Percebe-se que se trata, portanto, da relagcédo ensino/aprendizagem na qual o
aluno é considerado o sujeito na interacdo social, devendo ser esta a verdadeira
finalidade da escola basica em sua formacdo: prepara-lo para o exercicio pleno do
referido papel, por meio da construcdo de sua capacidade reflexiva, critica e
cognitiva. Dificil €, certamente, alcancar tal propdsito com uma postura tradicional,
pejorativamente falando: um ensino estagnado e descontextualizado, baseado
apenas na decoreba de regras gramaticais. Desse modo, deve-se estabelecer um
novo ponto de partida para o ensino da lingua materna, que nos remete ao elemento
principal sobre o qual se deverd fundamentar todo o foco de estudo a ser
desenvolvido pelo aluno: a realidade do mundo em que vive, suas experiéncias
anteriores e novas descobertas, 0 que, com certeza, dara vida ao que ele aprende
no ambiente escolar.

O ensino da lingua portuguesa passa a se desenvolver com a finalidade de

contemplar o0s objetivos da triade que funciona como seu alicerce -
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compreensaol/interpretacdo/producdo de textos -, segundo os PCN. O
desenvolvimento da capacidade leitora mostra-se essencial a realizacdo de cada
uma dessas etapas, as quais, vale ressaltar, ndo sdo atividades dissociaveis uma
das outras; ao contrario, apresentam-se continuas entre si. Compreende-se,
portanto, a leitura em seu sentido amplo, uma vez que ndo se trata de uma acgao
limitada a pura decodificacdo dos signos, tampouco a apropriacdo de sentidos ja
construidos; configura-se como uma pratica que permite ao aluno-leitor construir o
processo de significacdo daquilo que |€ a partir do seu conhecimento de mundo.

Sendo assim, o trabalho com a leitura na escola e fora dela deve visar a
formacdo de cidadaos participativos e socialmente autbnomos, que adquiram
suficientes conhecimentos e desenvolvam habilidades que lhes permitam serem
detentores verdadeiramente da competéncia linguistica a que tém direito. E, para
gue sejam competentes, € preciso que tenham desenvolvida sua capacidade de
expressao tanto oral quanto escrita, o que se concretiza por meio da produgéo de
textos, preconizada pelos PCN (BRASIL: 2000, p. 17).

A unidade basica da linguagem verbal é o texto, compreendido como a fala
e o discurso que se produz, e a fungdo comunicativa, o principal eixo de sua
atualizacdo e a razdo do ato linguistico.

O aluno deve ser considerado como produtor de textos, aquele que pode
ser entendido pelos textos que produz e que o constituem como ser
humano. O texto s existe na sociedade e é produto de uma histéria social e
cultural, Unico em cada contexto, porque marca o didlogo entre os
interlocutores que o produzem e entre 0s outros textos que o compdem. O
homem visto como um texto que constroéi textos.

O processo de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa deve basear-se
em propostas interativas lingua/linguagem, consideradas em um processo
discursivo de construgdo do pensamento simbdlico, constitutivo de cada
aluno em particular e da sociedade em geral.

Logo, € possivel depreender que se trata de uma concepcao de
aprendizagem na qual o texto exerce papel central, independente do género e do
registro em que se realize. E por meio dele que a linguagem funciona como
elemento de interacdo social. Cabe, entretanto, destacar que, embora haja clareza
quanto a sua importancia em um dos documentos norteadores da educacao basica
do Brasil, percebem-se, com certa frequéncia, problemas na forma como a insercao
desse elemento é feita no cotidiano da sala de aula, visto que muitos sao os indicios
de que os resultados dessa acdo ndo tém sido satisfatorios, ao contrario do

esperado.
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Essa afirmacdo se baseia no fato de que € sabido que grande parte da
sociedade brasileira apresenta dificuldade ndo s6 em desenvolver a pratica da
leitura como também em produzir textos, dos mais complexos aos mais simples.
Muitos s&o os relatos de alunos que s6 leem os livros indicados pelas instituicoes
em que estudam porque sdo obrigados a fazé-lo, e, ainda assim, nem sempre
cumprem a tarefa adequadamente. Como consequéncia, torna-se frequente o
repudio a determinadas obras literarias, principalmente aquelas consagradas pela
sociedade, bem como a leitura de jornais, de revistas. A metodologia que, ainda que
com menor frequéncia, a escola basica desenvolve mostra-se responsavel por tais
procedimentos, na medida em gue os textos com os quais o0 aluno (o cidaddo em
geral) entra em contato ndo séo percebidos como instrumentos de desenvolvimento
da capacidade comunicativa, dado o contato imediato com a lingua materna
adequada a situacdo de uso. O ato de ler, que comeca na escola e se estende ao
cotidiano dos adultos, deve, pois, levar & consciéncia de que a leitura constitui uma
via importante de desenvolver, no individuo, o conhecimento sobre a lingua materna.

E nessa mesma realidade que se enquadra a producdo de texto, acédo que
normalmente consegue amedrontar ndo sO alunos da educacdo béasica, como
também do ensino superior, profissionais formados e bem-sucedidos, e até mesmo
professores, inclusive os da nossa lingua materna. O ato de escrever mostra-se um
entrave para a realizacao plena do que se concebe como competéncia linguistica.
Isso porque, uma vez que o objetivo do ensino da lingua é a interacao eficiente, com
dominio dos mais diversos contextos sociais, a pratica da escrita, mais
especificamente a falta desta, interfere diretamente na concretizagédo daquela.

O que se pretende defender, com mais objetividade, € que os problemas que
dificultam a realizacdo da tdo temida redacdo escolar ou a producdo de texto em
geral, assim como o desenvolvimento do prazer pela leitura, podem ter surgido,
inicialmente, como consequéncia da auséncia de um ensino apoiado no trabalho
com textos de diferentes géneros textuais. Isso porque a inexisténcia de
contextualizacao dos usos da lingua, mostrando-a viva aos alunos, impede que eles
se enxerguem naquele objeto de estudo, que, na verdade, faz parte do seu
cotidiano, independente da vida escolar. Além disso, se na sala de aula néo se
apresentam textos atrativos, se aquele ndo € um espago em que se privilegie a
leitura como meio de despertar a capacidade reflexiva e critica de quem estuda, se

ndo ha como mediador do conhecimento um professor também leitor, sera muito
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improvavel fomentar essas habilidades em uma classe, que, normalmente, é reflexo

do tipo de ensino que lhe é apresentado.

1.2 A escola e a formacéo de um aluno-leitor

“O verbo ler ndo suporta o imperativo.” (PENNAC, Daniel, 2011, p.13).

E constante ouvirmos de professores de diversas areas, principalmente dos
de Lingua e Literatura, declaracbes semelhantes as seguintes: “Os alunos
atualmente ndo gostam de ler” ou “eles ndo leem nada e por isso redigem tdo mal”,
dentre tantas outras de sentido semelhante. A imagem de que a maioria de n0ossos
alunos nao é leitor parece ja estar cristalizada no ambiente escolar. Na maior parte
das vezes, entretanto, pouco se faz, na pratica, para tentar reverter esse quadro.
Para isso, primeiramente, é necessario identificar os motivos pelos quais nossos
alunos se afastam da leitura, ou melhor, perdem o prazer de realiza-la
habitualmente.

Considerando a acédo de ler de forma mais ampla, pode-se dizer que a leitura
se desenvolve anteriormente a alfabetizacdo. Ocorre a partir do momento em que o
ser humano, dotado de minima capacidade comunicativa e cognitiva, interage com o
mundo a sua volta, tornando-se capaz de decodificar a realidade na qual se insere.
Tal afirmativa esta respaldada na medida em que se concebe o sentido de texto
como representativo de qualquer manifestagcdo expressional, possivel de ser
transcodificada pelo outro (GREIMAS; COURTES, 1989 apud SIMOES, 1995). Uma
crianca, por exemplo, |&€ no olhar de seu pai ou mde uma atitude de repreensao ou
de felicitacdo por algo que tenha feito; também |é na tela de uma televisdo ou em
uma pagina de revista as cores, passando a reconhecé-las, mesmo sem verbalizar
seus nomes, e chegando a eleger algumas como suas favoritas. Trata-se de
situacBes em que textos sao lidos, sem que a crianga tenha conhecido as unidades
gréficas.

A partir dessa capacidade prépria de ler e compreender o que 0 cerca, cresce
no ser humano o desejo do novo, que se intensifica quando o mundo das letras

comeca a lhe ser apresentado. Apresentacdo esta que se inicia, normalmente,



21

através da oralidade, com a narracdo das histérias infantis feita pelos ja letrados, a
gual se segue o folhear dos encantadores livros, que ndo precisam conter sequer
uma palavra para que daquelas paginas repletas de imagens nascam inéditas
histérias, frutos da imaginacdo e do conhecimento linguistico que vai se construindo
na crianca. A partir dai, a vontade de um novo tipo de leitura surge: a leitura que
possibilitara a compreensdo daqueles rabiscos ou sequéncia de desenhos que
aparecem nas linhas e que os adultos reconhecem com tanta fluidez. Desperta-se,
nesse segundo momento, o desejo de ser um leitor de letras e algarismos, de se
tornar dono de suas proprias leituras.

As reflexdes relativas a essa fase da infancia, embora possam parecer algo
muito simples, servem-nos como importante reflexdo sobre aquele pensamento
mencionado no inicio deste capitulo acerca da falta da vontade de ler que acomete
muitos dos nossos estudantes. A constatacdo de tal atitude demonstra ser ela parte
natural do processo de formagdo do ser humano? Ou, pelo menos, seria este 0
Unico responsavel por, em determinado momento de sua vida escolar, passar a se
recusar a ler?

Apesar de ser comum a maioria das criancas o sentimento, anteriormente
descrito, em relacdo a leitura, ndo se pode afirmar que esta nunca lhes tenha
despertado nenhum interesse. Ao contrario, pode-se até dizer que, para muitas
delas, o desejo de ler possa ter se tornado a maior motivacéo daquela etapa de suas
vidas, uma vez que, mal sdo apresentadas ao mundo das letras, ja se pretendem
leitores constantes de toda e qualquer palavra que surja ao redor. Logo, n0SSO maior
foco de reflexdo deve se centrar na questao trazida por Yunes (2002, p. 14): “Como
a leitura, este portal extraordinario para um mundo novo, sendo a principio tao
sedutor, pode se transformar no pesadelo de muitos, vida afora?”.

Se a leitura €, a principio, um dominio tdo sedutor, como bem defende Yunes
(2002), cabe investigar como se da a transformacéo do desejo em rejeicdo, o que
nos leva a pensar na instituicdo em que se consolida essa competéncia dos alunos e
na qual ele passa grande parte de sua formacéo: a escola.

O papel da escola na formacao leitora é discutido por Rubem Alves (2004),
quando o autor relaciona leitura a alfabetizagdo, buscando alertar a nés,
educadores, que aquela precede esta; e que esta, servindo de base a todo o estudo
estrutural da lingua na forma como € praticado, pode ser o pontapé inicial para a

auséncia da fome de ler.



22

Nao s&o as letras, as silabas e as palavras que fascinam. E a historia. A
aprendizagem da leitura comecga antes da aprendizagem das letras: quando
alguém |é e a crianga escuta com prazer. A crianga volta-se para aqueles
sinais misteriosos chamados letras. Deseja decifra-los, compreendé-los —
porque eles séo a chave que abre o mundo das delicias que moram no livro!
Deseja autonomia: ser capaz de chegar ao prazer do texto sem precisar da
mediagdo da pessoa que 0 estd a ler.

(...)

Se os jovens ndo gostam de ler, a culpa ndo é sé deles. Foram forcados a
aprender tantas coisas sobre 0s textos — graméatica, usos da particula "se",
digrafos, encontros consonantais, analise sintactica — que ndo houve tempo
para serem iniciados na Unica coisa que importa: a beleza musical do texto
(ALVES, 2004, p.41).

A vontade de ler, portanto, ndo aparece diante da juncdo repetitiva de
fonemas praticada no periodo da alfabetizacdo, tampouco em meio a continuos
exercicios sobre a estrutura da lingua que permeiam a educacéo basica. Aparece,
sim, no contato direto com a leitura, como jA mencionado, desde o primeiro instante
em que ela surge na vida da crianga. Nesse ponto, despertam-se a curiosidade em
relacdo ao que é lido e o desejo de também poder fazer aquilo; de ser autbnoma
para pegar um livro, uma revista em quadrinhos, um folheto, por exemplo, e realizar,
a sua maneira, a leitura com prazer.

Quando a escola se esquece da importancia da motivacdo e do ludico em
sala de aula, sobretudo quando se trabalha com textos, acaba ocorrendo um
desinteresse gradativo por parte do aluno, que pode ser justificado pela maneira
como se realizam as préticas de leitura desenvolvidas ao longo da vida escolar.
Talvez esteja na maneira como se promove a interagao entre o leitor e o texto, ou
até mesmo na possibilidade de ndo se disponibilizar aquele essa interacdo, a
resposta para o fracasso na formacdo de alunos leitores, como se pretende, na
teoria, que sejam nossos estudantes.

Sabe-se que cabe a escola buscar estratégias de ensino que despertem o
desejo de conhecimento no alunado, o que requer tempo e planejamento, dois
elementos que se contrapdem ao ritmo de ensino acelerado imposto por essa
mesma instituicdo. Analisando-se especificamente a éarea de linguagens, as
atividades textuais — sejam de leitura e/ou de produgdo — muitas vezes se
desenvolvem de maneira bastante limitada, sendo uma das razbes para que ocorra
a excessiva e equivocada produtividade exigida, sobretudo pelas instituicbes

privadas, em detrimento de um estudo mais aprofundado.
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Outro fator que dificulta o despertar do gosto pela leitura é a escolha dos
textos oferecidos ao longo do ano letivo. Embora haja, teoricamente, a orientacéo de
se trabalhar com os mais diversos géneros textuais, pouco se faz na pratica, outra
possivel consequéncia da aceleracdo no ensino, decorrente de uma carga horaria
insuficiente ao vasto curriculo exigido. E importante destacar, no entanto, que,
guando se tenta fazé-lo, se privilegiam, muitas vezes, determinadas leituras
distantes do universo a que pertencem os alunos, fazendo com que eles nédo se
enxerguem naquilo que Ihes esta sendo apresentado, o que colabora, por sua vez,
para o distanciamento que pode perdurar por grande parte de suas vidas. Tal fato se
insere na questdo de nédo se estabelecer a relagéo entre ensino e aprendizagem nao
s6 para o aluno mas também a partir dele, fato que o leva a deixar de ser visto como
agente no carater dialégico de tal relacao.

N&o se trata, entretanto, da defesa de uma selecdo permanente de géneros
de texto cujos temas e constru¢des sejam de agrado do alunado, mas de fazé-lo
enxergar o dominio da leitura como um processo continuo, comecando com leituras
e producdes textuais — orais e escritas — que despertem, o maximo possivel, o
interesse do publico a que se destinam — os estudantes — no intuito de tornar
realizavel a percepcdo de avancos em relacdo a novas linguagens e diferentes
géneros, 0s quais, sendo gradativamente inseridos e interiorizados no ambiente
escolar, auxiliardo o desenvolvimento da capacidade discursiva e linguistica que se
pretende na formacdo de um competente falante/ouvinte e escritor/leitor da lingua
portuguesa.

Em verdade, o texto na sala de aula funciona, infelizmente ainda algumas
vezes, apenas como uma va tentativa de realizar um ensino erroneamente
considerado como contextualizado, pois ele (o texto) — que deveria ser o foco no
ensino da lingua para que esta pudesse ser enxergada efetivamente como elemento
vivo e dindmico — passa a servir de mero pretexto a repeticdo de regras e
classificacdes, e a realizacdo de parcos exercicios de interpretacdo. Desse modo, a
escola deixa de valorizar e, consequentemente, de incentivar a formacédo do aluno

leitor/escritor, como se percebe no seguinte pensamento de Alves (2004):

Acho que as escolas s6 terdo realizado a sua missao se forem capazes de
desenvolver nos alunos o prazer da leitura. O prazer da leitura é o
pressuposto de tudo o mais. Quem gosta de ler tem nas mé&os as chaves do
mundo. Mas 0 que vejo a acontecer € o contrario. SAo rarissimos 0s casos
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de amor a leitura desenvolvido nas aulas de estudo formal da lingua.
(ALVES, 2004, p.49).

A questao principal, também analisada pelo autor, € o fato de a escola
conseguir transformar aquilo que seria um prazer em uma tediosa obrigacdo, cujo
cumprimento deve ser periodicamente comprovado em fichas de leitura e
avaliacdes. Ou seja, por meio desse ensino sistematizado e estagnado ainda
encontrado em algumas instituicdes escolares, surge o primeiro empecilho ao desejo
de ler de nossos alunos: o imperativo (PENNAC, 2011). O universo até entdo
extraordinario aos novos leitores se transforma em uma realidade permeada de
prazos e titulos impostos e, como tal, deixa de ser algo feito por vontade prépria e
passa a ser uma mera tarefa, assim como tantas outras que ja pertencem a seu
cotidiano. Com isso, o desejo de buscar o novo, de conhecer diferentes mundos e, a
partir deles, refletir sobre a sociedade, sobre o papel que cada individuo
desempenha junto a ela e sobre si mesmo, é interrompido por um curriculo e uma
pratica que prezam a quantidade no lugar da qualidade. Com isso, deixa de se
realizar o que deveria ser o grande objetivo na formacéo de um leitor: fazé-lo pensar,

propriedade de uma pratica de leitura eficaz, como demonstrou Proust (1991):

E nisto reside, com efeito, um dos grandes e maravilhosos caracteres dos
belos livros (que nos fara compreender o papel, ao mesmo tempo essencial
e limitado que a leitura pode desempenhar na nossa vida espiritual) que
para o autor poderiam chamar-se “Conclusfes” e para o leitor “Incitacées”.
Sentimos muito bem que nossa sabedoria comeca onde a do autor termina,
e gostariamos que ele nos desse respostas, quando tudo o que ele pode
fazer é dar-nos desejos. Estes desejos, ele nao pode despertar em noés
sendo fazendo-nos contemplar a beleza suprema a qual o ultimo esforgo de
sua arte lhe permitiu chegar. Mas por uma lei singular e, alias, providencial
da ¢tica dos espiritos (lei que talvez signifique que ndo podemos receber a
verdade de ninguém e que devemos cria-la nés mesmos), o que é o fim de
sua sabedoria ndo nos aparece sendo como comeco da nossa, de sorte que
€ no momento em que eles nos disseram tudo que podiam nos dizer que
fazem nascer em nés o sentimento de que ainda nada nos disseram
(PROUST, 1991, p. 30-31).

Os objetivos de uma leitura que se realize por prazer ultrapassam 0S muros
da escola, pois ela ndo se limita a verificar aspectos quanto ao enredo nem a
cumprir protocolos referentes a livros obrigatorios, consagrados como classicos, o
que nao significa, de forma alguma, refutd-los. O leitor que se quer formar &
autbnomo e reflexivo, aquele que néo acredita que tudo que Ié sdo verdades

absolutas, do mesmo modo que as suas crencas também ndo o sio. E aquele que
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aceita as incitacées que a obra lhe oferece e € instigado a querer saber mais, a se
reconhecer e a conhecer mais, porque dessa competéncia se desenvolverdo tantas
outras, ja que, segundo Yunes (2002, p. 16), “Ler é um ato homélogo ao de pensar,
s6 que com uma exigéncia de maior complexidade, de forma critica e

desautomatizada. Quem nao sabe pensar mal fala, nada escreve e pouco |é”.

1.3 Em busca de uma leitura de mundo

Uma vez que temos a consciéncia de que ler ndo significa simplesmente
decodificar palavras e periodos, pois se trata de um ato que propicia a reflexdo e o
pensar, reconhecemos a importancia das experiéncias e conhecimentos individuais
para a construcdo efetiva do sentido daquilo que é lido. Isso porque, de acordo com
Orlandi (2007, p. 193), “a leitura € momento critico da constituicdo do texto, pois é o
momento privilegiado do processo da interacdo verbal: aquele em que os
interlocutores ao se identificarem como interlocutores desencadeiam o processo de
significagdo”. Dessa maneira, é essencial fazer o aluno se reconhecer como sujeito-
leitor, isto é, fazé-lo compreender que h4, em toda leitura, uma interlocucédo entre
autor e leitor, pois, ainda que aquele realize prévia imagem deste no ato de criacao,
nunca sabera se o texto produzido sera realmente interpretado da maneira como o
autor imaginara. A leitura, realizada em sua plenitude, possibilita diversas
significacbes, que podem ser construidas sob influéncia de diferentes aspectos
como, por exemplo, nivel sociocultural, contexto histérico-social e orientacdes
ideoldgicas.

Sendo assim, o0 sentido de um texto nunca estard pronto por aquele que o
escreveu, tampouco sera unico para todos os leitores que com a obra tenham
contato, e nem para um mesmo leitor, como podemos perceber a partir da

passagem abaixo, na qual Orlandi (2006) aborda essa tematica:

Comeco entédo por afirmar que toda leitura tem sua historia.

Para um mesmo texto, leituras possiveis em certas épocas ndo o foram em
outras, e leituras que nao sao possiveis hoje serdo no futuro. Isto pode ser
observado em nos mesmos: lemos diferentemente um mesmo texto em
épocas (condicdes) diferentes. (ORLANDI, 2006, p. 41)
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Compreende-se, portanto, que, enquanto sujeitos-leitores, podemos interagir

com o objeto (texto) de diferentes modos, varidveis conforme construimos e

consolidamos nossos pensamentos, valores e crencas, na medida em que nos

formamos como cidadéos, sendo este o objetivo principal daquilo que aqui se

concebe como leitura: estimular a capacidade reflexiva e critica de quem |é. Esse

objetivo s6 se torna possivel com a certeza de que todo ser humano, antes mesmo

de se tornar um leitor de palavras, ja traz em si um conhecimento de mundo préprio

que o torna, essencialmente, um leitor da sua realidade, como demonstra Freire
(2011):

Refiro-me a que a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a

leitura desta implica a continuidade da leitura daquele. Na proposta a que

me referi acima, este movimento do mundo a palavra e da palavra ao

mundo esta sempre presente. Movimento em que a palavra dita flui do

mundo mesmo através da leitura que dele fazemos. De alguma maneira,

porém, podemos ir mais longe e dizer que a leitura da palavra ndo é apenas

precedida pela leitura do mundo mas por uma certa forma de “escrevé-lo”

ou de “reescrevé-lo”, quer dizer, de transforma-lo através de nossa prética
consciente. (FREIRE, 2011, p.29-30).

Ou seja, o complexo ato de ler se simplifica, quando o mundo das palavras é
oferecido aos educandos em harmonia com o universo que lhes & proprio, sem que
se revele estanque as suas realidades e vivéncias. 1sso porque essas experiéncias é
gue sempre permitirdo a eles engendrar o verdadeiro sentido do que leem,
ultrapassando, muitas vezes, o conteudo das linhas, assim como as expectativas
daquele que produziu o texto.

Essa relacédo entre a leitura da palavra e a leitura de mundo, ainda segundo
Freire (2011), denota que toda a vivéncia e todo o conhecimento do leitor contribuem
para a producédo de sentido de determinado texto, fazendo com que ocorra um
processo de construcao continua de significacdo e troca entre os interlocutores, pois
um autor nunca dira a mesma coisa a todos aqueles que o lerem. Esse é um dos
tracos que diferencia uma educacgao estagnada, que norteia a leitura como simples
pratica de compreensdo de sentidos limitados e pré-determinados, como, algumas
vezes, € possivel encontrar em livros didaticos, de uma educacéo libertadora, a qual
enxerga a leitura como meio que possibilita o desenvolvimento de uma
conscientizagéo cidada nos alunos.

O que se pretende com a concepcédo freiriana de uma pedagogia critico-

educativa é estabelecer uma proposta que possa ser oferecida a todos igualmente,
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independente de condicdo econdmico-social, no intuito de possibilitar a formacéo da
cidadania, buscando diminuir ou eliminar as desigualdades sociais. Dessa forma, tal
perspectiva pedagdgica visa ao desenvolvimento do aluno como cidadao livre de
toda e qualquer situacdo de opresséo, capaz de, por meio de uma reflexdo critica
possivel a partir do acesso pleno ao conhecimento, transformar sua realidade e
inserir-se ativamente na sociedade a que pertence.

Este deve ser o ideal preconizado pelas instituicbes escolares: oferecer, de
forma igualitaria, um ensino de qualidade e libertador, fazendo com que o aluno seja
o elemento principal de participagdo no processo de construcdo do saber. A
consecucdo desse objetivo esti atrelada a leitura como pratica essencial, pois,
através dela, o educando poderd relacionar outros mundos ao seu proprio mundo,
desenvolvendo, assim, sua capacidade reflexiva. Entretanto, a fim de que esse
desenvolvimento se efetue com éxito, € primordial a participacdo de um professor
comprometido com uma educagdo em que, coletivamente, haja socializagdo do
conhecimento, cabendo a ele ensinar e aprender com seus alunos, enxergando-0s
COmo seres pensantes que sdo.

Especificamente com relacao a leitura, como nos mostram Fonseca e Geraldi
(2011), ha de ser um professor que participe das atividades leitoras ativamente,
atuando n&do como simples mediador entre texto e aluno, mas como um verdadeiro

interlocutor nessa relagao:

A leitura, por sua vez, é entendida como um processo de interlocucao entre
leitor/texto/autor. O aluno-leitor ndo é passivo, mas 0 agente que busca
significacbes. E nesse processo de leitura, de interlocucdo do aluno-leitor
com o texto-autor, a posicdo do professor ndo é a do mediador do processo
gue da ao aluno sua leitura do texto. Tampouco, é a de testemunha, que,
alheia ao processo, apenas o Vé realizar-se e dele pode dar testemunho.
Se, em alguns momentos, o professor passa a testemunhar, isso se deve
ao fato de que, como sujeito, jA se colocou como interlocutor de seus
alunos, possibilitando as condi¢cdes materiais (por exemplo, 0 acesso a
livros) para que o processo se desencadeasse. Julgamos que o professor,
no processo da leitura de seu aluno, deve ser um interlocutor presente, que
responde-pergunta sobre questdes levantadas pelo processo que se
executa. (FONSECA; GERALDI, 2011, p. 107).

O professor-interlocutor jamais devera promover atividades de interpretacdo
de textos descontextualizadas ou recorrer a fichas de verificagdo de leitura
entregues aos alunos, o que fara com que estes — quando realmente lerem a obra

em questdo e ndo simplesmente copiarem as respostas dos colegas — se
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preocupem somente com a pontuacdo obtida, sem que desfrutem ou descubram o
verdadeiro prazer que poderia surgir nesse ato. Essa concepg¢ao ultrapassada que,
infelizmente, ainda faz parte da rotina de muitas instituicbes escolares, apenas Vvé 0
ato de ler como decodificacdo infecunda de palavras e percepcado superficial de
ideias, uma vez que ndo desperta o leitor que existe no aluno; serve apenas para
cumprir um curriculo estagnado, repleto de obras consideradas de leitura obrigatoria,
gue muito pouco contribuem, na maioria das vezes, para envolver, seduzir o aluno,
com o objetivo de nele insuflar a vontade de saber e conhecer o novo.

O professor-interlocutor provoca, vive a leitura com suas turmas, produz o
encantamento e, a0 mesmo tempo, se deixa encantar pelas releituras feitas por seus
alunos. Ele ndo € imperativo e, sim, atuante, pois sabe que imposicoes,
principalmente para adolescentes, ndo seduzem; ao contrario, despertam repudio,
um sentimento que, uma vez presente ao longo da vida escolar, pode gerar uma
barreira intransponivel entre o homem e o livro. Por isso, a necessidade da
interacéo, revelando que o professor consciente do seu papel ndo ordena leitura de
longos capitulos sem um propésito definido; ao contréario, ele partilha com sua turma
o prazer e a felicidade de uma descoberta a partir de um simples paragrafo, que
passa a ganhar infinitas significacbes. E a partir dessa postura, como demonstra
Pennac (2011), que se torna possivel despertar a vontade nos estudantes, reativar
aguele desejo pelo novo que acompanha cada ser humano desde a infancia:

E preciso ler, é preciso ler...

E se, em vez de exigir a leitura, o professor decidisse de repente partilhar
sua propria felicidade de ler?

A felicidade de ler? O que € isso, felicidade de ler?

Questbes que pressupdem um bem conhecido cair em si mesmo, na
verdade! (PENNAC, 2011, p. 73)

A consequéncia dessa maneira de proceder é a interacdo entre aluno, texto e
professor, de modo que nao exista predominancia de um desses elementos sobre 0
outro, nem mesmo do texto em si, pois a significacdo deste ndo € apresentada ao
publico, mas construida a partir da visdo de mundo de cada um, da leitura da
“palavramundo”, que tdo bem nos apresentou Freire (2011). Nesse
compartilhamento, todos leem, todos séo capazes e, simultaneamente, capacitados
para se formarem como seres reflexivos e criticos, pois se tornam efetivamente
leitores de palavras, de periodos, de textos, de realidades, enfim, transformam-se

em leitores do mundo.
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1.4 O texto: manifestacado viva da lingua

O trabalho com leitura e escrita na escola, como se sabe, vem sendo, ha
tempos, tema de frequentes estudos. InUmeros pesquisadores, desde filosofos a
educadores, contribuiram para uma mudanca essencial no ensino da lingua materna
(LM), buscando transformar o panorama da educacgao. Ficou demonstrado que a
eficacia no aprendizado néo é possivel, se o trabalho com a lingua ocorre dissociado
de um contexto ao qual o aluno pertenca e no qual ele se enxergue como elemento
participe. Dessa forma, para que se atinja o ideal de se formarem leitores e
produtores de textos proficientes, dotados de competéncia linguistica satisfatéria,
percebeu-se que o binbmio ensino/aprendizagem ndo funciona se realizado com
foco apenas em um estudo centralizado em anadlises estruturais do idioma, elas
préprias o Unico destaque na sala de aula, como bem ressalta Antunes (2009,
p.119):

A linguagem se justifica pelos sentidos que expressa, pelas intengdes que
manifesta. Sentidos e intengdes que decorrem dos valores culturais dos
grupos onde vivemos e interagimos. Durante muito tempo, em muitas aulas
de lingua, perdemos de vista este componente semantico, este componente
pragmético da linguagem e nos detivemos em analises de sua morfologia e
de sua sintaxe, como se essas coisas tivessem vida por si mesmas.

O ensino da lingua, portanto, ndo € possivel unicamente por meio de analises
que a fragmentem e a descontextualizem, embora, infelizmente, na pratica, em
alguns casos, essa ainda seja a realidade escolar. Ndo se deve desenvolver,
conforme mostrou Antunes (2009), estudos isolados sobre sintaxe, morfologia ou
fonética, ja que essa concepcao estruturalista da linguagem dificilmente fara com
que o aluno se torne um leitor/autor proficiente, uma vez que tal estrutura ja faz parte
de sua realidade comunicativa e, por essa razdo, ndo se configura como material
totalmente desconhecido. Logo, percebe-se que, nas aulas de lingua, para que se
atinja o objetivo de desenvolver no educando a competéncia linguistica, o trabalho
docente deve basear-se em manifestacdes reais, ou seja, por meio dos elementos
gue verdadeiramente tragam sentido para o aluno.

Somente por meio destes trés vetores — aluno, professor e texto — é possivel
realizar o propdsito que se tem com o ensino da LM: a formacdo de cidadaos

autbnomos, criticos e conscientes de sua atuacdo no meio social em que se
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inserem. Por isso o0 aluno apresenta grande relevancia nesse processo, pois é para
ele e a partir dele que se deve construir qualquer proposta de ensino. Ensino este
cuja realizacdo ndo € possivel sem a mediacdo valorosa do docente, trazendo
consigo uma postura pedagdgica tanto de orientador como de colaborador, e até
mesmo de aprendiz junto as suas classes. E qual o papel do texto nessa relacdo?
Basicamente porque ele € o resultado da interacdo entre os sujeitos; € por meio dele
que se dé vida a lingua, sendo possivel revelar seu uso de maneira dindmica dentro
e fora do ambiente escolar.

Vé-se, por conseguinte, este ultimo elemento como parte primordial a
apropriagdo dos conhecimentos linguisticos, bem como a representacdo de
importantes valores culturais da nossa sociedade. Assim, devido a sua importancia e
necessidade no ambiente escolar, cabe refletir acerca da concepcdo de texto
adotada neste trabalho, ja que ela respaldara toda a analise que sera feita nos
capitulos posteriores.

Como ja mencionado, compreende-se o sentido de texto em seu carater mais
amplo, ndo sendo ele restrito a registros - escritos ou orais - que se norteiem apenas
por elementos verbais, mas expandindo-o também a seu papel semiético, de modo
que ele seja compreendido como toda manifestacdo expressional possivel de ser
transcodificada pelo outro (Greimas & Courtés, 1989. apud SIMOES, 1995). Ou seja,
as praticas de leitura devem envolver multiplas linguagens que suscitem diferentes
niveis de leitura, por meio dos quais possam ser despertados aspectos intelectuais,
sociais, sensoriais, dentre tantos outros, que auxiliem na formacdo de um sujeito
social, capaz de interagir com toda e qualquer forma de expresséo.

Tendo como objetivo essa interagdo, concebe-se o texto a partir de sua
relacdo com a lingua e com o0s sujeitos da enunciagéo — enunciador e interlocutor —
sendo ambos considerados ativos nesse processo. A partir disso, o papel do outro —
aguele ao qual o texto se destina — é tdo importante quanto o de quem o produz,
conforme nos orienta Koch (2003, p.15):

Finalmente, a concepc¢éo de lingua como lugar de interacdo corresponde a
nocao de sujeito como entidade psicossocial, sublinhando-se o caréater ativo
dos sujeitos na producdo mesma do social e da interacdo e defendendo a
posicdo de que os sujeitos (re)produzem o social na medida em que
participam ativamente da definicho da situagdo na qual se acham
engajados, e que sdo atores na atualizacdo das imagens e das
representacdes sem as quais a comunica¢do ndo poderia existir.
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Entende-se, portanto, a lingua sob a 6tica de uma concepcdao interacional, e
nao como simples codigo por meio do qual se oferece um produto (texto) a um leitor
passivo, sem nenhuma autonomia no processo de construgdo de sentido. A
significacdo é, pois, sempre produzida no ato de interacdo entre interlocutores
ativos, nunca se tratando o texto como um objeto semanticamente pronto ou

fechado. Como embasamento, mais uma vez se recorre a Koch (2003, p.17):

J& na concepcao interacional (dialdgica) da lingua, na qual os sujeitos sédo
vistos como atores/construtores sociais, o0 texto passa a ser considerado o
proprio lugar da interagdo e os interlocutores, como sujeitos ativos que -
dialogicamente - nele se constroem e sdo construidos. Desta forma ha
lugar, no texto, para toda uma gama de implicitos, dos mais variados tipos,
somente detectaveis quando se tem, como pano de fundo, o contexto
sociocognitivo dos participantes da interacao.

Adotando-se esta Ultima concep¢d@o - de lingua, de sujeito, de texto - a
compreensdo deixa de ser entendida como simples "captacdo" de uma
representacdo mental ou como a decodificacdo de mensagem resultante de
uma codificacdo de um emissor. Ela é, isto sim, uma atividade interativa
altamente complexa de producdo de sentidos, que se realiza,
evidentemente, com base nos elementos linguisticos presentes na
superficie textual e na sua forma de organizagdo, mas que requer a
mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes (enciclopédia) e sua
reconstruc&o no interior do evento comunicativo.

O sentido de um texto €, portanto, construido na interagdo texto-sujeitos (ou
texto-co-enunciadores) e ndo algo que preexista a essa interacéo.

E importante ressaltar que relacdo sujeito/lingua/texto sustentada por Koch
(2003) se fundamenta na teoria do sociointeracionismo de Bakhtin (2000), a qual

sera detalhada a seguir.

1.4.1 Perspectiva sociointeracionista de Bakhtin

Ao se defender um ensino de LM baseado na interacdo aluno, texto e
professor, sem que essa disposi¢cao vocabular estabeleca ideia de predominancia de
algum desses elementos sobre os demais, é preciso adotar uma linha de pesquisa
que sustente o papel da lingua como sistema interacional no processo de aquisi¢cao

da leitura e da escrita. Em busca dessa concepcao, este estudo se fundamenta,
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principalmente, a partir da teoria sociointeracionista de Mikhail Bakhtin (2009 [1929]*;
2000 [1952-1953]%)3.

A concepc¢do sociointeracionista de Bakhtin (2000) propde uma analise da
lingua a partir do seu funcionamento real. Nesse tipo de funcionamento, sempre
ocorre interacdo entre sujeitos, de tal forma que o discurso do enunciador é
constantemente influenciado por uma atitude “responsiva ativa” do interlocutor, ainda

gue aquele ndo tenha consciéncia disso.

Nos cursos de linguistica geral (até nos cursos sérios como os de
Saussure), 0s estudiosos comprazem-se em representar os dois parceiros
da comunicacao verbal, o locutor e o ouvinte (quem recebe a fala), por meio
de um esquema dos processos ativos da fala no locutor e dos processos
passivos de percepcao e de compreensao da fala pelo ouvinte. Ndo se pode
dizer que esses esquemas sdo errados e ndo correspondem a certos
aspectos reais, mas quando estes esquemas pretendem representar o todo
real da comunicacao verbal se transformam em ficgdo cientifica. De fato, o
ouvinte que recebe e compreende a significagao (linguistica) de um discurso
adota simultaneamente, para com este discurso, uma atitude responsiva
ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente), completa, adapta,
apronta-se para executar, etc., e esta atitude do ouvinte estd em elaboracéo
constante durante todo o processo de audicdo e de compreensao desde o
inicio do discurso, as vezes ja nas primeiras palavras emitidas pelo locutor.
(BAKHTIN, 2000, p. 290).

A partir da andlise realizada por Bakhtin (2000) sobre a maneira como se da a
interacdo dos sujeitos, percebe-se que o ouvinte ndo é um elemento passivo, pois
todo enunciado do locutor gera uma atitude de compreenséao responsiva, 0 que gera
acdo por parte daguele que a recebe, o qual, por sua participacdo continua, também
se torna um locutor. A essa constante relagdo que compde todo enunciado dé-se o
nome de dialogismo.

Cabe, neste momento, uma breve explanacdo a respeito da percepcao
dialégica bakhtiniana, a fim de que se revele explicitamente a teoria em que se

sustentara toda a analise realizada nesta dissertacao.

1 A obra Marxismo e filosofia da linguagem foi publicado, pela primeira vez, em 1929, servindo de
consulta a este estudo sua traducédo para o portugués, em 2009.

2 0s géneros do discurso se trata de um texto escrito entre os anos de 1952 e 1953, que compde o
livro Estética da criacdo verbal, publicado originalmente em 1979, sendo, porém, adotado neste
estudo em sua tradugéo do francés para o portugués, em 2000.

po longo deste trabalho, serdo citadas apenas as datas das edi¢cdes consultadas.
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O primeiro conceito de dialogismo que Bakhtin (2000) nos apresenta diz
respeito a uma relagdo que ndo se revela de forma explicita no discurso do
enunciador; ao contrario, baseia-se na afirmacédo de que todo e qualquer enunciado
se constitui a partir de outro que lhe € anterior. Isso significa que o enunciador, ao
elaborar seu discurso, reproduz inevitavelmente, em sua constituicdo, a palavra de
outrem, ja que esta se faz presente na sua, sem mesmo que ele se dé conta disso
no ato da enuncia¢do. J4 a segunda conceituacdo apresentada pelo filosofo refere-
se a incorporacao clara da voz do outro na composi¢cdo do enunciado, através de
citacbes, ou mesmo nos procedimentos narrativos conhecidos, como discursos
diretos, indiretos e indiretos livres.

No caso especifico da presente dissertacdo, importa-nos, principalmente, a
terceira conceituacdo exposta pelo autor, pois € ela que atribui mais forca ao papel
do sujeito interlocutor, que nada tem de assujeitado as estruturas sociais. Ele, ao
contrario, é visto como um agente transformador de tudo que lhe é apresentado
como discurso, pois traz em sua formacao histérica e cultural consciéncia de seu
mundo e de seu papel na sociedade, o que lhe possibilita a reflexdo e a critica a
respeito de tudo que ouve, |é ou vé. A razdo de essa concepcao ser a de maior
relevancia para este trabalho encontra-se no fato de que a formacédo que se
pretende nos alunos é aquela em que eles se desenvolvam como interlocutores
ativos, dotados de plena competéncia linguistica, que lhes proporcione capacidade
critica necesséria para sua construcdo enquanto cidadaos, conforme anteriormente
afirmado.

Outra questao relevante é a distingdo que Bakhtin faz entre enunciado e texto.
Este é concebido pelo filésofo com a mesma amplitude de realizacdo com a qual se

optou enxerga-lo neste trabalho, conforme mostra Fiorin (2008, p.52):

(...) h4, em Bakhtin, uma distingdo entre texto e enunciado. Este € um todo
de sentido, marcado pelo acabamento, dado pela possibilidade de admitir
uma réplica. Ele tem uma natureza dialégica. O enunciado € uma posi¢éo
assumida por um enunciador, € um sentido. O texto € a manifestacdo do
enunciado, é uma realidade imediata, dotada de materialidade, que advém
do fato de ser um conjunto de signos. O enunciado é da ordem do sentido; o
texto, do dominio da manifestacdo. O enunciado ndo é manifestado apenas
verbalmente, o que significa que, para Bakhtin, o texto nao ¢é
exclusivamente verbal, pois é qualquer conjunto coerente de signos,
seja qual for sua forma de expressédo (pictorica, gestual, etc). (grifo
NoOSs0)
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Dessa forma, o texto, de acordo com a Otica bakhtiniana, pode ser visto de
dois modos distintos, sendo um reproduzivel e outro ndo. O primeiro se configura
com a possibilidade de ser representado, por se formar a partir de signos comuns a
determinado grupo linguistico, o que permite sua reproducdo. Ja o segundo, por se
fundamentar como uma manifestacdo do enunciado, sendo este caracterizado por
construgdes individuais, capazes de revelar pensamentos, emocdes e vivéncias
Unicas, é tomado como algo irreproduzivel, em razdo da impossibilidade de se
recriar um discurso tal qual ele foi produzido no momento de sua enunciagao.
Entretanto, embora haja essa distincdo, é inegavel o carater dialégico do texto, a
partir do fato de que ele é sempre uma manifestacdo do enunciado.

Importa-nos, sobretudo, a compreensao de Bakhtin de que o texto pode se
manifestar sob qualquer forma de expressao, seja ela verbal ou ndo verbal, sendo
esta Ultima um elemento de grande relevancia neste trabalho, como se vera

posteriormente.

1.4.2 O texto ndo verbal

A linguagem atua como um dos principais meios pelo qual o ser humano
estabelece comunicacao, tendo, pois, grande valor no processo de interacdo social.
No entanto, embora atenda a esse objetivo, trata-se de um elemento repleto de
impressdes pessoais, visto que se manifesta a partir do modo de ser, de pensar e de
agir de cada um, conforme os Parametros Curriculares Nacionais (2000, p.5)
demonstram:

A linguagem permeia o conhecimento e as formas de conhecer, o
pensamento e as formas de pensar, a comunicacdo e os modos de
comunicar, a acdo e os modos de agir. Ela é a roda inventada, que
movimenta o homem e é movimentada pelo homem. Produto e produgéo
cultural, nascida por for¢a das préaticas sociais, a linguagem é humana e, tal
como o homem, destaca-se pelo seu carater criativo, contraditdrio,
pluridimensional, multiplo e singular, a um s6 tempo.

Dessa forma, vé-se que, independentemente do modo de expressao como se
manifeste, a linguagem néo se configura como um elemento limitado e Unico; ao
contrario, € diversa, mas, ainda assim, capaz de estabelecer interlocucdo. Tal visdo
se aplica a concepcédo de texto adotada neste estudo, que ndo o restringe a sua

realizacdo verbal. Ndo h4 duvida de que o texto ndo verbal se institui como meio
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comunicativo de grande valor, como demonstrou Ferrara (1986, p.13), ao expor que
“O texto ndo verbal € uma linguagem; a leitura ndo verbal firma-se também como
linguagem, na medida em que evidencia o texto através do conhecimento que a
partir dele e sobre ele é capaz de produzir, ou seja, € uma linguagem de linguagem”.
Sendo assim, percebe-se que a leitura sem palavras € bastante eficiente no mundo
da comunicacdo, uma vez que 0s signos que a representam nada mais sédo do que
linguagens que, sem estarem presas a um conteudo linguistico fixo, funcionam no
plano da expressao, por serem passiveis de decodificacdo por parte do interlocutor,
cujo papel de agente na construcdo de sentido se intensifica ainda mais devido a
sua participacéao reflexiva nesse tipo de texto.

O estudo do texto nao verbal é amplamente realizado na area da Semidtica, a
qual, grosso modo, classifica como texto qualquer unidade de sentido, independente
da linguagem empregada na elaboracdo de seu conteudo, desde que ele atue, ao
mesmo tempo, como objeto de significacdo e de comunicacdo. Dessa maneira, a
Semidtica pode ser definida, em breves palavras, como uma ciéncia que nos ensina
a ver, despertando toda a nossa capacidade sensorial para a compreensao da
relacdo signica proposta em determinada manifestacao textual.

Embora se trate de uma ciéncia muito importante para o estudo do néao
verbal, ndo aprofundaremos o estudo sobre ela, por ndo ser esse o foco deste
estudo. Entretanto, utilizaremos dela o que nos propde acerca da necessidade de se
despertarem os sentidos do leitor, com o objetivo de se realizar o ato de ler de forma
plena e eficiente, sobretudo quando se pretende uma leitura visual, conforme nos
evidencia Lima (2008, p.42).

A consciéncia da substéncia visual é percebida ndo apenas pela visdo, mas
por meio de todos os sentidos, e ndo produz segmentos isolados e
individuais de informacdo, mas sim unidades interativas integrais,
totalidades que assimilamos, direta e muito velozmente, por intermédio da
visdo e da percepcao. O processo leva ao conhecimento de como se da a
organizacdo de uma imagem mental e a estruturacdo de uma composicao.

O desenvolvimento sensorial, sugerido pela Semidtica como fator contribuinte
a realizagdo da capacidade de leitura do interlocutor, sera aproveitado neste estudo
na medida em que auxilie no estabelecimento da relacéo, vista aqui como essencial,

entre o texto e a realidade do receptor.
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O que se pretende mostrar, especificamente quanto ao papel do texto néao
verbal, é que, como o ato de ler reflete as vivéncias do leitor e revela o seu universo,
no momento em que o individuo entra em contato com um texto sem norteadores
verbais, as possibilidades de interpretacdo se tornardo ainda mais diversas e
amplas, dando a esse leitor, consequentemente, maior autonomia analitica e
perceptiva. Sendo assim, este se torna, até certo ponto, um ser livre diante do texto,
pois ndo ha, na maioria das vezes, delimitacdes que cerceiem sobremaneira sua
reflexdo e criatividade em relacdo ao que vé. Essa ampliacdo de limites facilita que
se revele sua leitura de mundo, pois o interlocutor tera a independéncia e a
liberdade de relacionar o signo exposto a sua realidade, ja que apenas ele mesmo
tem a capacidade de estabelecer tal relacéo.

E, no entanto, importante destacar que ndo se defende aqui que o texto nio
verbal pressupde uma elaboracdo sem nenhuma organizacdo ou, inclusive,
destituida de intencdo interpretativa por parte do autor. Mesmo porque, ainda que
ndo haja cddigo linguistico, outros sdo os codigos utilizados para a construcdo do
sentido pretendido, como, por exemplo, a escolha dos elementos, a disposicéo
destes, as cores e formas, por exemplo. Ou seja, na criacdo de um texto ndo verbal
também h& mecanismos de organizacdo que fazem os signos se combinarem entre
si, tal qual ocorre em qualquer outro tipo de linguagem. Portanto, assim como no
texto verbal, ha escolhas “morfologicas” e combinacdes “sintaticas”, semelhantes ao
que ocorre em relacdo aos eixos paradigmatico e sintagmatico, na estruturacao de
textos verbais, como forma de representar o pensamento do seu criador, conforme
orientam Fiorin e Platdo (2007, p. 375-376):

Assim como a linguagem verbal, a ndo verbal tem uma sintaxe, uma
morfologia e um Iéxico. No entanto, a sintaxe, a morfologia e o Iéxico de
cada linguagem tém as suas peculiaridades.

Num texto de histéria em quadrinhos, por exemplo, o discurso direto é
indicado por um baldozinho dotado de um apéndice que aponta para o
personagem que esta falando; se esse apéndice é constituido por uma série
de bolinhas, é sinal de que ele esta pensando e ndo falando. Esses
recursos podem ser considerados como uma morfologia prépria da historia
em quadrinhos.

No cinema, a montagem (combinacéo organizada das cenas) constitui uma
verdadeira sintaxe dessa linguagem.

(...) vamos destacar que, assim como existem mecanismos para montar um
texto verbal e organizar seus significados, existem mecanismos para montar
ndo verbais. Muitos desses mecanismos sdo comuns a ambos os tipos de
textos, mas ndo todos. Como se aprende a ler um texto verbal, também se
pode aprender a ler um texto néo verbal.
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Com o objetivo de exemplificar os mecanismos organizadores cabiveis aos
textos ndo verbais, apresenta-se, abaixo, o quadro Os operarios, de Tarsila do
Amaral (1933), que servira como objeto de analise acerca da disposicdo dos
elementos sob uma otica morfolégica e sintatica, bem como da possivel variedade

interpretativa decorrente dessa organizacao.

A analise da presente obra nos permite tecer, enquanto leitores, algumas
interpretacbes a partir da maneira como se percebe a linguagem nao verbal,
imagética, na obra, as quais podem independer do contexto sdcio-histérico em que
ela foi produzida, partindo-se do principio de que este seja desconhecido do
interlocutor.

Inicialmente € possivel perceber uma construgdo sintética, revelada através
da organizacéo das imagens na obra em questdo. Veem-se 0s rostos dispostos em
um primeiro plano, 0 que nos permite diferencia-los, como representativos da
miscigenacado caracteristica de um povo. Essas distincdes decorrem de um cuidado
da autora, fazendo com que cada elemento que compde a classe dos operarios seja
morfologicamente distinto do outro, j& que morfo significa forma e 0s rostos possuem
formas diferentes, ratificadas pelas cores que marcam os tons de pele.

Outra disposicao fruto da construcdo sintatica na linguagem empregada € o
fato de os personagens estarem empilhados, lado a lado, como se fossem
mercadorias acumuladas, de forma a desumaniza-los. Além disso, as chaminés
dispostas ao fundo ratificam essa leitura, pois remetem ao universo industrial,
elemento que materializa, no texto em questdo, uma relacdo sintatico-semantica
através da fumaca, reveladora de que ali h4 trabalho, pois o prédio estd em
funcionamento.

H&, ainda, outras possibilidades de leitura, que serdo geradas de acordo com

a vivéncia do interlocutor, podendo ele se enxergar, ou nao, naquilo que lhe é
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apresentado. Este, relacionando a obra a sua realidade, por exemplo, pode ser
capaz de visualizar tristeza, cansaco e até mesmo indiferenca no olhar que aparece
nos rostos, assim como pode simplesmente ver a representacao de uma rotina; tudo
em funcdo do seu momento de leitura e de sua participacdo ativa nesse processo.
Portanto, a interpretacdo ndo esta pronta, ndo € entregue fechada ou delimitada ao
leitor. N&o significa, no entanto, que, no momento em que se deu sua producdo, ja
ndo estivesse planejada por seu criador, no caso, Tarsila do Amaral. O fato é que
tudo depende do olhar no ato da interlocucéo, pois o sentido ndo € unico, sobretudo
guando se estéa diante de um texto ndo verbal.

Assim, no quadro Os operarios, nao é utilizada a linguagem verbal, porém a
maneira como o0s signos foram combinados possibilita leituras mais ou menos
profundas acerca de seu conteudo, provenientes dos mecanismos morfolégicos e
sintaticos revelados no plano da expressao.

As atitudes responsivas frente a um texto nao verbal, assim como no verbal,
podem ser surpreendentes na interlocucdo, principalmente quando o texto nao
fornecer indicio histérico ou social, sendo maior a possibilidade de o interlocutor
relacionar o que lhe é apresentado ao seu mundo. Isso porque, diante de algo que
Ihe seja desconhecido, as emocdes podem surgir a partir de detalhes observados
apenas por ele. Colocado ante situagdes dessa natureza, o interlocutor € levado a
desenvolver sua capacidade reflexiva e criativa, ao construir a inter-relacao
necessaria ao entendimento do texto. Esse tipo de trabalho, uma vez realizado em
sala de aula, atende plenamente a uma das orientacdes dos Parametros
Curriculares Nacionais (2000, p. 10):

Utilizar-se das linguagens como meio de expressdo, informacédo e
comunicacdo em situagdes intersubjetivas, que exijam graus de
distanciamento e reflexdo sobre os contextos e estatutos de

interlocutores; e saber colocar-se como protagonista no processo de
producdo/recepcao.

(...

A aprendizagem do carater produtivo da linguagem faz parte constante do
controle sobre o texto que sera elaborado. O fazer comunicativo exige
formas complexas de aprendizagem. Deve-se conhecer 0 qué e o como,
depois dessa andlise reflexiva, tenta-se a elaboracédo, com a consciéncia de
gue ela sera considerada dentro de uma rede de expectativas autorizadas.
(...)

A metafora do hipertexto servirh como exemplo. A partir de uma ideia,
podem-se abrir muitas “janelas”; o sentido das escolhas pode depender do
acaso ou de um interesse particular. No acaso, a possibilidade de atingir os
objetivos desejados é externa a proposicdo individual. Quando ha um
interesse definido, o controle sobre para que e para onde se quer ir
pertence aquele que sabe escolher.
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Na vida, na producéo do discurso, algo semelhante ocorre. Sdo muitas as
“janelas” a serem abertas para se escrever um texto, por exemplo. Se o
aluno ndo aprender a abri-las, as chances de nao se chegar a lugar algum
ou de ndo atender aos objetivos propostos é grande.

Partindo dessa orientacdo dada pelos PCN, a fim de estimular o
desenvolvimento do aluno/leitor protagonista, de maneira que ele consiga, frente a
um texto, tecer seu proprio caminho interpretativo, a imagem seguinte sera
analisada como exemplo de possibilidade leitora que desperte a capacidade
reflexiva do interlocutor, sem que lhe seja fornecida nenhuma influéncia informativa.

Trata-se da obra Tragédia (Mendigos a beira-mar), de Pablo Picasso (1903):

Fonte: <http://www.theartistpablopicasso.com/pablo-picasso-painting-tragedy.htm>

Apresentando-se a imagem acima a um conhecedor da obra de Picasso,
prontamente ele a analisaria a partir de seus conhecimentos sobre a fase azul do
pintor. Assim, conseguiria enxergar melancolia e tristeza, simbolizadas por meio da
constru¢do monocromatica em torno do azul e seus matizes. Poderia, ainda,
estabelecer uma relacdo com a vida do artista, sabendo que, nessa época de
producdo, ele atravessava um periodo de dificuldade financeira, o que pode ter
também funcionado como motivo pelo qual suas obras passaram a retratar a
pobreza dos seres humanos retratados. Tudo isso, vale ressaltar, compreendido por
um interlocutor que conheca vida e obra do artista.

Mas, e se essa mesma tela for apresentada, destituida do titulo que lhe fora

dado, a leitores que ndo possuam familiaridade com a criacdo de Pablo Picasso,
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como, por exemplo, alunos que ainda ndo o estudaram nas disciplinas de Educacao
Artistica e Literatura, ou mesmo adultos que ndo se interessem por pintura? Teriam
eles essa mesma visao interpretativa? Dificil prever. Em razdo dessa possibilidade,
tentar-se-a ler esse texto como um leitor com o perfil mencionado.

Primeiramente, recorre-se a observacdo de como o artista estruturou a
pintura. Independente do contato que se tenha com textos nao verbais, qualquer
pessoa pode perceber que as tonalidades do azul s&o diferentes e,
conseguentemente, imaginar que nao tenham sido dispostas de forma aleatoria.
Pode-se perceber que essa organizacdo serviu para distinguir o tom das roupas dos
adultos dos tons utilizados para representar o céu e o mar, e até mesmo da roupa da
crianca, marcas que atribuimos, neste trabalho, & organizacdo sintatica da
linguagem né&o verbal. Um olhar mais atento € capaz de visualizar expresséo de frio
no rosto do homem, ratificada pelo fato de os trés personagens estarem cobertos
por algo semelhante a uma manta. Também se pode recorrer a uma reflexdo sobre
dados mais implicitos, levando o leitor a imaginar que 0s personagens estejam
tristes, ja que todos voltam o rosto para baixo, demonstrando falta de esperanca e
uma possivel melancolia. Essa seria, portanto, uma possibilidade de ler a obra em
guestao.

Entretanto, ndo se pode afirmar que todos fariam essa leitura ou outra que se
assemelhasse muito a ela. Um interlocutor poderia, por exemplo, relacionar a cor
azul ao sentido que costumamos |he atribuir em nossa cultura, na qual transmite
ideia de paz, tranquilidade e até mesmo de felicidade. Quando se utiliza a expressao
“tudo azul” no Brasil, remete-se ao fato de que estd tudo bem, sem nenhum
problema. E assim esse texto poderia também ser lido como uma representacdo de
pessoas em estado de calma, tranquilidade, préximas ao mar, o qual pode atuar
como elemento contribuinte a essa percepc¢do, uma vez que nao esta agitado; serve
apenas como cenario complementar a ideia de calmaria que envolve 0s
personagens. Tal alternativa de leitura, cabe destacar, esta relacionada a um trago
cultural da sociedade na qual o interlocutor possa estar inserido, sem relacdo com
conhecimentos académicos.

Ou seja, trata-se de mais um indicio de que determinados géneros de textos
ndo verbais — tais como as fotos, pinturas, paisagens e artes gréaficas que foram
trabalhadas nesta pesquisa — sdo passiveis de comunicacdo e possibilitam

variedade de compreensdo por parte daquele que € o agente nesse processo: 0
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interlocutor. A analise da obra de Picasso serve para que se reflita sobre o fato de
um texto ndo verbal poder, muitas vezes, propiciar maior diversidade leitora, uma
vez que ndo ha nele elementos linguisticos que direcionem, limitem ou influenciem o
leitor a determinado caminho interpretativo. Dessa forma, é a amplitude desse tipo
de linguagem que faz com que o ato de ler se torne ainda mais dinamico e
estimulante, ja que cada leitor enxergard o que lhe é apresentado efetivamente de
acordo com suas experiéncias, ou com o0 momento pelo qual esteja passando no
instante em que um texto lhe for apresentado.

Mais especificamente, o0 texto ndo verbal apresenta determinadas
caracteristicas, tais como a multidirecionalidade no ato da leitura e a variabilidade de
codigo — entendendo-se este como uma combinacdo entre signo e sintaxe —, que
dao ao receptor maior liberdade de interpretacdo. Liberdade esta capaz de propiciar
compreensdes distintas, mas, ao mesmo tempo, extremamente ricas e que nao
necessariamente atuardo como visdes contraditorias, pois apenas revelardo o modo
pelo qual cada interlocutor enxerga o0 mundo em que vive.

Partindo-se desse pressuposto, € possivel conceber o texto ndo verbal como
bastante motivador em propostas e aulas de redacdo escolar. Seu papel é de
ampliar as possibilidades de entendimento dos estudantes, despertando neles
experiéncias e conhecimento de mundo, para que compreendam a relagao entre a
imagem e a realidade que conhecem e vivem. O uso desse recurso motivador busca
desfazer o tdo recorrente bloqueio no ato da escrita, fruto do desconhecimento do
tema proposto ou, em casos piores, da auséncia de identificacdo entre o aluno
escritor e o tema que deve desenvolver. Isso porque, no presente caso, nao ha uma
delimitacdo especifica ou rigida que o impeca de relacionar o que lhe € apresentado
a sua vivéncia, possibilitando a ele, dessa maneira, definir a tematica que
desenvolvera em sua redacdo em consonancia com a sua interpretacao do texto nao
verbal em analise.

De modo mais objetivo, o0 que possibilita essa multiplicidade de informacdes é
o fato de os textos nao verbais poderem ser compostos simultaneamente por varios
signos, sem que se tornem confusos, como poderia ocorrer, por exemplo, em um
texto verbal no qual as palavras fossem sobrepostas umas as outras. Essa
caracteristica possibilita o surgimento de diversas leituras e identificacfes realizadas
pelo receptor. Dessa forma, a interlocucdo pode ser — e é mais provavel que

realmente seja — sempre distinta, pois dependera do contexto relacionado a imagem
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no momento da interacdo com o interlocutor. Ou seja, a leitura se construira
conforme a cultura, os pensamentos e valores, o que faz com que uma redacao
escrita a partir dessas motivacoes textuais se torne mais livre e dinamica.

Sendo assim, veem-se 0s textos ndo verbais como recursos de grande valor
nas aulas de Lingua Portuguesa, sobretudo quanto ao processo de desenvolvimento
de leitura e producédo de textos que se pretende na formagédo de um cidaddo. Uma
vez que o aluno faz parte da construcdo do sentido daquilo que lhe é apresentado
como proposta de producéo textual, ele estara exercendo sua autonomia, tornando-
se parte essencial também no processo de avaliacdo, pois deste participard desde

sua concepcao até sua realizacdo, com o texto por ele produzido.

1.4.3 O texto verbal

Sabe-se que os textos representam manifestacdes reais da lingua e que, por
essa razdo, devem estar presentes no cotidiano das salas de aula. Embora haja
grandiosidade no papel do texto ndao verbal como propulsor da criatividade
interpretativa, como se defendeu na sec¢&o anterior a esta, € por meio do verbal que
se torna possivel realizar um estudo mais concreto da LM. E através dele que as
nomenclaturas deixam de ser destituidas de valor significativo e passam a funcionar
como engrenagens necessarias, para que o motor da lingua em uso funcione
adequadamente. O texto verbal, portanto, atua como contextualizacdo essencial a
um ensino dinamico, por meio do qual o aluno desenvolve sua competéncia
linguistica.

Sendo este o0 objetivo do ensino da LM no ambiente escolar — desenvolver no
educando o dominio discursivo, de modo que ele saiba adequar sua modalidade
expressiva a toda e qualquer situagcdo comunicativa —, o trabalho com os géneros e
tipos textuais se torna primordial. O curriculo de lingua portuguesa, que antes se
pautava em analises estruturais do idioma, de maneira descontextualizada, e no uso
de textos como objetos de rasas atividades de interpretacdo, agora deve estruturar-
se de acordo com uma realidade funcional, através da qual toda e qualquer regra
deva ter sentido e ser visualizada na pratica, isto €, por meio do texto, conforme

orientam os Parametros Curriculares Nacionais (2000, p.18).
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O processo de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa deve basear-se
em propostas interativas lingua/linguagem, consideradas em um processo
discursivo de constru¢do do pensamento simbdlico, constitutivo de cada
aluno em particular e da sociedade em geral.

Essa concepcdo destaca a natureza social e interativa da linguagem, em
contraposicdo as concepc¢les tradicionais, deslocadas do uso social. O
trabalho do professor centra-se no objetivo de desenvolvimento e
sistematizagcdo da linguagem interiorizada pelo aluno, incentivando a
verbalizagdo da mesma e o dominio de outras utilizadas em diferentes
esferas sociais. Os conteudos tradicionais de ensino de lingua, ou seja,
nomenclatura gramatical e histéria da literatura, sao deslocados para um
segundo plano. O estudo da gramatica passa a ser uma estratégia para
compreensdaolinterpretacdo/producgao de textos e a literatura integra-se a
area de leitura. (grifo nosso)

Entretanto, em verdade, ainda sdo poucas as instituicbes que realizam um
ensino comprometido com esse ideal. Um dos motivos para isso pode ser o fato de
termos, principalmente na rede privada, um curriculo com muitas exigéncias
determinadas e pouco tempo destinado a que sejam cumpridas com qualidade,
sobretudo com relacdo ao estudo do texto, no que tange a leitura e a producao.
Esse, além de outros fatores que ndo cabe a este trabalho abordar, contribui para
gue se mantenha um ensino estagnado, ainda sustentado por regras excessivas e

descontextualizadas.

1.5 Um pouco sobre géneros e tipos* textuais

Causa ainda algumas duvidas a diferenca existente entre géneros textuais e
tipos de textos. Marcuschi (2005, p.19) define os géneros textuais como “entidades
sociodiscursivas e formas de acdo social incontorndveis de qualquer situacdo
comunicativa”. Com isso, vé-se que 0s géneros se formam a partir das necessidades
de expressdo social do ser humano, constituidos, como o autor defende, de
estruturas maleaveis e dinamicas, pois acompanham a evolucdo da sociedade, o
gue faz com que haja infinitos géneros, uma vez que 0 processo evolutivo ndo cessa

e, com ele, surgem sempre novas modalidades comunicativas. Inserem-se nesse

4 L ~ . . -

O uso dessa nomenclatura se faz polémica, uma vez que sdo muitas as divergéncias quanto ao
modo como os textos se estruturam. Entretanto, neste estudo, adota-se essa classificacdo, por ser a
utilizada por Marcuschi (2005), autor no qual se pautara nossa analise.
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processo 0s avancos tecnoldgicos, que tantos outros géneros trouxeram a vida do
homem, como e-mail, chat e whatsApp, por exemplo. Nessa perspectiva, ratifica-se
a concepcao de lingua de acordo com seu uso funcional e interativo, sendo utilizada
com o objetivo mor de favorecer interacéo social.

Com relacdo aos tipos de texto, ainda com base em Marcuschi (2005) e
outros estudiosos que reiteram essa mesma visdo, correspondem a um namero mais
restrito de realizagbes, pois se identificam a partir do modo como sdo compostos
estruturalmente, ou seja, através de tracos linguisticos neles predominantes. Dai a
limitacdo a narracdo, a argumentacdo, a exposicao, a descricdo e a injuncdo como
tipos textuais, e ndo como géneros, pois ha, em cada um deles, aspectos distintivos
e preponderantes. A existéncia desses diferentes tipos nado significa, porém, que um
texto ndo possa apresentar em sua formacdo mais de um deles. Mais
especificamente, um determinado género textual pode ser tipologicamente variado,
ja que em sua formagdo podem estar presentes, por exemplo, sequéncias
descritivas, narrativas e argumentativas, como ocorre, algumas vezes, com o0 género
cronica.

E importante perceber que o estudo dessa diferenciacdo ndo se distancia da
realidade da educacédo basica, dado que ndo é do interesse apenas de estudantes
do curso de Letras no nivel superior. Ao contrario do que muitos podem imaginar,
esses conceitos se fazem presentes no ensino fundamental e médio. Em realidade,
como bem demonstra Oliveira (2004), o universo do ensino da LM acaba limitando o
contato dos alunos com os géneros, descumprindo a orientacdo dos PCN, uma vez
gue as aulas, algumas vezes, meras executoras de atividades apresentadas pelos
livros didaticos, transformaram a redagcdo escolar em um género textual existente
apenas dentro da sala de aula, sem nenhuma relacdo com situacfes reais de
comunicacao.

Sendo assim, acaba-se por desvincular a lingua da realidade na qual ela é
empregada no dia a dia, corroborando a dissociagdo entre estudo da gramatica e
estudo do texto, o que ainda existe. Tal situacdo ocorre em razao de a tradicdo no
ensino tratar os modelos de narracdo, descricdo e dissertacdo como subgéneros do
género redagao escolar, muito bem demonstrado por Oliveira (2004), e ndo como
tipos de texto que sao.

E especificamente com essa questdo relativa & confusdo entre tipos e

géneros textuais, limitadora do ensino da LM, que se preocupa a presente pesquisa,
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uma vez que um dos objetivos pretendidos aqui é reformular o trabalho com a

producéo textual na educacédo basica, como se percebera nos capitulos posteriores.

1.6 Géneros e textos ndo verbal e verbal

O ensino da LM baseado nos géneros se da em razao de a preparacdo do
aluno objetivar forma-lo como leitor e produtor de textos, e ndo como escritor de
enunciados soltos, descontextualizados, pois ndo serd dessa forma que ele ir4
interagir socialmente em seu cotidiano, seja qual for a situagdo comunicativa em que
se encontre. Desse modo, a analise estrutural da lingua, estanque a um contexto
gue a torne viva — o texto —, contribui somente para que nédo se desenvolva no aluno
plena capacidade linguistica, mantendo-se, assim, um tipo de ensino em que nao ha
efetivamente apropriacdo daquilo sobre o qual todo falante deveria ter pleno
dominio, sua lingua.

A introducdo dos textos ndo verbais e verbais nas aulas de Lingua
Portuguesa deve servir como forma de aproximacdo dos alunos com o mundo que
0s cerca. Para isso, é necessario que se apresentem a eles os mais diversos
géneros, a fim de que com eles interajam de maneira proficiente, dado o
desenvolvimento tanto da capacidade de reflexdo quanto de pensamento critico, na
condicdo de leitores ou produtores de textos. Através desse contato com a LM é
possivel leva-los a se reconhecerem como cidaddos. Utilizando-se da oferta dos
mais variados géneros no ambiente escolar, Oliveira (2004, p.7) esclarece o que

vem a ser um produtivo ensino de redacéao:

E preciso estimular o aluno a produzir por escrito géneros até aqui no
incluidos na redagédo escolar. Leva-lo a participar de chats, a escrever
bilhetes para os colegas, a produzir textos humoristicos, talvez simular
situagcbes de producao de noticias, de textos publicitarios, de pecas teatrais
etc. HA como, com criatividade e bom-senso, pdr isso em pratica sem
excesso de sacrificio para o professor. O fato € que ou levamos o aluno a
redigir simulando situacBes reais de comunicacdo, 0 que sG é possivel
variando o0s géneros, ou ensinar redacdo continuard sendo a tarefa
inexequivel que é hoje.
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O texto ndo verbal e verbal, portanto, deve estar presente no planejamento
das aulas de gramatica, redacao e literatura, constituindo essa triparticdo uma Unica
disciplina: Lingua Portuguesa, ja que ndo existem razdes para dissociar cada uma
das partes, uma vez que as trés tém como objeto de estudo a propria lingua.
Trabalhar com textos de diferentes naturezas auxiliara o professor na tarefa de criar
meios para que seus alunos, a partir do conhecimento que ja lhes é proprio
enquanto seres comunicativos, possam se apropriar das caracteristicas discursivas
e linguisticas dos mais variados géneros, desenvolvendo-se, dessa forma, o que se
entende como competéncia escritora e leitora.

O estudo da morfologia e da sintaxe, por exemplo, vinculado ao
desenvolvimento da competéncia textual do aluno, passa a ter sentido e ganha vida,
ja que servira para que ele aprimore formas de expressao, sendo capaz de adequa-
las, como ja foi dito, a todo e qualquer contexto social.

Além disso, a convivéncia com a diversidade de géneros textuais levara o
aluno a conhecer também uma variedade cultural, histérica e social necessaria ao
despertar de sua consciéncia cidada, para que se torne um ser ativo perante a
sociedade. Dessa maneira, constréi-se verdadeiramente o conhecimento linguistico
que se deseja na educacdo basica, aproveitando toda a vivéncia do alunado e a
relacionando a novos conhecimentos, fazendo com que, progressivamente, ele
tenha dominio de diferentes linguagens.

Tanto o texto ndo verbal quanto o texto verbal contribuem para o
desenvolvimento comunicativo do aluno, cada um deles com especificidades e
objetivos. Enquanto aquele amplia as possibilidades interpretativas, ajudando,
assim, na liberagcdo da criatividade leitora do usuario da lingua, este a revela
explicitamente, fazendo com que ele se aproprie de seus mecanismos discursivos.
Como resultado dessa fusao, surgirdo, com certeza, aulas envolventes e dinamicas,
gue contribuirdo, significativamente, para a competéncia escritora do aluno.

Como forma de exemplificar esse processo, representa-se aqui a
possibilidade de uma aula de redacdo em que, inicialmente, fosse apresentada a
classe o quadro Os operarios, de Tarsila do Amaral, anteriormente mostrado. Em um
primeiro momento, os alunos observariam a obra e anotariam suas percepcoes,
livremente, sem que lhes fosse dado nenhum direcionamento. Em seguida, o texto
verbal O operario em construcdo (Anexo B), de Vinicius de Moraes, seria distribuido,

e, entdo, o professor proporia uma atividade intertextual, que serviria, em verdade,
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para orienta-los quanto ao sentido das duas obras, suas semelhancas e diferencas.
Imagina-se que esse despertar seria possivel, uma vez que ocorreria o encontro do
eu de cada aluno, através de suas percepcfes a partir da pintura, com o eu que
aparece no poema, para que, juntos, fossem relacionados a realidade social em que
vivemos, bem como a realidade da qual o aluno participa.

Essa explanagdo serve como exemplo do tipo de orientacdo metodoldgica
que se pretende propor, para as tradicionalmente chamadas aulas de redacgéao, a fim
de que estas se tornem produtivas e contemplem o objetivo principal do ensino da
LM na educacdo bésica: formar cidaddos linguisticamente competentes e

conscientes de seus papéis na sociedade.
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2 PRODUCAO DE TEXTO EM SALA DE AULA

2.1 Primeiras Consideracfes

“Sinto em mim que hé tantas coisas sobre o que escrever. Por que ndo?
O que me impede? A exiguidade do tema talvez, que faria com que este se
esgotasse em uma palavra, em uma linha. As vezes é o horror de tocar
numa palavra que desencadeia milhares de outras, ndo desejadas, estas.
No entanto, o impulso de escrever. O impulso puro — mesmo sem tema.
Como se eu tivesse a tela, os pincéis e as cores - e me faltasse o grito de
libertagdo, ou a mudez essencial que é necessaria para que se digam
certas coisas. (...) Eu falaria de frutas e frutos. Mas como quem pintasse
com palavras. Alias, verdadeiramente, escrever nao é quase sempre pintar
com palavras?”®

Anéalogo ao ato de ler, adotando-se a concepcao defendida por Yunes (2002,
p.16), escrever atua igualmente como manifestacdo do ato de pensar. Somos
dotados de um conhecimento linguistico anterior & vida escolar que, entretanto,
muitas vezes, pouco nos € util enquanto cidadaos pertencentes a uma sociedade
letrada, se ndo recebemos uma orientacdo comprometida a transforma-lo em
competéncia plena, fornecendo-nos meios e estratégias para que nos tornemos
leitores e escritores proficientes. Isso porque, comprovando-se a relagéo
indissociavel entre a leitura e a escrita, defendida por Freire (1996), esta atua como
outra maneira de nos conduzir a libertacédo, pois € através dela que podemos revelar
ao mundo a leitura que dele fazemos, o modo como o interpretamos e o
relacionamos ao nosso préprio mundo. Escrever, portanto, é libertar-se e poder
revelar-se ao outro. E permitir que nossas ideias ganhem vida e forma, e mostrem o
gue somos, COMo SOmMOSs e por que somos, possibilitando que, com a nossa escrita,
conhecamos um pouco mais sobre n6s mesmos.
Entretanto, ndo € sempre que esse processo de revelagdo e conhecimento é
propiciado pela escola, instituicdo importante na capacitacéo linguistica do homem,
mas que, infelizmente, algumas vezes, nao exerce, de fato, esse papel. Muitas sao

as ocasioes em que ideias e pensamentos dos alunos sédo cerceados por aulas de

> LISPECTOR, Clarice. A descoberta do mundo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1984. p. 196.
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producdo textual castradoras da criatividade e da liberdade, em razdo de um

curriculo que nao intenciona formar escritores, mas apenas reprodutores de modelos

de escrita. Passarelli (2012) aborda essa problematica quando trata das inUmeras
aulas iniciadas a partir da leitura de textos criados por autores consagrados, cujas
escritas ndo servem apenas como inspiragdo aos alunos ou meios propiciadores a
reflexdo; mais que isso, tornam-se moldes a serem copiados, criando-se a falsa
crenca de que somente dessa maneira se aprende a escrever bem.

Ao lado dessa pratica, mostra-se bastante frequente, especialmente em turmas
de Ensino Médio, o professor apresentar redacdes nota 1000 do ENEM como
modelos que devem ser seguidos. Descarta-se, em ambos 0s casos, a possibilidade
de o aluno superar o medo de criar seu proprio texto, por ndo se achar capaz de

escrever daquela maneira, como demonstra Passarelli (2012, p.54).

E sabido que, tanto para a escrita como para a leitura, a escola usa
modelos para ensinar. Vinculam-se com frequéncia exercicios redacionais
aos de leitura, “na suposicdo de que o ‘aluno deve comecar pela imitacao
ou reproducéo, até que consiga libertar-se dos modelos criando seu préprio
estilo™. (...)O modelo literario pode estimular, mas também provocar
bloqueios se a pratica escolar se ativer a imitagdo dos autores consagrados:
diante de exemplos perfeitos, o estudante se sentiria intimidado; o professor
duvidaria de sua experiéncia, pois seus alunos ndo estariam reproduzindo
exatamente como ele ensinou. (Podemos nos perguntar: o objetivo do
professor de lingua é formar literato?)

No caso da utilizacdo das reda¢des 1000 do ENEM, é correto imaginar que a
Otica do desenvolvimento de um determinado tema seja a mesma para alunos com
conhecimento de mundo e capacidade leitora distintos?

Desse modo, a apresentacdo de uma escrita-modelo pode ser intimidadora e
produzir um efeito contrario a expectativa do docente, cuja intencdo com tais
procedimentos, na maioria dos casos, é expor os modelos com o intuito de levar
seus alunos a wuma producdo textual melhor. Como consequéncia,
contraditoriamente, é possivel gerar no aluno uma frustracdo capaz de fazé-lo
refutar de vez o desejo de escrever. Uma das razdes para isso é o fato de as aulas
de lingua materna, muitas vezes, continuarem a se realizar como um ritual
automético, por serem também apenas reprodutoras de ensinos padronizados
dentro do ambiente escolar, sem que se reflita sobre sua verdadeira eficacia. Tal

afirmativa repousa no fato de que a utilizacdo de textos de autores renomados, por



50

exemplo, ndo é algo novo nas tradicionais aulas de redacéo; infelizmente ainda se
faz presente em alguns planos de ensino, ainda que hajam sido constatados indicios
de que ndo se trata de uma pratica eficaz, uma vez que ainda se ouvem maximas
semelhantes a “os alunos ndo sabem escrever” ou “a cada dia 0s alunos escrevem
pior”. Dessa maneira, percebe-se que o problema esta na estagnacdo das aulas,
que, em sua maioria, levam a formacdo de alunos com grandes dificuldades de
leitura e escrita.

O ambiente da sala de aula deve, portanto, ser estimulante a criacdo. Para que tal
ocorra, é preciso, desde sempre, encorajar 0 aluno a expor seus pensamentos e
ideias, sem que ele desenvolva medo de ser julgado pelo que escreve. Mas,
infelizmente, esse ndo é o cenario que se tem na realidade escolar. E frequente ver
0 panico do aluno diante do papel em branco, justificado por uma ideia interiorizada
por ele proprio de que ndo sabe fazer redacdo. Nao se trata de ndo saber escrever,
pois, para alguns estudiosos, a escrita e a redagédo escolar correspondem a duas
realidades bem diferentes, atribuindo a esta o papel de algo arduo, dificil de ser
produzido, enquanto aquela acaba sendo prazerosa, pois é destituida de avaliacéo e
do olhar do outro. Tal visdo corrobora o que Oliveira (2004) defende sobre a redacao
como um género escolar muito distante da realidade do educando e, por isso
mesmo, algo de dificil producéo, j& que este ndo a enxerga como uma manifestacéo

espontanea do pensamento; apenas como mais uma obrigacao das aulas de LM.

2.2 Producéao Textual: o grande desafio

Uma das funcdes da escola é despertar no aluno a curiosidade, € instiga-lo a
desenvolver uma busca incessante pelo novo. Nela, cada disciplina, cada conteudo,
cada ensinamento devem servir de estimulos a formacdo de um conhecimento de
mundo que ultrapasse seu ambiente e se insira, efetivamente, na vida do educando.
E para que este possa exercer com plenitude seu papel de cidadao, precisa-se de
um ensino da LM comprometido com a formacao de leitores e escritores proficientes.
Para tal, € necessario que o trabalho com as linguagens dentro da sala de aula
deixe de ser meramente prescritivo e volte a ser estimulante, despertando no aluno

o desejo de ser ouvido, lido e visto, que Ihe era comum no seu contato inicial com as
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letras, sem receio de ser julgado por aquilo que escreve. E preciso livrar-lhe dos
medos que, muitas vezes, impedem sua manifestacdo e Ihe cerceiam o direito a

expressao.

2.2.1 O medo do papel em branco

Falar sobre determinado assunto, defender ideias a respeito de algo em uma
conversa informal sdo breves exemplos de situagOes corriqueiras, realizadas com
muita naturalidade no dia a dia de qualquer falante. Mas, para muitos, quando estas
deixam de pertencer a oralidade e passam a ter de se desenvolver por escrito,
transformam-se em verdadeiros momentos de pavor. Surge, entdo, como
anteriormente referido, o0 medo do papel em branco ou, atendendo a realidade
contemporéanea, o medo diante da tela do computador com um documento aberto e
vazio, como se ambos, papel e tela, estivessem desafiando o enunciador a uma
producdo que nada mais tem de natural. Tal realidade é comum a muitas pessoas,
inclusive a alguns escritores renomados, mas que se agrava no universo da sala de
aula, sendo este o universo que interessa ao presente estudo.

O momento de criar um texto se torna um entrave a muitos alunos. Muitas podem
ser as raz0es que levam a essa realidade, entretanto é inegavel a contribuicdo da
escola para a resisténcia a escrita que muitos alunos possuem. Ao longo da
Educacdo Basica, como ja mencionamos, 0 gosto pelo novo — visto aqui como a
aquisicdo dos atos de ler e escrever — é perdido, em funcéo de um ensino que acaba
distanciando a lingua da realidade do aluno, fazendo com que este a enxergue de
duas maneiras diferentes: a lingua estudada durante as aulas, mas que € muito
dificil de aprender, e a outra lingua, aquela que ele domina em todas as
manifestagbes comunicativas do seu cotidiano. Tal dissociacdo ratifica a
necessidade de se reverem as aulas de LM, sobretudo as de producéo textual, no
intuito de que elas realizem seu propdsito maior: desenvolver a competéncia
linguistica necessaria a todo cidadao, para que este assuma seu papel perante o
mundo. Isso ndo sera possivel, praticando-se um ensino puramente metalinguistico,
o qual transforma a producdo de texto em uma “pratica higienista”, conforme

demonstra Passarelli (2012, p. 41-42).
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A escola tem privilegiado a gramatica, conservando uma prética oriunda de
suas origens, quando gramatica era ensinada sob todos os pretextos — da
leitura, da escrita e da prépria gramatica. (...)

Atividades meramente metalinguisticas roubam a cena de episédios de
producéo de textos: protagonizam atividades voltadas a temas referentes ao
gue mais facil e acomodadamente se detecta na superficie textual.

(...)

Bem por isso, podemos pensar que as causas do medo do papel em branco
podem ser decorrentes de um ensino de “redacdo” baseado em uma
perspectiva puramente burocratizada e instrumental, uma prética higienista,
gue se propbe a uma mera “limpeza” na superficie textual.

Certamente por isso, podemos pensar que as causas do medo do papel em
branco podem ser decorrentes de um ensino de “redacdo” baseado em uma
perspectiva puramente burocratizada e instrumental, uma pratica que se propde uma
mera “limpeza” na superficie textual. Pode-se constatar, portanto, que o ensino de
producéo textual®, preconizado pela escola, ndo se constréi por praticas dialdgicas
entre alunos e professores. Nao ha real interacdo entre eles, tampouco entre o aluno
escritor e seu texto. Isso porque as aulas se realizam, muitas vezes, por meio de
situagOes isoladas de producéo, divididas nos seguintes momentos: apresentacéo
de um tema pelo professor; produgcdo de um texto cujo assunto nem sempre (para
nao dizer quase nunca) € do conhecimento ou interesse do aluno; correcdo e
avaliacdo do texto produzido, das quais, novamente, o aluno ndo participa. O que
ocorre, na maior parte das vezes, sdo orientacdes presas a estrutura da lingua,
priorizando-se seus aspectos linguisticos e desconsiderando-se questdes essenciais
ao aprendizado de redacédo, tais como o contexto, ou seja, as condicbes de
producao.

Sem que se oferecam ao aluno meios que o fagam apropriar-se de seu texto,
de modo que ele se torne efetivamente sujeito de sua producdo, passando a
compreender por que escreve, para que escreve e para quem escreve, as aulas de
LM néo realizam um trabalho que seja produtivo a sua vida fora da escola, pois
transformam o texto produzido pelo aluno em elemento julgado quase que

unicamente de acordo com 0s conceitos de ortografia, pontuacdo, regéncia e

® Embora alguns tedricos da linguagem facam a distingdo entre redacdo e producdo de textos,
atribuindo a esta caracterizacdo mais préxima a da realidade do aluno e aquela, atividade de utilidade
puramente escolar, ndo adotaremos aqui tal distingdo por razfes praticas de nomenclatura,
considerando, portanto, ambas como processos pertencentes a formacgdo escritora do aluno,
realizados na aula de Lingua Portuguesa.
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concordancia transmitidos. Reforca-se, dessa maneira, a barreira que se constroi
diante do papel em branco, que passa a ser visto, por muitos, como momento
representativo de uma etapa bastante dificil da vida escolar, quando o aluno deve
provar que sabe escrever corretamente, que tem ideias coerentes e coesas e que,
além disso, é criativo na elaboracdo. Assim, o medo se torna compreensivel, pois
decorre de uma falha prépria dos planos de ensino de LM, e ndo do aluno.

Desse modo, percebe-se por que o momento da escrita, na sala de aula,
desvincula-se do prazer e passa a ser visto, por muitos, como uma pratica
totalmente distinta daquela realizada naturalmente fora do ambiente escolar, quando
ndo € necessario transformar o registro em eximia utilizacdo de regras gramaticais,
bastando ao autor comunicar-se. Assim, reproduzem-se dois universos de escrita —
o da escola e o da vida real — que, entretanto, deveriam ser um s6, para que se
desenvolvesse, efetivamente, a capacidade comunicativa. Somente com mudancas
nas estratégias de ensino, de maneira que estas passem a contemplar a
necessidade real do aprendizado da LM, sobretudo quanto ao desenvolvimento da
capacidade leitora e da producdo de textos, o medo do papel em branco sera
substituido pela vontade de revelar ao mundo o que se pensa, sem o receio de ser
julgado pela forma como se expressa. Gradativamente a maneira de se expressar

irh se adequando as diferentes situacdes, em termos do uso do registro linguistico.

2.2.2 Escrever na escola: para que e por qué

De acordo com Geraldi (1991), todo processo de ensino/aprendizagem da LM
deve surgir a partir da producdo de texto e ser a ela propria direcionado, ou seja, 0
estudo da lingua deve-se realizar essencialmente a fim de capacitar o aluno como
escritor. Capacitacdo esta que tem de ser compreendida como a agcado de oferecer-
Ihe estratégias que o fardo ter dominio de diferentes recursos linguisticos, no intuito
de torna-lo habil a expressar-se em qualquer meio no qual se insira. Nesse
desenvolvimento, a figura do professor é de suma importancia, no papel de
mediador.

Tradicionalmente, a escola atribui ao professor o papel de avaliador e, mais

especificamente no que tange a producdo de textos, de corretor. Dessa forma, € a
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ele que o aluno se dirige, ainda que implicitamente, quando produz seu texto. Sua
preocupacdo estd em corresponder as expectativas daquele que corrigird sua
redacdo, para, dessa forma, obter uma boa nota. Esse passa a ser seu unico
interesse, impedindo-o de enxergar sua producdo escrita como possibilidade de
revelar ao mundo o que pensa e sente. Na maioria das vezes, é assim que se
estabelece a relagdo entre professor e aluno nas aulas de LM: este escreve para
que aquele avalie sua competéncia, julgando a escrita de acordo com parametros

normativos de corre¢cado, como evidencia Britto (2003).

Na situagdo escolar existem relacdes muito rigidas e bem definidas. O aluno
€ obrigado a escrever dentro de padrbes previamente estipulados e, além
disso, o0 seu texto sera julgado, avaliado. O professor, a quem o texto é
remetido, serd o principal — talvez o Unico — leitor da redagéo. Consciente
disso, o estudante procurara escrever a partir do que acredita que o
professor gostara (e, consequentemente, dara uma boa nota). Mais
precisamente, fara a redacdo com base na imagem que cria do “gosto” e da
visdo de lingua do professor. Servigo a la carte.

Esse tipo de ensino limita sobremaneira o envolvimento do aluno na
producdo de seu texto. Além de se ver obrigado, muitas vezes, a escrever sobre um
tema pelo qual ndo se interessa, traz para si a missdao de agradar seu unico
interlocutor: o professor. E preciso que este, conforme pensa o aluno inserido nessa
pratica docente, aceite suas colocac¢des, concorde com as ideias apresentadas e
goste do que I&, para que atribua ao texto pontuacdo necessdria a sua aprovacao.
Isso porque, muitas vezes, infelizmente, a escola ainda visualiza a produgéo textual
como mero produto, sem levar em conta 0 que deveria ser mais importante: a
guestado processual como ela se desenvolve. Com isso, tem-se uma pratica que em
nada corresponde ao papel sociointeracionista da linguagem; ao contrario,
configura-se como segregadora, pois distancia o professor — ao qual se concedem,
dessa maneira, os papéis de avaliador, revisor e corretor de texto — do aluno, que
escreve apenas para aquele, tentando exclusivamente reproduzir suas orientacoes,
sem se expressar com a liberdade que lhe deveria ser oferecida no ato da producéo
escrita. Tal segregacdo impede que o professor conduza sua préatica em favor dos
estudantes, uma vez que, distanciando-se deles com a adocdo de uma postura
essencialmente avaliadora, deixa de exercer aquele que deveria, em verdade, ser o

seu papel, como bem demonstra Geraldi (2006 p. 128—-129) ao observar que:

Para mantermos uma coeréncia entre uma concepc¢éo de linguagem como
interacdo e uma concepg¢éo de educacdo, esta nos conduz a uma mudanca
de atitude - enquanto professores - ante ao aluno. Dele precisamos nos
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tornar interlocutores para, respeitando-lhe a palavra, agirmos como reais
parceiros: concordando, discordando, acrescentando, questionando,
perguntando, etc.

Logo, constata-se que o professor deve ser mais que um avaliador; deve
portar-se como parceiro de seus alunos, orientando-0s no processo de producao do
texto escrito. Cabe ressaltar que nao se retira dele a necessidade de corrigir o texto
do aluno, ja que tal procedimento encontra-se entre as atividades esperadas do
professor. Entretanto, sua atitude perante o aluno deve apresentar equilibrio entre as
acOes de corrigir, elogiar e estimular a escrita. Quando ndo se tem esse tipo de
colaboracdo, em virtude de o professor restringir-se a corrigir e a avaliar o texto
produzido, contribui-se para que o aluno desencadeie aversao a escrita praticada na
sala de aula, reiterando, assim, o panico diante do papel em branco ja mencionado,
pois ele tera medo de falhar e de ser julgado por seus erros.

Um dos motivos para essa realidade ainda existir, ao lado de algumas
dificuldades trazidas pelo professor, est4 no fato de o trabalho com a LM ser limitado
a um numero insuficiente de aulas para que se construa, efetivamente, a
interlocucdo desejada entre o professor e os alunos. Ou seja, ndo adianta
reconhecer, teoricamente, a necessidade de que o texto seja fruto de um processo
no qual se envolvam reflexdo, elaboracéo, revisdo, educador e educandos se, na
pratica, ndo houver tempo para que se cumpram essas etapas; se, em razdo do
vestibular, o ensino de redacéo continuar sendo bem mais quantitativo, pautado em
manuais de escrita, em “receitas de bolo” do que qualitativo.

A organizagdo do curriculo norteador do ensino da Lingua Portuguesa deve,
portanto, ser repensada, a fim de propiciar uma educacdo dialética, na qual o
professor tenha tempo de ouvir seus alunos, assim como estes tenham tempo para
ouvir / ler a si mesmos, visto que eles proprios sdo também os interlocutores de seus
textos. Isso porque, antes de escreverem para 0 Ooutro, escrevem para expor seus
pensamentos, desejos e sentimentos, funcionando, assim, o texto também como
elemento desencadeador de uma autorreflexdo. Para tanto, € necessario oferecer
carga horaria suficiente para os professores proporcionarem as suas classes um
ensino que possibilite a formacdo de autores autbnhomos, o que ndo sera atingido
com simplesmente duas ou trés horas semanais.

O que se pretende, desse modo, defender é o fim de uma préatica pedagdgica

que destitui o carater dialégico no ensino da Lingua Portuguesa, mais
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especificamente o da producao de texto. Descarta-se, pois, a escrita destinada a um
mero avaliador, em favorecimento de um ensino de producéo textual no qual se
estabeleca parceria entre o aluno escritor e o professor, o qual ndo atuard como
anico interlocutor das redacdes que lhe forem apresentadas; ao contrario,
contribuir4d, com suas orientacdes, para que o0s alunos se desenvolvam como
escritores dotados de autonomia. Para tanto, é preciso que se lhes devolva a
palavra, conforme orienta Geraldi (2011), de maneira que o aluno se torne sujeito de
seu texto; ou seja, é preciso que ele participe de todo o processo que envolve a
producao textual, incluindo a revisédo, que se realizara através de etapas voltadas a
reflexdo e a reescritura do que foi produzido.

Com a adocao de tal metodologia, espera-se que a pratica de escrita dentro
da escola ultrapasse seus muros e se assemelhe ao modo como se realiza no dia a

dia dos alunos, cumprindo-se o propdsito sociocomunicativo da linguagem.

2.2.3 As sequéncias didaticas no ensino da escrita

Se o0 objetivo principal do ensino da LM é capacitar o aluno para se expressar
em qualquer situagdo comunicativa, seja qual for a modalidade por ele utilizada, é
preciso uma pratica docente na qual a producdo de texto ndo seja mais algo

dissociado da realidade. Segundo Travaglia (2005, p.17):

O ensino de Lingua Materna se justifica prioritariamente pelo objetivo de
desenvolver a competéncia comunicativa dos usuéarios da lingua (falante,

escritor/ouvinte, leitor), isto é, a capacidade do usuario de empregar
adequadamente a lingua nas diversas situacdes de comunica¢do. Portanto,
este desenvolvimento deve ser entendido como progressiva capacidade de
realizar a adequacéo do ato verbal as situa¢gfes de comunicagéo.

Para que esse propdsito se realize, é necesséario que, dentro do ambiente
escolar, a redacao deixe de apresentar caracteristicas validadas apenas naquele
espaco, que tanto a distanciam da escrita cotidiana, e passe a se desenvolver
visando a formacao de leitor/escritor que se pretende.

Sem duvida, é possivel ensinar a escrever. O desenvolvimento da producéo

escrita, ao contrario do que alguns professores ainda possam pensar, resulta
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efetivamente de atividades relacionadas a ensino, envolvendo um passo a passo
gue muito se aproxima de aprendizados de outras ordens. Assim, segundo Bernardo

(2010, p.36), algumas praticas docentes

acabam retornando a questdo do dom, acrescentando-lhe a agravante da
culpa. Na educacéo tradicional (e atual), os que escrevem sem clareza sao
imediatamente punidos com a nota baixa e marcados com adjetivos
discriminadores. Se sao punidos, tendem a considerar que cometeram uma
espécie de crime. Se escutam falar de escrever como um dom, entendem
gue seu crime estd em ndo serem bem-dotados (ou bem doados). Logo,
Ihes parece perfeitamente l6gico concluir que "n&o tém mais jeito, nunca
mais escreverao direito".

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) nos apresentam as sequéncias didaticas
como meios de direcionar o professor no trabalho com a producao textual, a fim de
gue os alunos se apropriem das técnicas e dos instrumentos indispensaveis ao
desenvolvimento de suas capacidades comunicativas, tanto na escrita quanto na
oralidade. Segundo os autores, é importante recorrer ao trabalho com géneros que
ndo sdo de dominio dos alunos, com a intencdo de que estes 0s conhecam e
saibam utiliza-los adequadamente na situagdo comunicativa que os exigir. Os
autores organizam as sequéncias em um esquema para o ensino de um género por

vez, como se pode verificar a seguir:

Apresentacac PRODUCAD PRODUCAD
da situacao
INICIAL FINAL

Fonte: SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, f. 83.

Y

Iniciando-se as sequéncias didaticas, os autores (2004) orientam no sentido
de que se apresente a situagdo, o que corresponde a uma descricdo detalhada da
tarefa que os alunos realizardo como producdo inicial. Para tal apresentacao,
indicam que um dos procedimentos possiveis é a exposicdo de um exemplo do
género estudado. Entretanto, é importante ressaltar que nao se trata de um texto
que servirA como modelo para a escrita dos alunos; trata-se, exclusivamente, de
uma alternativa para o inicio do estudo, que servira apenas como contato inicial das

classes para as quais o professor leciona com o novo género. Assim, essa pratica



58

nao intimidara os alunos, pois o texto que lhes for apresentado, ainda que tenha sido
escrito por algum autor renomado, nao lhes servira de molde; somente visara a
facilitacdo do estudo do género, a partir da analise de suas caracteristicas. Dessa
forma, constata-se que as sequéncias didaticas sugeridas pelos autores objetivam a
autonomia e a liberdade de criacéo, e ndo a reproducao de modelos de escrita.

Ap6s o detalhamento da situacdo a ser estudada, surge 0 momento da
primeira producdo, que ganha importancia no processo de constru¢gdo do aluno
escritor, pois, segundo a maneira como orientam o0s autores, ndo se trata de uma
etapa da qual o aluno precise sentir medo, pois ndo sera julgado nem recebera nota

pelo que escreveu:

Para o professor, estas primeiras producdes — que nao receberao,
evidentemente, uma nota — constituem momentos privilegiados de
observagdo, que permitem refinar a sequéncia, modula-la e adapta-la de
maneira mais precisa as capacidades reais dos alunos de uma dada turma.
Em outros termos, de por em pratica um processo de avaliacdo formativa. A
andlise das producgdes orais ou escritas dos alunos, guiada por critérios bem
definidos, permite avaliar de maneira bastante precisa em que ponto esta a
classe e quais séo as dificuldades encontradas pelos alunos. O professor
obtém, assim, informacdes preciosas para diferenciar, e até individualizar se
necessario, seu ensino. (DOLZ; NOVERRAZ; SCHENEUWLY, 2004, p.87)

Em verdade, a primeira producdo funciona como uma atividade de diagnose
tanto para o aluno quanto para o professor. Diz-se isso porque a este cabera
reconhecer as dificuldades relativas a escrita e a compreensdo do género em
questdo, o que facilitard o planejamento das estratégias de ensino que serdo
realizadas através dos médulos que compdem a sequéncia. Para os alunos, essa
producdo ja representarda um momento de aprendizado, pois eles poderédo
reconhecer, por meio do préprio texto, a necessidade de adequar a linguagem as
caracteristicas do género estudado, verificando, dessa forma, suas capacidades
comunicativas.

Entende-se essa forma de proceder como avaliacdo formativa: outra maneira
de estabelecer o interacionismo nas aulas de LM, pois, na medida em que os textos
produzidos, sobretudo no registro escrito, sao discutidos e analisados, inicialmente,
sem a obrigatoriedade de atingir com eles uma nota ou um conceito minimo, desfaz-
se no aluno o medo de ndo corresponder as expectativas do professor e,

consequentemente, estimula-se sua producdo linguistica. Tem-se, assim, uma
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proposta de ensino dialégica, cujo ponto de apoio se encontra no conceito de
dialogismo de Bakhtin (Fiorin, 2006, p. 55-6), ja apresentado no capitulo 1 desta
dissertacdo. Nessa proposta de ensino, educador e educando desenvolvem uma
relacdo que vai além do antigo binébmio avaliado/avaliador, tipico de muitas aulas de
redacao; constréi-se entre eles um relacionamento de confianca que sera essencial
ao surgimento de uma escrita livre de receios, decorrente de uma seguranga
comunicativa por parte do aluno escritor, a qual tera grande valor quando chegar o
momento de ele criar a producéo final do seu texto.

No tempo situado entre a producéo inicial, que ndo é avaliada pelo professor,
e a producéo final, que sera avaliada, a realizacdo dos modulos surge como meios
de fornecer ao aluno os instrumentos necesséarios para que ele desenvolva sua
competéncia linguistica. Através de atividades diversificadas, ele aprofunda o
conhecimento sobre o género estudado com o objetivo de se minimizarem as

dificuldades de producéao textual.

Realizando os mddulos, os alunos aprendem também a falar sobre o0 género
abordado. Eles adquirem um vocabulério, uma linguagem técnica, que sera
comum a classe e ao professor e, mais do que isso, a numerosos alunos
fazendo o mesmo trabalho sobre os mesmos géneros. Eles constroem
progressivamente conhecimentos sobre o género. Ao mesmo tempo, pelo
fato de que toma a forma de palavras técnicas e de regras que permitem
falar sobre ela, esta linguagem €, também, comunicavel a outros e, o0 que é
também muito importante, favorece uma atitude reflexiva e um controle do
proprio comportamento. (DOLZ; NOVERRAZ; SCHENEUWLY, 2004, p.89-
90)

A aquisicdo e o emprego de uma linguagem técnica ou ndo decorre de
frequentes atividades que envolvem o género em estudo, seja por meio de
observacdo e comparacdo de textos criados por outros autores ou através da
analise da propria escrita discente. Esses tipos de atividades, que transformam os
estudos de linguagem em conteddos significativos, propiciam a construcao
autbnoma de conhecimento, passando ao professor o papel de mediador nesse
desenvolvimento. Com isso, toda a classe, respeitando-se as particularidades
individuais, estima-se que estara capacitada para refletir sobre a propria criacao, de
modo a, progressivamente, apropriar-se devidamente dos mais variados géneros

textuais.
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Para a realizacdo pratica desta pesquisa, houve uma adaptacdo das
sequéncias didaticas propostas por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). Mantiveram-
se as etapas de apresentacéo da situacdo e producdo inicial; entretanto, em lugar da
modulacdo envolvendo conteudos relativos a estrutura textual e a gramatica
normativa, optou-se pela roda critica de leitura, que se realizou apds cada produc¢ao
dos alunos. Essa alteracéo teve por objetivo propor a interagcado dos estudantes com
0s textos dos colegas e com 0s proprios textos.

A sequéncia desenvolvida com os alunos se aproxima da metodologia do
professor de redacéo defendida por Passarelli (2012), na qual aguele deixa de ser o
detentor exclusivo do direito a corregéo, partilhando esse papel com os alunos, que
passam a desempenhar papel ativo nesse processo. Isso porque, antes de terem
seus textos avaliados, eles sdo orientados a ver suas produ¢des como inacabadas,
tal qual fazem grandes autores, que, antes de publica-las, revisam-nas e as
reescrevem varias vezes, chegando, em alguns casos, a descarta-las. Dessa forma,
0os alunos percebem que a producdo de um texto se da de forma continuada,
podendo ele sofrer varias modificagdes consideradas necessarias para que se torne

um produto mais bem escrito, de acordo com a intencdo de quem o escreve.

Na atividade de escrita, 0 processo de produgdo e o produto final séo,
normalmente, separados (salvo nas interagBes escritas diretas, como no
caso da Internet, por exemplo). Dito de outra forma, o escritor pode
considerar seu texto como um objeto a ser retrabalhado, revisto, refeito,
mesmo a ser descartado, até 0 momento em que o0 da a seu destinatario. O
texto permanece provisoério enquanto estiver submetido a esse trabalho de
reescrita. Podemos até dizer que considerar seu proprio texto como
objeto a ser retrabalhado é um objetivo essencial do ensino da escrita.
O aluno deve aprender que escrever é (também) reescrever. A
estruturacdo da sequéncia didatica em primeira produgao, por um lado, e
producéo final, por outro, permite tal aprendizagem. (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHENEUWLY, 2004, p.94-95. grifo nosso)

Nesse processo, ensina-se, portanto, que escrever € também reescrever, pois
dificiimente se tem o texto como um objeto pronto, sem necessidade de
modificacdes. Tais concepcdo e procedimento contribuem para desfazer o mito de
que o ato de escrita € proprio apenas aqueles que possuam o dom para tal. Todos
os alunos, portanto, estdo capacitados a serem produtores de texto proficientes,
desde que sejam devidamente orientados e tenham respeitado o tempo de cada um

para o desenvolvimento dessa competéncia.
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Dessa forma, até que se chegue ao momento da producéo final, o aluno ja
desenvolveu habilidades necesséarias a elaboracdo de um texto produzido com
seguranca e adequado a situacdo em que se insira. Esse texto surgirA como
consequéncia de um procedimento didatico voltado a lapidacdo da expressao do
aluno, pois o maior propésito é fazé-lo, gradativamente, ter dominio dos
instrumentos necessarios para melhorar sua capacidade comunicativa a partir da
matéria prima que ja lhe pertence: a lingua materna. Assim, realiza-se um ensino de
escrita que visa a, efetivamente, preparar o aluno para as mais diversas situacdes

sociocomunicativas do cotidiano.
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3 PRODUCAO TEXTUAL: O PASSO A PASSO DE EXPERIENCIAS REALIZADAS

O ato de escrever &, primeiro e antes de tudo, a questdo do desejo. Ora o
desejo de os outros se reproduzirem em nés, através das palavras, ora o
nosso desejo de nos reproduzirmos, nos multiplicarmos, nos
transcendermos e, mesmo, nos imortalizarmos, através das nossas
palavras. (BERNARDO, 2010, p.21)

O presente capitulo tem por objetivo apresentar o caminho percorrido
com 18 alunos de uma turma de segundo ano do Ensino Médio, de uma
escola particular de classe média na Tijuca, no municipio do Rio de
Janeiro. Os procedimentos adotados nas aulas de producdo textual, ao
longo de dois anos (de 2013 a 2014), constituiram tentativas de desvendar
por que a escrita se torna para muitos estudantes do Ensino Médio um entrave na
vida escolar, bem como resgatar neles o verdadeiro desejo de expressar-se por

escrito.

3.1 A realidade da sala de aula na producéo textual.

Passarelli (2012) demonstra a distingdo que inumeros estudantes fazem entre
0 ato de escrever e 0 de produzir uma redacao na escola, sendo esta uma atividade,
muitas vezes, destituida de prazer, ja que se realiza exclusivamente para ser
avaliada por um professor, conforme ja abordamos neste estudo. Dessa maneira, tal
ambiente, quando preconiza esse tipo de ensino, ndo permite que se estabeleca um
vinculo funcional entre o aluno e sua lingua, necessario para que ele se torne um
leitor / escritor proficiente, capaz de se fazer ouvir e se fazer lembrar atraves de seus
textos.

Com a intencdo de tentar entender melhor essa realidade propria da sala de
aula, um novo olhar foi trazido para a sala de aula, o que, efetivamente, norteou a
presente pesquisa.

Durante cinco anos de trabalho com producédo de texto no Ensino Médio, na

instituicdo acima referida, foi possivel constatar a dificuldade que os alunos
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apresentavam sempre que lhes era pedido que fizessem uma redacdo, sendo esse
momento marcado por frequentes reacfes de resisténcia e até mesmo de repulsa.
As reacdes diante da proposta variavam desde questionamentos sobre a
obrigatoriedade de fazé-la até a preocupacdo constante com a possibilidade de o
texto produzido ser exposto a classe, sendo este talvez o maior receio dos alunos.

Ficava sempre evidente que ndo se havia construido, no segmento anterior, 0
Ensino Fundamental Il, relacdo de proximidade entre o aluno e a lingua materna,
pois, principalmente na primeira série, ele ndo demonstrava seguranca para se
expressar, sobretudo por meio do registro escrito. Estabelecia-se, dessa forma, ano
a ano, um quadro bastante dificil de ser revertido: de um lado, alunos que, em sua
maioria, intimidavam-se perante a producao escrita; do outro, a escola que, devido
as exigéncias do vestibular e do Enem, impunha-lhes um curriculo que visava a
quantidade de textos produzidos, e ndo a qualidade com que se dava tal producéao,
como se essa fosse 0 Unico ou o principal caminho para a aquisicdo da competéncia
escritora.

A correcédo dos textos feitos pelos alunos atendia as exigéncias da instituicao.
Realizava-se em um ritmo acelerado, para que as redacdes lhes fossem devolvidas
0 mais rdpido possivel, repletas de marcagdes em vermelho e rasas observacgoes,
muitas vezes incompreensiveis aos autores, tais como subjetividade em excesso,
auséncia de informatividade, problemas de coeséo, por exemplo, sendo essas as
ressalvas mais frequentes e, paradoxalmente, as menos compreendidas por quem
as lia, entre tantas outras que, em verdade, ndo eram Uuteis a maioria dos
estudantes. Diz-se isso, porque, uma vez que recebiam suas redacgdes, visualizavam
prontamente o conceito que lhes havia sido atribuido e, logo em seguida, a folha se
misturava a tantas outras que ocupavam suas pastas e mochilas, todas com
semelhantes indicacfes corretivas. Rarissimas eram as situacfes em que algum
aluno buscava compreender a observacao feita pela professora e analisava seu
texto, pois a maioria se mostrava acostumada ao fato de receber uma nota e ser
esse 0 unico porqué de té-lo produzido e ndo buscava dialogar sobre o material em
MAaos com aquele que era apenas seu corretor, o qual detinha o saber e, por isso, 0
individuo mais adequado a julgar aquilo que o0s outros escreviam.

Assim se seguiam as aulas de redacdo. Reproduzindo-se uma atitude
conservadora de ensino e nada propicia a formacéo de alunos reflexivos e criticos,

escolhia-se um tema, forneciam-se instru¢cdes sobre o tipo de texto e nimero de
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linhas, recolhiam-se as producdes e, depois de corrigidas, estas eram devolvidas a
seus autores para que, na préxima aula, o ciclo se reiniciasse, mantendo-se, porém,
0S mesmos problemas e a rotina de estagnacgéo. De imediato, parecia que as razdes
que levavam ao desestimulo do aluno se encontravam devidamente expostas.
Urgente era, portanto, que mudancas no planejamento das aulas e das avaliacdes
da redacdo escolar fossem realizadas, a fim de que o quadro existente fosse
revertido e, em consequéncia disso, se buscasse despertar no educando o gosto
pela escrita ou, pelo menos, retirar-lhe o pensamento de que ele ndo era capaz de

realiza-la.

3.2 A correcéao do texto: em busca de uma interacao

A postura dos alunos diante da redacao corrigida refletia uma passividade
sempre improdutiva. Em suas maos, textos com diversas observacdes sobre
aspectos que vinham repetindo-se a cada producdo, apontando claramente a
existéncia de determinada falha nesse processo. Registravam-se, com frequéncia,
0Ss mesmos problemas de pontuacdo, coesdo e até mesmo ortografia, o que
evidenciava que aguele sistema de corre¢cdo, embora a professora o realizasse com
a intencdo de auxiliar os alunos através de indicacdes bastante detalhadas, nao
surtia o efeito desejado, pois ndo lhes fornecia autonomia para que também
participassem do percurso avaliativo de seus textos. Dessa forma, estava notério
que a primeira mudanca nas aulas de producao textual deveria ocorrer em busca de

maior interlocucéo no ato da correcéao.

3.2.1 A primeira tentativa: a apropriacdo da voz do professor corretor

De alguma forma, era preciso mostrar aos alunos que a produgédo de texto
ndo se esgotava no momento em que eles o entregavam a professora. Havia a
necessidade de revelar-lhes que, enquanto autores, eles detinham o direito de rever

0 que produziram e modificar o que achassem necessario em outros momentos.
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Sobre isso, recorre-se, mais uma vez, a Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 94-

95).
Na atividade de escrita, 0 processo de producdo e o produto final séo,
normalmente, separados (salvo nas interagBes escritas diretas, como no
caso da Internet, por exemplo). Dito de outra forma, o escritor pode
considerar seu texto como um objeto a ser retrabalhado, revisto, refeito,
mesmo a ser descartado, até 0 momento em que o da a seu destinatario. O
texto permanece provisorio enquanto estiver submetido a esse trabalho de
reescrita. Podemos até dizer que considerar seu proprio texto como objeto a
ser retrabalhado é um objetivo essencial do ensino da escrita. O aluno deve
aprender que escrever é (também) reescrever. A estruturagdo da sequéncia

didatica em primeira producdo, por um lado, e producdo final, por outro,
permite tal aprendizagem.

A incorporacdo dessa pratica possibilitaria que se construisse, entre os alunos
e o professor, uma relagdo dial6gica nas aulas de redacéo, pois a corre¢cao nao seria
mais um ato do qual nao teriam participado, uma vez que eles também se tornariam
agentes nesse processo, sob orientacdo do docente. Além disso, essa mudanca
contribuiria certamente para aproximar a producao de texto escolar da forma como
ela é produzida fora desse ambiente, ja que € sabido que grandes nomes da nossa
literatura assumem que suas producdes sdo feitas, muitas vezes, em longos
processos de elaboracdo e reconstrucdo das ideias. Sendo assim, objetiva-se a
valorizacdo do aspecto autoral dos estudantes, considerando-os como sujeitos
ativos e reflexivos, visando também a desconstruir ou, pelo menos, a minimizar o
medo de escrever unicamente para ser julgado por outro, como demonstra
Passarelli (2012, p. 43).

Um aspecto que pode atenuar o medo do papel em branco é mostrar aos
alunos que a escrita € um processo e, como tal, para escrever, as pessoas
precisam se dar conta de que somente com muita reflexdo, rascunho,
revisdo, troca de ideias com outras pessoas e, as vezes, mais reflexdo
ainda, é que a maioria dos escritores consegue elaborar um texto
razoavelmente satisfatorio.

O medo do olhar do outro revelava, na realidade daqueles estudantes, outros
medos, tais como escrever determinados vocabulos com grafia incorreta ou
reproduzir alguma ideia confusa que pudesse ser motivo de brincadeiras entre os
colegas, receio bastante comum a faixa etaria a que pertenciam. A proposta de
participarem da andlise dos textos deveria, portanto, ser feita com o cuidado de néo
promover nenhum tipo de exposicdo que pudesse, ao contrario do desejado,

fomentar outros temores.
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Para tanto, utilizou-se como primeira atividade uma pratica de avaliacdo que
foi denominada roda critica pelo grupo de professores apresentado na citacdo
abaixo. Por meio dela, os alunos do primeiro ano do Ensino Médio, por
compartilharem vivéncias e linguagens semelhantes, trocaram entre si as producdes

textuais. Sobre essa proposta, recorre-se a Bernardo et alii (1982, p. 12):

A Roda Critica consiste na avaliacao das redac¢des quanto ao contetido, por
parte dos alunos. Pretende agucar o seu senso critico, através de uma
reflexdo consciente sobre a sua propria redacdo, e sobre as de seus
colegas. Por que os alunos, para julgar os contetidos das redagdes, € ndo o
professor? Porque sdo pessoas que partilham experiéncias e vivéncias
semelhantes, os mesmos anseios e projetos. Evidenciam, portanto,
melhores condi¢des para compreender e avaliar suas proprias producoes.

Para que a referida atividade ndo gerasse nenhum tipo de constrangimento
ou vergonha nos alunos, foi-lhes pedido que digitassem o texto produzido no
laboratério de informética da escola durante a aula de redacdo, sem que houvesse
identificacdo dos autores nos arquivos digitais, a fim de que néo fosse facilitado o
reconhecimento de letra, fato que poderia interferir na imparcialidade que se
pretendia obter com a analise posteriormente realizada por eles, o que,
evidentemente, prejudicaria a pratica.

O tema proposto para ser desenvolvido foi Violéncia nos estadios de futebol,
em razdo de um acontecimento na época (fevereiro de 2013) de grande repercussao
na midia: o fato de um torcedor do time boliviano San José ter sido atingido por um
sinalizador langado por torcedores do Corinthians, time paulista, gerando a prisédo de
doze brasileiros. E importante ressaltar que a noticia foi debatida com a turma antes
de a atividade de producéo de texto individual ser realizada.

Impressas as redacdes (Anexo C), na aula da semana seguinte a da
producao textual, a turma foi dividida em quatro grupos, distribuindo-se os textos de
maneira a evitar que eles ficassem nos grupos em que estavam seus autores. Essa
informac&o era conhecida somente pela professora da classe, que detinha os
originais com os nomes dos alunos, antes de serem digitados por eles.

A atividade ndo obteve resultados tdo ricos como se esperava. As analises
feitas pelos estudantes pouco apresentaram de criticas, com abordagens bastante
superficiais, como se eles ndo quisessem se comprometer julgando os textos dos

colegas. Havia ali um indicio de que a tarefa de julgar, para eles, cabia
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exclusivamente a figura do professor. Entretanto, serviu como evidéncia de que
aquela classe precisava de uma transformagdo na maneira como os estudantes se
viam com relacdo a seus textos. O distanciamento do processo de avaliacdo do
texto era tdo grande, que, por mais que desconhecessem a autoria das redacdes,
ndo se sentiam a vontade para opinar sobre elas, produzindo analises

generalizantes, como se pode observar nos trechos a seguir.
Figura 1- Atividade de Roda Critica: primeira experiéncia
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Figura 2- Atividade de Roda Critica: segunda experiéncia
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Figura 3- Atividade de Roda Critica: terceira experiéncia
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Cabe, no entanto, destacar que, se, por um lado, o parecer elaborado pelos
alunos se revelara vago, por outro mostrou que alguns dos comentarios registrados,
tais como “ldeia mal elaborada”, “Sentido confuso” e “Desenvolvimento insuficiente
da informacdo”, poderiam ser reproducbes de indicacbes que eles estavam
acostumados a receber dos professores que corrigiam seus textos. Essa deducéo foi
possivel a partir do fato de eles apenas escreverem tais frases, sem que as
desenvolvessem ou propusessem qualquer tipo de reformulagdo dos enunciados
lidos; tratou-se unicamente de apontamentos subjetivos sobre os textos analisados,
assemelhando-se aqueles registros tipicos de muitos corretores de redacgéo, que,
muitas vezes, ndo sao sequer compreendidos pelos autores dos textos. Ou seja, 0
engessamento das aulas de redacdo e dos métodos de correcdo havia sido
incorporado por aquele grupo de estudantes. O desafio era, portanto, desconstruir

essa realidade.

3.2.2 Ainiciacdo no ato de avaliar

Tal como a maioria das instituicbes que oferecem o Ensino Médio, a escola
na qual foi realizada a presente pesquisa tinha como meta a aprovagao no vestibular
e a preocupacdo com o ranking estabelecido pelos resultados do ENEM. Com isso,
a escritura de redacoes, sobretudo no terceiro ano, atendia a uma demanda muito
proxima ao modelo taylorista-fordista de producdo, na medida em que priorizava a
maior quantidade de textos criados por alunos, os quais deveriam se tornar
reprodutores de técnicas especificas de composicdo, a semelhanca de maquinas
programadas, a fim de que se obtivessem bons conceitos nas avaliacbes. Dessa
maneira, a pesquisa continuou a ser realizada apenas com alunos do primeiro ano,
em razado de eles ainda estarem um pouco distantes dessa realidade, o que
concedia a professora maior liberdade de trabalho com a classe.

Ainda assim, havia a exigéncia por parte da gestdo escolar de certa
padronizacao dos critérios de correcdo das redacdes. Isso fez com que se iniciasse
a segunda atividade, que tentaria, na medida do possivel, garantir alguma
autonomia aos estudantes com relacdo a correcdo de seus textos. No entanto,

novamente, a tentativa de participacdo ativa dos autores das redacdes deu lugar,
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mais uma vez, a constatacdo de um tradicionalismo cristalizado no ambiente
escolar, impeditivo de uma formacgéo critica e reflexiva.

A partir dessa segunda tentativa frustrada de envolvimento discente no
processo de avaliacdo, no encontro seguinte com a turma, realizou-se uma conversa
com os alunos, levando-os a discutir, junto com a professora, critérios para a
corregcdo das redacgbes. A intencdo era encontrar uma maneira de contemplar os
anseios da escola e, ao mesmo tempo, contribuir para o projeto de mudanga
pretendido pela docente. Cientes de que, a partir daquele momento, eles
participariam da revisdo de seus textos, analisando-os antes de receberem uma
pontuacdo e serem avaliados, os alunos, reunidos em grupos, construiram uma
grade de correcdo (anexo 4). Pretendia-se, com esse ato, iniciar a sequéncia
didatica defendida por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.90-1), estabelecendo-se

entre os alunos e a professora uma identidade de correcéao.

A producéo final € o momento, se assim se desejar, para uma avaliagdo de
tipo somativo. Quer o professor utilize, nessa ocasido, tal e qual, a lista de
107 constatacdes construida durante a sequéncia ou escolha uma grade
diferente quanto a sua forma, o importante é que o aluno encontre de
maneira explicita os elementos trabalhados em aula e que devem
servir como critérios de avaliagcdo. Esta forma de explicitagdo dos
critérios de avaliacdo permite ao professor, pelo menos parcialmente,
desfazer-se de julgamentos subjetivos e de comentarios
frequentemente alusivos, que nao sdo compreendidos pelos alunos
para passar a referir-se a normas explicitas e utilizar um vocabulario
conhecido pelas duas partes. Ao mesmo tempo, a grade permite-lhe
centrar sua intervencdo em pontos essenciais, supostamente aprendidos
pelos alunos ao longo da sequéncia. Assim, a grade serve, portanto, ndo sé
para avaliar num sentido mais estrito, mas também para observar as
aprendizagens efetuadas e planejar a continuacéo do trabalho, permitindo
eventuais retornos a pontos mal assimilados. (grifo nosso)

O objetivo dessa elaboracdo foi tentar reduzir, na atividade de analise
posterior, 0s apontamentos subjetivos e generalizantes que eram automaticamente
reproduzidos pelos alunos, sem que fossem plenamente compreendidos tanto por
agueles que os faziam, quanto para aqueles que 0s recebiam antes do ato da
reescritura. Assim, buscava-se, através da interacdo na formulagdo dos critérios
avaliativos das redacdes, um efetivo conhecimento dos itens que deveriam ser
analisados e, consequentemente, um aprofundamento na atividade analitica, para
que o autor, ao receber seu texto apds a roda critica, assimilasse com clareza as

sugestdes e opinides formuladas por seus colegas.
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Embora tenha se tratado de uma acédo feita em conjunto pelos alunos e a
professora, € importante ressaltar que ndo houve nenhuma determinacdo por parte
da docente sobre quais itens deveriam estar presentes na tabela de correcéo, a fim
de que ela ndo interferisse nos resultados da pesquisa. Realizou-se apenas uma
orientacdo para auxiliar os alunos no reconhecimento dos problemas que mais se
repetiam nas producdes escritas. I1sso porque ela sabia que qualquer intervengao
que fizesse poderia impedir a utilizagdo de uma linguagem que fosse dos alunos e
para os alunos, e, com isso, perpetuar-se a reproducdo de medidas corretivas
imbuidas de pensamentos e habitos do professor, 0 que, caso ocorresse,
comprometeria o0 objetivo do trabalho realizado. Dessa forma, ndo era, naquele
momento, a professora que se desligaria de julgamentos subjetivos e comentarios
incompreensiveis, como se pretende com a criacdo da grade corretiva sugerida por
Dolz, Noverraz e Scheneuwly (2004), mas os préprios alunos, para que,
verdadeiramente, estes utilizassem uma linguagem que lhes fosse propria.

Entretanto, a tentativa de interlocucdo ndo correspondeu totalmente as
expectativas da professora. A participacdo dos alunos aconteceu, mas os itens
elencados foram muito mais voltados para a apropriagdo da norma padrdo e as
preocupacdes com a forma do texto, do que com o contetdo nele abordado, como
se pode ver nas figuras a seguir, em que se apresentam trechos das redacdes

analisadas pelos grupos:

Figura 4- Exemplo de analise em que o aluno demonstra maior preocupagdo com questdes relativas

a superficie do texto, como margem e repeticdo de termo.
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Figura 5- Exemplo de analise em que o aluno demonstra maior preocupagdo com questdes relativas
a superficie do texto, como pontuagéo e repeti¢cdo de termo.
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Figura 6- Exemplo de analise em que o aluno demonstra maior preocupagdo com ortografia, embora
deixe de verificar, em algumas palavras, escrita inadequada, além de demarcar questdes relativas a
concordancia.
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Um ponto em comum entre as analises realizadas foi a marcacao daquilo que
os alunos corretores consideraram problemas dos textos lidos, desacompanhada de
atitude resolutiva. Dessa maneira, prevaleceu entre os alunos uma correcao
indicativa, por meio da qual eles recorreram a tabela criada durante a aula, para
utilizarem as legendas numéricas de acordo com os apontamentos que achassem
necessarios.

Desse modo, o propésito da roda critica de levar os alunos a realizarem uma
avaliacdo dos textos quanto ao conteldo mostrava-se uma pratica de dificil
concretizacdo, visto que o olhar lancado sobre os textos produzidos por eles

mesmos e pelos colegas estava sempre em busca de uma limpeza da redacéo,
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realizando-se sob a Otica higienista, que nos apresentou Passarelli (2012), fator
abordado pelo presente trabalho no capitulo anterior. Isso pode ser percebido,
claramente, nas figuras 4, 5 e 6, em que a andlise se deteve a aspectos relativos a
pontuacdo, a repeticdo de vocabulos e a grafia, dispensando-se abordagens
referentes a informatividade dos textos. Quando se tentou fazer alusdo a esse
aspecto, na figura 4, através da marcacdo *11, indicativa de “desenvolvimento
insuficiente da ideia / argumento”, conforme grade de correcao (anexo 4), € possivel
notar que ocorreu um apontamento inadequado, uma vez que foi direcionado
somente ao uso do verbo vigorar, o qual aparece destacado no fragmento. N&o
houve, portanto, acerto no apontamento realizado pelo aluno corretor, levando-nos a
crer que sua intencdo possa ter sido a de se referir ao mau uso do verbo,
considerando-se a possibilidade de ele ndo ter compreendido seu emprego no
trecho em questéao.

As trés figuras apresentadas evidenciam que, no momento em que lhes foi
pedido para analisarem 0s textos, os alunos realizaram uma espécie de “caca aos
erros gramaticais”, descartando outros aspectos igualmente importantes, tais como a
observacado acerca do conteudo dos textos. Essa pratica talvez fosse reflexo do tipo
de correcao protagonizada pelos professores ao longo da vida escolar daqueles
estudantes e que, por essa razao, se repetia tdo facilmente no momento em que se
delegava a eles o papel de avaliadores.

Para verificar se esse tipo de analise seria util aos estudantes, a professora
da classe propds a reescritura das redacfes. Estas foram devolvidas aos alunos
com os registros dos colegas, com a orientagdo da docente de que os autores, ao
reescreverem suas producdes, fizessem apenas as modificacdes que achassem
pertinentes, podendo, também, mudar aspectos que nao tivessem sido apontados
pelos corretores. Por meio das comparacfes entre as primeiras producdes e as
reescritas, foi possivel constatar a ineficAcia desse tipo de avaliagdo, como

demonstram as figuras a seguir.
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Figura 7- Reescritura do trecho apresentado na figura 4.
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Figura 8- Reescritura do trecho apresentado na figura 5.
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Figura 9- Reescritura do trecho apresentado na figura 6.
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Analisando-se a reescritura apresentada na figura 7, nota-se que o autor se
preocupou com registros mais evidentes, ou seja, com agueles que nao precisassem
de reflexdo para serem trabalhados na nova versdo do texto, como o desvio na
margem e a repeticdo de vocabulos. Embora tenha modificado o uso do verbo
vigorar, tirando-o da locucéo em que o havia empregado na primeira producéo, nédo
compreendeu a marcacao feita pelo corretor, uma vez que nao propés nenhum tipo

de desenvolvimento diferente no trecho, limitando-se a modificar a conjugagéo da
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forma verbal. Além disso, outro apontamento feito na redagéo original, demarcado
como *9, cuja utilizacdo significava “falta de coeréncia entre as informacdes”,
também nédo recebeu a devida atencdo do autor, ja que a finalizacdo do trecho
permaneceu a mesma. Supde-se que o corretor esperava maior desdobramento da
ideia de corrupcdo apresentada, em razao de esta ter sido apenas citada, sem que 0
autor tivesse elaborado melhor a relacdo metaforica entre ela e a poluigcdo. Assim,
constata-se que, no que tange ao contetdo do texto, as proposi¢cdes corretivas nao
serviram para que o autor refletisse sobre elas, visando a uma producéo final que
prezasse a informatividade.

Passando a andlise da figura 8, pode-se observar que o processo de reescrita
foi ainda mais superficial. O foco do autor se voltou para a substituicdo da palavra
problema, que apareceu sublinhada pelo aluno corretor quatro vezes na primeira
producdo. Ainda que pareca uma medida com resultados positivos, a alteracéao
vocabular ndo foi bem estabelecida, haja vista que o autor optou, inicialmente, pelo
emprego da palavra coisas, tornando o trecho mais vazio em relagdo ao conteudo.
Além disso, percebe-se a falta de reflexdo do autor na medida em que ele s6
modifica 0 que foi demarcado na correcdo, deixando que a repeticdo permaneca
como traco caracteristico de sua escrita, através da utilizacdo dos vocébulos
crescendo (duas vezes) e crescimento em espacgos tdo proximos. Destarte, verifica-
se que a correcao indicativa, nesse caso, também ndo cumpriu 0 que se esperava
com a roda critica, ou seja, provocar uma reflexdo que agucasse 0 senso critico do
autor.

Para finalizar esta etapa, a figura 9 atua como confirmac¢ao do ponto de vista
defendido por esta dissertacdo, segundo o qual a avaliacdo de um texto, no intuito
de incentivar a competéncia linguistica do aluno, deve ser centrada, num primeiro
momento, em seu carater informativo, deixando-se para segundo plano aspectos
relativos a norma padrao e a forma como ele se apresenta. Diz-se isso uma vez que
a figura em questdo nos apresenta uma proposta de reescrita na qual as
modificacdes se deram em funcéo de registros objetivos, tal qual ocorreu na versao
final do texto anterior. Priorizaram-se 0s equivocos de pontuacdo, que foram
prontamente solucionados por meio da insercéo de virgulas, e de grafia, ainda que,
quanto a este aspecto, se tenham criado novos desvios, sendo este mais um
acontecimento comum a reescritura mostrada na figura 8. Os problemas referentes

ao conteudo da redacao sequer foram mencionados, permanecendo na versao final.
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Para concluir esta secdo, € importante destacar que nao se trata de defender
um ensino descompromissado com o uso da norma padrdo da lingua. O gque se
deseja € que esse conhecimento se desenvolva no aluno em consonancia com a
formacdo de sua competéncia leitora e escritora, e ndo em detrimento destas, de
modo que ele se transforme em um mero reprodutor de regras descontextualizadas.
Para que esse objetivo se realize, o trabalho com a revisdo e correcao de textos
deve ser entendido como mais que uma busca de erros e acertos; deve-se
fundamentar essencialmente a partir de uma analise que propicie a reflexdo sobre

aquilo que se escreve e se diz.

3.2.3 A contribuicdo do outro para o eu escritor

Uma redacdo, assim, nunca € um produto acabado, pronto para ser
entregue ao mestre e por este enquadrada no conceito devido (ou indevido).
Antes, sera red-acdo: acdo de tecer a rede dos acontecimentos e dos
relacionamentos guardando o acontecido na memoria verbal das geragées,
pescando o acontecivel no extenso lago das faltas e auséncias
testemunhadas pelas palavras daqueles que falam e se falam.
(BERNARDO, 2010, p.55)

Era evidente para a professora que o caminho a ser seguido com a classe
deveria ser o da pratica da roda critica, aliada ao processo de reescritura para a
producao final, com a intencdo de que, por meio de uma linguagem comum, 0S
alunos pudessem interagir com seus textos, auxiliando-se mutuamente. Era preciso,
no entanto, leva-los a perceber que eram capazes de analisa-los criticamente, sem
gue isso significasse uma busca incessante de erros nas redacfes produzidas pelos
colegas.

Entretanto, também estava claro que essa percepcao por parte dos alunos
nao seria construida sem auxilio da docente, devido, principalmente, ao tipo de
correcdo de textos ao qual eles estavam acostumados, que se desenvolvia, em
geral, sem que lhes fosse atribuida qualquer participagdo como sujeitos ativos.
Desse modo, é importante ressaltar que houve a mediacdo da professora durante as
atividades de roda critica, auxiliando no desenvolvimento da autonomia e reflexdo

necessarias a avaliacao critica dos textos produzidos.
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O processo apresentou 0 seguinte desenvolvimento: em determinada aula, a
classe foi organizada novamente em grupos para a realizagdo de uma dinamica que
antecederia a producdo textual. Foi pedido aos alunos que, individualmente,
escolhessem um objeto que os representasse naquele momento e que sem o qual
nao conseguissem viver. A resposta dada correspondeu ao esperado pela docente.
Todos, sem excecéo, pegaram os telefones celulares e os colocaram sobre a mesa.
Encontrava-se ali o inicio da construcao do tema sobre o qual escreveriam. Posterior
a dinamica, apresentou-se uma reportagem’ televisiva, na qual foi abordado o fato
de os aparelhos celulares estarem entre os itens mais vendidos no Brasil. Em
seguida, apresentaram-se mais duas noticias (anexos 5 e 6) sobre telefones
celulares, relacionando-os ao novo padrao de consumo nacional. Apos discussao
sobre o tema, foi pedido aos alunos que produzissem um texto dissertativo a
respeito do consumismo na sociedade brasileira. Os textos entdo produzidos foram
utilizados em nova atividade de roda critica.

Embora tenham sido produzidas mais redacdes do que as expostas nesta
dissertacdo, a quantidade apresentada aqui serve como amostra da pesquisa
realizada, ja que séo suficientes para atender, até o presente momento, ao objetivo
da pesquisadora. Produziram-se um total de doze redagOes para esta etapa, das
quais trés foram aleatoriamente selecionadas para o corpus desta sec¢éao.

7 A reportagem apresentada aos alunos foi veiculada pelo Jornal da Globo, em 27/03/2014, e
disponibilizada no site da emissora <http://g1.globo.com/jornal-da-globo/videos/t/conecte/v/ivenda-de-
celulares-nao-para-de-crescer-no-brasil/1669873>.
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Figura 10- Fragmento de producéo de texto analisada em atividade de roda critica de leitura.
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Neste segundo momento de roda critica, € possivel perceber que os
estudantes comecam a realizar a atividade com mais propriedade, como se pode
observar na analise proposta para a figura 10. Embora haja apontamentos
referentes a forma do texto, como o *2, cujo significado, ainda de acordo com a
grade criada em aula, é desvio quanto a margem, nota-se que 0s demais registros
ndo se atém a questdes de pontuacdo ou grafia, deixando de ser demarcadas,
intencionalmente ou nao, algumas falhas relativas a esses aspectos, como a
conjugacao do verbo manter realizada no ultimo periodo, por exemplo. Mesmo que
esse equivoco nao tenha sido percebido pelo corretor, a leitura do texto do colega
com um olhar critico parece ter sido sua preocupacdo maior com o conteudo do
texto, julgando-o, em alguns trechos, com desenvolvimento insuficiente como se vé

com as marcacdes *11 e *14. Reconhece-se o fato de esse tipo de registro ainda ser
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um pouco subjetivo, mas, como se vera a seguir na reescritura do trecho, a

indicagao foi decodificada adequadamente pelo autor.

Figura 11- Reescritura do trecho apresentado na figura 10.
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Analisando-se o fragmento da produgéo final (figura 11), percebe-se que, ja
no primeiro paragrafo, o autor elabora a reescritura de modo que sua ideia seja
exposta com mais clareza e melhor desenvolvimento, conforme Ihe foi apontado
pelo colega corretor. Além disso, a reelaboracdo do conteldo dos paragrafos
seguintes, desconsiderando-se aqui questdes relativas a norma padréo, por ndo ser
esse o foco da presente pesquisa, também evidencia uma melhora na maneira como
a informatividade do texto foi construida. Percebe-se, consequentemente, a
abordagem do tema proposto com melhor coesdo entre os dados expostos,

atendendo-se, assim, a meta da atividade de reescrita e roda critica.



79

Figura 12- Fragmento de producéo de texto analisada em atividade de roda critica de leitura.
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No fragmento anterior (figura 12), o tema € apresentado de forma objetiva,
através de uma linguagem bastante simples, fato positivo para que se estabelecesse
eficientemente a comunicagdo entre enunciador e interlocutor. Entretanto, o
encadeamento das informacfes apresentou alguns problemas de coeséo, isto €, na
forma como elas foram relacionadas, dando-nos a impressao de que algumas ideias
estdo “soltas” no trecho, como bem demarcou o aluno em seus registros feitos a
lapis e a caneta. Embora ele o tenha realizado de maneira um pouco imprecisa,
apresentando apontamentos generalizantes, tais como “coes&o mal estabelecida” e
“desenvolvimento insuficiente do argumento”, vé-se nesse reconhecimento um
aspecto proveitoso da atividade de roda critica. Isso porque esse tipo de percepcao
ultrapassa observacgdes rasas, relativas a ortografia ou a concordancia, por exemplo,

bY

focalizando-se pontos que se referem a elaboragdo do conteddo da redacdo. Ou
seja, o fato de o aluno, em sua andlise, ter percebido que faltava estruturar e
relacionar melhor os periodos entre si ja demonstra que sua visao, diferentemente
de quando se iniciou esse tipo de atividade, voltava-se agora ao todo do texto, nao
mais se limitando a questbes estritamente normativas. Como resultado desse

aprofundamento, ocorreu a reescritura apresentada a seguir:
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Figura 13- Reescritura do trecho apresentado na figura 12.
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No primeiro paragrafo da reescritura (figura 13), € possivel perceber a
evolucdo no modo de o autor do texto se expressar. A apresentacdo do tema se
tornou mais clara e objetiva, através de ideias bem relacionadas, sobretudo na
elaboracdo do ultimo periodo, como se pode observar por meio da simples insercao
da expressao “a partir disso”, que serviu para melhorar a sequéncia entre as
informacdes. Com relacdo ao segundo paragrafo, nota-se que o autor aceitou a
recomendacdo do colega que analisou seu texto, quanto ao uso dos vocabulos
“conectada” e “geracdo”, embora esse apontamento n&o tenha sido visto pela
professora como fator de grande relevancia. Ela supds que a raz&o pela qual o
registro foi feito deu-se em funcéo de o corretor atribuir a essas palavras carater de
informalidade, mas, de acordo com a visdo da docente, tal uso, considerando-se o
contexto e o ideal de estabelecer comunicacao, foi adequado. Apesar disso, também
se pode perceber, no trecho em questdo, melhor organizacdo das ideias, em
beneficio de uma clareza informativa. Assim, essa reescritura, tal qual a anterior,
demonstrou a docente que a interacdo entre os estudantes, iniciada pela atividade
de roda critica, comecava a gerar resultados positivos, percepgdo que sera ratificada
através das producdes de texto que serdo reproduzidas a seguir:
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Figura 14- Fragmento de producéo de texto analisada em atividade de roda critica de leitura.
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O fragmento anterior exemplifica uma caracteristica comum aos textos
produzidos por grande parte dos estudantes do ensino meédio: exposicdo de
paragrafos consecutivos, sem que se estabeleca adequadamente o encadeamento
de um para o outro. No trecho exposto, especificamente, isso foi percebido pelo
aluno corretor, que sugeriu, conforme mostra o registro feito a lapis na linha 17, o
acréscimo de uma oracao para finalizar o penultimo paragrafo, de modo que sua
ideia pudesse estar bem relacionada ao que seria desenvolvido no paragrafo
seguinte, sendo este a conclusdo da redacdo. Além da repeticdo de vocabulo
observada na leitura, é interessante perceber que, nesse caso, o leitor avaliador
apresentou uma forma de reescrever o conteudo assinalado pelo *9, apontado por
ele como elaboracdo com “falta de coeréncia entre as informacfes”. Essa atitude
revela que a intencdo de interlocucdo pretendida através da leitura critica dos textos
comecava a ser realmente assimilada por alguns alunos, chegando a superar as
expectativas da docente, a qual ndo imaginava que os estudantes, em tdo pouco
tempo, pudessem superar o0 receio de se envolverem na producdo dos colegas,
revelado no inicio das atividades de roda critica, permitindo que isso também
ocorresse com suas proprias producdes. Embora o ideal da atividade ndo seja o

julgamento da escrita alheia, mas a reflexdo sobre o conteudo lido, uma participacao
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dessa natureza, por apresentar linguagem de facil compreensdo e semelhante a
utilizada pelo autor aprendiz, € capaz de lhe oferecer uma maneira mais facil de
entender por que, as vezes, falta clareza na exposicdo de sua ideia. Como se
podera notar na refac¢do do fragmento abaixo (figura 15), os apontamentos feitos no

texto original contribuiram sobremaneira para a melhora da escrita:

Figura 15- Reescritura do trecho apresentado na figura 14.
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A reescrita do fragmento acima revela um autor que nao se limita a copiar as
orientacbes dadas por quem analisou sua redacdo. Simples mudancas realizadas
por ele em pontuacao, regéncia e concordancia, ainda que esses sejam aspectos
normativos e ndo se refiram propriamente ao conteddo do texto, atuam como
evidéncias de que, a partir do olhar do outro, sua escrita foi reavaliada a fim de
melhorar a forma de se expressar. Para mostrar que esse também é um dos
objetivos da roda critica e do ato da reescritura, recorre-se, mais uma vez, a
Bernardo et alii (1982, p. 6):

Na RODA CRITICA, ao avaliar em grupo o conteido de suas redacdes e
das redacgbes de seus colegas, aguca-se seu Senso critico para perceber
suas falhas e poder corrigi-las.

Na REESCRITURA, ao ler textos com imperfeicbes, seguidos de
comentarios e reformulagfes, criam-se meios para aperfeicoar a forma do
seu proprio texto.

Assim, ndo se trata de uma analise voltada a depreciacdo do texto produzido
ou a procura desenfreada por erros. A roda critica sucedida do ato de refaccéo se
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configura como forma de o aluno conhecer a escrita dos seus semelhantes, maneira
de avaliar sua propria escrita. E através do outro que, muitas vezes, conhecemos
melhor a nés mesmos. Relacionando isso a préatica de producdo de textos, temos a
ideia de que um escritor proficiente € aquele que consegue ser compreendido por
quem o |é, estabelecendo-se, dessa maneira, 0 propésito da comunicacao.
Entretanto, € preciso entender melhor como se caracteriza a necessidade de se
fazer compreender, para que ndo seja confundida com uma postura de
subserviéncia ao leitor, como explica de forma bastante clara Bernardo (2010, p. 34),
em Redacdo Inquieta:
Com licen¢a: quem sabe, sabe se explicar. Todo mundo que escreve deve
deixar para o leitor o esforco de pensar sobre o que leu, e ndo o sacrificio
de adivinhar o que se queria ter dito — este é o ponto.
Enfatizo, no entanto, que se preocupar com o leitor representa preocupar-se
com o seu entendimento preciso, mas nao equivale a subordinar-se
humilhantemente, ndo equivale a escrever apenas o0 que 0 outro quer ver
escrito. Escritor e leitor ndo sdo 0 mesmo sujeito, sdo sujeitos diferentes e a

diferenga deve ser, além de respeitada, ainda defendida com unhas, dentes
e verbos.

Este, portanto, deve ser um dos objetivos das aulas de producdo de texto:
desenvolver plenamente a competéncia linguistica do educando, garantindo-lhe o
direito a expressdo, para que compreenda o mundo e, a0 mesmo tempo, seja
compreendido por ele, o que o levara a exercer por inteiro seu papel de cidadao.
Para isso, deve-se motivar a escrita autbnoma e livre de medos, fator que esta
dissertacdo julga ser possivel por meio do incentivo a roda critica e ao processo de
releitura e reescritura das redagdes no ambiente escolar.

Os fragmentos expostos serviram para mostrar o desenvolvimento de uma
atitude reflexiva perante a propria escrita e a do outro. Familiarizada com essa
pratica, a classe estava apta a desenvolver uma andlise critica que propiciasse uma

atitude reflexiva mais densa, como se vera na se¢ao que segue.

3.2.4 A formacao e o desenvolvimento de um olhar critico

A atividade de roda critica havia sido assimilada pelos estudantes daquela

classe como uma prética proficua. Entretanto, surgiu no grupo o desejo do olhar
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individual, gerando uma iniciativa que surpreendeu a docente. Apds a producéo de
um texto que cumpria as exigéncias avaliativas da instituicdo de ensino, os alunos
sugeriram a professora que aquelas redacdes fossem trocadas entre eles, mas com
algumas diferencas no modo como fariam a analise critica. Pediram que essa etapa
se realizasse individualmente e com a opcao de atribuirem uma nota aos textos,
mesmo sabendo que essa pontuacdo nao interferiria no conceito final. Havendo
aceitado a ideia, pois jA que os vinha incentivando ao desenvolvimento de uma
leitura critica, aquela poderia ser mais uma oportunidade para que eles
desenvolvessem autonomia reflexiva, a qual poderia contribuir, posteriormente, para
que construissem o héabito de avaliarem continuamente suas préprias produgdes.
Atendendo-se a sugestdo dada, os textos, sem receberem nenhum tipo de correcdo
da docente, foram distribuidos aleatoriamente.

As producles criticas que serdo apresentadas nesta se¢do servirdo para
exemplificar que, embora a classe estivesse, majoritariamente, interessada em
participar de maneira mais ativa de todo o processo que envolve a criacdo de um
texto, havia naquele grupo de estudantes um enraizamento quanto ao que
entendiam como avaliacdo e correcdo, que os impediria de realizar essa etapa sem
reproduzirem consideracoes tipicas de professores de redacéo, caracterizadas por
observacdes generalizantes e subjetivas que pouco contribuem para que o aluno
escritor melhore sua producéo. Por se configurarem apenas como exemplos do que
se deseja mostrar, ndo é a quantidade de criticas que sera relevante para este
trabalho, mas os dados que elas evidenciam.

Vale ressaltar que os textos expostos a seguir tiveram os nomes dos alunos
omitidos como forma de preservar suas identidades. As reda¢gbes a que cada uma
das criticas se refere compdem parte dos anexos desta dissertacdo, apenas para
fins de leitura complementar. Dessa maneira, como 0 que interessa a esta parte da
pesquisa é a elaboracdo da criticidade, ndo se fara nenhum tipo de observacgéo
sobre as producdes que serviram de objeto de andlise. Sejam, pois, os exemplos

apresentados a seguir:
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Figura 16- Andlise critica referente ao texto apresentado no Anexo G.
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A andlise acima foi escolhida como o exemplo inicial desta secdo em razao de
apresentar um dos objetivos da docente com a atividade de roda critica: a
identificacdo entre o aluno leitor e os tracos caracteristicos da redacdo por ele
analisada, sejam esses positivos ou ndo. O primeiro periodo do texto ja transmite
essa ideia, pois, ainda que o autor se limite a abordar, nesse paragrafo, o que
chama de “falhas” da redacéo, ele se inclui nagueles que a cometem, deixando,
assim, de reproduzir uma critica apenas negativa, jA que, dessa forma, suaviza a
avaliacdo que faz do texto do outro e, ao mesmo tempo, realiza uma critica a si
mesmo. O que se espera com iSso € que, com o passar do tempo, ele seja capaz de
refletir sobre sua propria producéo, a fim de aprimorar seu modo de expressao,
sempre em busca de estabelecer comunicagao plena com seus interlocutores.

Outro aspecto que destaca a analise em questdo é o fato de quem a produziu
ter se preocupado em elucidar o maximo possivel seus apontamentos sobre o texto

do colega. Isso pode ser visto com clareza no terceiro paragrafo, no qual se
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apresenta a justificativa para a observacédo sobre a elaboracédo de periodos longos.
Assim, percebe-se que o autor da andlise critica ndo restringiu seu parecer a
comentarios subjetivos, que, muitas vezes, sdo comuns em correcdo de redacao.
Talvez sua intencdo com essa tentativa de esclarecimento tenha sido, portanto, em
funcdo de ele reconhecer que nem sempre foi possivel compreender as
observacbes que os professores fizeram de suas producdes, desejar que suas
marcacgoes fossem totalmente entendidas pelo outro.

A nota atribuida ao texto aparece ao final, como um provavel reflexo da falta
de seguranca para exercer essa tarefa e do possivel desconforto que significava
julgar o colega, ainda que esse tenha sido um pedido feito pela propria classe. Diz-
se isso, pois, ao longo da andlise, percebe-se a alterndncia entre comentarios
negativos e positivos sobre o conteido da redacdo, como se o aluno fizesse uma
espécie de compensacdo, o que acabou adequando a producdo a média instituida
pela escola (7,0 pontos), como mais um indicio de que possa ter havido nesse
processo influéncia do fato de os alunos estudarem juntos.

Como se podera verificar nas analises seguintes, a atribuicdo de notas
proximas a média escolar sera frequente. Entretanto, o que tem maior validade para
esta dissertacdo é a construgédo e o desenvolvimento do olhar critico, ainda que este

nao seja totalmente imparcial.

Figura 17- Analise critica referente ao Anexo H.
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A andlise exposta na figura 17 foi mais concisa que a anterior, além de
apresentar observacbes mais generalizantes. Manteve-se, no entanto, como

caracteristica a sugestdo de uma nota que se encaixasse na média da escola e a
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alternancia de aspectos positivos e negativos, ratificando a percepcéo da docente de
que isso poderia ser fruto, como j& dito, do desconforto proprio da situacdo de julgar
0 outro, sendo também julgado por alguém, jA& que todas as redacdes seriam
examinadas pela turma.

Destaca-se, nessa analise critica, a estruturacdo coesiva identificada pelo
aluno, quando ele indica que o autor do texto “tem uma boa introdu¢ao conseguindo
ligar o primeiro paragrafo (sic)”. Essa indicagdo nao se elaborou através de um falar
técnico, demonstrando que ele utlizava uma linguagem propria para as
observacdes, o que poderia ser util, uma vez que 0 que se desejava com essa
atividade era justamente oferecer ao autor da redacdo uma avaliacdo de seu texto
que lhe fosse de facil compreensédo e ndo apresentasse a elaboracdo tipica de
alguns professores que, muitas vezes, ndo é plenamente assimilada pelos alunos.
Assim, possibilitava-se que o autor do texto, sendo ele, posteriormente, leitor da
andlise de sua producdo, reagisse conforme o conceito de atitude responsiva
apresentada por Bakhtin (2010, p. 271), fator essencial a interlocucéo:

(...) o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do
discurso, ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posicao
responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o,
aplica-o, prepara-se para uséa-lo, etc.; essa posicdo responsiva do ouvinte
se forma ao longo de todo o processo de audicdo e compreensao desde o
seu inicio, as vezes literalmente a partir da primeira palavra do falante.

7z

A palavra “ouvinte” € entendida, neste trabalho, como “leitor”. Dessa maneira,
espera-se que o autor da redacado, diante da andlise de seu texto, desenvolva, na
condicao de leitor, uma atitude responsiva, por meio da qual, ao reler sua producéo,
concorde com as observacfes feitas ou discorde delas, visando sempre a
possibilidade de reconstrucdo da escrita. Compreender a linguagem empregada na
avaliacdo de suas producdes é, portanto, um fator de grande importancia para que
iIsso se concretize, sendo a roda critica entre os alunos a possibilidade de se
construir entre eles uma identificacdo, o que pode contribuir para a perda do medo
de escrever, ja que todos compartiiham, na maior parte das vezes, vivéncias
semelhantes, que se refletirdo no modo de se expressarem, como se viu na figura
17.
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Figura 18- Andlise critica referente ao Anexo I.

MOC RO O dimna h(g—ff‘m()’h%‘
%QLQMWOMJ-M d.e Muﬁ?d@r OQTLC;«LCJJJ: & Ceumik
09 L/(B\,u (i& Ju'Y\l’LuWAC[;M ?@h WA QQ‘WOU, \%'m Q8 Quﬁnl«tema
mﬁm&@ 0@ o TSI {me,Qrtgﬁ& o bornlde s \ml{
NV wfmmuﬂk Erde Gacy vwmemio Lu

, xmcto mrrufwwmlm Ou,n, (ONnHQ Mo e (Vo I},m

4 }
)Qii..u@,é,-_r 20m_aSLCS combune. 'Y, amimha @r;mmw o qr-

J%SAMM[J&M\}&LLEM e OO UND s o0l com-

ﬁm,\f: Ob\(z L mm;

‘\__ L,LCLM Com o &mumm
wm NEUES AL b

C.om qug tltiomo dfg-gﬁg’%gfﬁ

APQM \'%\_CA AV
@MLA_@MC__&A‘_;M@_MMD NAOOS 1 o |
Mﬁa ONCUA AN &@iumpmio

-

ola Mageride. 10

A andlise exposta na figura 18, ao contrario das apresentadas anteriormente,
tem como caracteristica a apropriacdo de uma linguagem semelhante a de muitos
corretores de redacdo. Nota-se isso através dos apontamentos realizados pelo
aluno, nos quais prevalecem a subjetividade e a generalizacdo, sem que se
apresente ao leitor um ponto de vista mais detalhado com relagéo ao texto produzido
por ele. Observacdes como “O argumento do segundo pardgrafo é coerente ao foco
da introducéao”, “O terceiro paragrafo precisa de mais objetividade” e “Este paragrafo
nao apresentou muita ligagdo com o segundo”, por ndo serem acompanhadas de
explicacdes mais completas, denotam uma possivel reproducdo do procedimento
corretivo a que estava acostumado o aluno corretor. Procedimento este que, por

focalizar a correcao nos aspectos mencionados, contempla o ensino de producao de
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texto exigido pelo Enem, conforme sugere o Guia do Participante elaborado pelo
Inep:

Esta Competéncia trata da inteligibilidade do texto, ou seja, da sua
coeréncia, da plausibilidade entre as ideias apresentadas. A inteligibilidade
da sua redacdo depende, portanto, dos seguintes fatores: - relacdo de
sentido entre as partes do texto; - preciséo vocabular; - progressado tematica
adequada ao desenvolvimento do tema, revelando que a redacéo foi
planejada e que as ideias desenvolvidas sdo pouco a pouco apresentadas,
em uma ordem ldgica; - e adequacao entre o contetido do texto e 0 mundo
real. (BRASIL, 2013, p.18)

Ou seja, a andlise realizada pelo aluno parece focar aspectos relativos a
inteligibilidade do texto, sendo constante sua preocupacao com a relagéo entre as
informacdes, fato que pode ser notado desde o primeiro paragrafo, no qual ele
expde que a introducao “deixou claro (sic) a linha de pensamento que seguiria com o
desenvolvimento”. Entretanto, por ser elaborada sem o aprofundamento que era
esperado pela docente, essa critica funcionou como um indicio de que ainda nao se
havia estabelecido integralmente a relacdo entre os estudantes e todas as etapas
que envolviam a producédo de um texto.

Era preciso, pois, encontrar alguma forma de ampliar a participacdo dos
educandos no processo de producéo de texto, e havia uma etapa na qual eles ainda
ndo tinham se envolvido suficientemente: a constru¢do do tema, assunto que sera

explorado no capitulo que segue.
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4 PRODUCAO TEXTUAL NO ENSINO MEDIO: PROPOSTA DE REORIENTACAO
METODOLOGICA

A viagem ndo acaba nunca. SO os viajantes acabam. E mesmo estes
podem prolongar-se em memoria, em lembranga, em narrativa. Quando o
visitante sentou na areia da praia e disse: ‘Nao ha mais o que ver’, saiba
que ndo era assim. O fim de uma viagem é apenas o comeco de outra. E
preciso ver o que nao foi visto, ver outra vez o0 que se viu ja, ver na
primavera o0 que se vira no verao, ver de dia o que se viu de noite, com o sol
onde primeiramente a chuva caia, ver a seara verde, o fruto maduro, a
pedra que mudou de lugar, a sombra que aqui ndo estava. E preciso voltar
aos passos que foram dados, para repetir e para tracar caminhos novos ao
lado deles. E preciso recomecar a viagem. Sempre. (SARAMAGO, 1997, p.
387)

Com um novo ano letivo se iniciando, chega ao ensino médio mais uma turma
de 1° ano, cuja reacdo as aulas de redacdo se assemelha ao que a docente
costumava assistir frequentemente naqguela mesma escola: o panico diante da folha
em branco. Este se mostrava como o melhor momento de desenvolver uma nova
proposta metodoldgica no ensino da producéo de textos, levando em conta todos os
aspectos anteriormente considerados nos capitulos desta dissertacao.

Confiante no fato de que propiciar maior participacdo dos alunos em todas as
etapas da producdo de texto era o melhor a fazer na tentativa de dirimir as
dificuldades que envolviam o ato de criacdo, a professora iniciou uma construcao
interativa com a classe, realizando uma entrevista (Anexo J), a qual ndo seria
avaliada, mas serviria para diagnosticar a relacdo entre os alunos e o texto. Tal
entrevista era composta de perguntas que deveriam ser respondidas,

individualmente, pelos alunos. Foram as seguintes:

1. No momento em que lhe solicitam a producdo de um texto que sera
avaliado, surge-lhe alguma dificuldade, independente do tema sugerido? Justifique
sua resposta, relatando sua reacao habitual diante dessa pratica.

2. Diante de uma avaliacdo do seu texto, o que mais lhe causa preocupacao?
Caso vocé ndo se encaixe nesse perfil, expliqgue apenas as suas expectativas

quanto a correcao.
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3. Buscando se enxergar como alguém que esta fora da sala de aula, vocé
considera importante a pessoa ter o dominio do registro escrito, independente do
género ou do tipo de texto determinado? Justifique sua resposta.

4. Fora da escola, como € sua relagcdo com a leitura e a producéo de textos?
Relacione essa pergunta a habitos simples do seu cotidiano, como uso das redes
sociais, musica, livros, por exemplo.

5. Quais sao, de acordo com seu ponto de vista, os fatores responsaveis pela
dificuldade em fazer redacéao, que muitos alunos acham que possuem?

6. Se coubesse a vocé reformular o método de aplicacdo e avaliacdo dos
textos escolares, assim como das aulas de redagédo, que mudangas seriam feitas?

Procure explica-las.

As respostas fornecidas pelos estudantes, na maioria dos casos, ratificaram o
ponto de vista da docente. Em geral, as informacdes coletadas evidenciaram o medo
de ser avaliado pelo professor, o bloqueio que surge no momento de produzir um
texto, o pouco tempo direcionado a sua elaboracéo e a dificuldade proveniente do
tema determinado, como se podera ver nos anexos 11, 12 e 13 desta dissertacéo,
que servem como exemplos da presente atividade. Lancava-se, assim, um novo
desafio a docente. Uma vez que seu desejo era tornar os alunos autores e
interlocutores ativos durante todas as etapas que envolviam a producao de textos,
faltava atribuir-lhes maior autonomia em um aspecto essencial ao sucesso de uma

redacao: a identificacdo com o tema proposto.

4.1 A contribuicdo do texto ndo verbal no resgate do gosto pela escrita

Muito j& se falou sobre aulas de redagdo nas quais os professores
determinavam que os alunos produzissem textos a respeito de temas que pouco
interesse despertavam, mas que, ainda assim, se tornavam frequentes na pratica
docente, ano a ano. Propostas como a téo criticada “Minhas férias”, por exemplo,
contribuiram para que os estudantes ficassem desmotivados e resistentes a

producédo de textos, como mostra Passarelli (2012, p. 60):
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Um dos motivos dessa resisténcia € que, em geral, 0s temas propostos para
as redacbes estdo distantes da realidade dos alunos. Quer se trate de
criangas ou adultos, deve-se considerar que as pessoas tém um passado
repleto de recordagbes, conjeturas, amores e desamores. Ao serem
(re)iniciadas no ensino do texto escrito, essas pessoas nao se descartam de
suas ideias, pensamentos ou sentimentos.

Como tentativa de atenuar esse quadro, propde-se aqui uma metodologia de
trabalho que visa a trazer para o ambiente escolar a realidade do educando. O
primeiro ponto a considerar diz respeito aos temas das redacdes, 0s quais devem
ser mais bem contextualizados, inclusive nos exames de vestibular, tratando de
assuntos que se relacionem as vivéncias do aluno. Entretanto, embora, no estudo
em questdo, essa mudanca tenha sido de grande importancia para o trabalho com
leitura e producdo textual em sala de aula, ndo se pode dizer que se tenha
conseguido, por meio dela, eliminar completamente a falta de motivacdo para a
escrita, resgatando-se o prazer que tal ato representava no inicio do letramento. Tal
realidade deveu-se, primordialmente, pelo fato de as aulas de redacao continuarem
a ser, para muitos alunos, um obstaculo dificil de transpor.

Essa realidade estava, pois, sendo vivida pela docente mais uma vez. Os
novos alunos do 1° ano se mostravam reticentes as atividades propostas nas aulas
de redacdo, mesmo quando estas se fundamentavam em tematicas que, para a
docente, lhes seriam interessantes, como musica, cinema, fama, por exemplo.
Considerando as informacdes fornecidas na entrevista, nas quais muitos alunos
questionavam a determinacdo de temas fixos para a elaborag&o dos textos, surgiu a
docente a percepcdo de que era preciso promover mudanca na metodologia de
trabalho, a fim de estimular a participacdo dos estudantes e isso se daria, segundo
ela, através da elaboracdo dos temas das redacbes seguindo as palavras de
Passarelli (2012, p. 61):

Assim como o0s adultos, as criancas também possuem uma vida plena de
experiéncias. Competiria ao professor incentivar seus alunos a
reconhecerem que vale a pena passar para o papel suas experiéncias,
ajudando-os a escolher seus temas, género textual e publico. A selecdo do
tema é parte do processo da escrita e, ao sugerir que os estudantes redijam
sobre um tema escolhido por eles préprios, o professor estaria delegando a
seus alunos a responsabilidade por aquilo que escrevem, pois se sentiriam
verdadeiramente os “donos” de seus textos, o que transforma o ato de
escrever de uma tarefa designada em um projeto pessoal. Assim 0 ensino
adquire um cunho mais pessoal.
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Este era o desejo da professora: fazer com que o0s alunos se sentissem
efetivamente donos de seus textos. E essa relacdo se formaria a partir da
construcdo do tema sobre o qual eles escreveriam. Entretanto, ndo buscou ela
simplesmente a substituicdo de uma proposta fechada pela determinacdo de uma
escrita com tema livre. Era preciso dar-lhes autonomia, mas, ao mesmo tempo,
orientd-los, ja que muitos também revelaram que a total falta de orientacdo do
professor, ao invés de facilitar a producdo, dificultava-a, pois eles ndo sabiam quais
assuntos poderiam abordar, aliando-se a isso o medo comum de nao
corresponderem as expectativas da docente. Havia na classe uma mistura de
conservadorismo, o qual preservava nos estudantes a necessidade de parametros a
serem seguidos, e anseio pelo novo, determinando que o procedimento utilizado
com aqueles alunos fosse libertador, mas, simultaneamente, mediado pela
professora. Como tentativa de contemplar essa realidade, ela iniciou junto a eles um
trabalho que partia da leitura de textos nao verbais.

A pratica com imagens — fotografias, pinturas, artes graficas, entre outras —
surgiu como recurso para transformar essa dificuldade prépria do momento de
producdo de textos em uma atividade mais prazerosa ou, a0 menos, Menos
desconfortavel para os alunos, uma vez que a delimitacdo tematica se formaria
especificamente a partir do olhar de cada um sobre os textos ndo verbais, o que
tornava relevante suas experiéncias anteriores, bem como a realidade individual e
social, conforme declara Marcuschi (2008, p. 228), ao tratar do processo de

compreensao:

Antes de qualquer coisa, deve-se ter clareza quanto ao fato de que nossa
compreensdo esta ligada a esquemas cognitivos internalizados, mas nao
individuais e Unicos. Assim, a percepcdo €, em boa medida, guiada e
ativada pelo nosso sistema sociocultural internalizado ao longo da vida.
Nossas experiéncias, por sua vez, sd0 uma construcdo com base em
sensagfes organizadas e ndo um fruto puro e simples de sensacdes
primarias.

Esperava-se que tal pratica, devido a amplitude tematica que se poderia
depreender a partir da leitura do ndo verbal, reaproximasse os estudantes do
processo de criacdo, para que, posteriormente, ndo houvesse mais resisténcia
diante de propostas mais delimitadas em torno de um texto verbal, como € exigido,

quase sempre, nos exames de acesso as universidades, por exemplo.
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A primeira reacdo dos estudantes foi de estranheza em relacdo a liberdade
gue lhes estava sendo dada. N&do conseguiram, inicialmente, enxergar a si mesmos
como coautores da proposta de redacéo, evidéncia de que estavam condicionados a
uma pratica que sempre lhes determinava o qué e como escrever, sem que 0S
incentivasse a serem verdadeiramente agentes nesse processo. Questdes como “o
gue vocé quer gue eu diga?” ou “dé uma dica sobre o que devo falar” surgiram em
resposta a atividade realizada durante a aula, revelando uma preocupag¢do maior
com o avaliador da redacéo do que com o proprio texto em si.

Nesse contato inicial com o ndo verbal nas aulas de redacdo, outra medida
metodoldgica adotada a fim de incentivar a escrita foi a auséncia de determinagéo
quanto a tipologia textual que os estudantes deveriam seguir, dando-lhes a liberdade
de escolhé-la conforme a leitura tematica que construissem. Sendo assim, as
producdes dessa primeira atividade variaram de textos narrativos a dissertativos,
como se vera ao longo desta secéo.

Durante o tempo de pesquisa, realizou-se um total de trés atividades (anexos
14, 15 e 16) baseadas apenas em textos ndo verbais, que resultaram em um
universo de quarenta e duas redacdes, sendo cinco delas apresentadas nesta
secdo. Para ampliar as possibilidades de leitura e producdo, as propostas se
fundamentaram sempre na apresentacao de trés imagens. Acreditava-se que o0
trabalho com tais textos poderia facilitar a identificacdo entre o aluno escritor e um
tema que |he fosse despertado através da leitura das imagens, ja que, conforme
defende Alberto Manguel (2001, p. 316).

Essencialmente, toda imagem nada mais € do que uma pincelada de cor,
um naco de pedra, um efeito de luz na retina, que dispara a luz da
descoberta ou da recordacdo, do mesmo modo que nada mais somos do
gue uma multiplicidade de espirais infinitesimais e cujas moléculas — assim
nos dizem — estdo contidas em cada um de nossos tracos e tremores. De
todo modo, tais reducdes nédo oferecem explica¢cdes nem pistas sobre o que
se constela em nossa mente quando vemos uma obra de arte que,
implacavelmente, parece existir uma reagdo, uma traducao, um aprendizado
de algum tipo — e talvez, se tivermos sorte, uma pequena epifania. (grifo
NOSS0)

As atividades ndo se basearam apenas em obras de arte, mas em diversos
géneros nao verbais, como se podera verificar nas propostas que compdem 0 anexo
desta dissertacdo, os quais também poderiam fomentar descobertas ou recordacées
nos leitores. Logo, 0 que se esperava era 0 despertar de um sentimento, de uma

vivéncia ou leitura de mundo através dos textos imagéticos, para que a redacéo
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reproduzisse um assunto que partisse verdadeiramente do estudante e ndo de uma
tematica que lhe fosse imposta pela docente, com a qual ele poderia néo ter
nenhuma ligagao.

Apresentada a primeira proposta a classe (Anexo N), as producdes ja
surpreenderam a professora. Dois alunos, a partir de um mesmo texto nao verbal
(figura 19), criaram redacbOes que, embora se apresentassem em tipologias
diferentes e desenvolvimento tematico também distinto, tinham em comum a
qualidade na maneira como foram elaboradas. A imagem escolhida por eles e as

redacoes serdo expostas a seguir e posteriormente analisadas.

Figura 19- Texto extraido da proposta de redacao que consta no Anexo N.

Fonte: <https://flsocialclub.wordpress.com/2011/06/15/o-livro-dos-abracos/>



Figura 20- Texto narrativo criado a partir da figura 19.
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Figura 21- Texto argumentativo criado a partir da figura 19.
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A razdo por que se optou pela exposicao integral, nessa secao, dos textos
acima e nao apenas de fragmentos deles, como se fez em capitulos anteriores,
apoia-se no fato de ambos representarem o inicio de uma reorientacdo
metodoldgica, que, para a docente, merece destaque por simbolizar o rompimento
com um procedimento bastante frequente nas aulas de producédo textual, sem que
com isso se perdesse o0 objetivo de desenvolver a competéncia linguistica dos
alunos. Nao se trata, efetivamente, da solugdo para os problemas que envolvem a
redacao escolar, tampouco é suficiente para esgotar os estudos acerca desse
assunto, entretanto constituiram um diferencial na acdo pedagogica da docente
pesquisadora.

Os textos expostos representam duas visOes despertadas por uma mesma
imagem. Na primeira (figura 20), o autor transformou o contetdo do texto nao verbal
em uma producao narrativa, na qual misturou a paixao pela leitura, representada na
figura do personagem principal, ao problema social decorrente do envolvimento com
drogas. Ja na segunda (figura 21), a producao teve carater mais pessoal, superando
as expectativas da docente, pois se revelou, possivelmente, como uma exposi¢cao
verdadeira daquilo que o autor sentiu a partir da interpretacdo da imagem. Tal ideia
advém do uso da primeira pessoa, aliado a constante presenca da funcdo emotiva
na producéo.

Assim, o que se pretende mostrar com essas duas redacdes é o fato de que,
ainda que nao tenham nascido de uma proposta delimitada, com um tema
especifico, ambas foram construidas atendendo aos critérios de inteligibilidade do
texto, organizando-se com coeréncia na sequéncia de ideias apresentadas e com
satisfatorio grau de informatividade, evidenciando, portanto, que a autonomia na
construcdo do tema poderia significar um elemento motivador para o estudante no
ato de escrita.

Essa percepcdo se consolidou na realizagdo da proposta seguinte,
surpreendendo mais uma vez a docente. Ocorria, sem duvida, uma mudanca
positiva e enriquecedora no conteudo informativo das redacfes produzidas a partir
das imagens. Ao contrario das producfes anteriores, que, feitas a partir de uma
tematica definida, acabavam apresentando ideias semelhantes ou meras
reproducdes do senso comum, 0 que, por sua vez, constitui a base das reclamacoes
bastante frequentes de inUmeros professores de producao de texto, as redacdes que

os alunos daquela classe produziam apresentavam como principal traco



99

caracteristico a singularidade no modo como o conteddo era elaborado.
Confirmando essa afirmativa, vale apresentar duas outras producdes, que, por nédo
corresponderem a expectativa de leitura e compreensédo sustentada pela professora,
mas, ainda assim, revelarem-se como possibilidades l6gicas de entendimento do

texto imagético, tornaram a atividade mais rica do que ela prépria esperava.

Figura 22- Texto extraido da proposta de redacéo que consta no Anexo O.

Fonte: <http://lucianoayan.com/2014/01/11/rotina-esquerdista-nao-existe-racismo-contra-brancos-
pois-racismo-e-so-do-opressor-contra-o-oprimido/>

Figura 23- Texto argumentativo criado a partir da figura 22.
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Figura 24- Texto argumentativo criado a partir da figura 22.
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Ao selecionar a imagem (figura 22), que compds a segunda proposta de
redacao (Anexo O), estava claro para a docente que o tema desenvolvido a partir
dela seria 0 preconceito racial. Assim, essa era a expectativa de leitura que a
orientava no ato de correcdo dos textos produzidos com base naquela imagem, até
se deparar com as duas producdes expostas anteriormente (figuras 23 e 24).
Parecia-lhe impossivel que alguém enxergasse algo diferente daquilo que ela havia
pensado, entretanto, nas referidas producdes, os autores fizeram exatamente iSso:
afastaram-se do conteddo considerado evidente pela professora. Longe de
interpretarem o texto ndo verbal como ela esperava, os alunos discorreram sobre as

aparéncias na sociedade contemporanea, cada um a sua maneira. Em ambas as
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producdes, o tema desenvolvido foi em torno da preocupacao que muitos individuos
manifestam, fingindo ser o que n&o sao para serem aceitos no meio em que vivem.
Dessa forma, ndo havia naquelas redac6es nenhuma alusdo a questdo racial;
entretanto, as duas apresentavam uma leitura possivel do texto ndo verbal
apresentado, ao lado de um encadeamento coerente das informacdes, 0 que levou a
docente a reavaliar seu padrdo de corre¢do. J& que estava trabalhando com textos
nao verbais com o objetivo de ampliar as possibilidades de construcao temética, ndo
havia razGes para ela criar parametros fechados de interpretacdo nem para julgar
inadequada uma leitura por ser distinta de suas expectativas.

O trabalho com textos imagéticos confirmava-se como uma trajetoria
norteadora e enriquecedora para as aulas de redacdo, sobretudo se as producdes
feitas pelos estudantes fossem posteriormente trocadas entre eles, em uma
proposta de roda critica, como a que foi feita com a turma apresentada no capitulo
anterior desta dissertacdo. Assim, além de se trabalhar a producao de texto, também
se realizariam atividades voltadas a pratica leitora, essencial a formacéao linguistica
dos educandos. A contribuicdo dos textos nao verbais, com o propésito de resgatar
nos alunos a competéncia escritora que lhes era prépria nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, estava, portanto, comprovada naquelas producoes.

A terceira proposta (Anexo P) consolidou o trabalho com imagens naquela
classe, possibilitando aos alunos, mais uma vez, estabelecer relagdo entre o tema
da redacdo e suas experiéncias, fato que brindou a docente com mais uma

producao rica em conteudo e criatividade, como se vera a seguir.

Figura 25- Texto extraido da proposta de redagéo que consta no Anexo P.

Fonte: O autor.
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Figura 26- Texto argumentativo criado a partir da figura 25.
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A partir da imagem de parte de uma corrente (figura 25), o autor do texto
acima estabeleceu uma valiosa conexao com a vida real, ao desenvolver como tema
a solidariedade. Interessante notar que ele faz alusdo ao objeto da figura no
penultimo paragrafo, usando-o em seu sentido figurado ao dizer que “somos todos
humanos, todos elos de uma mesma corrente”, e, no Ultimo paragrafo, através da
conceituacdo abstrata do vocabulo no trecho “quando realizamos uma verdadeira
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corrente do bem”. Desse modo, a redacdo do aluno mostra devida apropriacao
tematica, atendendo aos ideais de inteligibilidade e informacdo que devem se fazer
presentes em um texto, além de engrandecé-lo por meio de rica selecao lexical,
como se pbde notar com a ampliagdo semantica do objeto que aparece na figura.

O texto acima (figura 26) reitera a mudanca que o trabalho com imagens
trouxe a pratica pedagogica da professora. Sua intencdo, com a insercdo desse
elemento nas aulas de redacdo, foi alcancada, superando, inclusive, suas
expectativas. O proximo passo a ser dado era manter o interesse e a sensibilizacao
dos estudantes, de maneira a contemplar as exigéncias do vestibular sem que, para
ISso, a producdo de texto voltasse a ser vista pelo aluno como uma atividade de

dificil realizacdo e destituida de prazer.

4.2 A motivagao temética pelo texto verbal

As propostas a partir dos textos ndo verbais serviram ndo s6 de incentivo a
pratica escrita, mas também como atividades de compreensdo leitora bastante
eficazes ao aprimoramento dessa competéncia nos educandos. Dessa maneira,
desfeita a ideia de que os temas de redacdo eram sempre distantes de suas
realidades, estava mais facil desenvolver novas propostas em que se trabalhassem
producdes voltadas as provas de vestibular, atendendo-se, assim, a um dos
principios da instituicdo de ensino em que se realizou esta pesquisa.

Para evidenciar como se daria continuidade a apropriacdo do tema, agora em
aulas voltadas aos exames de acesso ao ensino superior, serdo analisadas nesta
secdo as propostas de redacdo cobradas pelo ENEM e pela UERJ, nos anos de
2013 e 2014, buscando-se manter como estratégia a associacdo entre a tematica
proposta e a vida real, a fim de que o aluno vestibulando esteja apto a realizar essa
conexao.

Analisando-se a proposta aplicada pelo ENEM (Anexo Q), em 2013, podemos
perceber a presenca do elemento ndo verbal como forma de despertar ainda mais a
atencdo do candidato sobre a importancia do tema “Efeitos da implantagdo da Lei
Seca no Brasil”. A foto montagem de um carro colidindo com um copo de cerveja

representa forte contribuicdo do ladico na assimilacdo da relevancia do tema



104

proposto, sobretudo para alunos do ensino médio que, normalmente, estdo em idade
bem proxima & necessaria para se tirar a carteira de motorista no nosso pais. Este,
inclusive, € um aspecto importante para que o aluno relacione o assunto a sua
realidade, uma vez que ele pode ser visto, a0 mesmo tempo, como quem fara a
redacao e também como o publico alvo a que a campanha implicita na tematica se
direciona. Junto a isso, o trabalho com essa proposta de redacdo pode ser ampliado,
por exemplo, através de debates e reportagens que tratem sobre o consumo de
bebidas alcodlicas por jovens, estabelecendo-se, assim, mais uma possibilidade de
informacé&o a ser desenvolvida na producéo de texto.

Além o uso do nao verbal, a proposta também apresenta textos verbais
bastante claros quanto ao conteddo relativo ao tema. O primeiro revela dados
estatisticos sobre acidentes de transito provocados por consumo de bebidas
alcodlicas, enquanto o segundo relata uma campanha publicitaria de prevencao feita
em bares e restaurantes por uma agéncia de comunicacdo. Ou seja, a utilizacao
dos textos verbais contribui bastante para que o vestibulando obtenha dados sobre o
tema proposto, que facilitem a construcdo de seus argumentos. Atraves desse tipo
de leitura, facilita-se a elaboracdo dos argumentos que serdo apresentados na
redacgdo, ja que eles poderdo ser representativos de como 0s jovens concebem o
assunto abordado em suas vidas, conservando-se, evidentemente, os critérios de
inteligibilidade exigidos pelo exame em questao.

Passando-se a proposta apresentada no ENEM 2014 (Anexo R), mais uma
vez é possivel observar alguns elementos néo verbais na composicao do tema, que,
juntos aos textos verbais, estes de maior relevancia na aquisicdo de conhecimento
sobre o tema proposto, oferecem informacfes que facilitam a reflexdo sobre o
assunto. Dentre as imagens apresentadas, a mais relevante é a legenda relativa aos
brinquedos, representados por um desenho do Mickey. Esse signo, mesmo tendo
uso sutil no texto em que aparece, contribui para que o aluno direcione o
pensamento ao universo infantil, o0 que o ajudard a selecionar os argumentos que
apresentara em seu texto, uma vez que o tema proposto € “Publicidade infantil em
questdo no Brasil”. Entretanto, apenas essa imagem nao € capaz de despertar no
vestibulando toda argumentagdo que ele precisara desenvolver para elaborar sua
redacdo. Na proposta, isso € possibilitado pela presenca dos textos verbais que, por
serem informativos, oferecem dados que auxiliardo os candidatos a desenvolver

suas opiniées sobre o0 assunto abordado.
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Com isso, pode-se perceber que, especificamente nessa proposta de redacao
do Enem, mesmo que o aluno candidato ndo pertenca mais a fase da infancia, os
textos verbais colaboram para que ele se recorde de seu tempo de infancia a fim de
que, a partir de suas experiéncias, possa se colocar no lugar das criancas de hoje
diante dos apelos midiaticos e, assim, construir sua argumentacdo. O que se
pretende mostrar com isso é que uma vez que se desenvolva em aula uma pratica
de compreensao do tema, de forma a orientar o aluno a relacionar os assuntos dos
exames de vestibular as suas experiéncias, mais facilidade ele tera na elaboracao
dos argumentos.

Focalizando as propostas de redagao apresentadas no vestibular da UERJ,
percebe-se que, diferentemente do ENEM, nela prevalecem os textos verbais em
sua composicao, o que, de forma alguma, dificulta a assimilacédo do tema, sobretudo
guando se desenvolve um ensino comprometido com a formacdo da competéncia
leitora dos alunos, como o0 que se pretende nesta pesquisa. Entretanto, é inegavel o
fato de que a elaboracéo do texto sera mais facil e prazerosa na medida em que for
possivel ao candidato se enxergar naquilo sobre o qual irhd escrever, ou seja,
relacionar o assunto a sua realidade, o que ndo é muito comum nas propostas de
redacao da universidade em questao.

Para exemplificar, serd utilizada aqui a proposta do exame de acesso a UERJ
em 2014 (Anexo S), que possibilitaria o ingresso a universidade no presente ano,
2015. Nela, pediu-se que os candidatos expusessem seus pontos de vista sobre
uma afirmacéo feita pelo colunista do jornal Folha de S. Paulo, Contardo Calligaris,
na qual ele defendia que “é preciso levar em conta a leitura de literatura para avaliar
a formacdo e os valores de uma pessoa’. Ainda que o assunto abordado seja
literatura e o tipo de texto pedido tenha sido argumentativo-dissertativo, concedendo
ao candidato maior liberdade no desenvolvimento de sua opinido, percebe-se que a
reflexdo sobre o tema ndo tem o automatismo que teria, caso se tratasse de um
contetdo mais proximo a realidade do candidato, como o faz o ENEM. No entanto,
como forma de compensar esse distanciamento do cotidiano dos alunos, ao longo
da prova de Lingua Portuguesa Instrumental, que se integra a proposta de redacao,
aparecem outros textos (Anexo T) que, de alguma maneira, desenvolvem o assunto
determinado no exame. Assim, ratifica-se a importancia de se desenvolver no aluno
a competéncia leitora que sera essencial para que ele, a partir dos textos verbais

motivadores, consiga fundamentar seus argumentos.
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O que se pretendeu defender nesta parte da presente dissertacdo é que, seja
por meio de textos verbais ou nao verbais, realizando-se aulas de redagao
comprometidas com a formacdo de um aluno leitor proficiente, ele estara apto a
escrever sobre qualquer tema que lhe for proposto em um exame de vestibular,
atendendo ao objetivo da maioria das instituices que oferecem o ensino médio. Isso
porgue a consequéncia de um ensino centrado no aprendizado da lingua através
dos mais diversos géneros textuais contribui sobremaneira para que se formem
alunos criticos e reflexivos, capazes de exercer plenamente o papel de cidaddo que

Ihes cabe.
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CONSIDERACOES FINAIS

Escrever é isto: comover para desconvocar a angustia e aligeirar o medo,
gue é sempre experimentado nos povos como uma infusdo de laboratorio,
cada vez mais sofisticada. Eu penso que o escritor com maior sucesso (ndo
de livraria, mas de indignacdo social profunda) é aquele que protege os
homens do medo: por audéacia, delirio, fantasia, piedade ou desfiguragéo.
(...) Ama-se a palavra, usa-se a escrita, despertam-se as coisas do siléncio
em que foram criadas. Depois de tudo, escrever € um pouco corrigir a
fortuna, que é cega, com um jubilo da Natureza, que é precavida.

Agustina Bessa-Luis

Ao longo deste estudo, foi-me permitido vivenciar uma mudanca maior que a
pretendida na idealiza¢do do projeto que deu inicio a pesquisa. Os dias dedicados a
andlise das producfes textuais dos alunos, buscando entender o que as etapas
desse processo representavam para eles, traziam-me, paralelamente, um estudo
sobre minha pratica pedagdgica que, em pouco tempo, transformaria meu modo de
ver a educacdo e o trabalho com a Lingua Materna, sendo esse meu maior ganho.

Vivi, junto a meus alunos, o que os tedricos defendiam sobre o ensino da
lingua, pois pude acompanhar a evolucdo, ainda que pequena, dados os limites
desta pesquisa, de educandos que transformavam o saber linguistico que ja lhes era
proprio em eficientes mecanismos de comunicacédo, através de seus textos. Percebi
empiricamente que o aprendizado da lingua materna deve ter como objetivo maior a
formacdo de sujeitos pensantes, capazes de refletir sobre o papel que ocupam no
mundo, lutando por seus direitos com a utilizagdo do bem maior do homem: a
palavra.

Apoiando-se na perspectiva sociointeracionista de Bakhtin (2009), as aulas de
redacdo foram submetidas a uma reorientagdo metodoldgica, concedendo aos
alunos a oportunidade de participarem mais ativamente de todas as etapas que
envolviam a elaboracdo de seus textos, desde a construcdo do tema, através da
amplitude interpretativa possibilitada pelo trabalho com textos ndo verbais, até a fase
final de correcao e avaliacao, instituindo entre eles a roda critica de leitura.

Com essas atividades, foi possivel desenvolver, junto as classes que
formaram o objeto de estudo desta dissertacdo, uma pratica que contribuiu, ao
mesmo tempo, para que os alunos perdessem o medo de terem seus textos

avaliados pelo outro, fato que, muitas vezes, era a razédo pela qual eles também
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temiam produzi-los, bem como para que eles desconstruissem a ideia de que
deveriam escrever exclusivamente para o professor, no intuito de agradar a ele,
expondo ideias que sempre contemplassem suas expectativas. Era importante
evidenciar que o professor ndo mais seria 0 Unico interlocutor de suas producdes, o
que acabou por lhes dar maior seguranca para desenvolverem pensamentos
préprios, capazes de expressar o que realmente traziam consigo sobre determinado
assunto.

Pelo fato de encontrar-se o estudo realizado nesta dissertacdo comprometido
com o desenvolvimento de um ensino em que a lingua fosse concebida em seu
carater dialdgico, promovendo-se, consequentemente, maior interacdo entre alunos
e textos, cabe apresentar aqui uma breve retrospectiva de como o0s alunos
enxergavam as aulas de producéo de texto antes da realizacédo deste estudo e como
passaram a vé-la ao longo da nova orientacao implementada.

Inicialmente, tratava-se de uma classe do primeiro ano do Ensino Médio que
chegava ao novo segmento reproduzindo a mesma rejeicdo ao ato de escrever
textos na e para escola, percebida nos alunos de anos anteriores. Nao eram, no
entanto, individuos sem habito de escrita, pois isso estava presente em seus
cotidianos pelo uso continuo das redes sociais como meios de comunicacdo e
expressdo. O que lhes faltava era a transposicao dessa préatica — a da escrita — para
0 ambiente escolar. A dificuldade, basicamente, ocorria em funcdo de n&do estarem
eles acostumados a um ensino de Lingua Portuguesa que estabelecesse vinculo
entre os estudos linguisticos e suas vivéncias, sendo esta, portanto, uma das metas
a ser alcangada.

Para tentar reverter esse quadro, acreditei que, uma vez que tivessem contato
com linguagens semelhantes as deles, poderiam compreender melhor a importancia
de se desenvolverem como leitores e escritores proficientes, com o objetivo de que
seus pensamentos fossem compreendidos pelo outro. Tal experiéncia |hes foi
possibilitada com a insercdo da roda critica de leitura nas aulas de producédo de
texto, a qual permitiu, de inicio, que os estudantes se identificassem entre si em
torno de dificuldades comuns na elaboracdo de redacbes; em um segundo
momento, o reconhecimento da existéncia de uma posterior reflexdo em beneficio
da escrita, dada pela oportunidade de reescritura.

Essa etapa obteve resultados positivos, pois saber que o texto ndo seria

produzido apenas com o objetivo de ser julgado pelo professor, mas que serviria de
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meio pelo qual eles poderiam expressar seus pensamentos, tendo, ainda, a chance
de reconstrui-los, caso julgassem necessério, deu aos estudantes a nog¢do de que
eles eram os verdadeiros donos de suas producgdes, tal qual ocorre com grandes
nomes da literatura que frequentemente confessam ser o ato de escrever processo
de criacao e recriacao continua.

Havia ainda uma etapa que, da maneira como era tradicionalmente
trabalhada por mim, n&o Ihes dava autonomia que permitisse atuarem como sujeitos
ativos no processo de aprendizagem: a construcdo do tema. Foi necessario
encontrar um modo de leva-los a participar desse ato, sem que se formasse, com
isso, uma espécie de torre de babel, em que cada aluno falasse sobre o que
quisesse.

O primeiro passo para a consecucao do referido propésito foi estabelecer o
texto ndo verbal como elemento norteador das producdes escritas que seriam
pedidas. Entendiamos que, seguindo esse caminho, seria possivel aos alunos ler o
texto e desenvolver a tematica, a partir da vivéncia de cada um deles, o que
possibilitaria uma escrita produzida ndo por obrigacdo, mas por identificacao.

Embora essa ultima fase tenha causado estranheza ao ser implementada em
sala de aula, na medida em que os alunos conseguiram aliar a liberdade que |hes foi
dada enquanto escritores a necessidade de usar a escrita para revelar a leitura de
mundo que faziam, novamente se obteve, em geral, um resultado positivo, j& que os
textos produzidos, como se pdde ver no corpus desta dissertacédo, apresentaram-se
de acordo com os critérios de inteligibilidade e repletos de significacdo informativa.

Esse foi, sem davida, o objetivo maior desta dissertacdo: de resgatar nos
alunos o gosto pela leitura e escrita tdo comum no inicio da vida escolar. Acreditava-
se gue esse gosto, que poderia levar a uma situacéo de prazer, também poderia ser
desenvolvido por meio de um ensino dindmico que substituisse uma pratica
pedagdgica que frequentemente levava a um normativismo conservador e, por que
nao dizer, ultrapassado, que muito pouco envolvia o aluno.

Sabe-se que a formula exata para fazer com que se produzam textos
escolares perfeitos, com melhor qualidade de producéo a cada ano, ainda néo existe
e dificilmente existira. Portanto, esta dissertacdo esta longe de se pretender como
solugédo para os problemas que normalmente existem nas aulas de redacdo em
turmas de Ensino Médio, tampouco ela esgota os estudos sobre essa questao, por

reconhecer que toda pesquisa referente ao aprendizado da lingua é fonte de
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continua indagacdo. O que se pretendeu expor, a todos aqueles que possam se
interessar pelo tema abordado, foi que, muitas vezes, uma reflexdo sobre a
metodologia utilizada em aula pode ser capaz de promover mudancas no ensino,
como, satisfatoriamente, ocorreu com os dados aqui analisados. Devo destacar que
tais mudancas transformaram nédo sé as minhas aulas como também a mim mesma,

no desempenho de minha fungéo: professora de Lingua Portuguesa.
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