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RESUMO

O presente trabalho procurou analisar o processo de sistematizagdo de conhecimentos
relativos ao processo de ensino-aprendizagem da linguagem escrita, circunscrito em uma
das séries iniciais do Ensino Fundamental. Teoricamente, a pesquisa ancorou-se em duas
inspiragdes — uma no campo das teorias pedagdgicas e outra no campo da psicologia do
desenvolvimento. A primeira inspiragdo ¢ tributaria dos estudos de Saviani e de Georges
Snyders e a segunda dos estudos de Vigotski — trés tedricos da educagao que, assumindo
uma concep¢do marxista de homem e de sociedade, foram grandes defensores da escola e
de seu papel na democratizacdo dos conhecimentos teéricos e cientificos. A partir dessa
perspectiva teorica, a pesquisa centrou-se na organizagdo do trabalho pedagdgico com a
escrita, compreendido como as metas definidas pelo professor, as escolhas por ele feitas
em termos do que ensinar, do como ensinar ¢ do como monitorar o aprendizado dos
alunos; e suas relacdes com producgdes realizadas por eles, tomadas como fonte de
indicadores de sua compreensdo e elaboragdo dos conhecimentos e das capacidades
culturais relativos a escrita. Para tanto, a pesquisa acompanhou o trabalho da
professora/pesquisadora em uma turma de quarto ano, de modo a desvelar os
procedimentos de sistematizagdo dos conhecimentos da linguagem escrita estabelecidos no
contexto da sala de aula, bem como as formas da professora acompanhar as elaboracdes
realizadas pelos alunos através de suas producdes escritas em diferentes momentos do ano

escolar.

Palavras-chave: mediagdo pedagdgica, ensino, linguagem, escrita, leitura.
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ABSTRACT

The present work aims to analyze the process of systematization of knowledge related to
the teaching and learning of written language, circumscribed in a series of early elementary
school. Theoretically, the research was anchored in two breaths — one in the field of
pedagogical theories and another in the field of developmental psychology. The first
inspiration is the tributary studies of Saviani and Georges Snyders and second studies of
Vigotski — three educational theorists that, assuming a Marxist conception of man and
society, were major supporters of the school and its role in the democratization of
theoretical knowledge and scientific. From this theoretical perspective, the research
focused on the organization of educational work with writing, understood as the goals set
by the teacher, by the choices he made in terms of what to teach, how to teach and how to
monitor student learning, and its relations with productions undertaken by them, taken as
source indicators of their understanding and development of cultural knowledge and skills
related to writing. Therefore, the research followed the work of the teacher/researcher in a
class of fourth year, in order to unveil the procedures systematization of knowledge of
written language developed in the context of the classroom, as well as the ways of
monitoring teacher elaborations performed by the students through their written

productions at different times of the school year.

Keywords: pedagogic mediation, teaching, language, writing, reading.
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1. Origens e trajetos para chegar ao objeto de pesquisa

Em 2010, iniciando o mestrado na Faculdade de Educacao, fui chamada por
concurso publico para trabalhar na Rede Municipal de Campinas. Professora desde 1999,
eu lecionava nas séries inicias do Ensino Fundamental, em uma escola publica, situada em
um bairro periférico, de um municipio da Regido metropolitana de Campinas.

Ingressei em uma escola que passava por uma grande reestruturacdo. Era uma
escola estadual que estava sendo municipalizada naquele ano e integrada a rede municipal.
Nesse processo ela foi fundida a uma escola municipal ja existente no bairro onde se
situava. Os alunos da rede estadual foram integrados ao ensino municipal e a escola
municipal passou a funcionar no prédio que pertencia a rede estadual e tinha o dobro do
tamanho da escola municipal original. A escola também dobrou de tamanho em termos de
nimero de alunos e do corpo docente, o que inclusive, me possibilitou ingressar na Rede
Municipal de Campinas em fun¢do da ampliacdo de vagas para professores.

No ano de 2010 a escola tinha cerca de 950 alunos, com idades entre 06 ¢ 16 anos,
distribuidos pelos nove anos do Ensino Fundamental. Havia no periodo da manha 12 salas
do Ciclo I (4 salas de 1° ano, 3 salas de 2° ano ¢ 5 salas de 3° ano) e 3 salas do Ciclo IV (1
sala de 8° ano e 2 salas de 9° ano); e no periodo da tarde havia 10 salas do Ciclo II (5 salas
de 4° ano e 5 salas de 5° ano), 4 salas de Ciclo III (2 salas de 6° ano e 2 salas de 7° ano) e 1
sala de Ciclo IV (1 sala de 8° ano).

A escola em questdo fica localizada a menos de um quilometro de uma avenida semi
expressa de grande movimento, proxima a duas grandes rodovias, situada em um local com
muitos estabelecimentos comerciais: shopping, faculdades, bancos, lojas de materiais de
construgdo, revendas de carros, borracharias, oficinas mecanicas, supermercados, agougues,
padarias, restaurantes ¢ também uma feira livre. Na regido proéxima a escola hd também
outras unidades escolares, publicas e particulares, que atendem alunos da Educacdo Infantil
ao Ensino Médio. Também h4 duas unidades de satide e um hospital publico nas
proximidades, bem como diferentes instituicdes religiosas. O bairro onde se localiza a

escola foi constituido inicialmente por favelas, que foram posteriormente urbanizadas. Essa
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origem dd uma configuracao diferenciada ao bairro, com ruas estreitas e terrenos pequenos.
No entanto, o bairro ¢ bastante arborizado, com pracas e areas de convivio bem cuidadas.’

Ao final do més de mar¢o de 2010, assumi uma turma de 5° ano nessa escola e me
deparei com um contexto bastante diferente daquele em que eu estava habituada a trabalhar.
Naquela turma havia alunos que, no 5° ano, ainda ndo conheciam todas as letras do alfabeto
e ndo tinham dominio do sistema alfabético de escrita, outros que liam com bastante
dificuldade os textos propostos, seja aqueles sugeridos pelos livros didaticos ou ainda
outros que utilizei com os alunos naquele ano, tais como contos tradicionais, poemas,
cronicas ou artigos da revista Ciéncia Hoje das Criangas.

Observando as atitudes dos alunos, fui percebendo que a maioria, ao receber um
texto para ler individualmente apenas olhava para o mesmo; alguns tentavam 1é-lo e logo
desistiam de continuar; outros, depois de um longo tempo com os textos em maos haviam
lido apenas poucas linhas.

Ao lerem, por exemplo, um texto com humor, os alunos ndo demonstravam
nenhuma reagdo ou emocgao, o que para mim era indicador de que ndo haviam apreendido
esse sentido para o texto durante a leitura.

Estabelecer um didlogo com o grupo de alunos era bastante complicado, pois era
dificil fazer com que realizassem as atividades e participassem da aula, em funcdo da
auséncia de certos conhecimentos sobre a cultura escrita e as especificidades da lingua
escrita.

De modo a exemplificar essas auséncias, relato uma experiéncia que tive com esse
grupo de alunos. Ao trabalhar, por meio de uma proposta do livro didatico® o conto
“Chapeuzinho Vermelho de raiva”, de Mario Prata, descobri que varios alunos daquela
turma desconheciam a historia de Chapeuzinho Vermelho. Isso se evidenciou para mim

porque uma das propostas era identificar quais partes da versao original da historia o autor

" A descrigio da escola e das caracteristicas de seu entorno, relatadas nesse paragrafo e também no anterior,
foram baseadas nas informacdes contidas no documento Projeto Politico Pedagoégico (PPP) da escola
referente ao ano de 2010.

? Essa proposta faz parte do livro didatico L.E.R.: Leitura, Escrita ¢ Reflexdo, 4° ano, de Marcia Leite e
Cristina Bassi, editora FTD. Apesar do trabalho ser com uma turma de 5° ano, havia disponivel na biblioteca
da escola esses volumes para o 4° ano em numero suficiente para trabalhar com toda a turma. Nas minhas
tentativas de aproximar as propostas de trabalho com as condi¢des de conhecimento dos alunos, recorri a esse
material para desenvolver meu trabalho junto aos alunos.
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Mario Prata utilizara e quais ndo. Nesse momento, os alunos simplesmente ndo sabiam o
que responder. Perguntei entdo se conheciam a historia de Chapeuzinho Vermelho e varios
alunos disseram que nunca haviam ouvido ou lido tal histéria. A principio, achei isso muito
estranho, pois essa € uma narrativa constitutiva do imaginario do mundo ocidental moderno
e eu considerava que os alunos, em algum momento de sua vida, dentro ou fora da escola,
j& teriam tido contato com ela. Acabei confirmando que essa minha suposi¢do ndo era
verdadeira, pois de fato, varios alunos desconheciam essa historia.

Tal constatagao me fez refletir sobre o papel da escola. Que leituras seria necessario
assegurar no processo de formacao de leitores, nas diversas camadas sociais?

Roger Chartier (2000, p.14) destaca que do mesmo modo que ndo se deve
“considerar como dignos de serem lidos somente os textos e os géneros candnicos da
cultura classica”, também ndo se deve “tomar todas as leituras como equivalentes”. A
mesma preocupacdo com a relevancia daquilo que se escolhe como leitura na escola

aparece em Possenti (2001, p.17-18):

Temos também de ler o relevante, desde placa de onibus, até aquilo que é relevante para
entender um filme. Assim, o que ¢ relevante tem muito a ver com as coisas Uteis — saber
ler um contrato, um regulamento, uma lei, um catalogo, etc. — até coisas que sdo
prazerosas. A leitura de coisas relevantes tem o aspecto muito importante de trabalhar a
memoria de um povo. Deve-se ler para saber as coisas que s@o constitutivas de um povo,
os seus mitos. Por exemplo, saber o que é Capitu ndo é um problema de se gostar ou nao
do Machado de Assis. E que Capitu ¢ uma personagem, assim como Hamlet, assim
como Salomao etc., e isso faz parte da cultura, faz parte do imaginario de um povo. (...)
A escola tem de dar conta disso.

Visando assegurar o conhecimento dessa personagem emblemadtica aos alunos, em
outra aula, apresentei para a turma o livro “Chapeuzinho Vermelho e outros contos por
imagem” de Rui de Oliveira com a adaptac¢do dos contos de Luciana Sandroni. Trata-se de
um livro em que a autora apresenta a narrativa escrita do conto e a ela segue-se a narrativa
por meio de imagens desenhadas em preto e branco com os belissimos tracos de Rui de
Oliveira. Optei por apresentar essa versao pelo fato de se tratar de um 5° ano, com alunos ja
entrando na adolescéncia, e o livro em questdo apresentar esse conto em uma linguagem
menos infantil do que tantas outras versdes existentes para essa historia.

A dificuldade de leitura também foi observada em varias situacdes em que eu
solicitava dos alunos que lessem em voz alta paradgrafos de textos, enunciados de exercicios

e orientacdes para atividades. Percebia falta de fluéncia para ler em voz alta e compreender
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por meio dessa leitura o que era solicitado. Também encontrei alguns alunos com uma
grande fluéncia de leitura, mas que ndo demonstravam entendimento acerca do que haviam
lido. Ao lerem as instrucdes das atividades sem uma prévia explicagdao ou leitura coletiva,
muitos ndo conseguiam entender o que era para ser feito. Muitas vezes, era necessario que
eu as explicasse novamente, utilizando mais e outras palavras diferentes daquelas que
estavam escritas na proposta para que as compreendessem.

Ouvir historias lidas por mim também nao envolvia grande parte da turma. Poucos
alunos demonstravam interesse em ouvir os contos e cronicas que eu lia imaginando que
pudessem despertar seu interesse. Confesso que era-me dificil perceber reagdes que
demonstrassem envolvimento e/ou encantamento com as leituras que eu lhes apresentava.
Infelizmente, o ambiente da escola muitas vezes nao era propicio, pois o grande e constante
barulho externo vindo do patio e corredor desviava bastante a concentracao dos alunos e
impunha dificuldades no que se refere a sua atencao.

Montei uma pequena biblioteca de sala com parte do acervo de livros da escola, que
eu percebi ser bastante numeroso e diversificado, e também de dificil acesso aos alunos,
uma vez que naquela escola havia restrigdes para frequentar e usar o espaco da biblioteca.

Organizada a biblioteca de sala, uma vez por semana eu dispunha de um momento
na aula para que os alunos escolhessem um dos livros para ler em casa. Observei que isso
ndo se constituiu em algo significativo para muitos, que rapidamente faziam suas escolhas
sem grande preocupacao em folhear ou selecionar um livro com atencdo dentre tantos
outros. Varios alunos pegavam qualquer exemplar, demonstrando pouco interesse na
escolha do livro e muitos deles escolhiam justamente livros com pouco texto deixando de
lado exemplares mais grossos € menos ilustrados. De forma geral, o repertorio de leituras
daqueles alunos era bastante restrito € nao condizente com a grande variedade e nimero de
titulos presentes na biblioteca da escola.

Com relagdo ao Iéxico, meus alunos desconheciam inimeras palavras que
encontravam nos textos que liam e demonstravam dificuldades para inferir seus
significados a partir do contexto onde estas palavras apareciam. A maioria ndo demonstrava
familiaridade com o uso do diciondrio, desconhecendo sua organizagao, conhecimento este

essencial para poder manusea-lo.
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Na produgdo de textos, os alunos ndo utilizavam os sinais de pontuagdo e escreviam
de forma bastante confusa, sem a organizacao que a linguagem escrita requer.

Diante do quadro que encontrei, precisei reorganizar a minha forma de trabalhar e
isso levou cerca de trés meses. Além de estar habituada a trabalhar textos de maior
complexidade com alunos daquela faixa etaria/ano, eu entendia que ndo se tratava de
simplesmente transpor atividades e textos que eu habitualmente trabalhava com alunos de
2° e 3° anos, mais voltados para o universo infantil, tanto em termos de tematica quanto dos
usos da escrita, por ndo se mostrarem apropriados para leitores que entravam na
adolescéncia.

As condigdes de compreensdo e de uso da linguagem escrita em que encontrei meus
alunos de 5° ano me afastaram do projeto inicial de mestrado.

Em 2009, frequentei uma disciplina na pos graduagao do Instituto de Estudos da
Linguagem — Unicamp, o que ampliou bastante meus conhecimentos sobre o trabalho com
leitura na escola e me motivou a elaborar um projeto de pesquisa para o processo seletivo
do mestrado em Educagdo. Nesse projeto eu revelava a intengdo de me aprofundar nas
questdes relativas aos processos de ensino e aprendizagem dos géneros textuais.

A escolha dessa temadtica estava relacionada ao interesse que tinha em me
aprofundar nas propostas e praticas de trabalho com os géneros textuais apresentadas por
Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz no livro “Géneros orais e escritos na escola”. Em anos
anteriores, havia feito alguns cursos on-line promovidos pela “Comunidade Virtual
Escrevendo o Futuro”, promovidos pela Fundagdo Itati Social e CENPEC, enfocando
sequéncias didaticas para o ensino de alguns géneros textuais como “artigo de opinido”,
“memorias literarias” e “poesia” que normalmente sao temas das Olimpiadas de Lingua
Portuguesa a cada dois anos.

Tendo como parametro de comparagao o trabalho que eu realizara anteriormente em
uma escola publica de outra rede de ensino e considerando o fato de que aqueles alunos,
apesar de seus quatro anos de escolaridade no Ensino Fundamental, inscreviam-se no
processo de aquisi¢ao da linguagem escrita como iniciantes, eu me perguntava: Como e por
que aquelas criangas chegaram ao 5° ano com um dominio tdo precario da escrita?
Considerando que a escrita costuma ser um dos focos centrais nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, eu indagava, incomodada: Quais foram as experiéncias com a escrita e a

21



leitura que aquelas criancas haviam vivido nos quatro anos de escolarizagdo por que tinham
passado? Estando na escola, por que ndo haviam avangado de forma mais significativa na
apropriacao da leitura e da escrita?

Considerando as condi¢des da leitura e da escrita, sobretudo no meio urbano, no
contexto das sociedades letradas sob a hegemonia da industria cultural, em que a
funcionalidade da escrita e suas possibilidades de uso foram evidenciadas e ampliadas fora
da escola, eu me perguntava, como ja o fizera Smolka (1993) em seu estudo sobre a
alfabetizacdo desenvolvido nos anos 80 do século passado, como e o que a escola tem
ensinado para que as criancas ndo aprendam “a ler e a escrever” dentro dela? Como a
escola e o professor tém participado, nesse contexto, da constitui¢ao de sujeitos letrados? O
que temos oferecido a nossos alunos no processo de aprendizado da linguagem escrita na
escola? Como temos participado da sistematiza¢ao dos conhecimentos relativos a escrita?
Como temos conduzido nossas relagdes e a de nossos alunos com a leitura e com a escrita?
O que temos privilegiado e por qué?

Ao formular tais questdes eu nao desconsiderei os histéricos debates e estudos
acerca do fracasso, que acompanha nosso sistema nacional de ensino desde sua criagdo, em
assegurar o dominio da escrita a todos aqueles que passam pela escola. Fracasso esse que,
desde os anos 30 do século XX, como mostrou Maria Helena Patto em seu classico estudo’ ,
ndo s6 fez da alfabetizagdo uma questdo educacional fundamental, como produziu
explicacdes diversas e a elaboracdao de politicas publicas nelas ancoradas, voltadas a
garantir o acesso a escola e a cultura escrita. Tais politicas asseguraram um avango nas
metas de democratizagdo do acesso a escola e da permanéncia dentro dela (na primeira
década do século XXI, conforme dados divulgados na imprensa brasileira®, 97.5% das
criangas e jovens em idade escolar correspondente ao Ensino Fundamental frequentavam a
escola), seguindo uma tendéncia mundial de massificagdo da educagdo escolar e de
ampliagdo dos anos de duracdo de sua obrigatoriedade.

Também ndo desconsiderei os programas nacionais, vigentes desde as ultimas

décadas do século XX, voltados para a formacao de professores e para a democratizagao do

3 Estou me referindo a obra “A producio do fracasso escolar: histérias de submissio e rebeldia”.

* A noticia “Escolarizagdo sobre para 97,5%” foi publicada no jornal O Estado de Sdo Paulo em 19 de
setembro de 2009. Disponivel em: http://www.estadao.com.br/noticias/impresso,escolarizacao-sobe-para-
975.437607.0.htm
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acesso ao livro que asseguraram os livros didaticos aos estudantes e a criacdo de ricos
acervos de literatura e paradidaticos nas bibliotecas escolares.

Minhas perguntas, ao se direcionarem para as condigdes do ensino efetivamente
oferecidas, ancoravam-se na constatagao de que apesar de todas essas mudangas a escola
ainda continua falhando na sua tarefa pedagogica e, ao fazé-lo, configura-se,
contraditoriamente, como um lugar de exclusdo na constitui¢do de sujeitos letrados em um
contexto cultural permeado pela escrita.

Conforme destaca Anne-Marie Chartier (2004), a contradicdo entre a projecao da
escola como uma institui¢do chave ao ingresso das criancas e adolescentes na cultura
escrita e a exclusdo por ela produzida nao ¢ privilégio do sistema educacional brasileiro.

Apesar de todo o investimento material e ideologico na massificacdo da educacao
escolar, vivemos, mundialmente segundo Chartier (ibidem), a partir da segunda metade do
século XX, uma crise crescente da leitura e da escrita. Tal crise se evidencia em diversos
lugares do mundo globalizado sob duas formas: a queda dos indices de leitura de jornais e
de livros® e o analfabetismo funcional® e tem repercutido social e politicamente.

O analfabetismo funcional converteu-se em fator determinante de exclusdo e de
estigmatiza¢do cultural, inclusive em ambito mundial, servindo de parametro para o
ranqueamento dos paises em termos de desenvolvimento e condi¢des de participagdo na

logica do mundo globalizado, como também para a defini¢do de politicas educacionais

> Segundo os dados obtidos pela pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, realizada pela terceira vez em 2011,
“temos no Brasil 88,2 milhdes de leitores, ou seja, 50% da populacdo — 7,4 milhdes a menos do que em 2007,
quando 55% dos brasileiros se diziam leitores.

Sera o prego do livro o que lhes impede o acesso as obras? A pesquisa aponta que ndo. O preco fica em 13°
lugar como razao para se ler menos do que se lia antes, com 2% dos entrevistados. A falta de interesse fica em
primeiro lugar, com 78% e a falta de tempo em segundo, com 50%.

Também foi apontado que o livro tem hoje uma série de concorrentes — 85% das pessoas preferem assistir
tevé em seu tempo livre e 52%, ouvir musica ou radio. A opg¢ao pela leitura aparece em 7° plano, com 28%.”
(In Retratos da leitura no Brasil. Organizadora: Zoara Failla. — S.P.: Imprensa Oficial do Estado de Sao Paulo:
Instituto Pr6-Livro, 2012.)

% Chartier define analfabetismo funcional como uma dificuldade em relagdo aos usos sociais da leitura e da

escrita na vida cotidiana, e que afeta um grande numero de pessoas, apesar de seus anos de escolaridade.
(2004, p.173)
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locais visando ao ajuste dos diferentes desempenhos educacionais alcancados aos
pardmetros internacionais, definidos a partir dos paises economicamente dominantes.’

As constatagdes apresentadas por Chartier (2004) e os dados obtidos pela pesquisa
Retratos da Leitura no Brasil, citada anteriormente em nota de rodapé, evocaram-me uma
preocupacdo ja manifestada por Vigotski (1995), no inicio do século XX, com relagdo a
compreensdo da necessidade da escrita e do porque utilizar-se dela. Em estudos realizados
sobre o aprendizado da escrita, que foram publicados pela primeira vez em 1934, ele

afirmava ter observado que:

quando comegamos a ensinar uma crianga a escrever, deparamo-nos com uma fraca
motivagdo por parte dela. Nao sente nenhuma necessidade da escrita, e s6 tem uma vaga
ideia de sua utilidade. Na conversagdo, todas as frases sdo impelidas por um motivo. O
desejo ou a necessidade levam aos pedidos, as perguntas conduzem as respostas, € a
confusdo a explicacdo. Os motivos variaveis dos interlocutores determinam a todo instante o
curso da fala oral. Ela ndo tem que ser conscientemente dirigida — a situa¢do dindmica se
encarrega disso. Os motivos para escrever sdo mais abstratos, mais intelectualizados, mais
distantes das necessidades imediatas. Na escrita, somos obrigados a criar a situag@o, ou a
representd-la para n6s mesmos. Isso exige um distanciamento da situacdo real. (1995, p.85)

Mesmo considerando que a pesquisa de Vigostki foi realizada em uma época em
que as sociedades ndo tinham a escrita tdo presente em tantos e diferentes aspectos da vida
cotidiana como na atualidade, ainda ¢ possivel reconhecer que, de fato, o conhecimento
sobre a escrita € 0os motivos para escrever nao sao uma necessidade premente na vida de
todas as pessoas. A escrita e a leitura s3o hoje bastante utilizadas, mas pontualmente, de
modo pragmatico. A perda da sua dimensdo cultural, seu papel na preservagdo da memoria
coletiva e os motivos mais abstratos e intelectualizados da escrita, mais distantes das
necessidades imediatas, tal como expostos por Vigotski, estdo, em certa medida presumidos
nas justificativas do afastamento da leitura pela falta de interesse, pela falta de tempo e pela
preferéncia pela televisao.

A dimensao volitiva implicada no aprendizado da escrita destacada por Vigotski
evidenciava o sentido politico da constituicdo dos alunos como leitores e usuarios da

escrita, visto que os segmentos sociais que exercem fungdes de dirigéncia e de mando,

7 Neste ano de 2013, quase a totalidade dos municipios brasileiros se encontra envolvida em um programa de
formagdo de professores, o PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa), com o objetivo de
garantir a alfabetizagdo plena dos estudantes brasileiros até os 8 anos de idade.
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definindo os rumos da politica e da economia locais e mundiais, dela ndo abrem mao, bem
COmo 0 acesso a suas praticas e seu uso proficiente sdo indices de distingdo social.

Considerando ainda o fato de o contato incidental com a escrita ndo ser suficiente
para garantir seu aprendizado, eu me perguntava: Como fazer da iniciagcdo a essa forma de
linguagem, que ndo acontece ao mesmo tempo nem do mesmo modo que a linguagem oral,
algo tao relevante quanto a fala, que ¢ vivida, ensinada e aprendida nas relagdes cotidianas
dos sujeitos desde o nascimento?

O verdadeiro problema, conforme assinalado por Possenti (2001) em entrevista a
revista Presenga Pedagogica, ¢ de cidadania e de insercdo, e demanda que se considerem os
compromissos da escola e seu papel pedagogico em relacdo a leitura e a escrita.

O que temos oferecido a nossos alunos no processo de aprendizado da linguagem
escrita? Como temos conduzido nossas relacdes e a de nossos alunos com a leitura e com a
escrita? Que pressuposicdes acerca das relacdes que as criangas e jovens estabelecem com a
escrita em situagdes escolares e ndo escolares t€ém guiado nossas decisdes acerca do
processo de ensino dessa forma de linguagem na escola? Como temos definido o papel
social da escola em relagdo ao aprendizado da escrita no contexto da sociedade letrada sob
a hegemonia da industria cultural? Como temos entendido nossa funcdo de adultos no
processo de ensino?

Em meio aos questionamentos e consideragdes delineou-se outro encaminhamento
para o mestrado: desenvolver um estudo sobre a organizagao do trabalho pedagdgico com a
escrita, tendo como orientagcdo as seguintes questdes — De que maneira os professores
ensinam as criangas a escrever? Como mediatizam sua apropriacdo das marcas especificas
do escrito, que distiguem um texto para ser lido de um texto para ser ouvido? Como as
ajudam a compreender as maitsculas, a pontuagdo, a paragrafagdo, as marcas de ligagao
que ndo existem na oralidade por elas ja& dominada? Como lidam com suas tentativas de
utilizacdo dessas marcas da escrita, com as dificuldades delas decorrentes e com as
exigéncias de projecdo de um interlocutor ndo presencial que a escrita requer?

Tal delineamento foi-se elaborando e aprimorando em interlocu¢do com estudos

inscritos na perspectiva da teoria histérico-cultural de constitui¢do do humano.

25



26



2. A perspectiva historico-cultural como referencial tedrico-metodoldgico

Teoricamente a pesquisa, que se esbogava, ancorou-se em duas inspiragdes — uma
no campo das teorias pedagdgicas e outra no campo da psicologia do desenvolvimento. A
primeira inspiragdo ¢ tributdria dos estudos de Saviani e de Georges Snyders e a segunda
dos estudos de Vigotski — trés tedricos da educacdo que, assumindo uma concep¢ao
marxista de homem e de sociedade, foram grandes defensores da escola e de seu papel na
democratizagdo dos conhecimentos tedricos e cientificos que, nas sociedades assentadas na
divisdo entre trabalho manual e trabalho intelectual, sempre foram hegemonicos, ou seja,
legitimados como cultura erudita pelas classes dominantes e por elas apropriados como seu
capital cultural, servindo aos seus interesses € a manutencao de sua dominacao.

Inscritos na perspectiva teorica histérico-cultural de constituicdo do humano, esses
trés autores assumem que os conhecimentos teodricos e cientificos nascem da experiéncia
humana e como tal sdo, antes de tudo, um patrimdnio cultural da humanidade. No entanto,
eles se inscrevem na dimensdo da episteme, uma das trés dimensdes em que os gregos
classificavam o conhecimento. Conforme explanacao de Saviani (2003, p.14 e 15) sobre o

tema:

Em grego, temos trés palavras referentes ao fendmeno do conhecimento: doxa (50&a),
sofia (copla) e episteme (emotnun). Doxa significa opinido, isto ¢, o saber proprio do
senso comum, o conhecimento espontaneo ligado diretamente a experiéncia cotidiana,
um claro-escuro, misto de verdade e de erro. Sofia ¢ a sabedoria fundada numa longa
experiéncia da vida. E nesse sentido que se diz que os velhos sdo sébios e que os jovens
devem ouvir seus conselhos. Finalmente, episteme significa ciéncia, isto é, o
conhecimento metodico e sistematizado.

Embora os conhecimentos sistematizados nas¢am das atividades cotidianas em que
a vida se produz e sejam, como elas, producdes culturais vividas e significadas nas relacoes
sociais, eles sdo formalizados e se assentam em sistemas de signos especificos de campos
particulares da criacdo ideoldgica. Eles envolvem a transformacdo das experiéncias
cotidianas, nas quais se originam, em sistemas organizados de conceitos, pela mediagdo da
atividade intelectual deliberada, da categorizacdo, que confere a essas experiéncias
cotidianas graus crescentes de generalizagdo e abstragdo. H4&, portanto, entre os
conhecimentos cotidianos e os conhecimentos sistematizados, relagdes de continuidade e de

ruptura.
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Os conhecimentos cotidianos ndo se vinculam a uma esfera ideologica® particular,
circulam nas relagdes sociais ¢ nelas vao sendo elaborados incidentalmente como saber
fazer, ou seja, como algo que se aprende vivendo, fazendo. Sua elaboragdo acontece no
ambito das atividades praticas imediatamente interessadas, cujo foco de atengdo centra-se
na propria atividade, no saber fazer em que os individuos estdo envolvidos, e ndo na
atividade intelectiva implicada nesse saber fazer.

Nesse sentido, os conhecimentos elaborados na esfera da vida cotidiana, conforme
destaca Agnes Heller (2008), embora sejam inerentes a vida de todos os homens,
caracterizam-se pela espontaneidade, ou seja, sdo assimilados em-si, em sua imediaticidade
empirica.

Ja os conhecimentos sistematizados ou formalizados compdem esferas ideoldgicas
especificas da cultura hegemonica, sao legitimados como conhecimentos investidos de
poder e requerem a explicitacdo e um aprendizado deliberado das atividades cognitivas
envolvidas na sua elaboracdo. O caminho das elaboragdes cotidianas as sistematizacdes
historicamente produzidas nao ¢ tarefa que se realiza de maneira incidental. Ela se faz pela
mediacao explicita de um iniciado, inscrito nos livros ou presente na relacdo de ensino
imediata, que, conhecendo o processo de sistematizagdo, explicita sua logica e compartilha
com os aprendizes, as atividades intelectivas nele implicadas.

E nesse sentido que Saviani (2003) afirma que apenas a exigéncia de apropriagdo do
conhecimento sistematizado justifica a existéncia da escola, j& que o conhecimento
espontaneo ligado a experiéncia cotidiana ndo depende do ensino escolar, como tampouco
o conhecimento adquirido pela experiéncia de vida.

Enquanto os conhecimentos cientificos nem existem como uma realidade para
muitos sujeitos que conseguem viver suas vidas cotidianas sem eles, entre as classes
dominantes que valorizam os conhecimentos hegemonicos, sistematizados, organizados,

metddicos e de carater cientifico, inclusive como fator de manutencdo de seu poder, a

¥ Segundo Bakhtin (1999), ha dominios especificos de criagio ideologica (estética, cientifica, moral,
religiosa), que formulam “signos e simbolos que lhe sdo especificos e que nao sdo aplicaveis a outros
dominios.” (p.36 e 37). Mais adiante, ele diz que “existe uma parte muito importante da comunicagdo
ideoldgica que ndo pode ser vinculada a uma esfera ideologica particular: trata-se da comunica¢do na vida
cotidiana (...) extremamente rica e importante. Por um lado, ela esta diretamente vinculada aos processos de
producdo e, por outro lado, diz respeito as esferas das diversas ideologias especializadas e formalizadas.”
(p.37, grifos do autor)
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educacdo familiar e as relagdes cotidianas ja iniciam as novas geragdes na apropriagcdo de
tais conhecimentos e na valorizacao de seu aprendizado em relagdes de ensino deliberadas.

No entanto, o fato dos conhecimentos sistematizados existirem como producao
humana, situa aqueles que ndo os dominam e nem os valorizam, como sujeitos a margem
de elementos constitutivos do género humano, como sujeitos excluidos de conhecimentos
valorizados pelo poder.

Essa exclusdo ¢ explicada e sistematizada de varios modos. Algumas explicagdes
atribuem aos excluidos a responsabilidade por sua exclusdo, justificando e reforcando a
hierarquizacdo social dos individuos com base em seus conhecimentos. Outras, como
aquelas assumidas por Saviani, Snyders e Vygotsky, explicam a producdo dessa exclusao
como uma expropriacdo do direito de todos os individuos a plena humanizagado, ou seja, o
direito de apropriar-se da “humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens” (Saviani, 2003, p.13) e elabora-la em si.

Para esses autores, o “ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens”, conforme as palavras de Saviani (idem, p.14), nada mais ¢ do que a educagao,
cujo objeto € tanto a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana quanto a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo. (idem, ibidem, p.13)

Como lembra jocosamente Snyders (2005, p.122): “se a escola foi inventada, ¢
porque a vida ndo ¢ suficiente para educar”. A criacdo da escola, como institui¢do destinada
a assegurar o acesso aos conhecimentos sistematizados, foi uma das formas criadas pelos
homens para realizar os objetivos da educagdo. O que define o papel social da escola é&,
exatamente, a especificidade do conhecimento escolar — como conhecimento sistematizado
hegemonico que requer, para sua apropriagao e elaboragao, mais do que o contato direto e
imediato com a realidade.

O conhecimento sistematizado, divulgado pela escola, ¢ distinto do conhecimento
cotidiano que o aluno ja possui antes mesmo de ingressar na vida escolar. Embora haja,
entre eles, ligagdes genéticas, visto que ambos nascem das atividades cotidianas em que a
vida se produz e sejam, como elas, produgdes culturais vividas e significadas nas relagdes

sociais, ambos se diferenciam. Reconhecer isso implica explicitar as relagdes de
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continuidade e de ruptura entre eles. Tarefa essa que cabe aos professores realizar com e
para os estudantes.

Essa especificidade do papel da escola ¢ desenvolvida por Snyders (2005) que
define a impertinéncia de o professor manter-se naquilo que o aluno ja tdo bem conhece da
sua vida do dia-a-dia. Ao professor compete, como destaca ele, assegurar a superagdo do
que o aluno j& conhece, o acesso as sistematizacdes ainda ndo dominadas e a explicitacao
da continuidade e das diferengas entre aquelas sistematizagdes € o conhecimento que ele ja
detém.

Saviani (2003, p.20) também discute essa questao ao fazer um paralelo entre cultura
popular e cultura erudita, relacionando-as respectivamente a saberes espontaneo e
sistematizado. A respeito do papel da escola em relagdo ao ensino da cultura erudita, ele
diz:

Cumpre assinalar, também aqui, que se trata de um movimento dialético, isto é, a acdo
escolar permite que se acrescentem novas determinagdes que enriquecem as anteriores
e estas, portanto, de forma alguma sdo excluidas. Assim, o acesso a cultura erudita
possibilita a apropriagdo de novas formas por meio das quais se podem expressar 0s
préprios conteudos do saber popular. Cabe, pois, ndo perder de vista o carater derivado
da cultura erudita em relag@o a cultura popular, cuja primazia ndo ¢ destronada. Sendo
uma determinagdo que se acrescenta, a restricdo do acesso a cultura erudita conferira
aqueles que dela se apropriam uma situagdo de privilégio, uma vez que o aspecto
popular ndo lhes ¢ estranho. A reciproca, porém, ndo é verdadeira: os membros da
populagdo marginalizados da cultura letrada tenderfo a encara-la como uma poténcia
estranha que os desarma e domina.

Na dialética da continuidade e da ruptura entre conhecimentos cotidianos e
conhecimentos sistematizados, o professor ocupa um papel central na relagdo de ensino. E
ele quem organiza, planeja, conduz o processo de ensino tendo em vista que € a escola o
locus privilegiado para o aluno apropriar-se dos conhecimentos sistematizados ¢ de seu
aparato conceitual. E, nessa perspectiva, o papel da escola nem se iguala ao de outras
atividades culturais extraescolares, tais como os programas de televisdo, o cinema, as
exposi¢cdes de museus, os jogos de videogame ou o acesso as redes de informacao
disponibilizadas pelas novas tecnologias da informagdo, como tampouco ¢ o de negar os
conhecimentos cotidianos que os alunos ja dominam e os conhecimentos a que t€ém acesso
nas atividades extraescolares. Cabe a escola e ao professor cotejar os conhecimentos
cotidianos e extraescolares, com que os alunos chegam a escola, com os conhecimentos

teoricos, sistematizados.
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Como sinalizam de modo claro Nascimento e Panossiam (2011), a singularidade dos
conhecimentos cotidianos ndo devera servir de referéncia para a sele¢do dos conhecimentos
escolares porque para uma parcela significativa da populacdo, a escola ¢ a institui¢ao que
permite o acesso a conhecimentos que vao além daqueles disponiveis na vida cotidiana
(incluindo aqueles vinculados a grande midia), os quais por ndo serem empiricos e
produzidos nas relagdes espontaneas, necessitam ser conscientemente organizados para
serem aprendidos. Em sendo assim, a escola deve contribuir para o didlogo entre
conhecimentos e referéncias que os alunos trazem de suas vidas cotidianas e os
conhecimentos tedricos de carater universalizante, que ela deve trabalhar deliberadamente.

Snyders (2001, p.321) afirma que o professor “ndo pode limitar-se a manter-se fiel a
experiéncia vivida; mesmo apurando-a, deve desenraizd-la”. Pelos conhecimentos
cotidianos, o professor pode encontrar aquilo que o aluno j& conhece e gosta e, a partir
disso, promover o acesso a teorizacdes elaboradas nas diferentes areas do conhecimento e
que podem promover ao aluno a possibilidade de avanco, de ampliagdo daquilo que ja lhe ¢
habitual.

Nessa mesma perspectiva, Nascimento e Panossiam (2011, p.14) reiteram que:

de fato, ¢ importante trabalharmos previamente com os conceitos que os educandos ja
trazem sobre o assunto, posto que ¢ a partir destes que se formardo aqueles. Entretanto, os
conceitos espontaneos ou empiricos constituem-se em ponto de partida do ensino somente
para os educandos. Para o educador, os conceitos tedricos, as sinteses conceituais que os
educandos deverdo se apropriar ao final do ensino, devem ser o ponto de partida e de
referéncia, do inicio ao fim do trabalho, para suas agcdes. Se assim nao o for, o ensino pode
ser organizado de tal modo que os conceitos empiricos (mesmo nao sendo a intengdo do
educador) sejam os objetos centrais de trabalho dos educandos sem seus percursos de
aprendizagem, o que nos coloca diante de um ensino pouco produtivo do ponto de vista do
desenvolvimento do pensamento tedrico nos estudantes. (grifos das autoras)

Nesse modo de conceber o ensino, a centralidade ndo esta nem no aluno e nem no
professor, mas na relacdo de ambos com os “conhecimentos essenciais”, necessarios a
serem ensinados e aprendidos em cada uma das disciplinas, tendo-se em conta, com base na
época e na sociedade em que se vive, os resultados que o conhecimento ja alcancou e as
relacdes que os exprimem.

O encontro entre alunos, professores e conhecimentos sistematizados ¢ mediado
pelos conhecimentos cotidianos, pelos modos de compreender e de significar objetos,

fendmenos e relagdes, conceitos e praticas constitutivas das experiéncias dos sujeitos.
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Nesse encontro, cabe ao professor promover o deslocamento da concep¢do inicial ou
cotidiana do aluno em direcdo a uma compreensdo dos sistemas explicativos organizados
historicamente pela humanidade, o que implica reconhecé-los em suas condigdes sociais de
producao e de legitimacao.

A relagdo escolar visando a apropriagdo dos conhecimentos sistematizados ancora-
se no carater historico do desenvolvimento humano, tese central da teoria historico-cultural,
segundo a qual o desenvolvimento cultural de cada sujeito ndo tem a ver apenas com as
dimensdes do particular, mas, sobretudo, com a dimensao do universal. O homem s6 pode
ser compreendido historicamente, isto ¢, em relacdo com o desenvolvimento da sociedade,
com o desenvolvimento das condi¢gdes objetivas de vida e com as diversas atividades nela
engendradas. A maneira como a humanidade foi produzindo a sua existéncia (o seu modo
de vida) ¢, em grande medida, a chave para compreendermos as formas de agir, pensar,
dizer, emocionar-se, movimentar-se, etc., desenvolvidas pela humanidade e em cada
sujeito.

E nesse sentido que Snyders (2005) define a escola como o lugar do encontro das
novas geragdes com os “cldssicos”, com as tradigdes que persistiram no tempo como
primordiais a compreensdo das diferentes praticas e atividades humanas e dos corpos de
sistematizagdes dos diferentes campos de conhecimento em que elas se organizam.

Saviani (2003, p.17) também ressalta o compromisso que a escola deve manter em

relacdo ao acesso e apropriagdo dos “classicos”:

me parece de grande importancia, em pedagogia, a no¢do de “classico”. O classico ndo se
confunde com o tradicional e também ndo se opde, necessariamente, a0 moderno e muito
menos ao atual. O cléssico é aquilo que se firmou como fundamental, como essencial, (...) é
0 que resistiu ao tempo. E nesse sentido que se fala na cultura greco-romana como classica,
que Kant e Hegel sdo classicos da filosofia, Victor Hugo ¢ um classico da literatura
universal, Guimaraes Rosa um classico da literatura brasileira etc.

Os classicos, como refere-se a eles Possenti (2001), ndo sdo apenas os géneros
canonicos; eles remetem a memoria da humanidade, a seus dramas éticos, a suas
contradigdes e questdes vitais.

Mas a relagdo com os classicos ndo deve ficar a mercé dos desejos e interesses
imediatos dos estudantes. A escola deve lidar com os classicos do conhecimento sem temer

a obrigatoriedade, uma segunda especificidade da atividade escolar.
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A obrigatoriedade ¢ a condi¢do que tira cada estudante do conforto daquilo que ele
j& domina. Os classicos do conhecimento sdo a tradi¢cdo a ser superada em um processo que
implica a sua incorporagao, ou seja, sua apropriacao e elaboracao. E, nesse sentido, ndo ha
que se temer a obrigatoriedade, pois o encontro das criangas e dos jovens com as tradi¢des
e classicos do conhecimento organizados em diferentes campos os humaniza ao lhes
possibilitar a consciéncia da existéncia de formas de conhecimento, cujo acesso e
elaboragdo requerem mediacgdes distintas daquelas que j& dominam.

Porque a escola ainda nao realizou sua especificidade (e seu alcance politico), que ¢
a de garantir aos alunos o acesso aos conhecimentos sistematizados que compdem o0s
conteudos escolares e assegurar-lhes a compreensao de suas caracteristicas e de seus modos
de organizagdo, Snyders (2005, p.18) a defende como uma instituicdo necessaria e,

ironicamente, enuncia que:

Se a escola atraiu e continua a atrair tantas criticas, ¢ porque esta profundamente viciada — e
sua renovacao € uma tarefa urgente. Tais ataques, porém, demonstram também a intensidade
das esperancgas colocadas na escolarizagdo. A escola é alvo de expectativas demasiado
grandiosas para que ela possa satisfazé-las — como quando se quer transforma-la no
laboratorio da paz social, do entendimento entre os povos. Depois do que, atacam-na a
ponto de silenciar sobre seus sucessos...

O sucesso da escola, sempre que alcancado, segundo ele, se materializa na
realizagao de sua especificidade, o que o leva a defender a tese de que € a partir da propria
escola que temos, viciada e criticada, que se pode comegar a pensar em como supera-la,
tomando como indices precursores dessa transformagao, os momentos em que ela consegue

ser bem-sucedida.

2.1. Concepgoes de ensino implicadas na abordagem historico-cultural da escola

Os processos de apropriacdo e sistematizacdo da cultura implicados nas teses de
Snyders e de Saviani superam tanto o ensino apenas como transmissao quanto o ensino
apenas como construcao, duas concepgdes assumidas por tradigoes pedagodgicas modernas
conhecidas como Pedagogia Tradicional e Pedagogia Escolanovista. Ambos os autores
assumem a critica a tais concepcdes de ensino e aos processos de conhecimento nelas

implicados pelo seu carater de atividade individual em detrimento de sua compreensdo
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como atividade cultural eminentemente relacional e histdrica, que internaliza-se como
recriagao.

Os varios sentidos do ensino implicados na discussao feita por esses dois autores
foram abordados e analisados por Goées (1997) em um texto em que discute o papel do
outro e da linguagem nas formas de elaborag¢ao de conhecimento pelo sujeito.

Tomando como ponto de partida a assimetria entre professor e aluno, no que
respeita aos conhecimentos sistematizados e a elaboracao conceitual neles implicada, Goes
(idem) focaliza trés perspectivas distintas com relagao ao papel do outro e da linguagem no
processo de ensino e seus efeitos.

Na primeira delas, o processo de ensino ¢ assumido como transmissdo dos
conhecimentos sistematizados que o professor possui para o aluno, entendido como um
sujeito a quem cabe receber os conhecimentos a que € exposto. Como o sujeito que recebe
o conhecimento pode ou ndo apreendé-lo, total ou parcialmente, o modelo de transmissao-
recepcao caracteriza quantitativamente as diferencas entre os modos de funcionamento dos
aprendizes.

No que diz respeito a linguagem, como sinaliza Goes (ibidem), na recepgao de
conhecimentos estd implicada a ideia de que a palavra do professor — palavra de autoridade
— deve ser reiterada. “A meta do ensino é, por assim dizer, a repeti¢do da palavra [do
outro]” (ibidem, p.12).

Questionada essa concep¢ao ¢ negado o carater apenas reprodutor do ensino, em
resposta a ela produziram-se interpretagdes que afirmavam a atividade estruturante,
construtiva e individual do sujeito que aprende. As perspectivas construtivistas passaram a
analisar a assimetria professor/aluno como qualitativa e o papel do professor como o de
encorajador e facilitador da constru¢do do conhecimento pelo aprendiz, através da
organizacdo de um ambiente educativo rico em experiéncias que pudesse ser explorado por
ele.

Na convivéncia entre essas duas concepgdes de ensino, Goes (ibidem) assinala que a
ideia de ensinar vinha tdo marcada pela ideia de transmitir que se chegava a confundir qual,
dentre elas, devia ser negada. Em decorréncia dessa confusdo, apareceram “prescri¢cdes
pelas quais o adulto deve deixar que a crianca funcione em suas proprias formas de

elaboracdo, pois as aprendizagens dependem, essencialmente, da capacidade espontanea,
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individual e auto-estruturante do sujeito cognoscente.” (idem, ibidem, p.13, Grifo da
autora).

Em relagdo a participagdo da linguagem no processo de conhecimento instaurado
pelo ensino, a palavra do professor passou a ser “alvo de desconfianca” (idem, ibidem,
p-13). Se ensino e transmissao se confundiram, no tocante a relagdo produgdo/reproducao,
os dois processos passaram a ser entendidos como incompativeis, conduzindo, nas palavras
de Goes, a arriscada rejeicao de todo e qualquer modelo e a rejeicdo da palavra do outro. As
abordagens construtivistas em resposta a um modelo de (quase) silenciamento do sujeito
aprendiz configuraram um modelo de (quase) silenciamento do professor e, com ele, do
saber sistematizado no interior da escola.

Na busca de superacao das duas perspectivas, Goes (ibidem) apresenta as
contribui¢cdes de uma visao do processo de conhecimento apoiada na concepg¢ao de um
sujeito interativo (nem apenas receptivo, nem apenas ativo), “que elabora conhecimentos
sobre objetos em processos necessariamente mediados pelo outro e constituidos pela
linguagem, pelo funcionamento dialdgico” (idem, ibidem, p. 13. Grifo da autora).

Essa interpretacdo do conhecimento como socialmente constituido supde que a
relacdo do sujeito que conhece com o mundo ¢ sempre mediada por outro(s) sujeito(s). A
mediagdo, como sinaliza Goées (ibidem), ndo se restringe a outros sujeitos fisicamente
presentes, estende-se aos efeitos da incorporagdo de experiéncias nas relagdes sociais,
vividas em diferentes contextos e de diferentes modos, marcadas por uma rede complexa de
condigdes culturais e fixadas na linguagem.

Essa terceira compreensdo do ensino ancora-se em um importante principio da
perspectiva histoérico-cultural, elaborada por Vigotski (2000), que considera o psiquismo
humano como resultado da imersao dos sujeitos nas relagdes sociais e na cultura produzida

ao longo da historia humana.

2.2. Compreendendo o ensino a partir dos processos psicologicos nele implicados

Segundo Vigotski (2000), as fungdes psicoldgicas superiores responsaveis pela
atividade consciente do homem sdo geneticamente externas a ele. Isso acontece porque

biologicamente, os membros da espécie humana nascem com um cérebro que possui uma
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estrutura basica de enorme plasticidade, cujas formas de funcionamento desenvolvem-se
por meio de relagdes sociais entre sujeitos, mediadas fundamentalmente pela linguagem,
constituindo-se assim historicamente no plano das interacoes.

Em consonancia com o marxismo dialético de Marx e Engels e também embasado
em pesquisas da paleontologia, Vigotski considera que o surgimento da linguagem na
historia da espécie humana tem sua origem vinculada as relagdes estabelecidas no/pelo
trabalho, em que os homens, reunidos coletivamente, tinham a necessidade de transmitir
aos seus pares, informagdes acerca dos objetos e acdes que faziam parte da atividade
conjunta. Inicialmente, emitiam sons que designavam objetos, qualidades, agdes ou
relagdes; e estes sons estavam diretamente ligados a atividade pratica, ndo tendo ainda uma
existéncia autbnoma, sendo também acompanhados por gestos € entonagdes especificas que
colaboravam para a compreensao de seus significados. No decorrer de milhares de anos, a
linguagem dos sons comeca a dissociar-se da atividade pratica, tornando-se independente
desta. Com o surgimento das primeiras palavras autonomas, designativas de objetos e
posteriormente de suas agdes e qualidades, a linguagem adquire importancia crucial,
imprimindo mudangas profundas na atividade consciente do homem. (Luria, 1991, p.79 e
80)

Luria (1991, 2001) discorre sobre as diferentes formas fundamentais de atuagdo da
linguagem na atividade consciente dos sujeitos, retomando algumas questdes tratadas por
Vigotski a respeito desse tema central de sua teoria. Uma delas ¢ a fungdo designativa, que
permite refletir verbalmente objetos, qualidades, acdes e relagdes. Deste modo, a palavra
adquire um cardter objetal, funcionando como uma representagdo e/ou substituicdo do
objeto e possibilitando a duplicagdo da realidade, uma vez que os seres humanos deixam de
relacionar-se apenas diretamente com o mundo, mas também através de suas
representacdes, que sao multiplas e variadas. Isso significa agir por meio de operacdes
mentais, que prescindem da presenga objetiva daquilo que ¢ representado pela palavra. Os
signos podem ser entdo utilizados deliberadamente para atuar de forma a extrapolar a
experiéncia imediata, evocando memorias, produzindo representagdes ¢ formas de agdo
racional sobre o mundo.

Outra fun¢do essencial da linguagem ¢ tornar possivel a andlise, abstragdo e

generalizacdo das caracteristicas dos objetos, indo além da designagdo, substituicdo e
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representacdo. Trata-se de sua funcdo categorial ou conceitual, que além de designar os
objetos, permite a separacdo e o isolamento de seus tragos essenciais, analisando-os e
inserindo-os em sistemas de relagdes, incluindo-os em determinadas categorias conceituais.
Assim, diferentes e mais complexas formas de organizacdo mental sdo estabelecidas,
materializando-se através desse complexo sistema simbolico, caracterizado como meio que
permite a conducdo e a propria constituicdo das operacdes intelectuais mais complexas,
ampliando e modificando enormemente os processos psiquicos.

Devido a linguagem, a percep¢ao humana deixa de ser determinada exclusivamente
por elementos fisiologicos e organicos dos nossos sentidos, tornando-se simbolica e
impregnada de significados dados pela cultura; o mesmo ocorre com a atencdo, que pela
linguagem passa a ser arbitrariamente controlada e dirigida em detrimento de
determinagdes organicas; a memdria ¢ enormemente ampliada e modificada, ndo sendo
mais simplesmente orientada por mecanismos inatos e biologicos, e sim utilizando a
linguagem como recurso mnemonico, empregando-a intencionalmente para lembrar e
guardar um enorme volume de conhecimentos importantes e essenciais do mundo histérico
e cultural onde os sujeitos se encontram imersos.

Na ontogénese o surgimento da linguagem nao repete os motivos da filogénese,
considerando que o seu processo de aquisicdo pela crianca ndo ocorre no ambito das
relagdes de trabalho, que teoricamente desencadearam a construcao deste sistema simbodlico
extremamente elaborado e complexo, responsavel por profundas transformagdes na espécie
humana. A crianga, desde o nascimento, j& estd inserida em um universo cultural
estabelecido na/pela linguagem. Assim, em um processo continuo de apropriagao da cultura
e através da mediagao dos adultos em varios contextos vivenciados e compartilhados com
sujeitos mais experientes, apropria-se da linguagem até esta tornar-se internalizada e
constitutiva das suas fungdes intelectuais superiores.

Conforme esse principio sdo as diferentes formas de interagdo, vividas e
organizadas nas distintas institui¢cdes sociais, instauradas e mediadas pela linguagem que,
propiciando a apropriacdo e elaboracdo de modos de acdo e de significados histérica e
culturalmente produzidos, resultam em formas mais desenvolvidas e complexas de

funcionamento cerebral.

37



Ao definir o desenvolvimento psiquico como dependente de fatores exdgenos e a
racionalidade humana como uma possibilidade biologica, que efetivamente se concretiza no
ambito das relagdes entre sujeitos, a abordagem vigotskiana define o ensino como condigao
essencial para o desenvolvimento de formas de auto-regulacao da atividade individual.

Entendido como um conjunto de relagdes sociais em que o mais experiente tanto
compartilha com o menos experiente modos de agir (pratica e cognitivamente), de dizer e
de significar o mundo, o outro e a si mesmo, que sdo culturalmente produzidos, quanto
regula suas agdes, desencadeando processos de internalizacdo dessas formas de agir e de
significar que a priori ndo sdo por ele dominadas, o ensino se produz nas diferentes esferas
da atividade humana de modo “espontaneo” — sem que os sujeitos envolvidos se deem
conta de que estdo ensinando e aprendendo — ou de modo “explicito e deliberado”, quando
os objetivos de ensinar e de aprender e os papéis sociais ocupados pelos sujeitos nela
envolvidos sdo claramente definidos.

As relacdes de ensino escolares sdo explicitas e deliberadas. Professores e criangas
sabem que se reunem com o objetivo de ensinar e de aprender. A escola tem a
responsabilidade social de promover um ensino planejado, organizado e intencional, com o
objetivo de levar os alunos a aprendizagem de conhecimentos sistematizados e o professor,
como sujeito socialmente reconhecido como mais experiente, ¢ o principal responséavel pela
organiza¢do do processo de ensino e pela regulacao da atividade intelectual dos alunos,
intervindo em seus processos de apropriagao de conhecimentos a partir dos indicadores que
retne e analisa dos seus percursos de aprendizagem. Ou seja, na escola, a mediacao entre
professores e alunos, diversamente das estabelecidas no cotidiano, tem o claro propoésito de
promover o aprendizado de determinados conhecimentos. Nesta relacao, cabe ao professor
a tarefa de participar ativamente dos processos de apropriacdo e de elaboracdo dos
conhecimentos pelos alunos, assegurando-lhes o acesso a formas mais complexas de
raciocinio e elaboracdo de significados e mediando sua compreensao.

Vigotski (1999, p.119), ao tematizar as especificidades das relagdes entre

aprendizado e desenvolvimento em criangas em idade escolar, destacou que:

embora o aprendizado esteja diretamente relacionado ao curso do desenvolvimento da
crianga, os dois nunca sdo realizados em igual medida ou em paralelo. O desenvolvimento
nas criangas nunca acompanha o aprendizado escolar da mesma maneira como uma sombra
acompanha o objeto que o projeta. Na realidade, existem relacdes dinamicas altamente
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complexas entre os processos de desenvolvimento e de aprendizado, as quais ndo podem ser
englobadas por uma formulagdo hipotética imutavel.

No ambito dessa questao ele elaborou um conceito fundamental para a compreensao
da importancia da mediacdo nos processos de aquisicdo de conhecimento e de
desenvolvimento. Trata-se do conceito de zona de desenvolvimento proximal. Segundo ele,

a zona de desenvolvimento proximal:

¢ a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solugdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solu¢do de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes. (Vigotski, 1999, p.112)

Em outras palavras, o nivel de desenvolvimento real de uma crianca ¢ representado
por aquilo que ela ¢ capaz de realizar sozinha, sem o auxilio ¢ a orientagao de outra pessoa
e se refere a fungdes psicologicas ja estabelecidas. Por outro lado, o nivel de
desenvolvimento potencial refere-se a acdes que a crianga nao € capaz de realizar sozinha,
mas sim com o auxilio de alguém. Esse auxilio pode ser traduzido em explicagdes mais
detalhadas acerca da tarefa a ser executada, no fornecimento de pistas que a ajudam na
resolucao do problema, na realizagdao conjunta de uma atividade na qual o mais experiente
inicia a sua realizagdo para que o outro a continue € mesmo na imita¢do, considerando-a
nao como um ato mecanico, mas como um modo de acdo que s6 se torna possivel para o
sujeito porque ja faz parte de seu desenvolvimento potencial.

Ao discorrer a respeito desse importante conceito, Vigotski (1999, p.117 e 118)

ressalta a natureza social das relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento:

Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios processos internos de
desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente quando a crianga interage com
pessoas em seu ambiente e quando em coopera¢do com seus companheiros. Uma vez
internalizados, esses processos tornam-se parte das aquisicdes do desenvolvimento
independente da crianga.” (Grifos meus)

Goes (1997, p.26) faz uma pertinente andlise sobre o conceito de zona de
desenvolvimento proximal, chamando a aten¢do para seu carater nao harmonioso, aspecto

que costuma ser desconsiderado pelas abordagens pedagogicas do conceito:

Consideradas as diversas formulagdes que Vygotsky apresentou da ZDP, parece-nos que ha
um teor mais ilustrativo na assergdo sobre ‘ajuda’ do outro, sendo que a ideia central seria
de uma participacdo, de qualquer tipo, de outros nas experiéncias de aprendizagem e no
desenvolvimento do individuo. Nesse sentido, entendemos que o interesse do autor ndo
estava orientado meramente para a prescricio de mediagdes harmoniosas, de carater
estritamente pedagdgico, e que a proposi¢do sobre o desenvolvimento proximal, embora
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ainda requeira aclaramentos, tem valor heuristico para a expansdo teorica no estudo dos
processos humanos. A nosso ver, como ja sugerimos, o conceito faz parte de um esfor¢o
para explicitar a tese de constitui¢do social dos processos individuais. (Grifos meus)

De fato, na sala de aula, a mediacio do conhecimento ndo ¢ um processo
harmonioso e simples; pelo contrario, ¢ bastante complexo e carregado de
descontinuidades. Segundo Snyders (2005, p.90 e 91), estamos sempre a beira do abismo
pois: “E no interior das relagdes pedagogicas mais ricas que pode ocorrer um tipo de drama
escolar: o professor deseja conduzir os alunos até o mais supremo e se decepciona por nao
consegui-lo (...)”

As andlises conduzidas pelo professor junto aos seus alunos ndo sio
interpretadas/compreendidas por todos de forma homogénea e nem sempre conduzem os
alunos na direcao pretendida inicialmente. Ao considerar que a aprendizagem se da no
ambito das relagdes sociais, devemos considerar que este ‘social’ nunca ¢ homogéneo. Em
sala de aula cada aluno se relaciona com os conhecimentos propostos mediados por suas

experiéncias anteriores, sejam elas escolares ou ndo. Segundo Vigotski (1999, p.11):

O ponto de partida dessa discussdo ¢ o fato de que o aprendizado das criangas comeg¢a muito
antes de elas frequentarem a escola. Qualquer situacdo de aprendizado com a qual a crianga
se defronta na escola tem sempre uma histéria prévia.

Embora o professor, na dindmica da aula, ndo tenha o poder de controlar de forma
absoluta as elaboragdes que os alunos produzem acerca dos conhecimentos ensinados, esta
ao seu alcance acompanhar essas elaboragdes e, a partir desse acompanhamento, nelas
intervir, diminuindo duvidas, esclarecendo sentidos em jogo, refinando as compreensdes
elaboradas ao explicitar em que e porque se adequam, ou ndo, aos conhecimentos em
elaboragao.

Com relagdo aos conhecimentos sistematizados que se assentam na elaboracao de
conceitos e requerem o dominio de informagdes e de operacdes intelectuais de analise e de
generaliza¢do que ainda estdo fora do alcance da crianga, a mediacao explicita do professor
¢ fundamental.

Vigotski (1995, p.74) ressalta que:

a mente se defronta com problemas diferentes quando assimila os conceitos na escola e
quando ¢ entregue aos seus proprios recursos. Quando transmitimos & crianca um
conhecimento sistematico, ensinamos-lhes muitas coisas que ela ndo pode ver ou vivenciar
diretamente.
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Isso acontece porque, embora os conhecimentos sistematizados nascam da
experiéncia imediata, como os espontaneos, diferenciam-se deles por envolverem, em sua
producao, uma abordagem metddica da experiéncia, caracterizada pela analise minuciosa
de seus elementos constitutivos e das relacdes que os articulam e pela sintese dessas
relagdes e sua generalizagdo em categorias abstratas — conceitos — que permitem uma
compreensdo mais complexa do real.

Vigotski (1997, p.230) destaca que a complexidade dos conceitos advém do fato de
que “a generalizacdo ndo ¢ a separagdo formal de caracteristicas singulares, mas sim a
revelagdo dos vinculos e relagdes de um objeto com os outros” que “ndo se revelam
verdadeiramente na vivéncia imediata™. E pela abstra¢io que se apreendem a diversidade
de nexos e relagdes que determinam o lugar de um objeto no mundo e sua conexao com o
restante da realidade. A riqueza dos conceitos situa-se no fato de eles sintetizarem em si
toda a atividade intelectiva implicada em sua elaborag@o, guiando nossa compreensdo do
real e permitindo-nos compartilhar essa compreensao.

No processo de apropriacao e elaboracdo dos conceitos sistematizados, segundo
Vigotski (1995, p.100), tanto os conceitos espontaneos que os sujeitos ja dominam servem
de apoio a compreensdo dos conceitos sitematizados por seu vinculo com a experiéncia
imediata, quanto “a disciplina formal dos conceitos cientificos transforma gradualmente a
estrutura dos conceitos espontaneos da crianga e ajuda a organiza-los num sistema”,
promovendo a ascensao da crianga para niveis mais elevados de abstracao e generalizagao.

O reconhecimento da articulagdo entre as formas de conhecimento espontineo e
sistematizado e de sua importancia para o desenvolvimento intelectual dos sujeitos fez de
Vigotski um grande defensor do ensino escolar como impulsionador de processos de
desenvolvimento psiquico, por possibilitar as criangas e jovens o acesso, explicito e
mediado pelo adulto, a atividades cognitivas e formas de raciocinio mais complexas,
abstratas e elaboradas do que aquelas que ja dominam.

Luria (1990, p.25), compartilhando com Vigotski esses mesmos principios, afirma

que “alguns processos mentais nao podem desenvolver-se fora das formas apropriadas de

? No original o trecho citado é o seguinte: “la generalizacion no es la separacion formal de rasgos singulares,
sino la revelacion de los vinculos y relaciones de um objeto com los otros” (...) “no se revela verdaderamente
em la vivencia directa.” (Vygotski, 1997, p.230)

41



vida social” e que o ensino escolar constitui-se justamente na forma de vida social mais
apropriada para aquisi¢ao de certos conhecimentos e formas de pensamento.

De acordo com Vigotski (1995), o aprendizado dos conceitos cientificos ¢ capaz de
levar os sujeitos a niveis mais elevados de consciéncia, aqui compreendida como a
percepgao e o controle da atividade intelectual. Embora a plena consciéncia seja possivel
apenas em estagios posteriores do desenvolvimento cognitivo, ¢ justamente na idade
escolar que as fungdes intelectuais superiores tornam-se mais deliberadas e passiveis de
controle pelos sujeitos. Nesse sentido, a atengdo, antes involuntaria, torna-se voluntaria e
capaz de ser intencionalmente dirigida pelo pensamento; a memoéria mecanica torna-se
logica e deliberadamente orientada. O controle dessas fungdes intelectuais ja ¢é resultante de
um certo nivel de consciéncia, ainda ndo totalmente desenvolvida pelo fato dos sujeito nao

serem plenamente conscientes de sua atividade intelectual:

A atividade da consciéncia pode seguir rumos diferentes; pode explicar apenas alguns
aspectos de um pensamento ou de um ato. Acabei de dar um n6 — fiz isso conscientemente,
mas ndo sei explicar como o fiz, porque minha consciéncia estava concentrada mais no né
do que nos meus movimentos, o como de minha agdo. Quando este ultimo tornar-se objeto
de minha consciéncia, ja terei me tornado plenamente consciente. Utilizamos a palavra
consciéncia para indicar a percepcdo da atividade da mente — a consciéncia de estar
consciente. (p.78)

O ensino-aprendizagem dos conceitos cientificos no contexto escolar torna-se
decisivo para o desenvolvimento da atividade consciente pelas suas proprias caracteristicas.
Ao contrario dos conceitos espontaneos, os conceitos cientificos constituem-se em
conhecimentos organizados em sistemas hierarquicos de inter-relagdes, que para serem
compreendidos implicam em um pensamento generalizante e capaz de organizar o
conhecimento dentro de um sistema de relagdes. Isso exige um uso deliberado e dirigido
das funcdes intelectuais superiores, o que ndo acontece em relagdo aos conceitos
espontaneos, que tém a caracteristica de serem aprendidos de forma ndo-consciente. No
aprendizado escolar de conceitos cientificos, os sujeitos sdo levados a uma observagdo
atenta dos aspectos especificos desses conceitos, dirigindo sua atencdo, memoria e
percepcao para os elementos que os caracterizam, o que define um processo de ensino

marcado justamente pela sistematizacdo dos conhecimentos.
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Isso modifica as estruturas psiquicas, tornando-as progressivamente mais capazes de
um pensamento generalizante e conceitual, transformando também a percepcdo da

realidade. Nesse sentido, Vigotski (1995, p.80) afirma que:

os rudimentos de sistematizagdo primeiro entram na mente da crianca, por meio do seu
contato com o0s conceitos cientificos, ¢ sdo depois transferidos para os conceitos
cotidianos, mudando a sua estrutura psicoldgica de cima para baixo.

Ao eleger os conhecimentos sistematizados como uma especificidade de seu ensino,
a escola chama para si a responsabilidade de promover um ensino planejado, organizado e
intencional, que explicite para os estudantes quais sdo as continuidades e diferengas
existentes entre os conhecimentos que trazem consigo em seu ingresso na escola e os
conhecimentos escolares sistematizados; que possibilite a eles o cotejamento das
especificidades de uso e de elaboracao das palavras nas relagdes da vida cotidiana e nas
relacdes de sistematizacdo de conhecimentos em seus diferentes campos.

Para tanto, o professor necessita ter consciéncia, no sentido que Vigotski (1995)
confere a essa expressdo, das sistematizagdes implicadas naquilo que lhe cabe ensinar e
indagar-se acerca de como conduzir o processo de ensino.

Ainda que pareca redundancia, o professor precisa considerar a sistematizagdo do
ensino dos conhecimentos sistematizados, pois esta diz respeito a descoberta das formas
mais adequadas para se garantir que os conhecimentos sistematizados, identificados como
producdes culturais que precisam ser assimiladas pelos individuos, como condi¢cdo de
humanizagao e hominizacao, sejam de fato apropriados e elaborados por eles.

Na dire¢@o dessas preocupagdes, Vigotski (1995, p.72) destaca que o ensino direto
dos conceitos sistematizados, através de defini¢des, ¢ infrutifero porque o desenvolvimento
dos conceitos pressupde o aprendizado e desenvolvimento de muitas funcgdes intelectuais
complexas como a atencdo deliberada, a memoria logica, a abstragdo, a capacidade para
comparar ¢ diferenciar. “Esses processos psicologicos complexos ndo podem ser
dominados apenas através da aprendizagem inicial.”

O desenvolvimento dos conceitos implica também o desenvolvimento dos
significados das palavras e para isso ndo basta defini-los, pois, segundo Vigotski (1995, p.

72), “quando se explica qualquer palavra (...) coloca-se em seu lugar outra palavra
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igualmente incompreensivel, ou toda uma série de palavras, sendo a conexdo entre elas tao
ininteligivel quanto a propria palavra.”
O trabalho pedagogico com os conhecimentos sistematizados ¢ processual e requer

uma analise metodolodgica cuidadosa.

Embora esses conceitos ndo sejam absorvidos ja prontos, o ensino e a aprendizagem
desempenham um importante papel na sua aquisicdo. Descobrir a complexa relagdo entre o
aprendizado e o desenvolvimento dos conceitos cientificos € uma importante tarefa pratica.
(Vigotski, 1995, p.75)

A tarefa pratica a que Vigotski se refere diz respeito a sistematizacao escolar dos
conhecimentos sistematizados selecionados.

Fontana e Cruz (1997), tendo como base os estudos de Vigotski, assinalam que nas
interagdes escolarizadas, que tém uma orientagdo deliberada e explicita no sentido da
aquisicdo de conhecimentos sistematizados pela crianga, ela, no papel de aluno, ¢ colocada
diante da tarefa de ‘compreender’ as bases dos conceitos sistematizados ou cientificos € o
professor ¢ encarregado de orientd-la. Nesse sentido, o professor ¢ um mediador explicito
que participa ativamente do processo de elaboragdo conceitual da crianga:

- utilizando com ela novos conceitos;

- definindo-os e apresentando-os em diferentes contextos de uso;

- propondo atividades em que eles devem ser empregados;

- destacando, recortando informagdes, significados e sentidos relativos ao conceito que
estao em circulacdo na sala de aula de modo a direcionar sua atencao para eles;

- explicitando como os conceitos em estudo se relacionam com os significados, sentidos e
informacodes destacados;

- induzindo-a a comparagdo entre informacdes, significados e sentidos em circula¢do na
sala de aula e os conceitos em estudo;

- possibilitando-lhe a expressdo das elaboracdes que vai fazendo;

- mediando a organizacdo verbal de seu pensamento;

- problematizando suas elaboragdes;

- levando-a a retoma-las, a refletir sobre possibilidades ndo consideradas, a refletir sobre

seus proprios modos de pensar.
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2.3. A sistematiza¢do dos conhecimentos sobre a linguagem escrita

As preocupagdes que me mobilizavam diziam respeito ao ensino da escrita e sua
sistematizagdo na escola. Encontrei nos estudos de Vigotski, desenvolvidos no inicio do
século XX, consideragdes acerca das relacdes da crianga com a escrita que vinham ao
encontro de questdes que me incomodavam como professora.

Ao discorrer sobre o aprendizado da linguagem escrita em criangas que estdo
comecgando a aprender a utilizé-la, Vigotski (1995, p. 84) indagava “por que razao a escrita
torna-se dificil para a crianga em idade escolar, a ponto de, em certos periodos, existir uma
defasagem de seis a oito anos entre a sua ‘idade linguistica’ na fala e na escrita?”

Em um outro estudo intitulado “A Imaginagdo ¢ a arte na infancia”, escrito em

1930, ele assinalava que:

A transi¢@o para a escrita descolore e dificulta, de imediato, a expressdo das criangas. O
pesquisador austriaco Linke concluiu que, ao se comparar a descri¢ao escrita e a narrativa
oral da crianca, verifica-se que as de sete anos escrevem tal qual falam as de dois anos.
(Vigotski, 2009, p.85)

Usando a fala com proficiéncia, as criangas perguntam-se, entdo, por que escrever e,
Vigotski (2009) perguntava-se, € nos pergunta, como ensina-las a compreender isso.

Para discutir a questdo de como ensinar a escrita, Vigotski (1995, p.85) voltou-se
para as raizes historicas, sdcio-culturais e psicologicas dessa forma de linguagem e analisou

seu desenvolvimento em relagdo com o desenvolvimento da fala. Segundo ele:

(...) o desenvolvimento da escrita ndo repete o desenvolvimento da fala. A escrita ¢ uma
funcdo linguistica distinta, que difere da fala oral tanto na estrutura como no funcionamento.
Até mesmo o seu minimo desenvolvimento exige um alto nivel de abstragdo. E a fala em
pensamento e imagens apenas, carecendo das qualidades musicais, expressivas e de
entoa¢do da fala oral. Ao aprender a escrever, a crianca precisa se desligar do aspecto
sensorial da fala e substituir palavras por imagens de palavras. (...) Nossos estudos mostram
que o principal obstaculo ¢ a qualidade abstrata da escrita (...).

A qualidade abstrata da escrita, segundo Vigotski (1999, p.140) advem de sua

condigao de:

(...) um simbolismo de segunda ordem que, gradualmente, torna-se um simbolismo direto.
Isso significa que a linguagem escrita ¢ constituida por um sistema de signos que designam
os sons ¢ as palavras da linguagem falada, os quais por sua vez, sdo signos das relagdes e
entidades reais. Gradualmente, esse elo intermediario (a linguagem falada) desaparece ¢ a
linguagem escrita converte-se num sistema de signos que simboliza diretamente as
entidades reais e as relagdes entre elas.
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Essa teorizag@o aponta para a complexidade envolvida no aprendizado da linguagem
escrita, que segundo Vigotski (1995), mobiliza o aprendizado de modos de dizer distintos
daqueles ja desenvolvidos e o exercicio de um planejamento mental, na medida em que “a
escrita segue a fala interior.” Ora, este planejamento mental, que ¢ a fala interior, por ser
uma fala dirigida a si mesmo, com a func¢do intrapsiquica de orientar as agdes do proprio
sujeito, diversamente da escrita, tem uma estrutura condensada, abreviada, predicativa. Ou
seja, na fala interior o sujeito da frase e palavras a ele relacionadas sao omitidas, mantendo-

se apenas o predicado. Isso acontece porque:

sabemos o que estamos pensando — isto €, sempre conhecemos o sujeito e a situagdo. O
contato psicologico entre os interlocutores numa conversa pode estabelecer uma percepgao
mutua, que leva a compreensao da fala abreviada. Na fala interior, a percepcdo ‘mutua’ esta
sempre presente, de forma absoluta; portanto, ¢ uma regra geral que ocorra uma
‘comunicagdo’ praticamente sem palavras, at€é mesmo no caso dos pensamentos mais
complexos. (Vigotski, 1995, p.124)

A escrita, no entanto, embora envolva o planejamento mental, requer, para tornar-se
inteligivel, que se explique detalhadamente, ao interlocutor nao presente, a situagao,
exigindo uma “semantica deliberada — estruturacdao intencional da teia do significado”
(Vigotski, 1995, p.86).

Esse aprendizado ndo se desenvolve de modo espontaneo nas criangas, pois requer
que elas aprendam a projetar um interlocutor a quem sua escrita ¢ dirigida. Essa projecao
do interlocutor se desenvolve nas suas interlocu¢des com um usudrio experiente da escrita
sobre os textos que ela escreve. Quando o leitor de seus textos pergunta a crianga sobre
informagoes faltantes, quando indaga sobre o que escreveu, revelando ndo ter entendido a
palavra escrita, seja do ponto de vista do tracado, da ortografia ou do sentido intencionado,
quando comenta sobre os sentidos suscitados pelo texto, indicando a adequagdo, ou nao, do
que foi escrito as suas intengdes, ela ¢ chamada a prestar atengdo ao que escreveu, tendo em
conta que se dirige a um outro.

Apesar de viverem em uma sociedade letrada, esse tipo de relacdo com a propria
escrita, mediada por seus leitores, raramente ¢ experimentada pelas criangas em suas
relagdes cotidianas. No cotidiano as criangas se relacionam com a escrita e apreendem as
funcdes e configuracdes desse objeto cultural, mas ndo se ddo conta, por si mesmas, da

complexa e contraditéria relagdo da escrita com a fala, tanto do ponto de vista semantico,
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quanto do ponto de vista fonético, em que as relagdes entre a dimensdo sonora da fala e seu
registro grafico sdo mediadas e controladas pelas normas ortogréficas.

Além disso, como Vigotski ja destacava no inicio do século XX, ndo se pode
ignorar o fato de que nem todas as criangas, de todos os extratos sociais, t€m um convivio
intenso e vivido com a linguagem escrita no ambito de suas relagdes ndo escolares. Ha
muitas criangas que, embora sejam nascidas em um mundo urbano, em que a escrita ¢
hegemonica, pouco a utilizam. O acesso a diversidade de usos da escrita, as praticas e
materiais culturais a ela relativos (em especial com a producao literaria) ndo ¢ igualitario,
bem como o acesso as explicagdes sobre o sistema alfabético-ortografico e aos modos de
funcionamento dessa forma de linguagem.

Nessas condi¢des, em seus trabalhos sobre o desenvolvimento da escrita, cle
sinalizava a importancia de a escola assegurar o uso da escrita em situacdes em que ela
tenha significado para as criangas, ou seja, em situacdes que despertem nas criangas a
necessidade da escrita e que lhes possibilitem compreendé-la “incorporada a uma tarefa
necessaria e relevante para a vida” (Vigotski, 1999, p.156) e também o exercicio de
habilidades relativas a escrita. Ou seja, o uso da escrita articulado a situagdes de analise da
textualidade ', de exercicio dos aspectos motores e normativos da escrita.

Em seu texto de 1930, analisando o desenvolvimento da criagdo literaria na infancia
e lembrando aos educadores que a escrita possui leis proprias “que se diferenciam
parcialmente das leis da oralidade e ainda sd3o pouco acessiveis para as criangas” (Vigotski,
2009, p.64), Vigotski destacava a importancia de assegurar a relacdo das criangas com a
producdo literaria, despertando sua atencdo para formas de expressar suas vivéncias e sua
compreensdo do mundo ainda desconhecidas para elas, inspirando-lhes temas, mostrando-

lhes métodos literarios. Ou seja, propunha que a escrita fosse objeto de uso e de analise

' Na Linguistica Textual o conceito de textualidade refere-se ao conjunto de caracteristicas que fazem com
que um texto, entendido como uma ocorréncia lingtistica falada ou escrita, de qualquer extensdo, dotada de
unidade sociocomunicativa, semantica e formal, conforme defini¢do de Costa Val (1991), seja um texto, e ndo
apenas uma seqiiéncia de frases. Segundo Costa Val, Beaugrande e Dressler (1983) apontam sete fatores
responsaveis pela textualidade de um discurso qualquer: a coeréncia e a coesdo, que se relacionam com o
material conceitual e lingiiistico do texto, ¢ a intencionalidade, a informatividade, a aceitabilidade, a
situacionalidade, a informatividade e a intertextualidade, que tém a ver com os fatores pragmaticos
envolvidos no processo sociocomunicativo.
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pelas criangas, em relagdes de ensino deliberadamente instauradas, guiadas e mediadas pelo
professor, visto que:

Educagao, entendida correta e cientificamente, ndo significa infundir de maneira artificial,
de fora, ideais, sentimentos e animos totalmente estranhos as criangas. A educacao correta
consiste em despertar na crianga aquilo que existe nela, ajudar para que isso se desenvolva
e orientar esse desenvolvimento para algum lado. (Vigotski, 2009, p.72)

Atualmente, ha estudos da linguistica que, assumindo como Vigotski o pressuposto
de que a linguagem ¢ um fato histérico e deve ser tratada como tal € ndo como um bem
natural (Marcuschi, 2003), criticam tanto uma supervalorizagdao da escrita dada a entender
por Vigotski quando este destaca seu carater abstrato e a superioridade de seus efeitos sobre
o desenvolvimento da atividade simbodlica humana, quanto o tratamento dicotdmico da
relacdo entre a escrita e a oralidade que € sugerido por suas analises.

Marcuschi (2003), um dos autores que se deteve na andlise das relagdes
oralidade/escrita, destaca que do ponto de vista mais central da realidade humana, seria
possivel definir o homem como um ser que fala e ndo como um ser que escreve. Isso ndo
significa que a oralidade seja superior a escrita, nem traduz a convic¢do, equivocada, de
que a escrita ¢ derivada e a fala ¢ primaria, como parece indicar Vigotski.

A escrita, segundo o linguista, ndo pode ser tida como uma representacao da fala
tanto porque ela ndo consegue reproduzir muitos dos fendmenos da oralidade, como
também, em contrapartida, apresenta elementos significativos proprios, ausentes na fala.
Ambas, a oralidade e a escrita, sdo praticas e usos da lingua com caracteristicas proprias,
que necessitam ser apropriadas e consideradas em suas especificidades pelos usudarios da
lingua, mas ndo suficientemente opostas para caracterizar uma dicotomia polarizada, nem
para sustentar a tese de que a escrita representaria, com seu surgimento, uma grande
transformagao cognitiva na humanidade.

Ainda segundo Marcuschi (ibidem, p.21), “fala e escrita sdo atividades
comunicativas e praticas sociais situadas”. Suas limitagdes e alcances estdo dados pelo
potencial do meio basico de sua realizacdo: som de um lado e grafia de outro, embora elas
ndo se limitem a som e grafia, como explicitado no paragrafo anterior, e sua eficacia
comunicativa e potencial cognitivo dependem das suas condigdes de uso.

Partindo do principio de que “sdo os usos que fundam a lingua, e ndo o contrario”

(idem, ibidem, p.09), Marcuschi defende que as formas se adéquam aos usos e estes
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determinam o lugar, o papel e o grau de relevancia da oralidade e da escrita em uma
sociedade. A fala (como manifestagdo da pratica oral) ¢ adquirida naturalmente em
contextos informais do dia-a-dia e nas relagdes sociais e dialdgicas que se instauram desde
0 momento em que a mae da seu primeiro sorriso ao bebé. Mais do que a decorréncia de
uma disposi¢do biogenética, o aprendizado e o uso de uma lingua natural ¢ uma forma de
inserc¢do cultural e de socializagdo. Nesse sentido, a oralidade serd sempre a porta de nossa
iniciacdo a racionalidade e fator de identidade social, regional, grupal dos individuos e nao
serd substituida por nenhuma outra tecnologia.

Por outro lado, a escrita em sua faceta institucional, ¢ adquirida em contextos
formais: na escola. Dai também seu carater mais prestigioso como bem cultural desejavel.
Dai também o fato de uma certa identificacao entre alfabetizagdo e escolarizagdo, que se
mostra equivocada quando se considera que houve situagdes histdricas, tal como o caso da
Suécia, em que a alfabetizacdo se deu desvinculada da escolarizagdo.

A partir desses argumentos, Marcuschi (ibidem) justifica que a questdo da relagdo
entre oralidade e escrita seja posta no eixo de um continuo socio-historico de préticas,
chamando a atencdo para o fato de que essa relagdo nao ¢ 6bvia nem linear, pois reflete
“um constante dinamismo fundado no continuum que se manifesta entre essas duas
modalidades de uso da lingua” (p.34). Nesse sentido, tanto a fala quanto a escrita ndo
apresentam propriedades intrinsecas negativas ou privilegiadas. Ambas sdo modos de
representacao cognitiva e social que se revelam em praticas especificas e fazem parte do
mesmo sistema da lingua.

Marcuschi (ibidem) salienta que emprega a palavra lingua ndo para se referir a um
sistema de regras determinado, abstrato, regular ¢ homogéneo, nem a relagdes linguisticas

imanentes.

Ao contrario, minha concepcao de lingua pressupde um fendmeno heterogéneo (com
multiplas formas de manifestagdo), variavel (dindmico, suscetivel a mudangas), histdrico e
social (feito de praticas sociais e histdricas), indeterminado sob o ponto de vista semantico e
sintatico (submetido as condi¢des de produgdo) e que se manifesta em situagdes de uso
concretas como texto e discurso. Portanto, heterogeneidade e indeterminagdo acham-se na
base da concepcao de lingua aqui pressuposta. (idem, ibidem, p. 43)

Partindo da nocdo de lingua e funcionamento da lingua tal como definidos acima,
ele assume que a oralidade e a escrita sdo realizagdes de uma gramatica unica, mas que do

ponto de vista semioldgico podem ter peculiaridades com diferencas acentuadas que podem
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ser frutiferamente vistas e analisadas na perspectiva do uso e ndo do sistema. E, neste caso,
a determinacdo da relacdo fala-escrita torna-se mais congruente levando-se em

consideragdo nao o cddigo, mas os usos do codigo.

(...) as linguas se fundam em usos € ndo o contrario. Assim, ndo serdo primeiramente as
regras da lingua nem a morfologia os merecedores de nossa aten¢do, mas os usos da lingua,
pois o que determina a variagao linguistica em todas as suas manifestagdes sao os usos que
fazemos da lingua. (...) Trata-se de uma analise de usos e praticas sociais e ndo de formas
abstratas. Estas, as formas, estardo sendo analisadas a servico daqueles, os usos, € nao o
contrario. (idem, ibidem, p.16, grifos do autor)

As criticas de Marcuschi (ibidem) se, por um lado apuram a compreensdo das
relagdes entre oralidade e escrita no sentido da eliminacdo da dicotomia estrita que
contribui para manter as ideias ainda recorrentes de que a escrita ¢ derivada e a fala ¢
primaria, de que a escrita ¢ uma representacao da fala e de que a escrita, de modo especial a
escrita alfabética, representaria com seu surgimento uma profunda transforma¢do na
humanidade; por outro ndo deixam de reconhecer que entre fala e escrita hd uma
diferenciagdo ‘“‘gradual ou escalar” (idem, ibidem, p. 43) e que a criagdo da escrita
modificou sim o destino humano ao munir o homem de uma forma de registro para além do
desenho e de outra forma de interlocucdo além daquela possibilitada pelas relagdes face a
face. Assim, embora Marcuschi (ibidem) afirme que o homem ¢ um ser da fala e que a
oralidade, como pratica social, sera sempre a porta de iniciagdo a racionalidade e fator de
identidade social, regional, grupal dos individuos, hd que se reconhecer que a escrita
ampliou as possibilidades de agdo humana no mundo.

Cumpre destacar que embora Vigotski enfatizasse as distingdes entre oralidade e
escrita, ele ndo o fazia a partir da consideracdo de que a fala seria o lugar do erro e do caos
gramatical e a escrita o lugar da norma e do bom uso da lingua, o que ¢ apontado por
Marcuschi (ibidem) como o principal inconveniente da dicotomia estrita entre ambas. Em
suas analises das distin¢des entre oralidade e escrita, Vigotski considerou muito mais suas
condig¢des sociais de apropriagao e de uso, aproximando-se inclusive de Marcuschi quando
este defende que o ensino da lingua deve centrar-se ndo no codigo em si, mas nos usos do
codigo.

No inicio do século XX, Vigotski criticava as praticas escolares de alfabetizacdo
pela reducdo da linguagem escrita a seus aspectos motores. Todavia, Vigotski ndo abria

mao da importancia da escola para assegurar as criancas a apropriagdo ¢ elaboracao de
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processos cognitivos de alta complexidade envolvidos no aprendizado da lingua escrita, que
as relacdes cotidianas com essa forma de linguagem nao garantiam.

Assim como pedagogos atuais, como Snyders e Saviani, ancorado em uma
concepeao historico-cultural das relagdes de conhecimento, Vigotski assumia como ponto
de partida que os sujeitos ndo aprendem s6 na escola e que chegam a ela com uma série de
elaboracdes sobre as praticas culturais a que tém acesso, mas que essas elaboragdes
cotidianas sao distintas do aprendizado escolar em dois aspectos: a sistematiza¢dao e a
antecipacao da abstrag¢do por ela suscitada. Ou seja, nas elaboragdes cotidianas o aprendiz
ndo se torna consciente da atividade mental por ele elaborada.

Em funcdo desse pressuposto, que estabelece a unidade, mas ndo a identidade entre
processos de aprendizado e processos de desenvolvimento, Vigotski (1999, p.119) buscou
aclarar as especificidades da escola no sentido dos conhecimentos que lhe caberia ensinar,
destacando os conhecimentos sistematizados como uma forma de impulsionar o

desenvolvimento das criangas e jovens:

Nossa analise modifica a visdo tradicional, segundo a qual, no momento em que uma
crianca assimila o significado de uma palavra, ou domina uma operacdo tal como a adigdo
ou a linguagem escrita, seus processos de desenvolvimento estdo basicamente completos.
Na verdade, naquele momento eles apenas comegaram. A maior consequéncia de se analisar
o processo educacional dessa maneira , ¢ mostrar que, por exemplo, o dominio das quatro
operagdes aritméticas fornece a base para o desenvolvimento subsequente de varios
processos internos altamente complexos no pensamento da crianga.

Ele afirmava que ‘“cada assunto tratado na escola tem a sua propria relacao
especifica com o curso de desenvolvimento da crianga” e que isso o levava a “reexaminar o
problema da disciplina formal, isto €, a importancia de cada assunto em particular do ponto
de vista do desenvolvimento mental global.” (Vigotski, 1999, p.119)

Ou seja, Vigotski ndo abria mao nem do reconhecimento das elaboragdes cotidianas
dos aprendizes, nem da importincia da escolarizacdo, e mais, projetava sobre ela
expectativas bem definidas em termos da importancia da selegdo dos contetidos a serem
ensinados.

Esse ¢ um ponto em que as implicagdes pedagogicas das teses defendidas por
Vigotski divergem daquelas propostas por Marcuschi, a despeito de ambos defenderem que
a escola assegure o uso da escrita as criangas. Essas distingdes decorrem, a meu ver, do

papel atribuido a escola e considero pertinente aborda-las no sentido de explicitar tanto
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algumas de minhas escolhas pedagédgicas como professora que aparecem neste estudo,
quanto minhas preocupagdes e questionamentos em relacdo aos estudos citados e suas
repercussoes nas politicas curriculares vigentes, que estdo chegando as escolas através da
producao de material didatico e dos programas de formagao continuada de professores.

Se Vigotski ndo abria mao da escola e buscava definir sua especificidade, muitos
estudos no campo da linguagem e da pedagogia, atualmente, defendem a ideia de que nas
sociedades urbanas atuais, altamente letradas, a escola ndo ¢ mais o lugar privilegiado para
o aprendizado da escrita, pois esta se encontra em todos os lugares e contextos. O proprio
Marcuschi (ibidem), como ja referido anteriormente, enuncia como sendo equivocada uma
certa identificacdo entre alfabetizacdo e escolarizagdo, a medida em que houve situagdes
histéricas em que a alfabetizagdo nao dependeu da escola. A valorizacdo do conceito de
letramento e o interesse pelos conhecimentos sobre a escrita que ndo dependem da
escolariza¢do tém contribuido para uma reconfigura¢do do papel da escola e para uma
redefini¢cdo dos conhecimentos a serem por ela assegurados.

Kleiman (2005, p.38), por exemplo, no fasciculo “Preciso “ensinar” o letramento?”,

que ¢ parte de material produzido para formagao de professores afirma que:

O insucesso generalizado no ensino da escrita a grupos que ndo provém de familias letradas
parece estar claramente dizendo que esta na hora de substituir ou complementar os fazeres
analiticos com a participagao nas praticas sociais de outras instituigdes.

Posso concordar que a complementacdo dos fazeres analiticos da linguagem escrita

com as praticas sociais de uso da lingua seja bem vinda para auxiliar os alunos a se
apropriarem da linguagem escrita; no entanto, ndo considero que o conhecimento dessas
praticas sociais substitua as atividades analiticas, pois a andlise da lingua proporciona
determinados aprendizados que ndo sdo garantidos simplesmente pela vivéncia nas praticas
sociais de uso da lingua, embora isso obviamente faca com que os alunos tenham uma
maior proximidade e facilidade em realizar essas analises em um universo da escrita que
lhes ¢ familiar no contexto extraescolar.

Obviamente, na vida cotidiana, pessoas que escrevem frequentemente — jornalistas,
blogueiros, advogados, professores, académicos... — fazem atividades de analise da lingua o
tempo todo, pois isso € parte essencial do processo de revisdo das produgdes escritas. No

entanto, ¢ importante que a escola se encarregue de ensinar os alunos a fazerem atividades
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analiticas da linguagem, pois a escola ¢é, para muitas criangas, a instituicdo privilegiada para
o estabelecimento de praticas de escrita, considerando que ainda ndo tém uma vida
profissional que lhes exija essa relacao escritural e que talvez, nos outros ambitos de suas
relagdes cotidianas extraescolares, ndo fagam isso. Do mesmo modo, se escrever nao ¢ algo
“natural”, mas sim uma pratica que se aprende por meio dos usos e praticas sociais,
também a andlise da lingua deve ser objeto de ensino na escola, que ¢ o lugar privilegiado
para a apropriagao de varios aspectos da linguagem escrita.

Nesse mesmo texto, Kleiman (ibidem) prossegue dizendo:

Para dar um exemplo, em vez de ensinar/aprender que uma receita de salada de frutas tem
trés partes — nome, ingredientes ¢ modo de fazer —, sera mais eficaz fazer a salada de frutas
e, depois, rememorando o que foi feito, organizar saberes e atividades numa receita, de
forma escrita, para lembrar dela no futuro e para poder comunica-la aos ausentes. (p.38)

O exemplo da autora nao parece o mais adequado, considerando que ‘“‘salada de
frutas”, pela sua simplicidade, ndo necessita que seja escrita. Os alunos, refletindo sobre a
fungdo social da escrita do género receita, poderiam pensar: “E necessario escrever uma
receita tdo simples, considerando que algo desse tipo pode ser facilmente lembrado e
passado oralmente sem grande dificuldade?”. Ainda que as criangas vivenciassem a
producao de uma receita mais complexa e depois tivessem que anota-la por escrito para
lembrar e a transmitir a outras pessoas, considero que essa vivéncia ndo seria suficiente
para se apropriarem desse género textual ou mesmo para proporcionar um interesse maior
para o género em questdo. Isso poderia criar algum tipo de aproximacdao, mas seria
imprescindivel também explicar/analisar com os alunos que uma receita tem trés partes,
qual a funcdo de cada uma delas, que palavras e expressdes caracterizam cada uma dessas
partes. Certamente, para alunos que cozinham e consultam receitas essa andlise fluiria de
forma muito mais tranquila e significativa, considerando que esse género textual ja estaria
inserido na vida desse aluno; porém, vivenciar a culinaria na escola para exemplificar e
significar o uso social de receitas escritas jamais serd 0 mesmo que efetivamente vivenciar
o uso delas no cotidiano.

Snyders (2005), ao falar sobre as pedagogias que se esforcam metodicamente para
aproximar a escola da vida, nos alerta para os riscos de fazer com que assim, a escola deixe
de ser o local onde os alunos tem a oportunidade de ter contato com outros aspectos do

mundo, que ndo fazem parte das suas relagdes e vivéncias mais imediatas e possiveis na
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vida cotidiana e extraescolar. “Dai a importincia de levar em conta aqueles que
encontraram alegria no fato de a escola ser diferente da vida.” (p.124)

Em outra passagem, Snyders (ibidem) reitera que, ao tentar a renovacao da escola
pelo caminho da reproducdo das experiéncias cotidianas no seu interior, alargam-se os
limites do ensino escolar para além da explicitagdo das sistematizagdes e corre-se o risco de

que:

a escola perca sua alma, quer dizer, sua originalidade: a relacdo da alegria com as obras-
primas culturais sem conseguir, alids, eliminar seu carater ‘facticio’: mesmo que a classe
prepare um verdadeiro projeto de um verdadeiro restaurante, ndo haverd, como num
escritorio de planejamento, um projeto Unico redigido por um pequeno grupo, mas tantos
projetos quantos forem os grupos que a classe comportar, como num corriqueiro dever de
matematica. (p.123)
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3. A defini¢do da pesquisa e as op¢oes metodologicas

Assumindo que o aprendizado dos conhecimentos sistematizados e das atividades
mentais implicadas na sistematizagdo (tais como a atengdo deliberada, a comparagdo, a
classificacdo, a analise, a deducdo e inferéncia, a imaginacdo, a generalizacdo) ndo se
produz em condigdes extraescolares para uma parcela significativa da populacdo, os autores
que inspiraram este estudo definiam como especificidade da escola em geral, e em especial
de uma escola politicamente interessada na democratizacdo dos conhecimentos, assegurar
aos estudantes a apropriagdo e a elaboracdo dos conhecimentos sistematizados. Entre os
trés, Vigotski, em fun¢do de seus estudos em psicologia, destacava o papel decisivo da
sistematizagdo na conscientizacdo dos proprios processos mentais pelo individuo, por
induzir ao pensamento generalizante.

Em seus estudos sobre o processo de elaboracio conceitual, Vigotski (1995, p.79)

afirmava que:

Os conceitos cientificos, com seu sistema hierarquico de inter-relagdes, parecem constituir
0 meio no qual a consciéncia e o dominio se desenvolvem, sendo mais tarde transferidos a
outros conceitos ¢ a outras areas do pensamento. A consciéncia reflexiva chega a crianga
através dos portais dos conhecimentos cientificos.

Um ponto em comum entre os trés era o destaque dado a importancia do professor
na condu¢do de processos de ensino planejados e assentados na constante observacao dos
modos de proceder (pratica e intelectualmente) dos alunos frente as atividades a eles
propostas € em sua intervencao sobre essas elaboracdes, explicitando as continuidades e
descontinuidades existentes entre elas e as sistematiza¢des consolidadas.

Embora o professor, na dindmica da aula, ndo tenha o poder de controlar de forma
absoluta as elaboragdes que os alunos produzem acerca dos conhecimentos ensinados, esta
ao seu alcance acompanhar essas elaboragdes, e a partir desse acompanhamento planejar
seu trabalho de forma a atingir apropriadamente um maior numero de alunos, com maior
clareza dos conteudos e das atividades que precisam ser retomados, abordados de outra
forma ou mesmo aprofundados.

A observagao das relagdes de ensino produzidas, o levantamento e a analise de
indicadores de como se internalizam o conhecimento externo e as capacidades culturais de

pensamento nas criangas seriam a condi¢do para o continuo replanejamento do processo de
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ensino, entendido como a escolha por formas de intervencao nos caminhos de aprendizado
que vao sendo percorridos pelos alunos. Ou seja, a escuta e o olhar atentos do professor
para as interlocucdes vividas cotidianamente em sala de aula e também o acompanhamento
e a analise das diversas produgdes dos alunos forneceriam os critérios para a defini¢ao das
formas de intervencdo docente, cuja importancia € crucial no processo de aprendizagem
uma vez que mediatiza o desenvolvimento dos sujeitos por ele alcangados, retomando a

tese central de Vigotski (2001, p.114), segundo a qual:

Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades sociais,
ou seja, como fungdes interpsiquicas; a segunda, nas atividades individuais, como
propriedades internas do pensamento da crianga, ou seja, como fungdes intrapsiquicas.

Planejamento, acompanhamento e intervengdo articulados seriam elementos
fundamentais para a organizacdo e a sistematizacao do trabalho docente pelo proprio
professor, visando a apropriagdo e elaboracdo dos conhecimentos sistematizados
(estabilizados) pelos alunos e também um caminho para a avaliacdo dos efeitos do ensino
sobre as elaboragdes dos estudantes.

Esse conjunto de principios derivados das teorizagdes dos trés autores estudados
contribuiu para que eu optasse por desenvolver o estudo empirico da sistematizagdo dos
conhecimentos escolares relativos a linguagem escrita no contexto real da sala de aula,
tomando para andlise o processo de ensino instaurado, conduzido e monitorado por mim
com uma turma de 4° ano do Ensino Fundamental, ao longo do ano de 2011, e a producao
escrita dos alunos.

Com a expressdo sistematizacdo dos conhecimentos escolares relativos a linguagem
escrita, pretendi me referir as media¢des deliberadas e planejadas como professora no
sentido de explicitar as continuidades e as diferencas entre o conhecimento que o aluno ja
detém sobre a escrita e os principios, historicamente desenvolvidos e legitimados, que
regem esse sistema notacional e suas possibilidades de uso e funcionamento, através de
acoes como:

- ler e discutir textos variados (poesia, histérias, fabulas, contos classicos como os de
Grimm, etc..) pedindo aos alunos que dissessem o que entenderam;
- destacar aos alunos, nos textos lidos e estudados, diferentes modos de dizer e seus efeitos

para a producdo de sentidos;
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- chamar a aten¢ao dos alunos para as palavras, suas possibilidades de sentido, de onde elas
vém, por que surgem, como se desenvolvem, como funcionam nas interlocugdes;

- escrever textos e saber altera-los no sentido de uma melhor elaboracao, tendo em vista o
leitor, como sujeito a quem o texto se dirige;

- apresentar-lhes diferentes modelos e formas de dizer por meio da palavra, tornando
explicitas as caracteristicas de uso da linguagem que ainda ndo dominam, viabilizando um
caminho para a incorporagao de novos recursos linguisticos para a sua utilizagao;

- adiantar-se aos alunos, chamando-lhes a aten¢do para aspectos e recursos da lingua, dos
quais eles ainda ndo tém consciéncia, para que progressivamente, fiquem mais atentos e
conscientes a respeito desses elementos, para assim incorpord-los as suas formas de
escrever;

- ensinar os alunos a lidarem com o portugués padrao, sabendo o que a lingua ptblica tem a
ver com a escrita de cada um;

- propor exercicios e atividades que fagam com que os alunos, de forma recorrente, tenham
que observar e analisar aspectos da linguagem escrita em textos de autores reconhecidos e
também de seus proprios textos nas atividades de planejamento e revisao da escrita.

Tais acdes requerem por parte do professor, o conhecimento das sistematiza¢des
relativas a lingua escrita e das tradi¢des relativas ao seu ensino, de modo a que ele possa
fazer escolhas acerca de como conduzir as relagdes das criangas com a escrita nas
especificidades do contexto escolar. Escolhas no sentido das metas definidas, do que
ensinar, do como ensinar € do como monitorar o aprendizado dos alunos.

Elas requerem também a interlocu¢do do professor com as produgdes dos alunos,
tomadas como fonte de indicadores de sua compreensao e elaboragao dos conhecimentos
sistematizados e das capacidades culturais relativos a escrita.

Tendo em conta essas condi¢des, defini como objetivos da pesquisa:

1. Documentar as relagdes de ensino centradas na sistematizacdo da linguagem escrita ao
longo do ano letivo, através do inventério e da descricado:

a) do material utilizado com os alunos, considerando-se os textos e atividades propostos e
0s suportes em que circulam;

b) dos modos de a¢ao docente e das atividades utilizadas ao instaurar, conduzir € monitorar

o processo de ensino da escrita com os alunos;

57



¢) da produgdo escrita dos alunos.

2. Analisar, a partir do material documentado:

a) indicadores das condicdes de producao das relagdes de ensino, entendendo-as nao apenas
como sendo a situagdo empirica imediata em jogo, mas também os modos como ela
significa e ¢ significada no imaginario histérico-social;

b) indicadores das compreensdes da escrita elaboradas pelos alunos nas relagdes de ensino
vividas e estudadas;

¢) indicadores dos efeitos das compreensdes dos alunos sobre as escolhas da professora.

Ao optar por analisar o trabalho docente por mim conduzido, atuei na confluéncia
dos papéis de professora e de pesquisadora, uma vez que as escolhas e as propostas feitas
por mim, tendo em vista o aprendizado das criangas eram ao mesmo tempo modos de
organizacao do trabalho pedagogico e procedimentos de investigacao sobre os efeitos desse
trabalho na compreensao da escrita pelas criangas.

Como destaca Fontana (2000), em estudo sobre a elaboragdao conceitual, uma
especificidade das relagdes de ensino vividas na escola ¢ a de possibilitarem o acesso tanto
as formas sistematizadas de organizacao da atividade cognitiva propostas pelos professores
quanto as elaboragdes ainda rudimentares das criangas em face de operagdes intelectuais
novas para elas, nas quais se indiciam caminhos através dos quais vao sendo internalizados
os conhecimentos e praticas culturais que ainda sdo externos e estranhos a elas.

O conhecimento dos percursos feitos pelas criangas na apropriacao das
sistematiza¢cdes mostra-se fundamental tanto para o planejamento das etapas seguintes do
processo de ensino e para a andlise e tomada de consciéncia das escolhas feitas pelos
professores na organizagao desse processo, quanto para a pesquisa sobre o ensino em suas
condigdes reais de produgdo na escola.

Na pesquisa, no entanto, a analise do ensino produzido requereu que se
explicitassem momentos do cotidiano escolar que ndo sdo diretamente relativos as relagdes
de ensino estabelecidas entre professor e alunos na imediaticidade da sala de aula, mas que
as determinam e/ou influenciam e também elementos relativos a singularidade da escola
estudada, visto que dizem respeito as condi¢des de producao do trabalho escolar.

Para tanto, recorri a historia documentada da escola, em especial seu Projeto Politico

Pedagdgico. Recorri também a dados apresentados e observacdes feitas em reunides de
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avaliagdo, em especial o conselho de classe realizado no final de 2010. Esse foi um dos
momentos do cotidiano escolar, que apesar de ndo envolver minha relagdo direta com os
alunos em sala de aula, mediou-as.

Um dos dados necessarios a compreensao de minhas escolhas dizia respeito aos
percursos de aprendizagem dos alunos até seu ingresso no 4° ano. O que havia sido
ensinado sobre a lingua escrita aos alunos até o 3° ano e como seus professores anteriores
analisavam seu dominio em relacao a esses conhecimentos?

Na reuniao do conselho, tive oportunidade de obter algumas informagdes sobre os
conhecimentos e vivéncias dos alunos em relacdo a linguagem escrita durante o 3° ano,
através da apresentacdo feita pelas professoras de algumas atividades que foram
desenvolvidas por elas com as criangas e de seus comentarios acerca do que os alunos
haviam aprendido ou nao.

Considerando-se que o 3° ano representa o final de um ciclo e nesta etapa do Ensino
Fundamental ¢ decidido em reunido de conselho quais alunos estdo aptos ou ndo para
ingressar no ciclo seguinte, tal reunido era revestida de importancia para todos os
professores na medida em que ali decidia-se a aprovagdo ou nao dos alunos para o ciclo
seguinte.

No ano de 2010, havia na escola 5 turmas de 3° ano, cada qual com uma média de
25 alunos por sala. No conselho de classe ao final daquele ano, avaliou-se que do total de
cerca de 125 alunos, 27 eram inaptos a passar para o proximo ciclo do Ensino Fundamental,
porque ndo tinham dominio das convengdes do sistema de escrita alfabética.

A partir das produgdes desses alunos, entregues para andlise ao grupo de
professores, observou-se que havia alunos que ainda utilizavam as letras aleatoriamente,
demonstrando a necessidade de serem alfabetizados e outro grupo que demonstrava alguns
conhecimentos sobre o sistema de escrita e sabia utilizar parte das letras do alfabeto,
indicando que ainda precisavam concluir o processo de alfabetizacdo. As atividades
entregues para analise foram ditados de palavras, textos com algumas perguntas e
producdes escritas a partir de tirinhas em quadrinhos e quadros ilustrados.

No contexto do conselho de classe realizado, apreendi que o critério principal para a

promogado dos alunos ao ciclo seguinte foi o dominio das convengdes e propriedades do
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sistema alfabético, meta que norteou o trabalho de linguagem escrita e producdo textual
com aquele grupo de alunos, conforme as atividades apresentadas para analise.

A partir dos dados apresentados no conselho, decidi que escolheria uma turma de 4°
ano para trabalhar em 2011, porque com esse grupo de alunos eu ndo precisaria me
concentrar prioritariamente nas convengdes basicas do sistema de escrita, um requisito
fundamental para que os alunos possam de fato ler e escrever. Mesmo tendo clareza de que
as sistematizacOes relativas a ortografia precisariam ser enfatizadas, com esse grupo eu
poderia me dedicar ao ensino de outros aspectos da linguagem escrita, possibilitando que os
alunos avancassem na apropriacdo das novas possibilidades de dizer instauradas pela
escrita e no dominio de seus requisitos, lembrando que apesar de a escrita estar presente em
tantos e diferentes aspectos da vida das pessoas como na atualidade, ainda é possivel
reconhecer que, de fato, o conhecimento sobre a escrita € os motivos para escrever nao sao
uma necessidade premente na infancia. A posi¢do que as criangas ocupam nessa sociedade
as reconhece como aprendizes da escrita, ndo lhes exigindo o mesmo dominio que um
adulto e, até mesmo, tolerando que elas ndo se utilizem da escrita antes de seu ingresso no
Ensino Fundamental. Tanto assim que ainda ¢ muito frequente que as crian¢as nao sejam
iniciadas nos usos da escrita ou em aspectos relativos ao seu funcionamento por outras
esferas sociais que ndo a escola e que as preocupacdes em sistematizar seu conhecimento e
assegurar seu uso nao sejam enunciadas como tarefas obrigatorias da Educagao Infantil.

Assim, embora fagam parte de uma sociedade em que a escrita ¢ muito presente,
muitas crian¢as ndo tém sua atencdo dirigida pelos adultos de seu convivio social para a
linguagem escrita, o que faz com que a inicia¢do desse aprendizado comece, para muitas
delas, apenas ao ingressarem na escola, onde o ensino desse conhecimento passa a ser
sistematico e organizado de forma a proporcionar sua apropriacdo. Para essas criangas o
aprendizado da escrita passa a ser uma necessidade “da vida escolar” quando elas
ingressam no Ensino Fundamental, que ¢ geralmente apresentado como a escola onde ela
ira aprender a ler e a escrever.

Consideradas essas condi¢des e assumindo a premissa de que a escola tem o papel
central de levar os alunos a se apropriarem da escrita, inicio o relato e andlise de meu

trabalho com a turma de 4° ano na qual realizei a pesquisa.
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Na sequéncia encontra-se o relato da primeira atividade de escrita realizada com os
alunos do 4° ano, em fevereiro de 2011, no momento em que era necessario averiguar com
indicadores mais precisos os conhecimentos ja adquiridos por eles em relagao a linguagem
escrita. A partir desse relato, defino os principios norteadores relativos ao trabalho
realizado com a turma.

Em seguida, faco a apresentagdo e analise de quatro conjuntos de trabalhos
realizados junto ao grupo de alunos, que permearam diferentes momentos do ano escolar —
o primeiro apresentado ¢ também o primeiro realizado em sala de aula, considerando que
ele instaura alguns procedimentos didaticos e modos de sistematizagdo dos conteudos a
serem trabalhados ao longo do ano; o segundo também coincide com o proximo vivenciado
pelo grupo, e representa uma continuidade aos trabalhos iniciados no primeiro conjunto, a
partir do qual planejo a sequéncia do trabalho a ser realizado com a turma; o terceiro
conjunto refere-se ao primeiro trabalho realizado apds o recesso da metade do ano escolar,
que se constitui a0 mesmo tempo em um periodo de retomada dos trabalhos e também de
continuidade do que ja foi realizado no primeiro semestre; € o quarto conjunto, que
coincidiu com o ultimo realizado com os alunos, e que representa o fechamento de um

trabalho realizado ao longo do ano.
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4. Conhecendo os alunos...

A primeira atividade com a escrita que fiz com dezessete'' alunos do 4° ano em
fevereiro de 2011 foi a solicitagdo de uma producao de texto individual, justamente por
considerar que por meio dela seria possivel reunir indicadores acerca dos conhecimentos
dos alunos sobre a linguagem escrita.

Preparando a turma para a realizagdo desse trabalho, iniciei a aula perguntando aos
alunos se conheciam a historia dos trés porquinhos, ao que eles responderam
afirmativamente. Apresentei-lhes, entdo, o livto “A verdadeira histéria dos trés

'77

porquinhos!” de Jon Sciesza, que ndo era do conhecimento daquele grupo de alunos,
conforme verifiquei naquele momento. Trata-se de uma histéria em que o lobo conta a sua
versao dos acontecimentos, alegando sua inocéncia em relagao ao fato de ter devorado dois
dos porquinhos. Costumo ler esse livro frequentemente para as minhas turmas, pela sua
qualidade narrativa assegurada por excelente texto e ilustragdes, despertando grande
interesse nas criangas.

ApOs a leitura, conversei com os alunos sobre o livro e propus que escrevessem a
historia dos trés porquinhos. Expliquei a eles que ndo era necessario se preocuparem em
contar a histéria do livro que eu havia lido, e que podiam escrever a histéria mais
tradicional e ja conhecida por eles. Ressaltei isso, pois minha inten¢do nao era fazer com
que os alunos reproduzissem a historia lida por mim, que eu sabia ser nova para eles, o que
poderia tornar a atividade mais ardua e dificil de ser executada.

Como eu dispunha de uma pequena historia ilustrada dos trés porquinhos, com
algumas cenas da narrativa dispostas fora de ordem, disponibilizei esse material aos alunos,
para que numerassem e consultassem durante a produgdo escrita, caso lhes parecesse tutil.
Ao adotar esse procedimento, reportei-me a um recurso metodologico empregado por
Vigotski (1995, 1999) na condugdo de seus estudos: o de fornecer caminhos alternativos
para a solu¢do da situagdo proposta, incluindo materiais diversos, chamados por Vigotski

de “auxiliares ou mediadores externos”, que poderiam ser ou nao utilizados pelas criangas.

" Na turma havia 22 alunos matriculados. No entanto, esse foi o segundo dia de aula do ano e compareceram
apenas 17 alunos.
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O objetivo desses materiais era o de engajar os alunos na atividade proposta, de viabilizar
sua realizacao por eles.

Ao oferecer tal material considerei que ele poderia facilitar o trabalho para algumas
criangas que, diante da proposta de escrever um texto, ndo sabem por onde comegar se nao
tiverem algum ponto de partida para iniciarem o seu trabalho. Levei em conta também o
fato de que a proposta de colocar imagens em sequéncia e utiliza-las para produzir textos,
por ser um tipo de atividade a que estavam habituados, considerando o material apresentado
pelas professoras no conselho de classe, poderia, de alguma forma, auxilid-los em suas
produgdes escritas naquele momento.

No entanto, minha orientacdo foi a de que essas imagens poderiam ser utilizadas
como um apoio, um auxilio para lembrar de alguns aspectos da narrativa, mas que nao
precisavam necessariamente escrever apenas o que estava nelas retratado. Poderiam
escrever o que ja lembravam e sabiam da histéria ou mesmo usar elementos do livro que eu
acabara de ler para eles.

Posteriormente, analisando os trabalhos dos alunos, reuni indicadores mais precisos
sobre a forma como lidavam com a escrita em suas produgdes textuais € com as referéncias
disponibilizadas para sua realizagao.

Em relacdo ao conteido do texto, grande parte das producgdes (cerca de 40%)
demonstrou seguir com bastante fidelidade a sequéncia de imagens que eu havia
disponibilizado (exemplificadas pelos textos 5 e 7), inclusive aquela que revela um maior
conhecimento sobre os sinais de pontuagdo (texto 7). Isso reforcou a informagao prévia que
eu tinha a respeito de ser bastante frequente na escola a escrita de textos a partir de
sequéncias de imagens como essa, sendo esta uma forma muito utilizada de propor a
producao escrita para os alunos.

Das outras produgdes, uma parte ndo se limitou as imagens, incorporando outras
ideias e conhecimentos sobre a historia dos Trés Porquinhos, inclusive, alguns aspectos da
versdo que eu lera no momento anterior a producdo, o que ¢ exemplificado pelos textos 8 e
9.

Com relagdo ao uso de algumas convencdes da escrita, observei que metade das
produgdes ndo utilizara qualquer sinal de pontuagdo, tal como exemplificado nos textos 1,

2, 3 e 4. Dentre as producdes sem uso da pontuagdo, observei que a maioria dos alunos
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conseguiu escrever a narrativa com uma adequada continuidade de ideias (textos 1 e 2).
Havia entre essas produgodes, algumas em que se evidenciava que a incorpora¢do das
propriedades do sistema de escrita alfabética ainda ndo estava consolidada (textos 3 ¢ 4).

A outra metade das producdes revelou que os alunos tinham alguma nog¢ao ou ideia
acerca do uso dos recursos graficos da escrita, demonstrando que precisavam se aperfeicoar
no uso dos sinais basicos de pontuacao (ponto e virgula) e se apropriar da utilizagdo de
outros, tais como textos 5 ¢ 6. Em apenas uma produgdo observei um conhecimento mais
claro do uso do ponto, da virgula, dos dois pontos, do travessao e do ponto de exclamagao
(texto 7).

Os indicadores reunidos acerca dos conhecimentos prévios dos alunos em relagdo a
linguagem escrita ajudaram-me a projetar o trabalho pedagdgico junto aquela turma de 4°

ano.
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5. Principios norteadores para o trabalho desenvolvido com o 4° ano

Segundo Snyders (2005, p.86), “o educador ¢, por exceléncia, o adulto: aquele que
sabe, organiza, prevé, assume as responsabilidades e comanda.” Assim, como professora
daquela turma, coube-me fazer uma série de escolhas pedagdgicas, sobre o que ensinar e
como conduzir o trabalho junto aos alunos, tendo em vista um ano escolar para lhes garantir
o aprendizado dos contetdos selecionados.

Meu objetivo com essa turma era que os alunos lessem mais e escrevessem mais €
que ao fazerem isso aprendessem a prestar atencdo na lingua escrita e seus recursos de
modo a que se tornassem capazes de lidar com o portugués padrao e o utilizassem de modo
“mais consciente”.

Com a expressdao “uso mais consciente”, estou me reportando ao sentido de
consciéncia definido por Vigotski (1995) como a percepgdo da propria atividade e daquilo
que se sabe e que se faz — a consciéncia de estar consciente. No caso da linguagem escrita,
minha expectativa era direcionar a atengdo das criancas para certos recursos da lingua, em
termos do léxico, dos modos de estruturagao de frases ¢ do texto como um todo ¢ a
utilizagdo de tais recursos em seus textos e também que assumissem, gradativamente, um
ponto de vista objetivo sobre o proprio trabalho de escrita, tomando seus enunciados como
objeto de analise em termos de adequacao, coeréncia, completude das informacdes, etc...

Tendo essa meta no horizonte, organizei o trabalho pedagdgico sobre trés eixos — a
leitura, a producao de textos e a analise linguistica entendida, nos termos com que a define
Geraldi (1997) na obra “O texto na sala de aula”, como o estudo de aspectos estruturais da
lingua escrita que devem ser apropriados pela crianga, mas trabalhados nos textos lidos e
nos textos produzidos por ela.

Meu interesse por esses trés eixos foi escolar, no sentido que lhe confere Snyders
(2005) ao considerar que: “o fato de a lingua da escola ndo ser em todos os pontos
semelhante a da vida normal ¢ a prova de que a escola ¢ um ambiente especifico” (p. 130).
Tomei como especificidade da escola, tanto o fato de que “a linguagem da escola chega ao
conceito, a abstracdo” (idem, ibidem) possibilitando tornar conscientes certos usos da
palavra e da propria escrita, como também o fato de que as atividades escolares (tantas

vezes criticadas em seu distanciamento em relacdo as praticas da vida) permitem o
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aprendizado da atengdo as palavras enunciadas, o exercicio de utilizar-se delas e o
aprendizado do ato de estudar um texto, entendido como “disciplina intelectual que ndo se
ganha a ndo ser praticando-a”. (Freire, 1976, p.9).

Nesse sentido, entendi que a leitura estudo do texto deveria ser assegurada por mim
aos meus jovens alunos, juntamente com outras formas de leitura, como a leitura com a
finalidade de busca de informagdes e em especial a leitura fruigdo, possibilitada pelo acesso
aos livros da biblioteca de sala e pela leitura feita por mim, todos os dias, em voz alta para
toda a turma, de uma obra literaria.

A leitura estudo do texto, que requer segundo Freire (1976) uma postura critica e
sistematica também ¢ aprendida e, para tanto, deveria ocupar um lugar bem definido. Ela ¢
aprendida na interpretacao de textos que, nas palavras de Snyders (2005, p.131), ¢ um
exercicio especificamente escolar, uma vez que “na vida, ou pelo menos na vida literaria, o
texto se defende, se impde por si s6 € € a escola que se empenha em fazer com que ele seja
acompanhado de um comentario”.

Embora bastante criticada por centrar-se na superficie do texto e na identificacao de
informacdes Obvias nele contidas, a interpretagdo ¢ uma intervengao especifica da escola
que, se estiver centrada na compreensao daquilo que se 1€, na interlocu¢do sobre aquilo que
se lé, na discussdo das ideias lidas, na analise dos modos como os textos sdo organizados e
como as palavras sdo utilizadas, contribui para que muitos alunos adentrem os textos,
prestem atencdo nos requisitos formais da escrita, em seus efeitos estéticos, conversem com

eles e descubram suas belezas, pois, como assinala Snyders (2005, p.133):

Muitos alunos tem necessidade de explicagdes que despertem a beleza de um texto, que
chamem a vida a beleza de um texto, que convidem os alunos a beleza do texto; e porque a
escola ¢ um ambiente fechado onde se conhecem os alunos ¢ a situagdo de cada um, pode-se
tentar pressentir o que eles necessitam — ¢ por isso que um esfor¢o desses tem alguma
chance de ser bem sucedido.

Defini como leitura estudo do texto um trabalho centrado nas “capacidades de
compreensdo” e na atencao aos usos da lingua.

Segundo Rojo (2004) as diversas praticas de leitura, em fun¢do da situagdo em que
se l1¢é e das finalidades de que se reveste o ato de ler, requerem capacidades perceptuais,
praxicas, cognitivas, afetivas, sociais, discursivas, linguisticas. Como capacidades de

compreensdo, Rojo (ibidem) destaca a ativacdo de conhecimentos de mundo pelo leitor; sua
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antecipacdo ou predicdo de contetidos ou propriedades dos textos e a checagem de suas
hipdteses; a localizagdo e/ou copia de informagdes; a comparagdo de informagdes; a
generalizagao (conclusdes gerais sobre fato, fendmeno, situacao, problema, apos anélise de
informacdes pertinentes) e a producdo de inferéncias locais e globais.

Estou chamando de aten¢do aos usos da lingua, minha mediacdo deliberada e
sistematica no sentido de conduzir a aten¢do das criangas para aspectos linguisticos do
texto. Ao ler os textos em estudo, em voz alta para os alunos, eu sempre destacava e
comentava os usos da linguagem feitos pelos autores dos textos — palavras ou expressoes
usadas, o modo como uma frase era construida, um modo de comegar ou finalizar uma
narrativa, a organizagdo do texto — assumindo o principio, inspirado em Vigotski (1995,
1999), de que aprender a prestar atengdo a escrita do outro ¢ uma forma de aprender a
escrever, de aprender a reunir referéncias quanto as formas de dizer por escrito, referéncias
essas de que se pode langar mdo no momento de escrever, incorporando-as as proprias
produgdes e também uma forma de aprender a prestar ateng@o a propria escrita.

No trabalho com a leitura estudo do texto procurei assegurar sempre o contato das
criancas com mais de uma versao do mesmo texto e com textos que remetiam aos textos em
estudo. Trabalhar com diferentes versdes de uma narrativa foi sempre um procedimento
adotado com bastante recorréncia em minha pratica didatica no ensino da lingua escrita.
Assumo tal procedimento por considera-lo como uma forma interessante de mostrar aos
alunos que textos geram outros textos, que embora dois textos tenham uma narrativa em
comum, cada um deles tem suas particularidades e caracteristicas proprias e isso se
evidencia quando sdo analisados uns em rela¢do aos outros e considerados os diferentes
propositos de seus autores, a época € o contexto em que cada um deles foi produzido.

Iniciar as criangas nesse tipo de analise, possibilitando-lhes o encontro com versoes
distintas de um mesmo texto ou com textos que se inspiram nos textos em estudo, parece-
me fundamental ao desenvolvimento das capacidades de interpretacdo e de apreciacio
daquilo que se l¢, uma vez que o cotejamento entre as diferentes versdes propostas para
leitura requer que os temas ou contetidos abordados e a forma como o foram, sejam
colocados em relagdao, bem como que se recupere, mesmo que minimamente, o contexto de

producdo dos textos lidos.
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Para leitura estudo priorizei os textos narrativos dos géneros fabulas e contos
tradicionais. Ambos sdo cldssicos no sentido de que seus conteudos tematicos, seu estilo e
sua constru¢do composicional remetem a memoria cultural, constituindo géneros de
discurso, no sentido bakhtiniano do termo.'?

Iniciei com as fabulas por considerd-las bastante sofisticadas, pelo fato de
transmitirem um ensinamento/principio moral por meio de uma narrativa simples, na qual
muitas vezes os animais personificam caracteristicas e dilemas humanos, representando-os
em situagdes metaforicas que podem ser relacionadas a vida cotidiana.

Para iniciar, escolhi a fabula “A coruja e a dguia”, em uma versao adaptada por
Lucia Tulchinski das fabulas de Esopo e Jean de La Fontaine, publicada pela editora
Scipione. E um texto bem escrito e que se apresenta numa linguagem bastante atual e
acessivel aos alunos ja em um primeiro contato. Escolhi essa fabula dentre outras, por achar
muito interessante o fato da tdo conhecida expressdo “mae coruja”, advir do sentido dessa
narrativa. Pretendia que os alunos se apropriassem dessa expressdo da lingua que, sendo
parte do lastro cultural presente, deve ser conhecida pelas pessoas.

Além disso, essa fabula atendeu a outro critério de sele¢ao. Eu procurava por uma
fabula que tivesse o discurso direto bastante presente para trabalhar esse conteudo com os
alunos, tendo em vista que na primeira produgdo que lhes solicitei, eu percebera que esse
era um conteudo a ser aprendido e sabia, por experiéncia profissional anterior, que esse
aprendizado ndo ¢ simples e demora para que seja consolidado pelos alunos.

O contato com os contos tradicionais foi continuado com a leitura estudo do texto

“O sapo vai a festa”. A escolha do texto e do género, além da justificativa cultural ja

2 Segundo Bakhtin (2003), todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da linguagem.
Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas desse uso sejam tdo multiformes quanto os campos da
atividade humana.

(...) O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e unicos, proferidos
pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana. Esses enunciados refletem condigdes
especificas e as finalidades de cada referido campo ndo sé por seu contetido (tematico) e pelo estilo de
linguagem, ou seja, pela sele¢do dos recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais da lingua mas, acima de
tudo, por sua construgdo composicional. Todos estes trés elementos — o contetdo tematico, o estilo, a
construcdo composicional — estdo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e sdo igualmente
determinados pela especificidade de um determinado campo da comunicagdo. Evidentemente, cada enunciado
particular ¢ individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, os quais denominamos géneros do discurso.

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque sdo inesgotaveis as possibilidades da
multiforme atividade humana... (2003, p. 261e 262)
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explicitada em relagdo as fabulas, foi motivada pelo fato de existirem na escola exemplares
do livro de Mary Franca e Eliardo Franca “O Bicho Folharada e outros espertinhos: um
passeio pelo folclore”, em quantidade suficiente para que cada aluno tivesse acesso ao
proprio livro. Considerando que na escola o material de que dispomos para trabalhar com
todos os alunos costumam ser livros didaticos ou copias xerocadas, considerei da maior
importancia a possibilidade de assegurar aos alunos o contato com o livro de literatura
infantil, ndo apenas em situagdo de frui¢ao, mas também de estudo.

Em agosto o estudo das fabulas e dos contos tradicionais foi continuado com a
fabula “A raposa e a cegonha”, proposta em duas versdes, uma em versos € outra em prosa,
e o conto “O lobo-guara e o urubu” de Ricardo Azevedo. No contexto de estudo da fabula
escolhida, introduzi contos tradicionais que dialogavam com ela. Meu objetivo foi
explicitar para os alunos como o didlogo entre as produgdes escritas gera outras narrativas e
historias, com diferentes propostas e ideias a elas relacionadas.

Em meados de novembro iniciei com os alunos um trabalho com o conto “Os
Musicos de Bremen” dos Irmaos Grimm e com a pega teatral “Os Saltimbancos”, com texto
de Sergio Bardotti, tradug¢ao e adaptacdo de Chico Buarque e musica de Luiz Henriquez
Bacalov.

Com relagdo a produgdo textual, meu objetivo foi o de engajar as criangas no ato de

redigir, que como lembra Snyders (2005, p.135):

¢ o que ha de mais irreal, palavras, palavras, e ndo fatos ou acdes. Mas ¢ o que ha de mais
real, pois nada € mais vivo que as criagdes literarias. A redacgdo esta entre os exercicios mais
nobres da escola (...) porque anuncia um artificial que tende, apesar de tudo, a participar do
mundo.

Considerando o que eu ja havia observado naquela escola, no ano anterior, a
respeito do repertorio de conhecimentos literarios dos alunos e os indicadores acerca das
experiéncias de producao textual dos alunos, possibilitados pelo material de ensino
apresentado no Conselho de Classe, considerei que seria mais pertinente priorizar o reconto
de textos lidos, estudados e analisados em aula, de modo a que os alunos dispusessem de
maiores subsidios para escreverem seus textos, levando em conta o lembrete de Vigotski
(2009, p.66) de que “muitas vezes a crianga escreve mal porque ndo tem sobre o que

escrever”.
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Embora o reconto possa ser criticado por coibir a criagdo da crianga, dei prioridade
a essa proposta de produgdo textual mais direcionada levando em conta o argumento de
Geraldi (1997), segundo o qual ao propormos o reconto evitamos o acumulo de
dificuldades que se colocam para a crianga frente as exigéncias de criar e de escrever e
também o alerta de Snyders (1991) em relacdo a proclamada criatividade da crianca.

Segundo ele, se por exemplo, chamarmos o trabalho de uma crianga de cria¢do, que
nome daremos para a obra de Shakespeare ou Van Gogh? Por isso, Snyders reforca a
necessidade de mostrar aos alunos a diferenga que ha entre o que eles fazem e o que os
grandes artistas produzem. Considera importante levar o aluno a interpretar a cultura que a
escola propde de uma forma particular e pessoal; no entanto, ha que se ter clareza do fato
de que ele ndo vai criar algo novo ou fazer uma grande obra, tal qual um grande artista; mas
também nao vai produzir uma repeticado mecanica daquilo que aprendeu.

Para Snyders (1991, p.163):

E isto que perdemos de vista na Educagdo: o aluno precisa ter consciéncia da distincia que
ha entre os grandes artistas e nos todos. Para tanto, ele precisa conhecé-los cada vez melhor
a fim de que suas proprias produgdes sejam cada vez mais originais, mais validas e mais
ricas. E este ir e vir entre sua produgio e a obra dos grandes artistas que enriquece o
trabalho do aluno.

Além desses argumentos, considerei também aqueles relativos a apropriacdo do

género discursivo narrativo. Como bem explicita e sintetiza Cardoso (2002, p.178):

Um dos critérios consensuais para a identificagdo de um texto narrativo ¢ a existéncia de
dependéncia temporal entre um evento X ¢ outro Y. Em toda histéria ha sempre um evento
desencadeador que origina uma mudanga ou passagem, alterando, assim, o estado ordinario
das coisas do dia-a-dia. O desenrolar das agdes/eventos apoia-se fundamentalmente, numa
marcagdo temporal/causal.

O carater narrativo do texto se manifesta também por “uma centracao do autor sobre
um ponto de vista Unico” (idem, ibidem, p.112) que, definindo a origem do texto requer que
seu autor situe todas as outras informagdes em relagdo a ele. Se o ponto de vista narrativo
facilita a selecdo das informacdes e os encadeamentos entre elas, por outro lado supde,
como lembra Cardoso (ibidem), “uma capacidade de planejamento textual relativamente
desenvolvida e uma capacidade de distanciamento em relacdo ao texto” que existe em
menor escala nas criancas em inicio de escolarizagdo, devendo ser aprendido e nelas

desenvolvido no processo de apreensdo das possibilidades da lingua escrita.
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Esse processo de apreensdo das possibilidades da lingua, destaca Cardoso (2002,
p.177), esta relacionado com a “apropriacdo de técnicas e meios de linguagem
diferenciados, [como a pontuagdo e os organizadores textuais], utilizados para marcar, na
superficie textual, ndo apenas relagdes entre ideias, como também a posi¢ao do enunciador
do texto”.

Produziram-se historicamente marcas especificas do escrito, tais como as
maiusculas, o sistema de pontuacdo, os paragrafos, a mudanga de linha, que, como destaca
Chartier em sua apresentacao do trabalho de Cardoso (2002, p.14), “sdo visiveis, mas nao
audiveis” e ajudam aquele que escreve e aquele que 1€ a constituir “blocos de sentidos”,
bem como organizadores textuais, “definidos como a classe de unidades linguisticas
composta pelos conectivos, diversas locugdes e expressdes temporais ou argumentativas
que se distribuem no nivel do texto” (Schneuwly, 1988, apud Cardoso, 2002, p.187) e
cumprem a func¢do de indicar as ligacdes existentes entre os fatos nele apresentados.

Essas marcas da escrita sdo requisitos com os quais a crianga se defronta e que
devem ser aprendidos, uma vez que, como praticas culturais que sdo, nao se desenvolvem
espontaneamente. Sua apropriagdo e sua elaboracao requerem aprendizado especifico. Nao
¢ suficiente que a crianga as veja em suas leituras, nem que o professor enuncie suas regras
de uso. A crianga precisa aprender a vé-las e a entender seu uso, nas situacdes em que elas
aparecem, pois sua utilizagdo esta em interacdo com o planejamento do texto, uma vez que
sua producao nasceu do embate, que todo aquele que escreve vivencia, ao ter que
compatibilizar a estrutura ndo linear e multidimensional do seu universo mental (ou fala
interna, nos termos de Vigotski) com a linearizagdo das informag¢des na escrita (Cardoso,
2002).

Tal compatibilizacao requer que aquele que escreve divida o que quer dizer em
partes (segmentacdo) que devem ser rejuntadas, articuladas (conexao) de modo a conferir
coesdo e coeréncia ao texto. As solucdes para esse embate foram desenvolvidas e
sistematizadas na lingua escrita. O sistema de pontuacdo ¢ um dos recursos utilizados para
delimitar as unidades textuais e os organizadores textuais para articular tais unidades.

Essa condicao de apropriacao dos requisitos da escrita pela analise e pelo uso esta
contemplada no principio proposto por Possenti (2005, p.6), de que escrever se aprende

escrevendo e reescrevendo, considerando que por meio dessas atividades os alunos
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adquirem um dominio efetivo “das regras de uma lingua e das regras de constru¢do de
textos”.

Mas a reescrita ou revisao dos textos, como sinaliza Goes (1993) em estudo sobre o
processo inicial de incorporagdo dos modos de organizacdo de enunciados requeridos na
producdo da linguagem escrita, ¢ parte de um longo processo de apropriacdo e de
elaboracdo da complexa coordenacdo de operacdes implicadas no escrever.

O planejamento da escrita e sua revisdo implicam assumir um ponto de vista
objetivo sobre o proprio texto, ou seja, requerem daquele que escreve o desenvolvimento da
antecipagdo do texto, da aten¢do aos modos de dizer nele presentes e do julgamento sobre
sua adequacdo, tendo em vista um interlocutor nao presencial.

Todos esses requisitos relacionam-se com o desenvolvimento da agdo reflexiva,
entendida como aquela que ¢ tomada como objeto de atencao pelo proprio sujeito. “Trata-se
ndo sé de saber fazer, mas também de pensar sobre o que e como se faz” (idem, ibidem,
p.103).

Retomando as teses de Vigotski, Goes (ibidem) lembra que o psicologo russo
argumentava que as elaboracdes das criangas sdo, por muito tempo, nao reflexivas. A
aten¢do da crianga centra-se no objeto de sua a¢do e ndo na propria a¢do. No caso da
escrita, a crianga centra-se no objeto do dizer e ndo no como se diz. O escrever para ela
seria uma instancia de relato de conhecimento, ou seja, ela conta o que sabe ou o que quer
dizer sobre um tépico, conforme se lembra, sem considerar deliberadamente a perspectiva
do leitor e, em consequéncia, a propria escrita.

O desenvolvimento da reflexividade na escrita ndo ¢ um caso de maturacao em
abstrato, mas de producdo e de participagdo na circulacao de textos escritos, da apropriagao
de estratégias e de conhecimentos historicamente construidos e da participagdo de agentes
mediadores, em especial aqueles presentes no contexto escolar, que ensinem ao escritor
iniciante a tomar seu proprio texto como objeto de atencdo. Ou seja, na apropriacido e
desenvolvimento da linguagem escrita, conforme destaca Goes (ibidem), o duplo
funcionamento se faz presente. Da interacdo enunciador-enunciatario, que caracteriza a
funcdo comunicativa da linguagem (plano em que esta se constitui primariamente
envolvendo regulagdes reciprocas entre crianga e outros); nasce uma relagdo do sujeito com

a propria escrita, ndo para recordar-se do que escreveu, ou para se organizar, como ao fazer
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uma lista de compras, por exemplo. O funcionamento individual, pelo qual a linguagem
passa a ser orientada para si, servindo a auto-organizagdo e auto-regulacdo, implica,
sobretudo, que a escrita se transforme em meio de agdo reflexiva, permitindo ao sujeito
formular enunciados deliberadamente e tomé-los como objeto de analise em termos de
adequacgdo, consisténcia, logica, etc. Essa nova forma de relacdo do sujeito com a
linguagem, que emerge na alternancia do planejar, escrever, analisar e reescrever
segmentos de texto, requer que aquele que escreve considere o dizer do texto como objeto
de atengdo e projete o leitor, interlocutor ndo presencial, como um sujeito que constroi
sentidos a partir do/na relagdo com o texto.

Segundo Goes (ibidem), essa expansdo do funcionamento da escrita ¢ facilitada pela
possibilidade de interagao do escritor iniciante com um “representante do leitor” — um
interlocutor imediato que aponte para o sujeito as exigéncias de compreensao do leitor, que
negocie sentidos, analisando e operando com a crianga sobre o texto, conduzindo-a a
desenvolver agdes reflexivas na escrita, explicitando enunciados com ambiguidade
referencial, reinserindo enunciados inadequadamente encadeados, expandindo segmentos
do texto pouco desenvolvidos, etc.

A mediagdo do representante do leitor implica um refinamento do carater
comunicativo da escrita, tendo em consideracdo o lugar do leitor e, em decorréncia, do
escritor. Essa mediag¢ao requer a analise e revisao do texto para além das convengdes de
registro, embora passe por elas. Nela, aquele que escreve ¢ conduzido a identificar
inconsisténcias e inadequagdes dos enunciados, a completar informacdes, a explicitar as
relacdes que estabeleceu entre situagdes que aparecem em seu texto, vivenciando a escrita
como instancia de agdo sobre a linguagem e de organizagdo ou transformagao do
pensamento.

A nao exploragdo dessa expansdo do funcionamento da escrita no contexto escolar
contribui, conforme ressalta Goes (ibidem), para o “alfabetismo restrito” ' que, ao lado do

problema social do analfabetismo funcional, afeta muitos dos sujeitos que passam pela

30 “alfabetismo restrito” caracteriza o sujeito que registra e interpreta a escrita, mas que mostra uma
limitada capacidade para atender ao carater comunicativo da producdo e uma reduzida disposi¢do a tratar a
escrita como instancia de agdo sobre a linguagem e de organizagdo ou transformacao do pensamento. (Goes,
1993, p.104)
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escola, excluindo-os de importantes instancias de participagdo cultural que requerem o
conhecimento da escrita e dos modos de enuncid-lo para o outro.

Com relagdo a analise linguistica, priorizei aspectos relativos as marcas especificas
do escrito, a ampliacdo do léxico e a ortografia tanto nos textos produzidos pelos alunos,
tendo em vista, primordialmente sua reescrita, quanto nos textos selecionados para leitura.
Também organizei atividades com a finalidade de abordar de modo sistematico tais
aspectos da lingua escrita, lembrando com Snyders (2005) que, longe de cumprirem um
papel socialmente conservador, o aprendizado da ortografia e das normas padrao da lingua
escrita, instrumentos convencionais, apropriados e mantidos pela classe dominante, sdo
fundamentais para aqueles que delas ndo se utilizam em suas praticas cotidianas. Nao
assegurar seu dominio aqueles que delas ndo se utilizam cotidianamente, ¢ nas palavras de
Snyders (ibidem, p.134) “um dos maiores riscos da escola (...): a selecdo em beneficio dos
ja favorecidos.”

Para desenvolver as trés frentes — leitura, producdo textual e andlise linguistica —,
além de selecionar os textos a serem trabalhados com os alunos, elaborei as atividades
propostas. Essa op¢ao nado foi feita em funcdo de uma desconsideracdo das qualidades dos
livros didaticos ou de uma desqualificacdao desse material como recurso pedagogico.

Sou favoravel ao uso de livros didaticos, tanto ¢ que, em muitas aulas, fiz uso dos
que estavam disponiveis na escola. Ao longo de meu tempo de docéncia também aprendi
muito a respeito da elaboragdo de atividades, observando, analisando, selecionando ¢ me
inspirando em propostas apresentadas nesses materiais. No entanto, para o trabalho
especifico que pretendia com aquele determinado grupo de alunos, considerei mais
apropriado elaborar um percurso autoral de trabalho e producao didatica, ndo so por ser
uma pratica pedagbgica ja estabelecida em meu trabalho como professora, mas porque
considero que um ponto fraco de muitos livros didaticos estd justamente nas propostas de
producdo de texto, muitas vezes centradas em sugestdes nas quais os alunos sdo solicitados
a fazer e criar uma narrativa a partir de propostas um tanto quanto vagas e nao assentadas
em sistematizagdes e aprendizados suficientes para capacitar os alunos a realizarem as
producdes de texto que propdem.

De modo a ilustrar minha afirmativa, analiso rapidamente as propostas de producao

de texto existentes nas duas cole¢des que tinham niimero suficiente de livros para todos os
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alunos. Eu utilizei em muitos momentos durante o ano, os exemplares didaticos de Lingua
Portuguesa de duas colegdes diferentes'”.

No livro “Lingua Portuguesa, 4° ano” de Cristiane Buranello, o qual havia na escola,
a unidade 4 ¢ dedicada as fabulas. Inicia com algumas questdes para avaliar o
conhecimento prévio dos alunos e gerar um debate com a sala. Segue-se uma pagina de
sumario para os alunos identificarem que se trata de um sumario de fabulas. Depois, temos
alguns titulos de historias para os alunos identificarem quais podem ser relativos a fabulas.
Temos entdo o texto “O pavao e a garga”, seguido de algumas atividades de andlise do
género e do texto. Depois, temos uma outra se¢do que apresenta alguns trechos de textos,
para os alunos identificarem quais sdo trechos de fabulas e quais ndo sdo. Segue-se entdo
outra fabula: “A palha e o fésforo”. Em seguida, vem como proposta solicitar dos alunos a
comparagao entre as duas fabulas. Temos entdo a costumeira proposta de producao textual
bastante comum ao solicitar a escrita de um texto desse género: criar uma fabula mediante
alguns critérios listados e trabalhados brevemente nas paginas anteriores. Tal proposta
torna-se inviavel para os alunos, pois as atividades propostas pelo livro ndo sdo suficientes
para torna-los aptos a escreverem uma fabula, que nao ¢ um género textual simples.

No livro “L.E.R.: Leitura, Escrita ¢ Reflexdo, 4° ano” de Marcia Leite e Cristina
Bassi, também disponivel na escola, a unidade 8 estava voltada para o género fabula. No
inicio, apresenta alguns provérbios pedindo para os alunos encontrarem trés que deem o
mesmo conselho. Na sequéncia, temos a fabula “O ledo e o rato” em verso escrita
especialmente para a colegdo e a fabula “O ledo e o ratinho” em prosa retirada de um livro
de fabulas de Esopo. Segue uma breve definicdo de fabula e uma proposta de leitura oral
das duas versoes apresentadas. Em outra atividade, os alunos devem relacionar os trechos
da versdo em verso que correspondem a versao em prosa. Seguem algumas questdes de
compreensdo das duas versoes da fabula apresentada. Em seguida, ¢ sugerido um reconto
da fabula “O ledo e o ratinho”, sugerindo a substitui¢do de animais: o tigre e o coelho ou a

onga e o esquilo. Na sequéncia, temos a ilustragdo de Gustavo Doré, datada de 1868 para

' Nesta escola, havia duas cole¢des disponiveis para o triénio 2010 a 2012 por conta da fusdo de duas escolas
diferentes. Isso significa que no ano de 2009, os professores de cada uma das duas escolas (a estadual que se
tornou municipal e a municipal que se agregou a ela) fizeram a escolha dos livros separadamente. Por conta
disso, a escola em questdo recebeu duas colegdes distintas, ao contrario do que é convencionado pelo Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD).
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esta fabula e duas questdes sobre essa imagem. A unidade prossegue com a fabula de Esopo
“O gato, o galo e o ratinho” recontada pela autora do livro e seguida de uma atividade para
copiar dentre quatro alternativas uma que sirva de moral para a fabula e perguntando
também que animais dentre alguns ilustrados poderiam substituir o gato, o galo e o ratinho
sem prejudicar o ensinamento da fabula. A proxima atividade é uma proposta de produgao
de textos solicitando também o reconto da fabula em verso “O homem e a serpente”
elaborada especialmente para a cole¢do didatica. A proposta traz um roteiro paragrafo a
paragrafo (trés no total) solicitando que os alunos escrevam essa mesma fabula em prosa.
Diante de uma proposta como essa, comumente os alunos apenas irdo copiar o texto em
verso numa organiza¢do por paragrafos, que ¢ o que fardo nesse momento, com 0s
subsidios dados pela unidade do livro. Isso ¢ algo que ja observei ao solicitar que os alunos
produzam textos a partir de propostas como essas, que existem comumente nos livros
didaticos. Para fechar a unidade, temos a proposta de criagdo de uma fabula, mediante um
roteiro em que apresenta alguns provérbios e seus significados, alguns animais e as
qualidades que representam, solicitando finalmente um titulo com os animais escolhidos e a
escrita de uma fabula a partir do significado de um provérbio escolhido.

Neste segundo livro que descrevi, embora as atividades sejam mais elaboradas e a
proposta seja mais direcionada com um roteiro para a sua produgdo, a proposta de criar uma
fabula ainda ¢ precoce para alunos que nao tem tanto repertdrio e conhecimento sobre esse
género.

Para os alunos criarem uma fabula original, seria necessario um trabalho bastante
aprofundado neste género, realizado ao longo de um grande periodo escolar e de forma
bastante intensa. Isso seria dificil realizar, pois esse aprofundamento em determinado
género significa ndo trabalhar outros textos e outras atividades com os alunos, deixando de
lado outros conhecimentos necessarios € importantes, ainda correndo o risco de saturar o
trabalho escolar com algo que se tornaria demasiadamente cansativo para todos. Por essas
razdes eu optei pelo trabalho com o reconto, embora considere que o trabalho de tornar os
alunos proficientes na producao de géneros ndo seja algo impossivel. No entanto, ndo ¢ um
trabalho que se faz em apenas um ano escolar por uma professora. Para que seja bem
sucedido, deve estar inserido em uma organizacao pedagdgica em que haja continuidade de

um ano escolar para outro.
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6. “Mde coruja” — estudando a fabula “A coruja e a dguia”

A coruja e a dguia

Depois de muito brigar, a coruja e a dguia resolveram fazer as pazes.

— Seremos um exemplo de amizade para toda a floresta! — disse a coruja.

— Combinado! — concordou a dguia.

— De hoje em diante, voc€ ndo comera mais os meus filhotes.

— Concordo — respondeu a dguia. — Mas os filhotes de aves sdo tdo parecidos uns
com os outros!... Como saberei quais sao os seus?

— Que pergunta tola! Os meus filhotes sdo os mais bonitos da floresta. Tém a
penugem brilhante, olhos que faiscam de alegria e um corpo cheio de graca. Eles
transpiram beleza.

— Ah, entdo sera facil reconhecé-los! — disse a aguia.

Alguns dias depois, quando sobrevoava a floresta em busca de comida, a aguia
encontrou trés filhotes de ave. Trés filhotinhos feios, cinzentos e desengongados.

— Tenho certeza de que esses ai ndo sdo da coruja! — disse a aguia.

E devorou-os com gosto.

Quando a coruja voltou para a sua toca, encontrou-a vazia. Dos seus filhotes
restavam apenas algumas penas. Nao teve duvida de que a aguia os havia devorado e foi
ajustar contas com ela.

— Traidora! Vocé rompeu o nosso acordo e devorou os meus lindos filhotes!!!

— Lindos?! Sinto muito, dona coruja, mas de lindos eles ndo tinham nada...
Pareciam trés monstrinhos, isso sim. Quem mandou a senhora exagerar?...

Quem ama o feio, bonito lhe parece.

Fébulas de Esopo / Jean de La Fontaine ; adaptacdo de LuciaTulchinsky.
Sao Paulo : Scipione, 1998.

Texto entregue aos alunos, nesse formato.

Ao entregar o texto, impresso em uma folha, aos alunos, anunciei que leriam uma
fabula, e que por meio dela descobririam o significado da expressdao “mae coruja”.
Perguntei se conheciam essa expressao, ao que alguns responderam afirmativamente,
dizendo que ja a tinham ouvido. No entanto, nenhum aluno deu uma resposta sobre o que
significava. Ao conduzir o contato inicial dos alunos com esse texto dessa maneira, eu ja
direcionava a leitura e a aten¢ao dos alunos para essa expressdao, cujo significado se
relacionava diretamente com a narrativa que iriam ler.

Também questionei os alunos se sabiam dizer o que era uma fabula, ao que alguns

me responderam simplesmente que ¢ uma historia. Essa resposta ndo deixa de, em um certo
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sentido, estar correta, mas ndo determina completamente o significado da palavra, na
medida em que ndo especifica as caracteristicas definidoras desse género textual, que o
diferenciam de outras historias como um conto de fada ou uma lenda, por exemplo.
Expliquei brevemente aos alunos que fabulas sao textos bem curtos, cuja intengao €
transmitir algum ensinamento, que costumam ter como personagens animais, que
representam comportamentos proprios dos seres humanos. Embora essa também seja uma
explicacdo parcial do que ¢ uma fabula, naquele momento, julguei que seria o bastante para
introduzi-la, considerando que outras caracteristicas e elementos que fazem parte desse

género textual seriam apontados e analisados posteriormente nos textos lidos.

6.1. A leitura

Solicitei aos alunos que fizessem a leitura silenciosa do texto e anunciei que depois
faria com eles a leitura em voz alta e conversariamos sobre essa fabula. Ao propor
inicialmente a leitura silenciosa, minha inten¢do era a de garantir aos alunos a possibilidade
de ler de forma independente, pois ler um texto por si mesmo e construir sentidos para essa
leitura ¢ um aprendizado essencial e que exige dos alunos uma pratica constante. Ao
verificar que a maioria ja havia concluido a leitura individual, solicitei a atencdo da classe e
orientei-os a acompanhar a minha leitura oral observando o texto que tinham em maos.

Esta leitura realizada pelo professor juntamente com os alunos ¢ essencial para
auxilid-los a produzir e ampliar sentidos acerca do texto, considerando que ainda estdo em
processo inicial de aprendizado em relacdo a leitura.

Como destaca Chartier (2007, p.181):

O que hoje estd reabilitado ¢ a leitura feita pelo professor, pois ela ‘ensina a compreender’.
A leitura oral bem feita coloca em relevo o que é importante, produz modulagdes de efeito,
cuida da pontuacdo, pronuncia corretamente os nomes proprios, as palavras dificeis e
propicia o acesso a textos longos e complexos demais, para os alunos abordarem sozinhos.

Feita a leitura do texto todo, retomei-o, destacando as suas partes, o vocabulario e as
expressoes utilizadas, a forma como o autor introduzia os fatos narrados, a maneira como
apareciam as vozes dos personagens e narrador ao longo do texto. Nessa leitura meu

objetivo era o de dirigir a aten¢do dos alunos para a organizagdo do texto, as palavras e
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expressoes utilizados pelo autor, explicitando que seu uso era intencional e visava a
produgdo de sentidos durante a leitura.

Assim, logo no inicio, chamei a aten¢do dos alunos para a forma como a fabula foi
iniciada: de forma direta e concisa, ja apresentando os dois personagens e narrando a
situacdo e o acordo que estes faziam entre si. Perguntei-lhes se sabiam o que significava
“ser um exemplo de amizade para toda a floresta”, ao que me responderam significar parar
de brigar, em referéncia a primeira linha do texto em questdo. Continuei explicando que
sim, que seriam um exemplo em relagdo ao fato de ndo brigarem mais, € que ser um
exemplo significa ser um modelo a ser imitado por outros.

Em seguida reli a forma como a coruja descreveu seus filhotes: penugem brilhante,
olhos que faiscam de alegria, corpo cheio de graga, transpiram beleza, e destaquei o fato de
a coruja estar tao certa a respeito de serem os seus filhotes os mais lindos que considerou a
pergunta da 4aguia sobre quem eles eram absolutamente tola, pois para ela, a mae daqueles
filhotes, a sua incrivel beleza era obvia.

Chamei a atencdo para a reagao da aguia, que diante da descricao da coruja, ficou
certa de que seria muito facil perceber quais eram os seus filhos e para 0 modo como o
narrador, diferentemente da mae, descreve o encontro da dguia com eles, dizendo que eram
feios, cinzentos e desengongados.

Nesse momento, questionei os alunos sobre o porqué de a coruja dizer que eles eram
lindos e perfeitos e da dguia enxerga-los de outro modo. Alguns alunos demonstraram ter
captado o sentido da narrativa, respondendo que ela descrevia seus filhotes assim porque
era a mae deles. Diante disso, expliquei para os alunos que a expressdo “mae coruja”
advém dessa fabula, e que ela se refere a mae que nao enxerga defeito nenhum em seu filho
nao porque ele seja perfeito, mas simplesmente por que ela ¢ a mae.

Destaquei com eles também o uso, pela a autora, de expressoes tais como “devorou-
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0s com gosto”, “ajustar contas” e conversamos sobre o sentido da moral desta fabula, que
exemplifica as situacdes em que conferimos qualidades superiores aqueles a quem mais
amamos, ou também quando fazemos algo de que gostamos muito e por isso valorizamos
muito mais do que outras pessoas.

De modo a preparar a continuidade do trabalho com esta fabula no dia seguinte,

escrevi na lousa algumas questdes referentes ao texto para que respondessem em casa, €

89



dessa forma o retomassem e relessem de forma independente para a realizacdo da tarefa.

As questdes abordavam os pontos principais da fabula em estudo.

1 — A partir da leitura da fabula “A coruja e a dguia”, responda as questdes a seguir:
a) Qual foi o acordo proposto pela coruja para ela e a 4guia ndo brigarem mais?

b) Por que a dguia ndo cumpriu o acordo estabelecido com a coruja?

¢) Que explicacdo a coruja deu para a aguia a respeito de ter desrespeitado o acordo?

Tarefa de casa passada na lousa para os alunos copiarem e realizarem no caderno.

Eu de antemao previa que essa tarefa nao despertaria grandes dificuldades para os
alunos, considerando a forma como conduzi a leitura do texto. Minha suposi¢do se
confirmou no dia seguinte quando, ao fazer a corre¢do coletiva da atividade junto aos

alunos, ouvi suas respostas para as questoes.

6.2. Aprendendo a prestar atengdo a linguagem escrita

Ouvindo as respostas dos alunos, fui anotando-as na lousa como modelo. Nessa
anotacdo, eu organizava as respostas dos alunos, mostrando e apresentando a eles uma
forma de resposta escrita organizada e articulada.

A apresentacdo de modelos aos alunos ¢ um aspecto importante do processo de
ensino e sistematizacdo dos conhecimentos da escrita. Ela se ancora no principio de que a
imitagdo da atividade do adulto experiente pela crianga ¢ uma forma de apropriacao de
formas de atividade que ainda ndo estdo ao seu alcance de forma independente, mas que sdo
passiveis de compreensdo e de realizacdo com auxilio direto desse outro. O principio ¢é
vigotskiano e decorrente de sua tese central de que o desenvolvimento humano se
caracteriza pela internalizagdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente
desenvolvidas.

De acordo com Vigotski (2006, p.124):

A imitagdo, se a interpretarmos em sentido amplo, é a forma principal de que se reveste a
influéncia da instru¢do sobre o desenvolvimento. O ensino da linguagem, o ensino escolar
baseiam-se na imita¢do, pois na escola a crianga ndo aprende a fazer o que é capaz de
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realizar por si mesma, mas a fazer o que ainda ¢ incapaz sozinha, mas que estid ao seu
. ~ : ~ 15
alcance realizar com a colaboracdo do professor e sob sua diregéo.

ApOs essa atividade com as questdes feitas sobre o texto, retomei-o com os alunos,
fazendo com eles uma nova leitura e solicitando que a acompanhassem. Dessa vez,
destaquei as diferentes vozes que apareciam no texto: ora tinhamos a fala do narrador, que
conta a histéria sem participar dela, ora tinhamos a fala dos personagens, que vivenciaram a
acdo da histéria, que eram a coruja e a dguia. A cada paragrafo que eu lia, perguntava quem
estava falando aquele trecho da historia. Fui destacando com os alunos que havia
paragrafos apenas com a voz do narrador, da coruja ou da 4guia, bem como paragrafos em
que havia a voz da coruja e do narrador, da aguia e do narrador.

Detive-me nos sinais de pontuacao. Inicialmente explicitei o uso do travessao como
indicativo da voz de um dos personagens no inicio de um paragrafo, e que o mesmo sinal
ndo era utilizado quando o pardgrafo iniciava com a voz do narrador. Havia casos também
em que o travessao aparecia ndo sO no inicio do paragrafo, mas também no meio para
indicar a mudanga de voz no interior de um mesmo paragrafo. Minha intengdo era tornar os
alunos conscientes dos sinais de pontuag¢do, mostrando qual a sua fun¢do no interior da
narrativa.

Destaquei no texto o ponto de exclamagdo e interrogagdo, apontando para as
situagdes em que foram usados e como emprega-los de modo a enfatizar uma informacgao
ou ideia, apontando que em um momento o ponto de exclamacgdo foi utilizado trés vezes
(!!'!) e em outro apareceu juntamente com o ponto de interrogagdo (?!).

Apontei para as reticéncias que apareciam no texto, ¢ analisei o que a autora
pretendia marcar com o uso desse sinal, explicando aos alunos que, naquele texto, o uso
desse sinal de pontuag¢do poderia ser entendido como uma forma de deixar uma ideia em
suspenso, ou sugerir ao leitor uma continuidade, convidando-o a completar em sua
imagina¢do o que poderia vir a seguir, como se houvesse uma continuidade para aquela

ideia escrita no texto.

> No original o trecho citado é o seguinte: La imitacion, si la interpretamos en el sentido amplio, es la forma
principal em que se lleva a cabo la influencia de la instruccion sobre el desarollo. La ensefianza del lenguaje,
la ensefianza en la escuela se basa en alto grado en la imitacion. Porque en la escuela el nifio no aprende a
hacer 16 que es capaz de realizar por si mismo, sino a hacer 16 que es todavia incapaz de realizar, pero que
estd a su alcance en colaboracion con el maestro y bajo su direccion. (Vigotski, 2006, p.241)
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Apobs essa conversa com os alunos, passei outra tarefa na lousa, solicitando que
copiassem do texto diferentes paragrafos, em que as diferentes vozes presentes na fabula

aparecessem.

2 — Copie do texto:

a) Um paragrafo em que apareca apenas a fala do narrador.
b) Um paragrafo em que apareca fala da coruja e do narrador.
¢) Um pardgrafo em que apareca fala da dguia e do narrador.
d) Um paragrafo em que apareca apenas a fala da coruja.

e) Um paragrafo em que apareca apenas a fala da aguia.

Tarefa de classe passada na lousa para os alunos copiarem e realizarem no caderno.

Minha inteng¢do era que por meio da atividade de copia os alunos observassem
sistematicamente a organizacdo das vozes naquela fabula. Embora frequentemente
criticada, considero que a copia pode ser um mediador externo do aprendizado de aspectos
da linguagem escrita pela crianca.

Segundo Chartier (2006, p.03):

a copia ndo ¢ uma atividade banal (...) ela pode ajudar muito as criangas a aprender. A copia
foi considerada uma atividade passiva tal como a leitura, que, por muito tempo, foi
considerada apenas um trabalho de recep¢do. Ao copiar um texto, o aluno, a uma s6 vez,
adquire novos saberes (...); assimila as formas sintaticas e lexicais especificas da escrita (...);
e internaliza a atencado a ortografia.

Neste caso em particular, ndo se tratava de uma copia mecanica e desprovida de
sentido. A copia proposta mediaria a atengdo das criangas, dirigindo-a a passagens
especificas do texto, cuja identificagdo dependia da compreensdo da explicacdo dada sobre
as diferentes vozes presentes no texto e sobre os marcadores linguisticos usados na escrita
para indica-las.

Durante a realizagdo dessa atividade passei entre as carteiras dos alunos e fui
orientando-os na realizagdo dessa tarefa, que apesar de aparentemente simples, ofereceu
certa dificuldade para uma parte da turma. Havia alunos que demonstravam ainda nao ter
compreendido muito bem o que eram essas diferentes vozes do texto, e para esses eu fui
apontando suas respostas e analisando: Quem fala esse trecho no texto? Sera que ¢ mesmo
o narrador? Observe esse trecho, ele tem apenas a fala da coruja e ndo do narrador. Coloque

os travessdes para indicar que o paragrafo comeca com a fala de um personagem e outro
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para separar da fala do narrador! Ao copiar o pardgrafo, fique atento aos sinais de
pontuacao, pois eles fazem parte desse trecho que vocé copiou!

O acompanhamento pelo professor a atividade realizada pela crianca ¢ de
fundamental importancia a sistematizagao do conhecimento escolar, tanto do ponto de vista
daquele que aprende quanto do ponto de vista daquele que ensina.

Do ponto de vista do aprendiz, ¢ de extrema importdncia a disponibilidade do
professor para esclarecer duvidas, indicar-lhe pontos a que deve estar atento ou mesmo o
caminho a percorrer na realizacdo da tarefa proposta. Ela infunde aos alunos confianca e
favorece seu engajamento nas tarefas. Na escola, assinala Snyders (2005, p.126), “adultos
inteiramente disponiveis tém como Unica fun¢do permanecer ao alcance das criancas e
colocar o saber, sua experiéncia, ao alcance delas.” Como adulto experiente, que conhece
as sistematizagdes que esta ensinando, ele ¢ capaz de uma intervengdo consciente, que
direcione o aprendizado dos alunos para as elaboragdes propostas. (Vigotski, 1995, 2006)

Do ponto de vista do professor, a atencdo aos percursos dos alunos ¢ fundamental
como fonte de indicadores da compreensao das criangas acerca daquilo que estd sendo
ensinado a elas: O que elas fazem e como tentam satisfazer a atividade proposta? Como
elas significam as explica¢cdes dadas pelo professor, que uso fazem delas no momento da
realizacdo das atividades? Esses indicadores dos percursos das criancas, mais do que
constatagdes acerca de seu desempenho, sdo uma condi¢do para o direcionamento do
processo de ensino, para seu replanejamento.

Depois que os alunos realizaram a tarefa, fiz a corre¢do coletivamente com eles,
ouvindo as suas respostas e anotando-as na lousa. Quando havia mais de uma possibilidade
correta para a questdo, eu registrava uma como exemplo, destacando que poderia ser a outra
também. Esse registro na lousa da correcao da atividade tinha muito mais a intengdo de
apresentar aos alunos um modelo de organizagdo das respostas da atividade, no qual eu
demonstrava que o trecho que respondia a pergunta deveria ser copiado corretamente, com
respeito as letras maitisculas e sinais de pontuagdo presentes no texto que utilizaram para
realizar a tarefa.

Outro ponto que sempre se mostrou importante para a constru¢ao da relagdo das
criangas com o texto, sob minha mediag¢do, foi a convivéncia demorada com ele e o

adentramento gradativo em suas particularidades. Um texto escolhido para estudo era lido e
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relido varias vezes, sendo, cada encontro com ele, dirigido por questdes diversas. Assim, na
continuidade de nosso estudo da fabula “A coruja e a aguia”, dirigi a aten¢do das criancas
para o léxico com a intencdo de que as criangas prestassem atencdo nas palavras nao
cotidianas de que os autores lancam maos. Como lembra Snyders (2005), o fato de a lingua
da escola ndo ser exatamente aquela que usamos todos os dias, permite o contato com uma
comunicagdo renovada e cheia de recursos, permite a atencdo as palavras ja conhecidas, o
aprendizado de novas palavras e a aproximagao de sua dimensdo ética e estética, que sao

uma condi¢ao para “o amor pelas palavras, a alegria de falar bem.” (idem, ibidem, p. 137)

Habitualmente a gente usa as palavras de todo dia sem considera-las realmente. Porém
quando empregadas em um texto, ‘adquirem no contato com as outras, um ar respeitavel’.
O valor ético das palavras ndo reside somente na busca de um efeito de estranheza, de
afeicdo, mas nas relagdes que se logrou estabelecer entre elas. Tais relagdes sdo capazes de
valorizar termos que o uso banalizara. (idem, ibidem, p.137)

Confesso que o estudo do Iéxico foi expandido, para mim como professora, no curso
deste trabalho de pesquisa, gracas a algumas indicagdes de leitura, como o estudo de
Antunes (2012). Até entdo eu trabalhava questdes do 1éxico através de exercicios em que
solicitava dos alunos a substitui¢do de algumas palavras destacadas por outras com um
sentido similar, que poderiam substituir as palavras do texto original, nos moldes de uma
atividade reproduzida na pagina seguinte. Minha inten¢cdo com esse procedimento era a de
que os alunos prestassem aten¢do nas palavras e conhecessem outras palavras compativeis
e/ou parecidas com as utilizadas no texto original. Tal atividade, elaborada a partir de

modelos de exercicios de livros didaticos de Lingua Portuguesa, ¢ criticada por Irandé

Antunes (2012, p.41):

Vale a pena pontuar, mais uma vez, que o exercicio de formar frases soltas ou de substituir
palavras em pares de frases ¢ irrelevante e ineficaz exatamente porque ndo favorece o
conhecimento explicito de que construir um texto é construir uma unidade de sentido e de
intencao.

A dimensao do sentido e sua unidade com a inten¢do do autor era explorada
oralmente, na leitura do texto ¢ no momento da correcdo coletiva dos exercicios de
substituicdo quando, ao conversar com os alunos sobre quais palavras consideravam mais
apropriadas para produzir um efeito mais interessante, eu destacava que o fato de
simplesmente substituir uma palavra por outra ndo significa garantir o mesmo efeito de

sentido. O contato com a andlise de Antunes (2012) evidenciou que tal exercicio ndo era
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eficaz para atingir os objetivos aos quais me propunha e fundamentou o porqué de sua
inadequacgao.

Incluo essas consideragdes no texto da dissertacdo por reconhecer que nos,
professores, elaboramos o fazer pedagdgico a partir das referéncias de que dispomos. Dai a
necessidade de continuar estudando e aprofundando o conhecimento dos conteudos que nos
cabem ensinar, como condi¢do para que revisemos certas praticas e fundamentemos melhor

a realizacao de outras. Esse seria, no meu entender, o principio da educagdo continuada.

3 — Reescreva os trechos a seguir, substituindo as palavras destacadas por
outras. Procure-as na relagao abaixo:

identifica-los horriveis lutar lindos

comido boba quebrou desajeitados

a) Depois de muito brigar, a coruja e a aguia resolveram fazer as pazes.

b) — Que pergunta tola! Os meus filhotes s&o os mais bonitos da floresta.

c) — Ah, entéo sera facil reconhecé-los!

d) Alguns dias depois, a aguia encontrou trés filhotes de ave feios, cinzentos
e desengoncados.

e) Nao teve davida de que a aguia os havia devorado e foi ajustar contas
com ela.

f) — Traidora! Vocé rompeu o nosso acordo e devorou os meus lindos
filhotes!!!

Atividade impressa entregue aos alunos.
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6.3. Conhecendo uma outra versdo da mesma fabula

Na continuidade do trabalho, entreguei aos alunos uma versao da fabula “A coruja e

a aguia”, escrita por Monteiro Lobato.

A coruja e a aguia

Coruja e aguia, depois de muita briga, resolveram fazer as pazes.

— Basta de guerra — disse a coruja. O mundo é tio grande, e tolice
maior que 0 mundo & andarmos a comer os filhotes uma da outra.

— Perfeitamente — respondeu a aguia. — Também eu ndo quero outra
coisa.

— Nesse caso combinemos isto: de ora em diante ndo comeras nunca
os meus filhotes.

— Muito bem. Mas como posso distinguir os teus filhotes?

— Coisa facil. Sempre que encontrares uns borrachos lindos, bem-
feitinhos de corpo, alegres, cheios de uma graga especial que nao existe em
filhote de nenhuma outra ave, ja sabes, sdo os meus.

— Esta feito! — concluiu a aguia.

Dias depois, andando a caga, a aguia encontrou um ninho com trés
monstrengos dentro, que piavam de bico muito aberto.

— Horriveis bichos! — disse ela. Vé-se logo que nao sdo os filhotes da
coruja.

E comeu-os.

Mas eram os filhos da coruja. Ao regressar a toca a triste mae chorou
amargamente o desastre e foi justar contas com a rainha das aves.

— Qué? — disse esta, admirada. Eram teus filhos aquele
mostrenguinhos? Pois, olha, ndo pareciam nada com o retrato que deles me
fizeste...

Para retrato de filho ninguém acredite em pintor pai. La diz o ditado: quem o
feio ama, bonito lhe parece.

— Para mim vové — comentou Narizinho —, esta é a rainha das fabuias.
Nada mais verdadeiro. Para os pais os filhos sdo sempre uma beleza, nem que
sejam feios como os filhos da coruja.

— E essa fabula se aplica a muita coisa, minha filha. Aplica-se a tudo que é
produto nosso. Os escritores acham otimas todas as coisas que escrevem, por
piores que sejam. Quando um pintor pinta um quadro, para ele o quadro é sempre
bonitinho. Tudo quanto nés fazemos é "filho de coruja”.

— Mostrengo ou monstrengo, vove? — quis saber Pedrinho. Vejo essa
palavra escrita de dois jeitos.

— Os gramaticos querem que seja mostrengo — coisa de mostrar: mas o
povo acha melhor monstrengo — coisa monstruosa, e vai mudando. Por mais que
os gramaticos insistam na forma “mostrengo”, o povo diz “monstrengo”.

— E quem vai ganhar essa corrida, vovo?

— Esta claro que o povo, meu fitho. Os gramaticos acabardo se cansando
de insistir no “mostrengo” e se resignarao ao “monstrengo”.

— Pois eu vou adotar o “monstrengo” — resolveu Pedrinho. Acho mais

expressivo.
Monteiro Lobato. Féabulas. Editora brasiliense, 2005

Texto impresso entregue aos alunos, nesse formato.
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Apresentei o autor indicando que era o criador dos personagens do Sitio do PicaPau
Amarelo: Emilia, Narizinho, Pedrinho, Dona Benta e outros. Expliquei que a versdo que
eles leriam era bem antiga, escrita por este autor na década de 1920. Os alunos
demonstraram surpresa com a €poca em que foi escrita, pois para eles este ¢ um tempo
bastante distante.

Ja me deparei com fabulas de Monteiro Lobato em alguns livros didaticos de Lingua
Portuguesa. No entanto, nesses materiais, sempre as encontrei sem a parte em que Dona
Benta estabelece o didlogo direto com seus netos e com a boneca Emilia sobre suas
apreciacdes e réplicas ao texto lido, tal qual aparecem no livro “Fabulas”. Optei por
reproduzir também as apreciagdes dos personagens, por considerar que o texto completo
nao s6 ampliaria o conhecimento dos alunos em relagao a obra original de onde o texto lido
fora extraido, como também, os comentarios feitos por Lobato através dos personagens
seriam interessantes para discussdo, iniciando os alunos no exercicio da apreciacdo e da
réplica. A leitura das impressdes suscitadas pela fabula nos personagens era tanto um
modelo de como expressar as proprias reagdes afetivas, estéticas ou €ticas em relacdo a
fabula lida, como também era um convite para que os alunos se manifestassem —
discordando, concordando, criticando — em relacdo as posi¢cdes assumidas pelos
personagens.

Antes de os alunos iniciarem a leitura do texto, orientei-os a circularem as palavras
cujo significado ndo compreendessem, para que pudéssemos conversar sobre elas depois da
leitura em voz alta. Neste caso, enfatizei a compreensdo lexical, considerando que o texto
de Monteiro Lobato, por ser de outra época, trazia varias palavras que ndo sdo de uso
corriqueiro ou conhecidas pelos alunos. Entre as palavras destacadas pelas criancas estavam
“basta”, “perfeitamente”, “distinguir”, “encontrares”, “regressar”, “amargamente”, “justar”.

Com relacdo a essas palavras, conversei com os alunos e pelo proprio contexto
fomos nos aproximando de seus significados, com o objetivo de que percebessem que ¢
possivel descobrir o sentido de uma palavra em um texto a partir do seu contexto de uso,
sem necessariamente recorrer ao uso do dicionario.

Para a palavra “borrachos”, consultei o dicionario para os alunos, li os significados
encontrados e dentre eles verificamos qual seria 0 mais adequado para o trecho do texto

onde a palavra estava escrita. Naquele momento, optei por eu mesma procurar a palavra no
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dicionario e ler os significados apresentados, j4 que meu objetivo era o de indicar que ha
momentos em que o uso desse instrumento cultural se faz necessario e que em outras aulas
e momentos didaticos todos teriam acesso a esse material e aprenderiam a utiliza-lo através
de atividades destinadas exatamente para esse fim.

Também 1i para os alunos o trecho em que dona Benta, Narizinho e Pedrinho
conversam sobre esta fabula, relembrando-os da conversa que tivéramos sobre a moral
dessa fabula quando lemos a versdo anterior.

Pedi entdo que os alunos pegassem no caderno a versdo lida anteriormente e
colocassem as duas lado a lado. Conduzi uma comparacdo entre as duas versoes,
destacando os pontos em comum e os pontos distintos entre elas. Apontei para trechos que
se referiam aos mesmos fatos, ressaltando as formas parecidas e diferentes que foram
usadas pelos autores para dizer o que pretendiam; solicitei que observassem os sinais de
pontuacdo que apareciam em uma € outra versao; analisei com eles que o vocabulario da
primeira fabula que eles haviam lido era mais facil de ser compreendido e expliquei que
1Ss0 acontecia porque aquela versao era bem mais recente que a de Monteiro Lobato.

Por entender que a comparagao ¢ uma atividade intelectiva que nao ¢ inerente aos
sujeitos, mas sim fruto de suas experiéncias culturais com a linguagem, conduzi
deliberadamente a comparacao proposta, assumindo que meu papel, como professora, era o
de ampliar a consciéncia dos alunos para aspectos especificos da linguagem e da atividade
intelectiva que realizavam.

Luria (1990, p.25), ao escrever sobre a consciéncia humana, definiu-a “como uma
forma mais elevada de reflex@o da realidade criada pelo desenvolvimento sécio-histérico”,
que ¢ recriada em cada individuo nas relagdes sociais de que participa. Ao conduzir
comparagdes com os alunos, antecipando-me a uma analise que eu sabia que eles ndo
seriam capazes de realizar sozinhos, meu objetivo era o de intervir em suas elaboragdes de
modo a favorecer seu desenvolvimento e sua futura consolidagdo como atividade

autdnoma.
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6.4. A producgao textual

Apo6s o estudo da fabula “A coruja e a aguia”, expliquei aos alunos que no dia
seguinte cada um deles reescreveria esta historia e eu a recolheria para ler e depois fariamos
um outro trabalho a partir das produgdes realizadas por eles. De modo a direcionar a
atividade dos alunos, orientei-os para que relessem as duas versdes da fabula estudada, pois
no dia seguinte ndo poderiam consultar estes textos para realizarem a sua propria escrita.

No dia seguinte procedemos ao reconto da fabula estudada. Recolhi o material
produzido para analise e para o planejamento das atividades seguintes.

Na andlise das produgdes levantei indicadores de que os alunos haviam incorporado
de diferentes maneiras as questdes trabalhadas ao longo do estudo da fabula. Ficaram
visiveis a inser¢ao de palavras e expressdes que estudamos nos textos produzidos (textos 1,
2, 3,4 e 5), as tentativas de fazer uso dos sinais de pontuagdo e de organizar o texto em
paragrafos (textos 2, 3 e 4), bem como alunos que ja adquiriram maior dominio em relag¢ao
a esses aspectos da escrita (textos 1 e 5). Na amostra de textos selecionados para ilustrar os
indicadores destacados, foram incluidas as produgdes dos dois alunos da sala que
demonstravam uma maior apropriacao desses recursos da lingua em suas produgdes (textos
1 e 5). O critério por mim utilizado para a selecdo dos cinco textos apresentados foi
contemplar diferentes formas de elaboracdo dos usos da linguagem escritas presentes nas

producdes dos alunos da turma.
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6.5. Aprendendo a reescrever um texto

Assumindo com Vigotski (1999, p.115) que “o aprendizado humano pressupde uma
natureza social especifica e um processo através do qual as criancas penetram na vida
intelectual daqueles que as cercam”, propus-me a ensinar as criancas a olharem para os
textos por elas produzidos e a considerarem aspectos que mereceriam ser melhor
elaborados, tanto do ponto de vista da textualidade, quanto das normativas da lingua escrita.

Entendendo que em uma atividade coletiva, sob a orientagao de adultos, usando a
imitacdo, como destaca Vigotski, as criangas sdo capazes de uma variedade de agdes que
vao muito além de suas capacidades, assumi “o fazer junto” como ponto de partida do
aprendizado da re-escrita. Para tanto apropriei-me de um procedimento proposto por
Geraldi (1997) que consiste em selecionar um ou mais textos produzidos pelos alunos da
classe, tendo em conta aspectos que interessam ao professor destacar para as criangas como
relevantes ao processo da reescrita, € em conduzir essa reescrita coletivamente.

Possenti (2005) também aponta a importancia da reescrita coletiva com os alunos,
vista por ele como uma pratica escolar que auxilia os alunos a se apropriarem das normas
da escrita. Para ele, ¢ importante que o professor conduza o trabalho de revisdo de textos
junto aos alunos, apresentando-lhes maneiras de tornar suas producdes textuais mais
condizentes com os padrdes da linguagem escrita.

Para orientar a reescrita das produgdes, escolhi o texto de uma aluna que o
organizou em pardgrafos e que demonstrava ainda estar se apropriando das convengdes
relativas a pontuacdo. Reproduzi seu texto e entreguei uma copia para cada um dos alunos
com o objetivo de analisar, com eles, os pontos fortes dessa produgdo, destacar os aspectos
que poderiam ser aperfeigoados e indicar como fazé-lo.

Desta maneira, no contexto do trabalho com a escrita, elegi questdes referentes a
ortografia, pontuacdo e paragrafacdo e procurei canalizar a atencdo dos alunos e nossos

esfor¢os de elaboracdo para esses pontos e sua sistematizagao.
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Filibars

Produgdo de texto selecionada para trabalho coletivo com os alunos.

Ao entregar-lhes o texto, anunciei que o havia escolhido para que juntos
aprendéssemos a ver o que ficou muito bom, o que poderia ser aperfeigoado e como fazer
0s ajustes necessarios em um texto.

De modo a regular a atengdo dos alunos, pedi que lessem o texto da colega
observando se os fatos importantes da narrativa estavam nele presentes. Feito isso,

explicitei que esse era um dos pontos positivos da producdo que estava sendo lida.
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Em seguida, indiquei que juntos leriamos novamente o texto, prestando atencao a
questdes referentes a ortografia, pontuacao e paragrafacdo que precisariam ser revisadas.

Com o objetivo de que os alunos compreendessem os significados de alguns
marcadores utilizados por mim para orientd-los na revisdo de suas proprias produgdes
textuais, propus que marcassemos no texto lido as corregdes a serem feitas. A cada ponto
destacado, retomavamos as convengdes da lingua escrita e eu mostrava na lousa como
poderiam marcar os ajustes a serem feitos no texto, de modo a que se lembrassem do que
deveriam rever, pois teriam, a seguir, a tarefa de passar o texto a limpo, realizando as
correcdes indicadas como necessarias.

O objetivo da copia do texto apés o momento de correcdo coletiva era o de que os
alunos voltassem a olhar para as corregdes indicadas, incorporando-as ao texto que estava
sendo revisado. Esse tipo de atividade direciona a atencao dos alunos para os pontos que

foram destacados durante o trabalho coletivo.
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Marcagdes orientadas por mim e realizadas por todos no texto revisado.

Na revisdo do texto tomado coletivamente para analise, os alunos vivenciaram,
guiados por mim e em conjunto comigo, as etapas necessarias a revisao de uma produgao

escrita.
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7. Um sapo no céu — o trabalho com os contos tradicionais

Na escola, o acesso ao livro de literatura e a rica experiéncia de contato com seu
suporte material original efetiva-se apenas em relagdo aos livros retirados da biblioteca,
uma vez que os textos lidos e estudados em sala encontram-se nos livros didaticos ou sdo
xerocopiados para que os alunos tenham acesso a eles.

Ao me deparar com a possibilidade de conduzir uma leitura estudo, dispondo de um
mesmo livro de literatura para todos os alunos da turma, nao hesitei em realiza-la, pois me
pareceu interessante a possibilidade de incorporar a leitura estudo a experiéncia da
apreciacdo das ilustragdes da capa, contracapa, indice, informagdes sobre o autor e também
a de oferecer aos alunos um material que poderia ser lido e explorado para além do
momento de estudo dirigido em aula.

Distribui os exemplares do livro “O Bicho Folharada”, existente em numero
suficiente para toda classe, e deixei que as criancas o folheassem e manuseassem
livremente. Expliquei que estudariamos o primeiro conto do livro. Li com a turma a
contracapa, que fala brevemente sobre o conteudo do livro e também a pagina final, que
traz algumas informagdes sobre os autores da obra. Fiz isso com o objetivo de chamar a
atencdo dos alunos para os detalhes do livro com o qual trabalhariamos, explicando-lhes e
apresentando-lhes aspectos da obra que talvez passassem despercebidos para o coletivo da

turma. Solicitei entdo que fizessem a leitura individual do conto “O sapo vai a festa”.
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ho Folharada

e outros

Eliardo Franca

_ Mary Franca

As garcas tagarelavam 2 beira do banhado. Umas
mais animadas que outras faziam planos para o grande dia,
Diziam que iriam aos pares. Mamide Jaburu lamentava,
porque, mesmo sendo mestre em voar, decidiu ndo ir 3
festa, pois ndo queria deixar seu ninho sozinho, naquele
tempo, cheio de ovos.

A Coruja, nessa noite, cagou pouco. Toda a sua
atengio estava voltada para o baile; numa boa festa, nio
pode faltar um bom baile. Ah! Que vontade de dancar!
Lembrou-se do dltimo dia que dangou até se acabar, no
casamento da onga.

Um grupo de gavides fizera um pacto: nada de
cagar durante a festa, Concordaram em deixar em paz
as cotovias, os pardais, os melros ¢ os demais pdssaros
para que tudo acontecesse com trangiiilidade.

De todes, quem ficou mais animado foi o Urubu,
pois pretendia levar sua viola, tocar e cantar. Por todo
lado da mara, o assunto era a festanga no céu. Quem
nilo podia ir, lamentava. Muitos se rofam de inveja,

A Arara achou muita graga quando ouviu o Sapo
dizer que também ia. Isso nio era possivel. Observando-o,
grande, gordo, pesado, voou para contar aos papagaios,
que contaram para 0$ MAITecos, que contaram para os
socés. A noticia se espalhou e nio havia quem nio
achasse graca da idéia do Sapo.

O que nenhum deles sabia era que o Sapo tinha
um plano. Na véspera, ele procurou o Urubu:

— Meu caro — disse ele —, hi em minha casa

O SAPO VAI A FESTA

Uma certa Andorinha chegon espalhando a noti-
cia de uma festa no céu. Todos que sabiam voar estavam
convidados. Do pequeno Beija-flor a0 majestoso
Flamingo. E, de fato, as aves se animaram. Sentiam-se
lisonjeadas com o fato de haver uma festa para elas,

A noticia se espalhou rapidamente. O Jabuti, ao
saber da novidade, queixou-se com o Coelho:

— Mais uma festa no céu?! Meu avé me contou
que, na sua juventude, ouviu falar de uma festa como essa!
Nio houve mudanga alguma, continuam convidando sé
quem sabe voar..,

uma verdadeira reliquia: uma garrafa de licor de jenipapo!
Foi feito por minha avé com uma receita de familia. Vou
presented-lo para que vocé possa desfrutar em sua festa.
Espero que passe por 14 na hora de sua partida.

Assim, mal a noite chegou, podia-se olhar para o
céu e observar os convidados voando em diregio as
mais altas nuvens. E o Urubu nio se esqueceu de dar
uma rdpida parada na casa do amigo Sapo.

O Sapo cumpriu o prometido; pediu 4 Sapa que
buscasse na cozinha a garrafa de licor e disse ao Urubu:

— E com prazer que lhe dou este presente!
Aguarde um minutinho, pois a Sapa ji vem. Nio repare
que estou indo me deitar. Parece que fiquei fortemente
resfriado. Tenha uma boa festa!
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O Sapo desapareceu pela porta da sala, mas,
enquanto a ave se despedia da Sapa, ele pulou para
dentro da viola.

L4 se foi o Urubu. Bateu asas e voou com a viola
amarrada a tiracolo. No meio do caminho, ele comentou
consigo mesmo:

— Nio sei por que hoje a viola parece mais pesada.

Chegando ao céu, o Urubu arriou a viela num
canto ¢ foi falar com os amigos. O Sapo espiou para
todos os lados, esperou ficar sozinho e, num pulo
ligeiro, todo feliz, foi para no meio da festa.

O baile estava animado; a Cotovia fazia dueto com
0 Sabid. Muitos bailavam. Algumas aves dangavam sem
tocar o chio. Ligeiras, rodopiavam no ar, ao ritmo das
cangdes. ) Beija-flor exibia-se com sua beleza e agilidade.
Nio havia quem nio elogiasse o eximio dancarino.

Os pingiiins eram os garcons. Vestidos com um
pequeno colete, se apresentavam adequadamente, sua
plumagem densa e lisa apropriada para a ocasiio. O
Tucano, ao vé-los, comentou:

— Os pingiiins, aqui!? Como € possivel? Sio
aves, mas nido podem voar!

A Coruja explicou que eles eram uma excegio,
foram contratados para servir.

Havia boa comida ¢ boa bebida: delicados sucos
¢ coquetéis sofisticados, canapés, frios e queijos.

O intruso nio respondeu, s6 dizia:

— Ora, minha gente, afinal, aqui estou!

Teve inicio uma grande discussio; alguns pediam
que a festa continuasse, que ignorassem o intruso, mas
o Gavido insistia, desejando saber como ele chegara ao
céu. E o Sapo, preocupado, sabendo que apenas
poderia voltar do mesmo jeito que fora, s6 respondia:

— Ora, minha gente, afinal, aqui estou!

Foi quando o Urubu resolveu dar um palpite:

— Depois de muito pensar, acho que posso dizer
como ¢le veio até aqui — ¢ apontou para a viola. —
Agora que jd se divertiu, estd na hora de voltar para casa
— e agarrou o Sapo pelo pé para jogi-lo de volta 4 terra.

O Gavido sugeriu:

— Vamos jogar o Sapo numa moita de espinhos!

— Espinho nio fura meu couro — disse o Sapo.

O Sapo, observando que o Urubu bebia e servia
aos amigos o licor que ganhara de presente, comentou
CONSIZO MEsmo:

— Hum! Que jenipapo que nada!

No principio, o Sapo tentou passar despercebido,
ficava pelos cantos atris de um ou de outro, mas, depois
de algum tempo, nio resistiu; saltando para o meio do saldo.

Nio se pode imaginar o espanto que a sua presenca
causot,

— Como!? Como ¢é possivel um Sapo nessas
alturas!? — exclamou um deles. — Ou é maégica, ou o
mundo estd para acabar!

O Gaviio mandou que parassem a miisica e
pediu a atengio de todos, pois desejava saber como tal
intruso havia chegado a festa.

A Coruja, indignada, falou:

— Vamos queimar esse sapo!

Mas o Sapo logo argumentou:

— Ahl... No fogo, estou em casa!

O Gavido, cada vez mais enfurecido:

— Pois vamos jogi-lo nas pedras — disse.

O Sapo, novamente, com jeito de despreocupado,
falou:

— Pedra niio mata sapo! Pedra ndo mata sapo!

Foi entdio que o Urubu, jd impaciente, sugeriu:

— Vamos furar esse Sapo de faca!

— Faca também ndo atravessa couro de sapo! —
disse o matreiro.

Os papagaios, em coro, disseram:

— Joguem logo esse sapo dentro da lagoa!

Ai o Sapo, mostrando-se triste e apavorado,
comegou a dizer com voz de choro:

— Botem-me no fogo! Botem-me no fogo! Jogado
na dgua, desta altura, eu me afogo! Bote-me no fogo!

O Urubu procurou mirar as dguas da lagoa e, de-
pressa, jogou o Sapo.

Nenhum deles 14 da festa no céu pode ouvir o
intruso gritando, satisfeito:

— Eu sou bicho d’dgua! Eu sou bicho d’dgual
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Depois de conversarmos sobre o texto e sua compreensao inicial, fiz uma leitura que
direcionava a aten¢do dos alunos para a constru¢do da narrativa. Esse direcionamento foi
dado por perguntas (como por exemplo, ao final da primeira pagina: “Quem foi convidado
para a festa?”’) e por comentarios.

Lendo com eles a segunda pagina do livro, por exemplo, chamei-lhes a atengdo para
o fato de que em cada paragrafo, o narrador apresentava o plano de uma das aves para a
festa. Destaquei que apenas no primeiro paragrafo falava-se das gargas genericamente e
depois o fato do nome dos animais escrito com letras maitsculas, sendo esta uma maneira
de nomear e singularizar os personagens na escrita. Isso podia ser confirmado pelo fato de
“garcas” aparecer com letra minuscula, pois nesse caso nio se trata de uma garca em
particular. Expliquei que essa era uma opcao dos autores do texto, pois isso ndao ¢ comum
em outros contos € historias com animais. Desse modo, deliberadamente, eu destacava para
os alunos aspectos do texto que faziam parte da construcdo e elaboragdo de um modo de
narrar e da intencionalidade dos autores ao fazerem opgdes sobre como contar uma historia.

Chamei a atengao dos alunos para a sequéncia dos fatos narrados em seu aspecto
temporal e seus nexos causais.

Prossegui a leitura, chamando também a atencdo dos alunos para a descri¢ao da
festa na qual o Sapo se introduziu ao sair da viola do Urubu.

Ao chegarmos na parte em que as aves pensam em uma maneira de expulsar o Sapo
da festa, destaquei as artimanhas do Sapo para escapar das maldades das aves que queriam
machuca-lo, perguntando aos alunos: “Serd verdade que espinho ndo fura o couro do
Sapo?”, “Sera que fogo ndo queima o Sapo?”’, “Sera que o Sapo ndo se arrebenta nas pedras
e nem ¢ furado com faca?”. Tais perguntas tinham a intengdo de explicitar para os alunos o
artificio do Sapo para ludibriar a intencao das aves.

No final da leitura, percebi que os alunos estavam se divertindo com o desfecho
daquela historia e com a esperteza do Sapo que deu um jeito de sair inteirinho da festa da
qual ndo fora convidado. Isso era visivel pelas risadas e expressdes empolgadas dos alunos
acompanhando os acontecimentos da narrativa.

Na sequéncia, passei na lousa algumas questdes para os alunos copiarem e
responderem no caderno. Expliquei que para realizarem essa tarefa, teriam que retornar ao

texto novamente. A proposta foi que respondessem as questdes individualmente,
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considerando que ja houvera um momento de reflexao coletiva sobre a historia. As questdes
tinham a intencdo de remeter os alunos novamente ao texto, fazendo com que dialogassem
com a narrativa em questao, elaborando respostas que materializassem a compreensao que
tiveram do texto e que dirigissem sua atengdao a sequéncia da narrativa. ApoOs esse
momento, fiz a correcdo coletiva com a turma, ouvindo as respostas dos alunos e anotando
na lousa uma resposta que contemplasse suas falas e todos os detalhes importantes que

apareceram no texto.

1 — Do reino dos animais, quem foi convidado para a festa no céu?

2 — Mesmo sem ser convidado, o Sapo estava decidido a ir a festa. Escreva qual foi o plano
dele para conseguir o que queria.

3 — Ao encontrarem o Sapo e descobrirem como ele chegou ao céu, as aves decidiram que
nao o deixariam ficar. Quais as sugestoes das aves para tira-lo da festa?

4 — Qual foi a artimanha do sapo para ndo ser expulso da festa nem se machucar?

5 — Numere os acontecimentos da historia na ordem em que aparecem no texto:

) Os convidados querem expulsar o Sapo da festa e prejudica-lo.

) O Sapo fica com vontade de participar da festa e pensa em um plano.

) O Sapo ¢ expulso da festa e volta para a terra sdo e salvo.

) Espalha-se a noticia de uma festa no céu.

) As aves descobrem a presenca do Sapo intruso na festa.

) As aves planejam e sonham com a festa.

) O Sapo consegue ir a festa escondido na viola do Urubu.

Tarefa de classe passada na lousa para os alunos copiarem e realizarem no caderno.

7.1. Encontrando o texto lido em outros textos

Na aula seguinte, levei aos alunos dois contos de Luis da Camara Cascudo, retirados
do livro “Contos Tradicionais do Brasil”. Foram eles: “A Festa no Céu” e “O Sapo com
Medo D’Agua”. Antes de entregar as copias impressas, expliquei aos alunos que os dois
contos estavam relacionados ao texto “O sapo vai a festa”. Mostrei o livro de onde havia
extraido os contos que leriam e situei brevemente a obra e o autor.

Li o titulo do livro e expliquei que nele havia cem contos tradicionais. Expliquei que
esses contos eram historias muito antigas, passadas de geracdo em geragdo, € que

persistiram por séculos sendo contadas oralmente.
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Apresentei aos alunos Camara Cascudo como um pesquisador de historias e
costumes muito antigos, que viveu no Rio Grande do Norte, em Natal entre 1898-1986.
Expliquei que as historias desse livro foram contadas a ele por muitas pessoas com as quais
ele conviveu e conheceu em sua vida, e que estas foram escritas do jeito que as pessoas as
contaram. Disse também que muitas expressdes e palavras poderiam soar estranhas, pois
esses contos foram narrados por pessoas de um outro lugar, que tem um modo de falar
diferente do nosso, pois vivemos em outra regido do pais.

ApOs essa breve contextualizagdo, entreguei aos alunos os dois contos e solicitei que

os lessem silenciosamente.

O Sapo com Medo D’Agua

O sapo & esperto. Uma feita 0 homem agarrou o sapo e levou-o para os filhos brincarem.
Os meninos judiaram dele muito tempo e, quando se fartaram, resolveram matar o sapo. Como
haviam de fazer?

— Vamas jogar o sapo nos espinhos!

— Espinho ndo fura meu couro — dizia o sapo.

— Vamos queimar o sapo!

- Eu no fogo estou em casat

— Vamos sacudir ele nas pedras!

— Pedra nao mata sapo!

— Vamos furar de faca!l

— Faca ndo atravessa!

— Vamos botar o sapo dentro da lagoa!

Ai o sapo ficou triste e comecou a pedir, com voz de ¢horo:

— Me bote no fogo! Me bote no fogo! N'agua eu me afogo! N'agua eu me afogo!

— Vamos para a lagoa — gritaram 0s meninos.

Foram, pegaram o sapo por uma perna €, U'xim bum, rebolaram [& no meio. O sapc
merguihou, veic em cima d’agua, gritando, satisfeito:

— Eu sou bicho d’agua! Eu sou bicho d’agua!

Por isso quando vemos alguém recusar o que mais gosta, dizemos:

— E sapo com medo d’agua. ..

Ana da Camara Cascudo.
Natal. Rio G. do Norte.

Contos Tradicionais do Brasil. Luis da Camara Cascudo.
Editora Global, 2001.
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A Festa no Céu

Entre todas as aves espalhou-se a noticia de uma festa no Céu. Todas as aves
compareceriam e comecaram a fazer inveja aos animais e a outros bichos da terra
incapazes de voo.

Imaginem quem foi dizer que ia tambem a festa... O sapo! Logo ele, pesadao e
nem sabendo dar uma carreira, seria capaz de aparecer naquelas alturas. Pois o sapo
disse que tinha sido convidado e que ia sem ddvida nenhuma. Os bichos so faltaram
morrer de rir. Os passaros, entdo, nem se fala.

O sapo tinha seu plano. Na véspera, procurou o urubu e deu uma prosa boa,
divertindo muito o dono da casa. Depois disse:

— Bem, camarada urubu, quem € coxo parte cedo e eu vou indo porgue o caminho
é comprido.

Q urubu respondeu:

— Vocé vai mesmo?

— Se vou? Até la, sem falta!

Em vez de sair, o sapo deu uma voita, entrou na camarinha do urubu e, vendo a
viola em cima da cama, meteu-se dentro, encolhendo-se todo.

O urubu, mais tarde, pegou na viola, amarrou-a a tiracolo e bateu asas para o céu,
rru-rru-ruu. ..

Chegando ao céu o urubu arriou a viola num canto e foi procurar as outras aves. O
sapo botou um olho de fora e vendo que estava sozinho, deu um pulo e ganhou a rua,
todo satisfeito.

Nem queiram saber o espanto que as aves tiveram vendo o sapo pulando no céul!
Perguntaram, perguntaram, mas o sapo so fazia conversa mole. A festa comegou e o
sapo tomou parte de grande. Pela madrugada, sabendo que sé podia voltar do mesmo
jeito da vinda, mestre sapo foi se esgueirando e correu para onde o urubu havia se
hospedado. Procurou a viola e acomodou-se como da outra feita.

O sol saindo, acabou-se a festa e os convidados foram voando, cada um no seu
destino. O urubu agarrou a viola e tocou-se para a terra, rru-rru-rru...

la pelo meio do caminho quando, numa curva, 0 Sapo mexeu-se € o urubu
espiando para dentro do instrumento viu o bicho & no escuro, todo curvado, feito uma
bola.

— Ah! Camarada sapo! E assim que vocé vai a festa no Céu? Deixe de ser
confiado...

E naquelas lonjuras emborcou a viola. O sapo despencou-se para baixo que vinha
zunindo. E dizia, na queda:

Béu-Beu!
Se eu desta escapar
Nunca mais bodas ao céu!. .

E, vendo as serras la embaixo:

— Arreda pedras, sendo eu te rebento!

Bateu em cima das pedras como um jenipapo, espapagando-se todo. Ficou em
pedacgos. Nossa Senhora, com pena do sapo, juntou todos os pedagos e o sapo
enviveceu de novo.

Por isso o sapo tem o couro tode cheio de remendos.

Ana da Camara Cascudo.
Natal. Rio G. do Norte.

Contos Tradicionais do Brasil. Luis da Camara Cascudo
Editora Global, 2001.

Depois, da leitura realizada pelos alunos, perguntei se haviam percebido que nessas
duas historias havia elementos presentes no conto “O sapo vai a festa” de Mary e Eliardo
Franca. Conversei com a classe sobre isso € os alunos demonstraram ter percebido a jungao
dos dois contos naquele lido por eles anteriormente ao dizerem que os meninos queriam
maltratar o sapo do mesmo modo que as aves que encontraram o sapo na festa, e que o sapo

se livrou dos meninos do mesmo jeito que se livrou das aves. Assim, eu pretendia destacar
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para os alunos o aspecto da intertextualidade presente nas narrativas que estavamos
estudando, observando os pontos em comum entre elas e como se relacionavam para a
construcao de outras formas de narrar.

Prossegui com a leitura oral, lendo para eles primeiro o conto “A Festa no Céu”.
Chamei a atengdo dos alunos para o trecho em que o sapo se despede do urubu: perguntei a
eles se sabiam o que quer dizer “coxo”. Ninguém se manifestou e eu expliquei que ¢
alguém que tem algum problema na perna e por isso anda mancando. Se manca, anda com
mais dificuldade e demora para chegar, e por isso tem que ir embora logo, pois vai demorar
para percorrer o comprido caminho. Diante dessa explicag@o, perguntei se por acaso o sapo
era coxo. Alguns alunos expressaram que sim, outros que ndo. Confirmei entdo que nesta
histéria o sapo nao era coxo, € que o seu jeito de despedir-se era uma expressao usada como
desculpa, como maneira de dizer que era hora de ir embora. Na verdade, sua intengdo nao
era partir, mas sim entrar na viola do urubu.

Continuando a leitura, chamei a aten¢do dos alunos para a maneira distinta como a
histéria se desenrola: nessa versao, apesar de os animais ficarem espantados com a presenca
do sapo, ele ndo foi expulso da festa. Entrou novamente na viola do urubu, que percebendo
a sua presenca durante a volta, derrubou-o 14 do céu.

Ao final desse conto, havia uma explicag@o para o sapo ter a pele que tem, com uma
coloragao toda manchada, dando a impressao que foi todo remendado. Em relagdo a isso,
falei para os alunos que existem muitas lendas que procuram dar uma explicacdo irreal para
um fato concreto. Com certeza o sapo ndo era assim porque sua pele era feita de remendo,
mas lendas e contos fantasticos davam explicagdes como essa para certas caracteristicas dos
seres da natureza. Expliquei para os alunos, que no final do texto estava a referéncia de
quem narrou a historia a Camara Cascudo e esclareci que Ana da Camara Cascudo era a
mae dele.

Na sequéncia, fiz com os alunos a leitura do conto “O Sapo com Medo D’Agua”.
Logo no inicio, chamei a aten¢do dos alunos para o fato dessa historia também ter sido
narrada por Ana da Camara Cascudo. Apos a leitura do primeiro paragrafo, destaquei o fato
de que o trecho a seguir era a conversa dos meninos com o sapo, sempre marcada pelo
travessdo, que ora indicava a voz dos meninos, ora a voz do sapo. Observei com os alunos,

que no conto “O Sapo vai a festa”, temos essa historia como referéncia; na outra, ao invés
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dos dois meninos maltratando o sapo, temos as aves querendo tird-lo da festa lhe fazendo
uma maldade. Retomei com eles o fato de que nas duas historias, o sapo usa 0 mesmo
recurso para escapar de um triste desfecho.

Naquele mesmo dia, passei na lousa uma tarefa. Para sua realizacdo, distribui um
diciondrio para cada dupla de alunos. Passei a atividade na lousa e a realizei com eles.
Nesse momento, eu tinha a deliberada intencdo de orienta-los em relagdo ao uso do
dicionario, explicando-lhes as formas de proceder na busca das palavras e na compreensao
de seus significados a partir dos verbetes, estabelecendo relagdes com o texto no qual as

palavras estavam originalmente escritas.

1 — Reescreva as frases a seguir, substituindo a palavra destacada por outra de sentido
similar.

a) Logo ele, pesaddo e nem sabendo dar uma carreira, seria capaz de aparecer naquelas
alturas.

b) Chegando ao céu o urubu arriou a viola num canto e foi procurar as outras aves.

¢) ... mestre sapo foi se esgueirando e correu para onde o urubu havia se hospedado.

d) E naquelas lonjuras emborcou a viola.

e) Bateu em cima das pedras como um jenipapo, espapacando-se todo.

Tarefa de classe passada na lousa, realizada pelos alunos com o meu auxilio.

Para cada frase, orientava os alunos a procurarem a palavra em destaque no
dicionario. Solicitava entdo que um deles lesse o significado, que depois eu lia novamente.
Analisavamos entdo qual significado do diciondrio era mais apropriado, considerando o
sentido da palavra em destaque no interior da frase. Assim, ia eu orientando-os para o uso
do diciondrio, bastante complexo se considerarmos que nem todos os significados das
palavras servem em todas as situacdes. Muitas vezes, ao procurarmos uma palavra no
dicionario, temos a impressao que nenhum significado trazido por ele ¢ adequado para
esclarecer o sentido de uma palavra. Também orientei-os para a forma como deveriam
procurar determinadas palavras no dicionario, passando os verbos para o infinitivo.

Na aula do dia seguinte, passei outra atividade na lousa para realizar juntamente

com os alunos.
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2 — Nos dois textos que vocé leu aparece a palavra destacada nas frases a seguir. Observe
que ndo ¢ um termo tipico da linguagem que costumamos usar.

Procurou a viola e acomodou-se como da outra feita.

Uma feita o homem agarrou o sapo e levou-o para os filhos brincarem.

Que palavras poderiam substitui-la sem prejudicar o sentido do texto?

3 — Observe as expressdes destacadas nas frases a seguir e escreva o que vocé€ pensa que
cada uma delas significa.

a) Na véspera, procurou o urubu ¢ deu uma prosa boa, divertindo muito o dono da casa.

b) O sapo botou um olho de fora ¢ vendo que estava sozinho,...

¢)...deu um pulo e ganhou a rua, todo satisfeito.

d) Perguntaram, perguntaram, mas o sapo sO fazia conversa mole.

Tarefa de classe passada na lousa, realizada pelos alunos com o meu auxilio.

Para a realizagdo da atividade 2, procurei a palavra no diciondrio e li seu significado
para os alunos. Para a realizagdo da atividade 3, analisei com eles as frases, conversando
sobre o sentido da expressao e a partir dessa conversa redigimos um significado para cada
uma delas.

Em outra aula, trouxe para os alunos o conto “Forrd no céu” de Ricardo Azevedo,
retirado do livro “Contos de Bichos do Mato”. Esse autor ja era conhecido dos alunos, pois
eu ja havia lido para a turma o livro “Contos de enganar a morte” e também outros contos

do livro dessa mesma historia.
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Forrd no céu

O sapo estava na beira da lagoa coaxando guande passou o
bem-te-vi.
— Pra onde vocé estd indo? — perguntou o sapo.
— Vou prum forré no céu.
O sapo ficou animada:
— Obal! Posso ir também?
Mas o bem-te-vi cantou:
Qua-qua-qué
O sapo néo vai nem vem
Qua-qua-qué
QO sapo nem asas tem!
Depois, bateu asas e foi embora.
Passou um tempo, veio a garga.
— Pra onde vocé estd indo? — perguntou o sapo,
— Vou prum forrd no céu.
0O sapo ficou animado:
— Obal Posso ir também?
Mas a garga cantou:
Qua-qua-qué
O sapo ndo val nem vemn
Qua-gua-qué
O sapo nem asas tem!
Depois, bateu asas e foi embora.
Passou um tempo, veio a andorinha,
— Pra onde vecé esté indo? — perguniou o sapo.
— Vou prum forré no céu
Q sapo ficou todo animado:
— Obal Pesso ir também?
Mas a andorinha cantou a mesma coisa, bateu asas e foi
embora
E passou o papagaio, a coruja, © jaburu, o passaro-preto, a
rolinha, o uirapuru, o beija-flor, a arara, o gavido, o tucano, o carcara,
o sabid, o jodo-de-barro, o pintassilgo, o corrupido, ¢ periquitc, o

pardal, o sem-fim, o saracura, a asa-branca e tudeo o quanto foi bicho
de bico e pera

Tedos diziam que lam prum forrd no céu e cantavam:

Qua-qua-qué

Q sapo ndo vai nem vem
Qua-qua-qué

Q sapo nem asas tam!

0 sape foi ficando cada vez com mais vontade de ir no tal forré
8 lamentou:

— Par que toedo mundo tem asas, menos eu?

Fol guando o urubu apareceu com uma viola debaixo da asa e
0 sapo teve uma ideia. Perguntou:

— Vocé também vai pro forrd no céu?

— Vou sim — respondeu o urubu,

— O ¢éu fica longe — disse o sapo. N&o quer dar um gole de
café quente?

QO urubu disse gue sim. Enquanto a ave tomava café, o sapo se
escondeu dentro da vicla

Terminado o café, o urubu pegou a vicla e foi embaora. Achou o
instrumento meio pesado, mas ndo deu importancia. -

O forrd no céu estava animado. As aves ficaram surpresas com
a presenga inesperada do sapo

— Mas como veie parar agui
perguntavam,

— Dei um jeitinho. uél — respondia o sapo todo risonho.

E o sapo caiu no forrd e dangou e brincou e sapateou e
pererecou @ rebclou e cantou e bebeu e comeu e cansou e deitou e
dormiu,

Quando acordou, a festa tinha acabado e todo mundo ja tinha
ido embora faz tempo

Perdido na imensiddo do espago, o sapo sentiu saudade de
casa e comegou a cherar

s& nem asas vocé tem? —

Chorou tante que Sao Pedro ouviu, veio ver, escutou 0 caso e
resolveu ajudar. Fez um par de asas de cera, prendeu nas costas do
sapo. Deu um conselho;

— Tome cuidado e voe depressa. Lembre-se que vocé ndo &
pdssaro e que as asas sao de cera. Cuidado com o sol!

O sapo agradeceu, despediu-se e partiu voando, feliz como um
passarinho.

Voar & tdo bonito!

O sapo comegou a voar para & e para ca e ficou encantado.
Batia suas asinhas distraido, maravilhado com a paisagem imensa.
Sentiu o sopro do vento no rosto. Viu de perto a brancura das nuvens.
Imitou o voo apressado do beija-flor. Imitou ¢ voo lento do gavido.
Voava, vogjava e revoava esquecido da vida, de tudo e de todos.
Boiava no azul e contemplava as florestas, os rios e as lagoas, as
estradas e as cidades la embaixo.

— Que bonite 0 munde &! — exclamou ele.

Quande o sapo foi ver, era tarde demais. Comegou a cair, cair,
cair e caiu mesmo. Despencou do firmamento e foi se estrumbicar no
chéo de terra dura. Ficou caido, despedagado, quebrado, gritando, a
cabega de um lado, brago de outro, perna sei la onde, espatifado em
trezentos mil pedagos.

Dizem que até no céu deu para ouvir a gritaria. Dizem que
Nossa Senhora ficou com pena, desceu a terra e juntou os cacos,
restos e pedagos do sapo.

E por isso que 0 sapo até hoje anda desengongado e tem
tantas marcas e manchas pelo corpo.

E por isso que de noite, lembrando seu triste acidente, o sapo
olha para o céu e chera, chora, chora.

Contos de Bichos do Mato. Ricardo Azevedo, Séo Paulo : Atica, 2005.
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Entreguei o texto aos alunos e solicitei que fizessem uma primeira leitura.
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Apo6s os alunos lerem o texto, fiz com eles a leitura em voz alta e fui analisando
algumas caracteristicas especificas dessa narrativa: chamei a atencdo para o fato dessa
histéria ndo comegar com o convite da festa se espalhado pela floresta, pois era o sapo que
observava as aves indo para algum lugar e lhes indagando para onde iam; destaquei a
presenga dos didlogos do sapo com as aves e a sua estrutura repetitiva, bem como a
presenga de versos que também repetem a resposta das aves ao desejo do sapo de ir ao
forrd; ressaltei a artimanha usada pelo sapo para entrar na viola do urubu: oferecer café
para o outro e entrar na viola enquanto ele apreciava a bebida.

Também analisei com os alunos o paragrafo em que o narrador descreve tudo o que
o sapo fez na festa, usando a conjuncao “e” repetidas vezes para esse fim. Expliquei que
esse era um estilo do autor Ricardo Azevedo, e que essa forma de repeticao do “e” aparecia
em outras narrativas suas. Observei com eles que nessa histdéria o sapo nao voltava na viola
do urubu, pois a festa acabara e ele ficou esquecido no céu, ganhando as asas de cera de
Sdo Pedro para poder voltar a terra.

Reli para os alunos, dizendo o quanto eu achava bonito o trecho em que o narrador
descreve a felicidade do sapo em voar pelo céu com as asas que ganhou, e em seguida o
triste desfecho em consequéncia de sua alegria. Esse trecho era uma meng¢do a outra

historia, bastante conhecida, que faz parte da cultura grega — o mito de Icaro.

7.2. Comparando os textos

Apos essa leitura e conversa com os alunos, passei na lousa uma tarefa, explicando-

a e solicitando que a realizassem individualmente.

Agora, vocé vai comparar o texto “A Festa no Céu”, de Luis da Camara Cascudo com o
texto “Forr6 no céu” de Ricardo Azevedo.

a) Escreva os elementos comuns as duas historias que voce leu.

b) Escreva as diferengas que vocé observou entre as duas historias.

Tarefa de classe passada na lousa para os alunos copiarem e realizarem no caderno.

Tratava-se de um exercicio de comparagdo entre os dois textos lidos. Anteriormente,

haviamos comparado textos coletivamente. Nesse momento, embora eu soubesse que
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muitas criangas ainda ndo conseguiriam realizar sozinhas a comparagdo, solicitei que
desenvolvessem a atividade individualmente e por escrito. Orientei os alunos a retomarem
o texto de Camara Cascudo, fazendo uma nova leitura. Fui passando pela classe,
conversando com eles sobre os elementos comuns e diferentes entre os textos. Depois
disso, chamei-os para oralmente lerem as suas respostas e anotei na lousa de forma a
contemplar as suas observacdes. Acrescentei ao registro da lousa semelhancas e diferencas
que eu havia observado e que escaparam aos alunos.

Em aula posterior, na sequéncia do trabalho realizado, apresentei-lhes mais uma
versdo da “Festa no céu”, escrita por Ana Maria Machado, retirada do livro “Histérias a
Brasileira: A Moura Torta e outras”. Inicialmente, expliquei que estudariamos mais uma
versao das histoérias que estavamos lendo nos ultimos dias.

Apresentei Ana Maria Machado aos alunos como uma importante escritora
brasileira, com muitos livros destinados ao publico infantil. Li no livro de onde extrai a
historia uma pequena biografia sobre a autora. Ao entregar o conto aos alunos, anunciei que
o personagem dessa versdo da historia ndo era o sapo; mas sim o jabuti, que também
aparece em varias outras versoes dessa narrativa tdo conhecida.

Deixei que os alunos lessem o texto individualmente. Depois, iniciei a leitura em
voz alta, tecendo comentarios sobre a historia a medida que a lia para os alunos. Logo no
inicio, chamei a atenc¢do para a forma como a autora comeca a historia “Ha muitos e muitos
anos no tempo que os bichos falavam...”.

Chamei a ateng@o dos alunos para o fato de que a primeira parte da histéria aborda a
reagdo dos bichos diante da festa e da expectativa em torno dela e destaquei que nessa
versao o jabuti, ao contrario do sapo, ndo busca uma artimanha para ir a festa. Ele
simplesmente pede uma carona para a sua amiga gar¢a, que aceita a proposta com a
condi¢do de ndo se comprometer em trazer o jabuti de volta a terra.

Para que os alunos prestassem atengdo a descricdo do céu, onde acontecia a festa,
reli o trecho a ela referente. Também comentei a forma como Ana Maria Machado encerra
o conto, dizendo o que aconteceu com o jabuti, o urubu, as festas no céu e o inicio das

festas na terra.
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FESTA NO CEU

Ha muitos e muitos anos no tempo que os bichos
falavam, teve um dia em que de repente comegou a correr uma
noticia pela floresta:

— Vai ter uma festa enorme! Uma festa 6timal

Foi a maior animagéo. Tudo o que era bicho gueria ir.
Mas quando eles se encontraram perto do rio, na hora de beber
&gua, viram que a festa n8o era para todo mundo.

Quando o macaco, o veado, a cutia, a capivara, o jabuti e
uma porgo de outros bichos estavam reunidos conversando
sobre a festa, aconteceu que o bem-te-vi, que voa bem alto, foi
explicando:

— Vocés nao védo poder ir,

— Por qué?

— E que a festa val ser no céu, e bicho gue nac sabe
voar n&o pode ir... Como é que vai chegar la?

Todos ficaram com pena,

— Sujeira de sao Pedro... — comentou o caxinguelé. — A
gente vive aqui sem nada para se distrair, e quando eles fazem
uma festa, nao é pra todo mundo...

— Também n#o fago nenhuma questéo de ir... — disse a
anta, — Deve ser muito frio, com muito vento.

— Pois eu fago — disse 0o macaco. — E vou pro alte da
arvore mais alta da floresta ver se consigo pular até uma nuvem,
Acho que a festa vai ser 6timal

O jebuti também achava que ia ser 6tima. E ficou
pensando que jeitc podia dar para ir.

Nos dias que faltavam para a festa, s6 se falava nisso na
floresta:

— Dizem que vai ter um monte de comida gostosa. Bolo,
brigadeiro, sanduiche...

— E vai estar cheio de coisas deliciosas para beber.
Laranjada, guarana, chocolate gelado, suco de fruta...

— Ouvi dizer que os anjinhos ja estdo enfeitando tudo.
Vai ficar uma beleza...

— Vai ter mégico, teatrinho, danga... E muita musica, que
quase todos os convidados séo musicos e véo tocar e cantar.

Era mesmo. Cada passarinho tratava de ir treinando e
ensaiando a cantoria. E quem n&o cantava, ia levar algum
instrumento.

Até o urubu, que tinha uma voz horrorosa, se animou:

— Vou levar minha viola.

E implicava com os bichos de pele e de pelo que ndo
podiam voar:

— Que pena que vocés séo tao inferiores... Ndo podem ir.
Quem sabe um dia eles fazem uma festa no infernc? Al & sé
cavar um bom buraco e vocés vao.., Ha ha ha...

Além das gargalhadas e da implicancia, os bichos ainda
tinham que aturar a viola desafinada e a voz horrorosa do urubu:

— Vou pegar minha viola

e contente vou cantar...

Pra vocés eu nem dou bola

até a fasta se acabar.

Mas dal a uns dias, o jabuti estava na beira do rio e viu
uma garga sua amiga:

— Comadre Garga, posso lhe pedir um favor?

— Pois ndo, Compadre Jabuti.

— Sera que a senhora pedia me levar & festa no céu?

— Levar a festa? Mas como?

— N#o sei. Nas costas, ou no bico... E que eu queria
tanto ir...

A garga olhou bem para ele e ficou com pena. Afinal, ela
morava em qualquer lugar onde quisesse. Costumava voar no
alto do céu, com uma vista linda. Quando cansava, escolhia a
paisagem mais bonita pra pousar, sempre perto de uma lagoa

ou de um rio cheio de peixes & com arvores nas margens. E o
coltade do jabuti sé ficava no chdo, se arrastando junto da terra,
carregando a casa nas costas...

— Esta bem — concordou. — Mas com uma condigéo.

— Que condigao? — perguntou o jabuti, tode contente.

— Eu 86 levo, ndo trago. Assim, se eu quiser comer e
beber bastante, néo tenho que ficar me preocupande com o
peso da volta. E se quiser sair com os amigos para outro lado
depois da festa, ndo preciso me desviar para levar ninguém em
casa.

— Esta bem — disse c jabuti.

E ficou combinado.

No dia da festa, a garga cumpriu a promessa,

E |4 se foi o jabuti para a festa no ¢éu, bem instalado nas
costas macias da garga, segurando firme no pescogo dela.
Vendo toda a paisagem bonita, & de cima.

Quando chegaram no céu, ele nem acreditava que
pudesse haver uma festa tdo boa, num lugar tao lindo.

O chéo era todo macio, um tapete de nuvens.

As paredes eram de por-do-sol, o teto era de madrugada,
tudo ensolarado de luz brilhante,

E o salao estava na maior animagéo, cheio de passaros e
insetos se divertinde muito, conversando, ouvindo musica.

Tudo quanto era fruta que vocé pode imaginar. Folhagens
deliciosas, E potes de mel. E sorvetes, sobremesas, doces, &
vontade. Era s¢ ir se servindo.

Muito educado, o jabuti ndo bancou o guloso. Mas provou
um pouquinho de cada coisa, até ficar com a barriga tao cheia
que n&c cabia mais nada. Tudo super gostoso!

Mais tarde, comegaram as dangas, e o jabuti néo parou.
Dangou com a amiga garga, com a arara, com a saira, com a
cambaxirra, com a andorinha, com a abelha, com a libélula.

Teve uma grande quadrilha, e |4 estava ele, no meio dos
cavalheiros, ao lado do pica-pau, do periquito, do sanhago, do
tangara, do pardal, do tucano, do papagaio e de tantos outros.

Até do urubu.

Mas o urubu ndo gostou nada daquilo. Comegou logo a
implicar:

— Como & gue vocé veio parar aqui?

E saiu gritando:

— Tem penetra na festal

Os outros n&o ligaram a minima. Mas o jabuti ficou com
vergonha e saiu do sal&o.

Também, a verdade & que estava ficando cansado. Com
vontade de ir embora. E néo tinha a menor ideia de como é que
ia fazer para voltar para casa,

Ai olhou num canto e viu os instrumentos dos musicos,
que tinham ido comer.

E teve uma ideia.

Entrou na viola do urubu, se ajeitou bem encclhido num
cantinho, e prontol

Podia dormir sossegado. Quande o urubu fosse embora,
levava a viola com ele dentro. E era so ele esperar chegar bem
firme no chao, sair dali e ir para sua toca.

Mais tarde, quando a festa acabou, os musicos foram os
ultimos a ir embora.

O urubu pegou a viola, prendeu nas costas e la veio
voando.

Mas estranhou © peso. Alguma coisa estava muito
esquisita:

— Sera que eu comi tanto assim? Ou dancei tanto que
fiquei cansado? Quando eu vim, estava muito facil voar... Agera
esta tao dificil...

Estava mesmo. T&o dificil, mas téo dificil, que ele néo
aguentou. Comegou a reclamar, suar, cuspir... Deve ate ter feito
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outras coisas, porque, de repente, ficou tudo tao fedorento, mas
tao fedorento que o jabuti acordou espirrando.

Com os espirros, o urubu descobriu tudo:

— Ah, entao & isso, &7 E vocé que estd pesando dentro
da minha viola, hein? Ja vou dar um jeito nisso...

Sacudiu bem a viola, com o buraco para baixo, e o jabuti
caiu.

Enquanto cala, bem depressa, via que a terra ia se
aproximando cada vez mais. E gritava:

— Pedra, sai de baixo, sendo eu e eshorracho!

E a pedra, nada.

— Pedra, sai de baixo, sendo eu te esborrachol

A pedra nem saiu do lugar.

~- Pedra, sai de baixo, sendo eu te esborracho!

Como a pedra néo saiu, quem se eshorrachou foi ele.

E ia ter se acabado para sempre, mas deu sorte...

E que Deus viu tudo e ficou com pena. Afinal, o jabuti s6
estava querendo se divertir, na sua festa.

Entdc Deus mandou os anjos consertarem o casco dele,
juntando todos os pedacinhos, como se fosse um quebra-
cabega.

E por isso que até hoje ¢ jabuti tem o casco todo
remendado. E o urubu, de castigo, ficou fedorento para sempre.

E como teve esse acidente muito chato, nunca mais Deus
quis fazer festa no céu.

A sorte & que os homens aprenderam a fazer festa na
terra.

Historias & brasileira. A Moura Torta e outras. Ana Maria Machado.
Sé&o Paulo: Companhia das Letrinhas, 2002

7.3. Estudando alguns recursos da lingua escrita

Em uma segunda leitura do texto de Ana Maria Machado, direcionei a ateng¢do dos
alunos para a pontuacdo e paragrafacdao. Pedi para que observassem as situagdes em que
apareciam os dois-pontos, as reticéncias e os travessdes. Fui informando os alunos sobre o
uso e funcdo desses sinais no interior da narrativa, a medida que iam aparecendo. Também
solicitei que observassem a formagdo dos paragrafos, atentando para o fato de que alguns
eram bem curtos, outros formados por varias frases. Os destaques feitos no texto foram
retomados em uma atividade registrada no caderno e realizada por meio de consulta ao

texto estudado.

1 — Retire do texto:

a) Um pardgrafo com apenas uma frase.
b) Um paragrafo com duas frases.

¢) Um pardgrafo com trés frases.

d) Um paragrafo com quatro frases.

e) Um paragrafo com cinco frases.
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2 — Circule de azul todas as frases que terminam com dois pontos (:) e responda: Para que
servem os dois pontos (:)?
3 — Circule de vermelho todas as frases que terminam com reticéncias (...) e responda: Para
que servem as reticéncias (...)?
4 — Observe os travessoes em destaque nos paragrafos a seguir e responda as questoes.
— Vai ter uma festa enorme! Uma festa otima!
a) Qual a fung¢ado do travessao no inicio do paragrafo?
— Esta bem — concordou. — Mas com uma condicdo.
b) Qual a fun¢do dos dois travessdes no meio do paragrafo?
— Estd bem — disse o jabuti.
¢) Qual a fung¢do do travessdao no meio do paragrafo?

Tarefa de classe passada na lousa para os alunos copiarem e realizarem no caderno.

Orientei os alunos individualmente na realizacdo dessa tarefa, passando entre as
carteiras e observando o seu trabalho. Depois de um tempo suficiente para sua realizagao,
fiz a correcdo coletiva com a turma. A questdo 1 foi corrigida oralmente, com a
participagdo dos alunos que se propunham a responder ou que eram solicitados por mim a
ler suas respostas. Quanto as questoes 2 e 3, retomei o texto e fomos localizando todos os
trechos a serem circulados. Nesse momento, fui ouvindo deles o que haviam formulado
como resposta para a questdo e também fui explicando e aperfeicoando suas respostas. As
respostas reformuladas e aperfeicoadas foram anotadas na lousa. A respeito da questdo 4,
também fiz a corre¢ao ouvindo as respostas dos alunos e anotando-as na lousa de forma
organizada.

O registro das respostas na lousa teve sempre a intengdo de servir de modelo aos
alunos, no sentido de como organizar por escrito a resposta a uma questdo escolar. Se
oralmente, que ¢ a experiéncia de interlocu¢do que as criancas ja conhecem e da qual se
utilizam nas suas relagdes cotidianas, ndo precisamos retomar a pergunta, nem explicitar as
relagdes que estamos estabelecendo para respondé-la, em fungdo da presenca do
interlocutor, que nos pode pedir esclarecimentos; na escrita essas explicitacdes se fazem
necessarias, bem como a projecdo do leitor. A escrita escolar cumpre o papel de ensinar a
crianga como proceder ao elaborar por escrito a resposta a uma questao.

A ideia de modelo, frequentemente contestada pelo escolanovismo como um
procedimento cerceador da criatividade, ¢ rebatida por Vigotski (1995, 1999, 2006), no
campo da psicologia, e por Snyders (2001, 2005) no campo da pedagogia. Ambos, a partir
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de argumentos pertinentes aos campos de suas investigagdes, destacam o aprendizado como
um aspecto necessario e universal do processo de apropriagdo e recriagdo da cultura pelos
individuos e, dentro dele, os modelos ndo sdo entendidos como um recurso de
conformagdo, mas como uma informacao a ser significada e elaborada pelos sujeitos que
deles se apropriam. Nos dois casos, 0 modelo ¢ um ponto de partida e ndo um ponto de
chegada. Um ponto de partida que possibilita a conversa, mais uma vez, sobre as
caracteristicas da escrita e sua elaboragdo. Negar referéncias ¢ omitir-se do papel de
educador.

E nesse sentido que Vigotski (1999, p.118), defendendo a unidade, mas nio a

identidade, entre os processos de aprendizado e de desenvolvimento, afirma que:

Nossa analise modifica a visdo tradicional, segundo a qual, no momento em que uma
crianca assimila o significado de uma palavra, ou domina uma operacao tal como a adi¢do
ou a linguagem escrita, seus processos de desenvolvimento estdo basicamente completos.
Na verdade, naquele momento eles apenas comegaram.

“O aprendizado adequadamente organizado”, sinaliza Vigostski (1999,p.118), “(...)
pde em movimento varios processos de desenvolvimento (...) altamente complexos no
pensamento das criangas.”

Snyders (2005, p.110) destaca, por sua vez, a apropriacdo do modelo como condi¢ao
para a autonomia. Segundo ele, a autonomia especificamente escolar ndo consiste em fazer
0 que se quer, nem fazer opgdes, "pois as exigéncias culturais existem e sdo elas que
mandam". Essas exigéncias culturais dizem respeito as elaboragdes humanas, ao longo de
sua histéria. Sua apropriagdo e elaboragdo sao condi¢do de hominizagdo e de humanizacao
das novas geracdes. Nesse sentido, a autonomia escolar passa necessariamente pelo
obrigatorio. Ao assumir a escola como o lugar do obrigatério, Snyders (ibidem) nos mostra
como as obrigacdes escolares sao importantes e essenciais para o aprendizado dos alunos,
considerando que apenas o obrigatorio pode oferecer-lhes experiéncias que nao irdo
encontrar em suas vidas cotidianas, bem como uma disciplina e uma organizagao diferente
daquela que faz parte da vivéncia habitual. Isso porque, segundo ele, a obrigacdo dé a cada
um a chance de encaminhar-se para aquilo que inicialmente ndo ¢ atrativo e com o qual nao
somos bem-sucedidos, pela falta de conhecimento que temos em relagdo a isso.

Belissimamente, ele destaca a importancia do obrigatorio na vida escolar:
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Nao ¢ da primeira vez, a primeira leitura de um poema, a primeira visita a0 museu que todo
aluno ¢ tomado como que por uma revelagdo. (...) Se a obrigagdo ndo estivesse ali como
apoio, as metas culturais teriam menos chances de ser atingidas.” (idem, ibidem, p.107)

Snyders (ibidem, p.114) conclui sua reflexao, argumentado que ao apropriar-se do
obrigatorio o aluno d4 um importante passo no desenvolvimento de sua autonomia, na
medida em que ao apropriar-se do que a escola oferece, ndo torna-se apenas um
consumidor da cultura; “mas a prolonga, a enriquece, acrescenta-lhe algo, faz nascer nela
ecos que nunca havia soado”. Por meio da apropriagao do conhecimento o aluno deixa de
ser “submisso e dominado; ele concilia em si a parcela da heranga recebida, das influéncias

sofridas, da autoridade.”

7.4. A producao textual

Lidas e cotejadas as varias versdes do conto “A festa no céu”, orientei os alunos a
relerem em casa os textos que haviamos trabalhado até entdo, para que escrevessem a sua
versdo da narrativa estudada.

Ao entregar-lhes, em sala, as folhas de fichario para que escrevessem as suas
produgdes, retomei com eles alguns conteudos trabalhados a partir dos textos: a
possibilidade de incorporacdo de textos lidos e conhecidos & propria producdo, a
possibilidade de incorporar as historias conhecidas pontos de vista pessoais, o uso, na
escrita, de palavras e expressdes pouco comuns nas interlocuc¢des cotidianas, a organizagao
das ideias em frases e paragrafos, o uso dos dois-pontos, travessdo e reticéncias. Com isso,
eu explicitava aos alunos certos aspectos da textualidade que nos haviamos estudado,
chamando-lhes a aten¢do para importancia de tais elementos na producao textual.

Orientei os alunos a escreverem seus textos intercalando linha escrita e linha em
branco, para que eu dispusesse de espago para fazer anotagdes em suas produgdes.

Ao analisar seus textos, me deparei com o de um aluno em especial, que precisava
ainda de muita ajuda para compreender as questdes relativas a escrita com que vinhamos
trabalhando. Seria muito dificil devolver-lhe seu texto com minhas anotagdes para que o
refizesse. Ele necessitava de uma media¢do mais direta, uma interlocu¢do face a face, em

que eu fosse chamando a aten¢do para aspectos de seu texto que precisavam ser
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melhorados. Decidi reproduzi-lo em cépias suficientes para a classe com o intuito de

reescrevé-lo coletivamente.
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Anunciei para a sala que havia selecionado o texto de um colega para realizarmos a
revisdo coletiva, como ja havia feito anteriormente com o texto de outra aluna para outra
producao. Desta vez, expliquei que o texto precisaria ser reescrito, pois nele muitas coisas
precisavam ser melhoradas. Ressaltei que apesar do texto ter problemas, tinha uma boa
ordenacdo dos acontecimentos. Era necessdrio organizar melhor sua estrutura para que
ficasse mais inteligivel para o leitor. Orientava assim os alunos para o fato de que ao
escrever um texto, € necessario projetar o leitor, tendo a preocupagdo de torna-lo
compreensivel para outrem. Pedi que lessem o texto do colega silenciosamente. Propus
entdo que fizéssemos a correcdo ortografica. Li o texto com eles, e os orientei para que
anotassem na propria folha que receberam a palavra correta acima da que estivesse grafada
de maneira nao convencional. Eu anotei as palavras na lousa e fui orientando os alunos a
fazerem também as anotagdes na copia do texto que receberam.

Estudos sobre o desenvolvimento da escrita nas criangas das séries iniciais do
Ensino Fundamental, tal como os de Goes (1993) e de Cardoso (2002), evidenciam que
quando solicitadas a rever seu textos, elas se limitam a algumas convengdes de registro, em
especial a ortografia, em fun¢ao das correcdes escolares restringirem-se a esses aspectos de
superficie dos textos, deixando inexplorada a organizacdo dos enunciados como objeto de
analise.

Tendo isso em mente, decidi separar a revisdo em dois momentos. O primeiro, em
que nos centramos nas questdes ortograficas; e apds essa primeira revisao, em que conduzi
com os alunos a reescrita dos enunciados.

Primeiramente, chamei a atencdo da turma para a necessidade de definir o
personagem principal da historia: ou o sapo ou o jabuti. Observei que no titulo estava
escrito jabuti, na primeira linha havia referéncia ao sapo e ao longo do texto o jabuti
voltava a ser mencionado. Destaquei também que a confusdo do leitor em relagdo ao
personagem era reforcada pelo desenho do sapo feito ao final do texto. Dirigi-me ao autor
do texto perguntando afinal quem era o personagem da historia e ele me respondeu que era
o sapo. Diante disso, modifiquei o titulo do texto, anotando na lousa sapo ao invés de
jabuti. Durante toda a reescrita, conversei com a turma sobre o que poderia ser modificado
no texto do colega, de forma a torna-lo mais organizado sem descaracterizar o trabalho do

aluno. Fui explicando e dirigindo a atividade de revisdo, demonstrando e instigando os
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alunos a observarem a necessidade dos sinais de pontuagdo e da organizacao das ideias em
frases e paragrafos para garantir maior legibilidade ao escrito. Fui escrevendo o texto
novamente na lousa com as alteragdes necessarias e previamente avisei-os que naquele
momento nao queria que eles o registrassem no caderno, pois queria contar com a atencao e
participagdo de todos nesse momento de reescrita.

Como os alunos ndo estavam familiarizados com a pratica de revisdo e analise dos
enunciados, tarefa que envolve uma acdo reflexiva a respeito da producdo escrita,
centralizei sua conducao, assumindo o papel de "representante do leitor", tal qual sugerido
por Gées (1993), comentando, analisando, apontando e explicitando os aspectos e detalhes
da producdo a serem revistos. No entanto, eu apostava que fazer isso para/com os alunos
enquanto eles ainda ndo eram capazes de fazer isso autonomamente era de extrema
importancia, pois ao fazer para/com e dirigir a atividade de revisao, eu agia como o adulto
experiente que toma para si a tarefa de “ensinar”, de fato, como fazer; considerando que no
futuro, por meio desse ensino dirigido e sistematico, seriam capazes de fazer por si
mesmos.

Terminamos a revisao e entdo orientei os alunos a copiarem o texto da lousa para

que ficasse registrado o trabalho realizado em classe.

O sapo com medo d’agua

O sapo queria ir para a festa, mas ele ndo podia porque nao voava.

Entdo ele teve uma ideia para ir. Chamou o seu amigo urubu para tomar um licor em
sua casa. Enquanto o urubu bebia, o sapo se escondeu na viola do passaro.

O urubu foi para a festa e no meio do caminho achou que a viola estava muito
pesada. Quando chegou o urubu encostou a viola num canto.

O sapo ficou olhando de um lado para o outro e depois saiu da viola. Ficou andando
para todo lado até que os passaros o viram.

Um dos passaros falou:

— Vamos joga-lo no fogo!

— O fogo nao me queima! — disse o sapo.

— Entdo vamos jogé-lo no arame!

— O arame ndo me fura!

— Entdo vamos jogar na agua!

— Nao, na agua nao!

Os passaros falaram que sim e jogaram o sapo que caiu e falou:

— Eu sou bicho d’4agua! Eu sou bicho d’agua!

Reescrita coletiva do texto de um colega da classe.
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Para encerrar o trabalho com essa narrativa, fiz a revisdo individual de todos os
textos com observacdes para os alunos o passarem a limpo, o que eles fizeram em outra
aula. Percebi que os alunos estavam elaborando ativamente as questdes estudadas, trazendo
para suas produgdes os aprendizados adquiridos e sistematizados ao longo dos momentos
de estudo acerca dos textos lidos. Foi possivel observar, nas produgdes dos alunos, como ja
demonstravam uma elaboracdo de conhecimentos referentes aos recursos da textualidade
trabalhados ao longo das aulas. Pude notar também como faziam a incorporacao de
palavras e expressoes estudadas, e também de muitas outras que encontraram nas leituras
feitas, comentadas e analisadas no trabalho escolar que fizemos em torno desse conjunto
especifico de narrativas. Percebi assim como os alunos ampliavam, dessa forma, o uso do
1éxico, incorporando novas palavras aos seus modos de dizer e escrever suas narrativas.
Também, em seus textos, era possivel notar a presenca de detalhes das narrativas lidas,
incorporados nas suas proprias de uma maneira singular, demonstrando assim como os
alunos também estavam elaborando, pela incorporacdo das palavras escritas de diferentes
autores, os seus proprios modos de narrar. Observando a forma como fizeram a revisao do
texto a partir de minhas anotagdes, percebi que ja estavam incorporando os combinados
aprendidos nas aulas sobre como revisar os textos a partir de anotagdes feitas por mim, o
que me indicou que estas anotagdes estavam ficando claras para os alunos no sentido de
que, em grande parte, eles eram capazes de observa-las para melhorar seus textos.

Apresento, a seguir, as producdes de cinco alunos da turma que exemplificam esses
aspectos que observei nas produgdes textuais do conjunto da turma. De cada um dos alunos,

o texto inicial (A) e o passado a limpo (B) a partir de minhas anotagdes.
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8. Da fabula ao conto — De quando raposa vira lobo-guard e cegonha vira urubu...

Quando afirmava que “o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento”, Vigotski (1999, p.118) estava se referindo ao planejamento e
replanejamento, pelo professor, das condigdes de apropriacdo e de elaboracdo do
conhecimento sistematizado pelos alunos, tendo como base a logica que rege os sistemas
explicativos produzidos pelos diversos campos do conhecimento e¢ as elaboragdes dessa
logica pelos alunos.

No caso do aprendizado da escrita, cabe ao professor oferecer frequentemente
situagdes que possibilitem aos estudantes o uso e a analise dessa forma de linguagem, para
que possam compreender ativamente seus modos de funcionamento e suas regras,
enfrentando as dificuldades que deles emergem, elaborando solucdes e caminhos frente a
essas dificuldades, cotejando tais solugdes com aquelas que se estabilizaram historicamente
como escrita padrao.

As situagdes de uso e de andlise da escrita devem ser organizadas numa perspectiva
de complexificacdo e de autonomizagdo, levando em conta o curso das elaboragdes do
grupo de alunos e de cada um em particular. E o monitoramento, entendido como o estudo
das produgdes dos alunos com a intenc¢ao de levantar indicadores dos modos pelos quais o
funcionamento e as regras da lingua escrita estdo sendo elaborados por eles, que possibilita
ao professor definir intervencdes em favor de seus progressos na compreensao e produgao
de textos.

A ideia de um aprendizado adequadamente organizado ¢ viabilizada pelo uso do
tempo escolar que, como sinaliza Snyders (2005), ¢ completamente diferente do tempo

empregado na vida habitual. Na escola, aponta Snyders (ibidem, p.125):

Uma mesma matéria prosseguirda no mesmo ritmo durante um ano todo, pelo menos: dai
resultam possibilidades de progresso que nao se pode esperar dos encontros “reais”, visitas
ou passeios, que se fazem de vez em quando e sobre assuntos variados, de acordo com os
caprichos da oferta e da procura; e os acasos, feliz ou infelizmente desordenados, do que se
encontrar.

Caminha-se passo a passo, aprende-se dentro de uma ordem; existem etapas e nao se
queimam etapas. Uma das frases mais usadas na escola ¢é: “Na tltima vez paramos em tal

ponto; portanto, retomemos a partir desse ponto”. Nada de coincidéncias, de assuntos
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abordados em determinada ocasido e abandonados devido a algum incidente. A
efervescéncia desordenada tem, sem duvida, seus encantos, mas esse ndo ¢ o ponto forte da
escola.

Seu ponto forte reside, ainda que nem sempre seja reconhecido e explorado em
favor do aprendizado e da autonomizagdo dos estudantes, na graduagdo progressiva e por
isso adaptavel aos recursos, em determinado momento, de determinado aluno e também no
oferecimento de situacdes que estando sabidamente além de seus recursos imediatos, o
incitam a ir além, contando com a mediacao do adulto mais experiente, que coloca seu
saber ao alcance de suas elaboracdes. Adaptagdo individual e superagdo mediada com que a
vida real, competitiva e individualista, ndo se preocupa.

Tendo em vista o processo de ensino instaurado com meus alunos do 4° ano, ap6s o
recesso do primeiro semestre, no final de julho, iniciei com eles o estudo da fabula “A

1 \
%, que chegou a escola para ser

raposa e a cegonha”, contida no material “Ler e Escrever
distribuido naquele mesmo més. Nesse material, a fabula em questdo ¢ apresentada em duas
versoes distintas. A primeira em versos, numa traducao de um texto atribuido a La Fontaine
e a segunda em prosa, numa versao de Ash e Highton das Fabulas de Esopo. Mais uma vez
eu oferecia as criancas a possibilidade de cotejar dois diferentes modos de narrar uma

fabula, mas diferentemente das experiéncias anteriores, introduzia-se nessa atividade a

poesia com sua organizagao formal tdo distinta da prosa, com suas rimas € ritmo proprios.

' Este material didatico é parte do programa de formagdo “Ler e Escrever”, desenvolvido e promovido pela
Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo em parceria com a FDE (Fundacao para o Desenvolvimento
da Educac¢ao). Devido a uma parceria da Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo com a Secretaria de
Educagdo Municipal de Campinas, as escolas desse municipio recebem esse material didatico para ser
utilizado junto aos alunos.
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A RAPOSA E A CEGONHA
A Comadre Raposa, apesar de mesauinha,
tinha 1a seus momenios de delicadersa.
Nurn dos tais, convidou a cegoniia, vizinha,
a partilhar da sua mesa.
Constava a refeicgo de um calde muito ralo,
servido em prato rasc. Nao pdde prova-lo
a cegonha, por causa do bico comprido.
A raposa, em segundos, havia lambido
tode o caldo. Querendo desforrarse
da raposa, a comadre um dia a cenvidou
para um jantar. Ela aceitou
com deleite do qual nao fez disfarce.
Na hora marcada, chegou a casa da anfitia.
Esta, com caprichoso afe,
pedindo desculpas pelo transtome,
solicitou ajuda pra tirar do forne
a carne, cujo cheiro enchia o ar.
A raposa, gulosa, espicl ¢ cozido:
era carna moida - e a fome a apertar!
Eis gue a cegonna vira, num vaso comprido
¢ de gargalo fino a beca,
tode o contedde da iravessal
O bico de uma entrava facilments,
mas ¢ focinho da ocutra era bem digrenig;
assim, rabo entre as pernas. o correr,
foi-se a raposa. Espertalhao, zignte:

quem hoje planta, amanhz vai colher!
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A RAPOSAE A CEGDINEHA

Um dia a raposa convidou a cegonha para jantar. Querendo pregar uma pega
na cutra, serviu sopa num prato raso. Clarc que a raposa tomou toda a sua
sopa sem o menor problema, mas & pobre da cegonha com ssu hico com-
prido mal pode tomar uma gota. O resultado foi que a cegonha voltou para
casa morrendo de fome. A raposa fingiu gue estava preocupada, perguntou
se a sopa ndo estava do gosto da cegonha, mas a cegonha nag disse nada.
Quando foi embora, agradeceu muitc a gentileza da rapesa e disse gue fazia
qguestao de retribuir o jantar no dia seguinte.

Assim gue chegou, a raposa se seniou lambendo os beigos de fome, curiosa
para ver as delicias que a outra ia servir. O jantar velo para a mesa numa jarra
alta, de gargalo estreito, onde a cegonha podia beber sem o menor problema.
A raposa, amoladissima, s6 teve uma saida: lamber as gotinhas de sopa que
escorriam pelo lado de fora da jarra. Ela aprendeu muito bem a licao. Enquan-
to ia andando para casa, faminta, pensava: “N&o posso reclamar da cegonha.
Ela me tratou mal, mas fui grosseira com ela primeirn”.

Moral: Trate os outros tal como desegja ser tratado.

(Ash, Russeli; Higton, Bernard (Comp.). Fabufas de Esopo. Tradugio de Heloisa Jahn.
Sao0 Paulo: Companhia das Letrinhas, 1920, p. 36.)

Diferentemente das atividades anteriores, quando diferentes versdoes eram
apresentadas uma de cada vez, as duas versdoes de uma mesma fabula foram propostas
juntas para a leitura individual. Ao final da leitura, perguntei aos alunos, propondo um
cotejamento inicial entre os dois textos, de qual deles haviam gostado mais: a fabula em
versos apresentada no texto 1, ou a narrativa em prosa apresentada no texto 2. Apenas dois
alunos disseram ter preferido o texto 1. Os demais justificaram sua preferéncia pelo texto 2
dizendo que ele era mais facil de entender.

No momento em que lhes dirigi a pergunta, minha hipdtese era a de que eles iriam
manifestar predilecao pelo texto 2, como de fato o fizeram, considerando que nele a fabula
¢ apresentada em uma linguagem mais habitual aos alunos € que os mesmos ndo estavam
acostumados a ler poesia nem a lidar com a sofistica¢do e o jogo de palavras apresentado

no texto de Jean de La Fontaine.
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Fiz a leitura em voz alta do texto em prosa e iniciei a conversa com os alunos por
ele, partindo do principio de que sua leitura mediaria a compreensdo do outro texto
considerado como mais dificil. Nessa conversa, abordamos o conteudo da narrativa, nos
detivemos nas diferencas fisicas entre os dois animais da historia, em suas atitudes (a
raposa que fingiu ndo perceber o que fizera com a cegonha, esta, que ndo disse nada a
raposa e em agradecimento ao jantar convidou-a para ir a sua casa no dia seguinte, e aquela
que, segundo o préprio texto, ndo teria desconfiado de que a cegonha iria também pregar
uma pega ao convida-la para jantar) e em algumas expressoes e palavras utilizadas, de
modo a verificar a compreensdo do texto pelos alunos em sua leitura inicial.

Destaquei o fato de nessa fabula ndo serem reproduzidos os didlogos entre os
personagens. O narrador ¢ o responsavel por apresentar ao leitor toda a acao ocorrida entre
a raposa e a cegonha. A unica fala que aparece, na verdade, ¢ o pensamento final da raposa,
anunciado pelo narrador e destacado com as aspas. Chamei-lhes a aten¢do para essa forma
de utilizagdo das aspas para indicar o pensamento da raposa.

Apo6s a leitura e conversa sobre o texto 2, expliquei ao alunos que fariamos um
estudo mais detalhado do texto 1, recorrendo ao dicionario para compreender melhor o
sentido de algumas palavras nele utilizadas. Fiz entdo a leitura em voz alta da fabula escrita
por La Fontaine e orientei os alunos para que a medida que eu fosse lendo, marcassem no
texto as palavras que gostariam de procurar no dicionario.

Em seguida listei as palavras por eles assinaladas: mesquinha, partilhar, desforrar-
se, deleite, anfitrid, afa, transtorno, cujo, atente. Entreguei um dicionério para cada aluno
para que procurassemos as palavras listadas. Uma a uma elas foram localizadas e seus
significados foram lidos. Encontrado o significado mais adequado ao texto, eu propunha
que pensassemos em uma outra palavra ou expressao para substituir aquela que
inicialmente desconheciamos e que marcassemos esse sentido no texto.

Ao realizar com os alunos a atividade de consulta ao dicionario, mantive sob minha
regulacdo o tempo para sua execugdo e o controle de seu ritmo, criando condigdes para que
eu me detivesse junto aquelas criangas que, gracas ao monitoramento do aprendizado dos
alunos, eu sabia que ainda ndo conseguiam localizar sozinhas as palavras no dicionario e
daquelas que ainda n3o dominavam a sequéncia dos modos de proceder quando da

utilizagdo desse “instrumento”.
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O direcionamento e controle das atividades pelo professor costumam ser criticados
como modos de agir centralizadores, diretivos e cerceadores da autonomia dos estudantes.
No entanto, ao longo do tempo, como professora, fui aprendendo que esse modo de
proceder me permitia atender aos diferentes desempenhos e necessidades dos alunos,
evitando que parte deles se desengajasse das atividades por causa das dificuldades
encontradas para realiza-las sozinhos, sentindo-se vencidos pela escola e excluidos dos
aprendizados que ela possibilita. Entre a autonomia dos que ja a desenvolveram e a
possibilidade de que todos se tornem auténomos aprendendo a lidar com os instrumentos e
praticas culturais presentes nas atividades escolares propostas, aprendi a valorizar a
segunda alternativa. Nela a atividade dos alunos ndo ¢ anulada e a possibilidade de ser bem

sucedido ¢ assegurada a todos.
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A RAPOSA E A CEGONHA
A Comadre Raposa, apesar d mB.e
tinha & seus momentos de delicadeza. m
Num dos tais. convidou a cegonha, vizinha,
a dinsidin
Constava a refeicao de um caldo muito ralo,
servido em prato raso. Nao pdde prova-io
a cegonha, por causa do bico comprido.

A raposa, em segundos, havia lambido W}w

todo o caldo. Querend '

da raposa, a comadre um dia a convidou
para um jantar. Ela aceitou
com do gual nao fez dlsfarce a

Na hora marcada, chegou a casa da & @ .:wu.oi .
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pedindo desculpas pel T

solicitou ajuda pra tirar do forno
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A raposa, gulosa, espiou o cozido:

era carne moida — e a fome a apertar!

Eis gue a cegonha vira, num vaso comprido
e de gargalo fino a bega,

todo o contetido da travessal

O bico de uma entrava facilmente,

mas o focinho da outra era bem diferente;
assim, rabo entre as pernas, a correr,

foi-se a raposa. Espertalhéo =,

guem hoje planta, amanha vai colher!

(La Fontaine. Jean de. Fabulas de Lag Fontains.
Traducdo de Milton Amado e Eugénio Amado.
Belo Herizonte: Villa Rica Editoras Reunidas Lida., 1992. v. |, p. 117-118.)

Destaque para as palavras procuradas no diciondrio e as palavras e expressdes com sentido

similar.

Depois do estudo das palavras, pedi que individualmente fizessem uma nova leitura

do texto. Fiz também uma nova leitura em voz alta, valorizando suas rimas e seu ritmo. Ao
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final, perguntei novamente de qual texto gostaram mais. Varios alunos mudaram a sua ideia
anterior justificando que passaram a entender melhor o texto 1 e por isso achavam que era
mais bonito que o outro.

Com o intuito de explicitar que na escola podemos ampliar nossa apreciagdo das
produgdes da cultura escrita por meio do aprofundamento do seu estudo, alcangando ““a
alegria de aprender, de compreender”, tal qual defendida por Snyders (2005, p.155), apos
vivenciarmos a experiéncia de enxergar um texto sob uma perspectiva diferente daquela
gerada pela leitura inicial que dele fizemos, conversei com os alunos sobre o fato de nao
gostarmos daquilo que ndo nos ¢ familiar, que ndo conhecemos ou entendemos e como essa
relacdo pode ser modificada quando buscamos elementos para fazer sentido daquilo que
nos provoca estranhamento. Como destaca Snyders (ibidem, p.113), o que nos ¢ proposto
pelas relagdes de ensino escolares “pode abrir no fundo de nds mesmos a porta de moradas

onde nao teriamos logrado penetrar” e que despertam o “poder de pensar por ndés mesmos”.

8.1. A produgdo textual

Propus o reconto da fabula “A raposa e a cegonha”, estudada em suas duas versdes.
Conforme combinado, entreguei aos alunos as folhas de fichario e cada um fez a sua
producao, com a orientacao de escrever pulando linhas para que eu pudesse ter espago para
fazer anotagOes nos textos deles.

Em minha leitura de seus textos fiz comentérios e sugestdes de aperfeicoamento
para uma revisdo individual. No entanto, considerei que ainda seria mais eficiente se alguns
aspectos das producdes dos alunos fossem trabalhados coletivamente, numa explicitagao
dirigida dos enunciados a serem reorganizados.

De todas as produgoes da classe, selecionei trés delas que foram escritas sem o uso
de qualquer sinal de pontuacdo além do ponto final e uma outra, cujo autor utilizara trés
travessoes ao longo do texto. Fora essa questdo, eram textos distintos entre si, considerando
que cada produgdo demonstrava um grau diferente de clareza dos elementos da narrativa e
de seus encadeamentos. Por se tratarem de textos curtos, digitei-os e imprimi as copias para
toda a classe, com o intuito de conduzir uma andlise coletiva sobre as producdes desses

alunos. Para essa andlise, planejei os problemas que focalizaria em cada texto.
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Junto com a professora, analise estes textos escritos da fabula “A raposa e a cegonha™

A raposa resolveu dar um jantar para a cegonha disse que iria fazer sopa de carne
e a cegonha aceitou no dia seguinte ela foi a raposa serviu em pratos rasos a raposa
conseguiu comer tudo e a cegonha nao conseguiu comer nada por causa do seu bico
comprido ela foi embora faminta e a cegonha resolveu dar um jantar para a raposa e ela
foi chegou la faminta era camne moida e ela pds numa jarra grande e s6 a cegonha

conseguia comer e a raposa so lambeu a boca e foi embora. ( )

A raposa chamou a cegonha para jantar na casa da raposa chegou um certo dia
que a cegonha quando eles foi jantar a cegonha nao conseguiu comer a comida ai a
cegonha ficou com raiva da raposa e a raposa ficou feliz com o plano e outro dia a
cegonha quis dar o troco outro dia a cegonha convidou a raposa um certo dia a raposa foi
na casa da cegonha deu uma carne em um jarro € a raposa nao conseguia comer a

comida e cegenha ficou feliz. ( )

A cegonha convidou a raposa para um jantar em sua casa e a raposa aceitou e a
raposa apertou a campainha dim dom dim dom e a — cegonha respondeu ja vou é a
raposa e a — raposa respondeu € eu sim cheguei cheguei e a cegonha — falou entre
sente-se aqui vou preparar o jantar e a raposa como sempre a raposa curiosas foi olhar o
cozido que a cegonha ia fazer a raposa curiosa e era carne moida numa jarra bem grande
e a raposa a Unica saida era lamber as e a raposa disse que naquele dia estava sem
fome e saiu de barriga vazia. ( )

Um dia a raposa chamou a cegonha para comer em sua casa a cegonha aceitou ai
a cegonha deu uma espiadinha era came moida ai chegou um tempo a cegonha apertou
a campainha a raposa abriu a porta a cegonha entrou e ai sentou na mesa e ai a raposa
serviu numa jarra longa a cegonha so conseguiu lamber as gotinhas a raposa comeu tudo
e ai a cegonha foi de harriga vazia e ai a cegonha chamou a raposa e a convidou foi tudo
igual a raposa fez com a cegonha. ( )

Textos produzidos pelos alunos e selecionados para revisao coletiva.
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Anunciei aos alunos que havia feito a leitura e a revisao de suas produgdes para que
as reescrevessem com o objetivo de aperfeigoa-las, e que apds a revisdo coletiva da
producao de alguns colegas, cada um faria a revisdo e reescrita de seu proprio texto.
Entreguei-lhes as copias impressas dos trabalhos dos colegas e pedi para que primeiramente
lessem as producdes, para depois comentarmos as observagdes que haviam feito.

Apos a leitura, orientados pela pergunta feita por mim a respeito do que faltava aos
quatro textos, alguns alunos responderam que nao havia pontos e virgulas. Houve também
alunos que disseram que os textos ndo estavam organizados em paragrafos. Confirmei que
realmente os textos precisavam ser pontuados e organizados em paragrafos. Uma aluna
falou também que havia muita repeticdo de palavras e que isso atrapalhava a leitura.
Concordei que esse era um aspecto que poderia ser melhorado naqueles textos.

Passamos entdo a analisar texto a texto, mais detidamente, considerando os pontos
destacados pelos alunos e a necessidade de projetar o reconto como uma interlocugao,
como um modo de contar uma historia, por ndés conhecida, a uma outra pessoa. A relacao
que aquele que escreve estabelece com seus possiveis leitores, requer que ele organize seus
enunciados tendo em conta a “proposta de compreensao” (Geraldi, 1991) que faz a seus
interlocutores. Seu texto deve possibilitar aos leitores a compreensdo daquilo que se narra,
mesmo que o leitor ndo conhega previamente a histéria. Desse modo, eu chamava a atengao
dos alunos para a necessidade de projetar o leitor do texto e em funcao da interlocugdo com
ele, a de reorganizar os enunciados.

Sobre a primeira produgdo, apds a leitura, destaquei que apesar da auséncia dos
sinais de pontuacdo e da organizagdo em paragrafos, todos os aspectos mais importantes da
narrativa estavam presentes ¢ encadeados em uma sequéncia adequada a compreensao da
histéria por seus leitores. Chamei a atengdo dos alunos para o fato de que nesse texto a
repeticdo de palavras ndo era tdo grande, pois a aluna, além de usar as expressoes
“cegonha” e “raposa” para indicar os personagens, também fez uso do pronome ela.

Sobre a segunda produgdo, chamei a aten¢do dos alunos para a repeticdo das
palavras cegonha e raposa, e das expressoes certo dia e outro dia que, em sua ambiguidade
nao possibilitavam ao leitor situar o tempo em que os fatos narrados aconteceram. Observei
também que faltara um detalhe importante na narrativa, que era a explicagdo de porque a

cegonha ndo conseguira comer a comida servida pela raposa. Isso ndo aparecia na narrativa
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e o leitor que ndo conhecesse a fabula ficaria sem saber por que isso acontecera. Faltavam,
portanto ao texto, constituintes tematicos necessarios a construgdo de sentidos.

A cada enunciado destacado eu indicada a necessidade de mudangas e propunha as
criancas que dessem sugestoes de como fazé-las. Nesse didlogo direcionado a busca de
formulagdes alternativas, eu participava com perguntas, pistas e sugestoes. Eu também
sintetizava as sugestdes em uma formulacdo, que registrava na lousa.

A respeito da terceira producdo, pedi para que os alunos falassem sobre a
inadequacao do uso do travessdo. Alguns alunos se manifestaram, dizendo que estava
colocado no lugar errado e também que a fala de um personagem deve estar no comeco de
um paragrafo com o travessdo. Ressaltei também que no caso, ap6s as palavras
“respondeu” e “falou”, cabe o uso dos dois pontos para anunciar as falas dos personagens.

Do ponto de vista da reorganizacdo dos enunciados, destaquei também que nesse
texto o autor conta apenas que a cegonha convidou a raposa para jantar e serviu a carne
moida em jarra grande. Observei que a narrativa estava comprometida, pois faltava a parte
inicial, em que primeiramente a raposa convida a cegonha e serve a comida em um prato
raso.

Em relacdo a ultima produgdo, apos a leitura questionei os alunos se a narrativa
estava completa, ao que uma aluna respondeu que ndo, pois a colega escreveu que “a
cegonha fez tudo igual” e que isso nao explicava tudo. Concordei e disse que realmente era
preciso descrever os dois jantares, € que nao bastava dizer que uma fez igual, pois os
detalhes ndo eram os mesmos. Chamei a atencdo da turma para a confusdo da narrativa ao
afirmar que a raposa serviu em uma jarra longa e a cegonha ndo conseguiu comer.

Ao terminarmos a revisao coletiva dessas quatro produgdes, continuei com a
atividade de analise, entregando para a turma uma proposta com alguns trechos dos textos
de colegas para realizarmos a reescrita coletivamente. Expliquei que havia extraido alguns
trechos de producdes realizadas por alunos da classe e que fariamos a reescrita destes, de

modo a torna-los melhor organizados.
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Reescreva os trechos a seguir de modo a evitar a repeti¢céo das palavras destacadas:

Um certo dia a tarde a Raposa convidou a Cegonha para jantar. A Cegonha aceitou

o convite. ( )
. LY Canls &.
.T\mnm 0 Tm-u L

A cegonha um dia estava voando até que um dia ela viu a raposa andando até que

Reescreva estes outros trechos, organizando-os em paragrafos e usando sinais de
pontuacéo adequadamente.

Em uma certa manha a Raposa foi na casa da Cegonha perguntar uma coisa.
Cegonha! Oi amanha vocé quer ir jantar na minha casa? Sim, a que horas, as oito
combinado. A Cegonha fechou a porta e disse acho que ela esta aprontando alguma!

( )
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Ela falou: dona raposa vocé gostaria de jantar Ia em casa. Perguntou a cegonha?
A raposa pensou e falou: Ta bom eu vou.
Um dia depois a raposa estava |4 e falou: o que a gente vai comer?

Eu tenho uma surpresa falou cegonha. ( )
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Atividade entregue e realizada com a turma, com as reestruturagdes coletivas anotadas na

lousa e registradas pelos alunos na prépria folha.
Em relacdo a proposta de reescrever para evitar a repeticdo das palavras em

destaque, os alunos tiveram facilidade em encontrar uma solugdo para o primeiro trecho,

em que ha a repeticdo da palavra Cegonha, substituindo o substantivo pelo pronome e
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aglutinando as duas frases com o uso da conjunc¢do “e”. Encontrada a solucdo, registrei na
lousa para que todos a copiassem em suas folhas.

Quanto ao segundo trecho, os alunos ficaram confusos sobre como reescrevé-lo.
Faziam tentativas para alterar a frase e evitar a repeticdo das expressdes destacadas, mas
nenhuma parecia ficar boa o suficiente. Nesse caso, fiz a estruturacdo da escrita para a
classe apresentando uma solugdo, que eles demonstraram achar boa para resolver o
problema.

A outra proposta era reescrever outros dois trechos, organizando-os em paragrafos e
usando os sinais de pontuacdo mais apropriados. Em relacdo ao primeiro trecho da
proposta, uma das alunas disse que ndo ficava bom escrever que a Raposa foi perguntar
“uma coisa”, sugerindo que ficaria melhor colocar “fazer um convite”. A autora concordou
que essa alteracdao ficaria melhor, e ao fazer o registro da reestruturacdo eu alterei a
expressdo. A classe teve facilidade para reorganizar esse trecho, falando oralmente onde
iniciar e terminar os paragrafos, identificando os turnos do didlogo e inserindo a pontuacdo
adequada.

Quanto ao segundo trecho, fiz a leitura para a classe e chamei a atencao do autor
para o fato de que ele deveria escolher se manteria no inicio “Ela falou” ou se apds a fala da
cegonha, acrescentaria um travessdo e colocaria ‘“Perguntou a cegonha”. Expliquei que ndo
era adequado colocar duas formas de anunciar/esclarecer que a fala em questdo era da
cegonha, pois apenas uma ja seria suficiente para isso. O aluno optou por manter a forma
“Ela falou”, que foi mantida na reestruturacdo do texto, excluindo-se a outra. Com a
participagdo da classe, fomos organizando esse trecho, acrescentando o travessao, a virgula,
0 ponto ¢ o ponto de interrogagdo. A mesma aluna que havia sugerido uma altera¢ao no
trecho da outra colega, levantou a mao e comentou que ao invés de escrever “um dia
depois”, ficaria melhor escrever “de noite”, ja que era hora do jantar. Perguntei ao autor se
podia fazer essa alteragdo e ele concordou que eu a registrasse também. Prosseguimos a
reorganizacgao do trecho e encerramos a realizacdo dessa atividade.

Antes de entregar a cada aluno seu texto para revisdo, retomei a ideia de que
observagdes conversadas na aula e os textos que reescrevéramos ajudariam na revisao dos
proprios textos e que os autores dos textos revisados e analisados coletivamente poderiam

refazer seus textos a partir das sugestdes que ja haviam sido feitas.
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Entdo, devolvi aos alunos seus textos acompanhados das minhas observacdes e
solicitei que os reescrevessem. Orientei que esse ainda ndo seria 0 momento de “passarem a
limpo” as suas produgdes. Portanto, poderiam arriscar-se em muda-las e aperfeigod-las e
que posteriormente eu faria outra revisdo para que procedessem a escrita final de seus
textos. Por esse motivo, solicitei aos alunos que ao reescreverem suas producdes, fizessem
isso pulando linhas para eu poder revisa-las mais uma vez.

Enquanto procediam a revisao de suas produgdes a partir das anotagdes que fiz em
seus textos, fui passando pela sala e conversando com os alunos sobre aspectos que
poderiam melhorar em suas escritas. Como eu acabara de fazer a revisao de todos os textos,
eu me lembrava de aspectos especificos acerca das suas producdes, o que me dava
condig¢des de intervir face a face no processo de reescrita dos alunos.

Fiz a revisdo dessa nova reescrita da fabula, e em aula posterior, entreguei aos
alunos o texto revisado para que escrevessem a versao final de seus trabalhos.

A seguir, apresento as produgdes de alguns alunos referentes ao trabalho de reescrita
da fabula. Os textos com a letra A referem-se as suas produgdes iniciais, 0s textos com a
letra B referem-se as produgdes realizadas a partir da primeira revisdo € os textos com a
letra C referem-se as producdes finais para a fabula “A raposa e a cegonha”.

Pude constatar, analisando os textos produzidos pelos alunos, como estavam se
apropriando progressivamente dos recursos da textualidade, usando-os para escrever textos
mais elaborados, projetando de forma mais clara o leitor para suas producdes, considerando
que suas escritas ficavam mais compreensiveis e organizadas.

Um exemplo que reflete esse processo de aprendizado ¢ visivel nos textos 1A, 1B e
1C, produzidos por um dos alunos cujo texto inicial foi objeto de revisdao coletiva na aula
em que foram analisadas as produgdes de alguns colegas referentes a reescrita desta fabula.
Suas producdes refletem uma progressiva apropriagdo de formas de uso da linguagem
escrita compativeis com uma narrativa de fabula. Este mesmo aluno, no primeiro semestre
do ano, teve a sua producdo “O jabuti medo da 4gua” (seu texto estd na p. 127 desta
dissertacdo), revisado coletivamente. No segundo semestre, ¢ possivel perceber que ainda
precisa se apropriar de varios recursos textuais. No entanto, sua escrita ¢ mais
compreensivel para o leitor e ele demonstra estar apropriando-se dos procedimentos de

revisao textual.
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Os textos 2A, 2B e 2C sdo também de um aluno que teve a sua producdo escrita
analisada coletivamente. Da producdo 2A, na qual aparecem apenas trés travessdes no meio
do texto, o aluno evolui na producdo 2B, ja elaborando e tentando fazer uso de outros
sinais, como o ponto final e os dois-pontos. Também, produz uma narrativa mais extensa e
completa, mais detalhada e compreensivel para o leitor.

Os textos 3A, 3B e 3C sdo de uma aluna que teve um trecho de seu texto inicial
revisado e rescrito coletivamente em aula. Ao observar o texto 3B, nota-se que ela
incorporou a revisao feita coletivamente em seu texto, fazendo nesta parte algumas
alteracdes individuais que ndo se referem ao trabalho realizado na revisao coletiva.

Observando os textos 4A, 4B e 4C, nota-se que esta aluna ja tem um dominio maior
dos recursos referentes aos usos dos sinais de pontuagdo. E possivel perceber também como
organiza suas ideias em frases e paragrafos de forma coesa. Em seu texto, ndo faltam
detalhes essenciais que possam comprometer a compreensdo da narrativa. Entre as
producdes 4A e 4B ¢ possivel perceber significativas diferencas que demonstram o trabalho
da aluna em procurar aperfeigoar sua producao.

Em relacao aos textos 5A, 5B e 5C, observa-se inicialmente, que a aluna nao tem
ainda muita clareza sobre como usar os sinais de pontuacdo. Faz uso frequente da
conjun¢ado “‘e” para dar encadeamento aos fatos narrados. Em sua producao, fiz a revisdo do
texto colocando os sinais de pontuacdo e indicando a necessidade de iniciar as frases em
letra maiuscula, o que ela fez ao reescrever o texto. A aluna demonstra também estar se
apropriando de procedimentos de revisdo textual além daqueles que eu marco
explicitamente ao longo do texto. Isso fica demonstrado ao observar-se a producdo 5B, na
qual incorpora a sugestao de alteracao que fiz para seu texto na forma de lembrete que

coloquei ao final da producao 5A.
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8.2. A leitura estudo de outro texto

Desde meu encontro com as duas versoes da fabula “A raposa e a cegonha”, eu me
lembrara do conto “O lobo-guard e o urubu” de Ricardo Azevedo, cuja leitura propus em
continuidade, mantendo a linha de analise, instaurada desde o inicio do ano, das relagdes
entre textos.

Entreguei uma copia do conto a cada aluno e apresentei o livro do qual fora retirado:
“Contos de Bichos do Mato” de Ricardo Azevedo. Expliquei que esse conto era inspirado
na fabula “A raposa e a cegonha” que vinhamos estudando. Esclareci que inspirar-se em
um texto ndo significa reproduzi-lo, mas trabalhar com ideias nele contidas. No caso do
conto que iriamos estudar, Ricardo Azevedo se inspirou no jogo de espertezas que se trava
entre os personagens na situagdo dos jantares oferecidos entre eles. A partir dessa ideia
inicial em comum, temos a criacdo do autor, que na sequéncia do seu conto mantém a
continuidade com o espirito da fdbula em sua critica social a esperteza aproveitadora, mas
também difere dela transformando-o em uma sugestiva analise das relagdes de poder entre

0s personagens.
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®o lobo-guara e o urubu &

Uma vez, o urubu resolveu convidar o lobo-guard para comer em sua
casa. O lobo aceitou o convite, mas teve uma grande decepg¢ao. O urubu
serviu uma carne tao podre, mas tao podre, que dava para sentir o cheiro
de longe.

O urubu comeu feliz da vida, mas o lobo-guarid disse que aquele dia esta-
va sem apetite. Foi embora de barriga vazia e prometeu:

— Vou me vingar desse panaca!

Passou um tempo, encontrou o urubu e convidou-o para comer em sua
casa. O urubu aceitou o convite, mas também teve uma grande decepcio.
O lobo serviu sopa de carne num prato raso. Todo mundo sabe que urubu
ndo toma sopa, menos ainda em prato raso.

O lobo-guarid, todo sorridente, chupou e lambeu o prato de sopa inteiri-
nho, mas o urubu disse que aquele dia estava sem apetite. Foi embora de
barriga vazia e prometeu:

— Vou me vingar desse desgramado!

Tempos depois, o urubu encontrou o lobo e convidou-o para dar um pas-
seio no céu.

— Ta louco! — exclamou o lobo. — Quem disse que eu sei voar?

Mas o urubu explicou que levava o lobo nas costas.

— Nao vou ndo - respondeu o lobo.

— E a coisa mais linda - disse o urubu.

— E muito perigoso — retrucou o lobo.

— L4 de cima da pra ver a floresta inteira, o mar, as montanhas, as estre-
las e até o arco-iris.

E o urubu tanto argumentou, tanto explicou, tanto garantiu que no fim o
lobo-guard acabou aceitando o convite.

E la se foi o lobo-guard pelos ares, agarrado nas costas do urubu.

E o urubu subiu perto das nuvens.

E planou no espaco azul.

E voejou de cabega para baixo.

E bateu asas cada vez mais alto.

Agarrado nas costas do passaro, o lobo, assustado e encantado, espiava o
mundo la de cima.
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Foi quando o urubu, de propésito, comecou a fazer piruetas, rebolou,
girou, corcoveou, saltou para um lado, saltou para o outro, fingiu que ia cair
€ parou no ar de repente.

Nio deu outra. O lobo-guari foi atirado para a frente e despencou no espaco.

Foi parar em cima de uma pedra e nao morreu por um triz.

Todo quebrado, o lobo-guari jurou vinganga:

— Deixa estar, que esse urubu vai me pagar caro,

E teve uma idéia. Foi até o pasto procurar a vaca.

— Amiga vaca, preciso falar com vocé.

A vaca tinha medo do lobo.

— Cai fora, desgracado. Ta querendo pegar meu bezerrinho?

O lobo disse que nao. Explicou que tinha uma proposta a fazer. Jurou de
Pé€ junto que nunca mais iria atacar os bezerros daquela fazenda. Em troca,
queria um favorzinho.

— E facil - disse ele. — S6 quero que vocé se deite no chio e finja que
morreu. Enquanto isso, vou chamar o urubu.

— Se eu fizer isso — respondeu a vaca — o urubu fura os meus olhos. Toda
vez que ele come a carnica de bicho morto, comega pelos olhos.

— Nao precisa ter medo — garantiu o lobo-guari.

Seu plano era o seguinte: ia mandar o urubu comegar a comer a vaca pela
lingua. Quando ele desse a primeira bicada, a vaca dava uma mordida na
sua cabeca.

— Mas eu ndo gosto de carne! — argumentou a vaca.

— Nao faz mal. Nao é pra comer, E s6 pra morder, e bem mordido. Com
esses dentoes vai ser uma dentada daquelas.

O lobo prometeu de joelhos nunca mais atacar os bezerros. Custou, mas
a vaca aceitou. Embora relutante, deitou-se, desajeitada, no meio da estrada.

Enquanto isso, o lobo foi correndo avisar o urubu que tinha uma vaca
morta ali perto.

No comego, o passaro preto ficou desconfiado, mas, quando viu a vaca
caida no meio da estrada, com a boca aberta, a lingua de fora e as quatro
patas esticadinhas para cima, achou que era tudo verdade.

O lobo-guari aconselhou:

— Deixe os olhos pra depois. Comece pela lingua, que é muito mais
gostosa.
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O urubu achou a idéia 6tima. Pousou ao lado da vaca e bicou a sua lin-
gua. Foi quando a vaca — nhoct! — deu uma bocada daquelas.

Em seguida, ficou em pé e comegou a dar coices, pular e sacudir para 1a
e para cd o urubu preso pela cabeca.

O lobo-guari chorava de tanto dar risada.

Por fim, o urubu conseguiu escapar.

Dizem que por isso ele até hoje tem a cabeca vermelha, meio amassada

e toda depenada.

A medida que fazia a leitura oral do texto para os alunos, percebi o envolvimento
deles com a narrativa, que ouviam atentamente, divertindo-se e rindo dos acontecimentos
da historia.

ApOs a leitura, perguntei aos alunos o que acharam desse conto. Expressoes como
“legal”, “divertido” e “engracado” definiram suas impressoes iniciais. Pedi entdo para que
dissessem o que acharam interessante na historia, a0 que comentaram sobre o fato de um
querer sempre se vingar do outro, do lobo-guara quase ter morrido por causa do urubu e da
ideia do lobo-guara pedir ajuda a vaca para se vingar do urubu.

Ao solicitar dos alunos a expressao de sua apreciacdo eu nao esperava elaboragdes
além das que eles fizeram, por entender que essa também ¢ uma pratica a ser aprendida e
desenvolvida e que cabe a escola assegura-la.

De modo a conduzir as criangas a uma vivéncia mais sistematica da apreciacao
fundamentada, propus uma atividade elaborada por mim, em que o texto era intercalado por
questdes referentes a ele, as quais os alunos deveriam responder por escrito. Com essa
atividade, eu pretendia que os alunos, refletindo sobre a narrativa tomassem uma posi¢ao
em relacdo a ela. Fui intercalando as questdes com o conto, com o objetivo de fazer com
que se remetessem diretamente ao trecho anterior para pensar nas questdes propostas.
Considerei que essa seria uma forma de organizacdo que poderia contribuir para seu
aprendizado de como olhar para a questdo, compreendé-la e respondé-la em interlocugdo

com o texto lido.
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Nome:
Ano: Data:

Releia o conio “O lobo-guard e o urubu” de Ricarde Azevedo e responda as questoes
colocadas ao longo do texto.

Uma vez, o urubu resoiveu convidar o lobo-guara para comer em sua casa. O lobo
aceitou o convite, mas teve uma grande decepg¢édo. O urubu serviu uma carne tac podre,
mas tao podre, que dava para sentir o cheiro de lenge.

a) Vocé acha que o urubu agiu com maldade ao servir carne podre? Por qué?

O urubu comeu feliz da vida, mas o lobo-guara disse que aquele dia estava sem
apetite. Foi embora de batriga vazia e prometeu:
— Vou me vingar desse panacal

b) Vocé considera que o loho-guara poderia tomar uma deciséo diferente diante do que
aconteceu? Se sim, que atitude seria essa. Se nao, justifique o porqué?

Passou um tempo, encontrou ¢ urubu e convidou-o para comer em sua casa. O
urubu aceitou o convite, mas também teve uma grande decepgao. O lobo serviu sopa de
carne num prato raso. Todo mundo sabe que urubu ndo toma sopa, menos ainda em
prato raso.

O lobo-guara, todo sorridente, chupou e lambeu o prato de sopa inteirinho, mas o
urubu disse que aquele dia estava sem apetite. Foi embora de barriga vazia e prometeu:

- Vou me vingar desse desgramado!

¢} O que vocé pensa sobre a atitude do urubu de tentar se vingar do iobo-guaréa? Por
qué?

d) Imagine gue o lobo-guara tivesse retribuido o urubu com uma refeicao que the fosse
deliciosa. O que poderia ter acontecido?
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Tempos depois, o urubu encontrou o iobo e convidou-o para dar um passeio 1o
Céu.

— T4 louco! — exclamou o iobo. — Quem disse que eu sei voar?

Mas o urubu explicou que levava o lobo nas cosias.

— Nao vou ndo — respondeu o lobo.

— E a coisa mais linda — disse o urubu.

— £ muito perigoso -— retrucou o iobo.

— La de cima da para ver a floresta inteira, o mar, as montanhas, as estrelas e até
0 arco-iris.

£ o urubu tanto argumentou, fanic explicou, fanio garantiu que no fim 0 iobo-guara
acabou aceitando o convite.

E la se foi o lobo-guara pelos ares, agarrado nas costas do urubu.

com ele? E por gue o lobo-guara aceitou o convite?

&) Que argumentos o urubu usou para convencer o lobo-guara a dar um passeio no céu

E o urubu subiu perio das nuvens.

E planou no espacoe azui.

E voejou de cabeca para baixo.

E bateu asas cada vez mais alto.

Agarrado nas costas do passaro, o lobo, assustado e encantado, espiava o mundo
la de cima.

Foi quando o urubu, de propdsito, comecou a fazer piruetas, rebolou, girou,
corcoveou, saltou para um iado, saitou para o outro, fingiu que ia cair e parou no ar de
repente.

Nao deu outra. O lobo-guara foi atirado para a frente e despencou no espago.

Foi parar em cima de uma pedra e nao morreu por um inz.

Todo quebrado, o lobo-guara jurou vinganca:

— Deixa estar, que esse urubu vai me pagar caro.

| f) O que o urubu fez para derrubar o lobo-guara de suas costas?

! g) Sera gue a inten¢ao do urubu era dar um fim no lobo-guara? Explique sua opinido.
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h) Vocé acha que o urubu deveria ter pensado melhor antes de aprontar com o {obo-
guara? Por qué?

E teve uma ideia. Foi até o pasto procurar a vaca.

— Amiga vaca, preciso falar com voce.

A vaca tinha medo de lobo.

— Cai fora, desgracado. Ta querendo pegar meu bezerrinho?

O lobo disse que ndo. Explicou que tinha uma proposta a fazer. Jurou de pé junio
que nunca mais iria atacar os bezerros daquela fazenda. Em troca, queria um favorzinho.

— E facil — disse ele. — S6 quero que vocé se deite no chao e finja que morreu.
Enguanto isso, vou chamar o urubu.

-~ Se ey fizer isso — respondeu a vaca — o urubu fura os meus olhos. Toda vez
que ele come a carnica de bicho morio, comeca pelos olhos.

— Nao precisa ter medo -— garantiu o lobo-guara.

Seu plano era o seguinte: ia mandar o urubu comecar a comer a vaca pela lingua.
Quando ele desse a primeira bicada, a vaca dava uma mordida na sua cabecga.

— Mas eu ndo gosto de carne! — argumentou a vaca.

— Na&o faz mal. Nao é pra comer. E s6 pra morder, e bem mordido. Com esses
dentbes vai ser uma dentada daqueias.

O lobo prometeu de joeihos nunca mais aiacar os bezerros. Cusiou, mias a vaca
aceitou. Embora relutante, deitou-se, desajeitada, no meio da estrada.

[ i) Por que a vaca tinha medo do tobo-guara?

| i) Por qual motivo ela acabou aceitando a proposta de ajudar o lobo-guara?

[k) Para vocé, a vaca tomou a melhor atitude possivel ou ela poderia ter agido de oulra
forma? Por qué?
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Enquanto issc, o lobo foi correndo avisar o urubu que tinha uma vaca morta ali
perto.

No comeco, o passaro preto ficou desconfiado, mas, quandc viu a vaca caida no
meio da estrada, com a boca aberta, a lingua de fora e as quatro patas esticadinhas para
cima, achou que era tudo verdade.

1) No inicio, o urubu ficou desconfiado do lobo-guara, mas acabou acreditando nele. O gue
levou o urubu a confiar no lobe-guard? Para vocé, o urubu foi ingénuo ou nao? Explique.

O lobo-guara aconselhou:

— Deixe os olhos para depois. Comece pela lingua, que € muito mais gostosa.

O urubu achou a ideia étima. Pousou ao lado da vaca e bicou a sua lingua. Foi
quando a vaca — nhoct! — deu uma bocada daguelas.

Em seguida, ficou em pé e comegou a dar coices, pular e sacudir para 14 e para ca
o urubu preso pela cabecga.

C lobo-guara chorava de tanto dar risada.

Por fim, 0 urubu conseguiu escapar.

Dizem que por isso eie até hoje tem a cabecga vermelha, meio amassada e toda
depenada.

m) No final das contas, o urubu se deu mal e o lobo-guara ficou muito satisfeito. Para
vocé, o urubu mereceu o que aconteceu com ele? Por qué?

n) Vocé acha gque o lobo-guara agiu da methor maneira possivel com o urubu cu ele
poderia ter agido de outra forma? Por qué?

Contos de Bichos do Mato. Ricarde Azevedo. Sdo Paulo : Atica, 2005.

Na semana seguinte eu retomei com os alunos a atividade que eles fizeram sobre o
conto de Ricardo Azevedo. Eu ja tivera tempo suficiente para ler as escritas dos alunos e

fiquei satisfeita em perceber como conseguiram pensar sobre o texto e responder as
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questdes, demonstrando uma reflexao a respeito do texto lido. Por exemplo, para a questao
“c) O que vocé pensa sobre a atitude do urubu de tentar se vingar do lobo-guara? Por
qué?” houve respostas como: “Abisurda porque o urubu fez uma brincadeira com ele
primeiro.”, “Eu penso que o urubu ndo deveria ter veito aquilo porque o lobo-guara na
sabia que ele ndo comia sopa”, “Chata por qué em vez de se vingar podia ter falado que nao

4

gostava desse tipo de comida.”, “Eu acho uma pesima ideia, porque esa ¢ uma atitude
besta”, “Que ele ndo ta serto. Porque ele fez uma coisa ruim primeiro”, “Errado, porque se
ele se vingar do lobo guara o lobo guara pode se vingar dele também”, “Eu acho bom
porque o lobo guara maldades e quem faz maldades tem que fazer com a otra pessoua”, “Eu
acho errado porque ele aprontou primeiro”, “Eu acho que ele estava serto por que o lobo-
guara que comegou a confusdo™."”

Porém, percebi nas respostas de alguns alunos que nem todas as perguntas foram
compreendidas, e que certas respostas ndo eram exatamente sobre o que havia sido
perguntado. Por exemplo, para a questdo “/) No inicio, o urubu ficou desconfiado do lobo-
guard, mas acabou acreditando nele. O que levou o urubu a confiar no lobo-guara? Para
vocé, o urubu foi ingénuo ou ndo? Explique.” houve respostas como: “Ele foi ingeno
porque ele falou a quilo para o urubu”, “Ver a vaca esticada no chao foi porque o urubu nao
sabia que ele ndo tomava sopa”, “Nao, porque ele quis fazer as pases com o lobo”, “Porqué
o urubu ja gosta de olho entdo ele achou que lingua e melhor.”.

Também havia uma diversidade consideravel de respostas e era importante que isso
fosse compartilhado e socializado em aula. Por exemplo, para a questdo “b) Vocé considera
que o lobo-guara poderia tomar uma decisdo diferente diante do que aconteceu? Se sim,
que atitude seria essa. Se ndo, justifique o porqué?” houve respostas como: “Sim ele nao
devia retribuir sim porqué ele fis isso de proposito emtdo poriso o lobo-guara queria
retribuir.”, “Nao porque o urubu fez de proposito € o lobo-guard tem que pagar com a
mesma moeda”, “Sim ele podia ter perguntado a o urubu de que ele gostava e assim fazia o

prato que o lobo-guaréd gostava e o que ele gostava”, “Nado. Porque o lobo guara sabia que

ele fez de propozito”, “Sim, ele pudia ter falado que nao comia aquilo”.

'7 A escrita das criancas foi reproduzida sem revisdo ortografica.
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Na narrativa do trabalho desenvolvido com a leitura eu poderia me ater as respostas
elaboradas pelos alunos, destacando na analise sua relacdo com o texto. Essa dimensdo do
trabalho pedagodgico me encanta, mas também me preocupam muito os modos de intervir
nas elaboragdes dos alunos, visando a explicitar “as leituras erradas”, no sentido conferido
por Sirio Possenti a essa expressdo'®, e também na direcdo de seu aprimoramento em
relag@o ao uso da escrita.

Com relagdo a uma leitura que ndo se sustenta em relagdo ao texto, nao basta
informar isso ao aluno. Como ensinar-lhe a perceber em que e por que sua leitura ¢
inadequada? Como mostrar-lhe o quanto ¢ possivel refinar sua leitura e sua escrita?

Um desafio que se coloca frente a essas preocupacdes ¢ como conduzi-las
coletivamente. Via de regra, as sugestdes de procedimento passam pela atengdo
individualizada dada a elas. Embora eu valorize como necessario esse acompanhamento
individual, considerando a organizagdo coletiva do ensino da escola moderna tenho
buscado explorar modos de sinalizar minhas intervengdes coletivamente, inclusive como
uma forma de evidenciar que as questdes por mim destacadas nao dizem respeito a
particularidades individuais e que seu encaminhamento se beneficia da interlocucao entre
pares, mediada por mim, como adulto mais experiente no dominio da lingua escrita.

De modo a discutir coletivamente as respostas elaboradas pelos alunos, devolvi-lhes
a atividades e propus que a retomassemos com a participacdo de todos, que leriam as
respostas dadas para as questdes. A partir dessas leituras, disse que organizariamos
respostas coletivas e que essas seriam registradas por eles no caderno. Essa foi a forma que
escolhi, naquele momento, para orientar os alunos, que j& haviam tido a oportunidade de
elaborar as suas proprias respostas, sobre como organiza-las por escrito tendo em vista o
tipo de questdes propostas.

Para a realizagdo da atividade, eu lia o trecho do texto, a questdo, e entdo pedia para

os alunos levantarem a mao para lerem as suas respostas. Pedia eu também que alguns

'8 Possenti (2001) considera que a leitura errada existe, quando se leva em conta que o leitor nio é livre e que
a compreensdo ¢ a interpretacdo nao decorrem da emergéncia de sua subjetividade e sim de sua relagdo de
interlocug¢do com o texto. Assumindo-se contrario aqueles que dizem que o sentido do texto ¢ fixo, Possenti
destaca que também a liberalidade total ndo € possivel. Ainda que todo texto comporte sentidos plurais, isso
nao quer dizer que qualquer leitura dele seja aceitavel. Ha leituras que sdo equivocadas porque sdo feitas por
associa¢do. Uma coisa € perguntar “por que o leitor leu como leu” e outra coisa € perguntar se “o que ele leu
se sustenta”. Tanto producdo quanto recepcao estdo sujeitas a pressdes feitas socialmente.
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alunos, especificamente lessem as suas, pois em relagdo as respostas dadas por alguns
deles, eu sentia especial necessidade de comentar, seja porque haviam dado uma resposta
interessante para a questdo, seja por ela nao estar suficientemente clara ou por revelar
inadequacao a pergunta realizada.

Os alunos participaram intensamente, demonstrando grande interesse em ler as suas
respostas para toda a turma. A medida que as liam, eu observava com os alunos o que havia
de comum entre as respostas dadas e entdo formuldvamos a resposta coletiva que as
sintetizava. Muitas vezes eu a iniciava e solicitava que os alunos a completassem. Outras
vezes, eu fazia a sintese, mostrando que estava contemplando as ideias da turma a respeito
das questdes. Outras vezes, solicitava que um aluno iniciasse a formulacdo da resposta.
Como havia perguntas que comportavam respostas bem diferentes, para essas,
elabordvamos mais de uma. Nos momentos em que a resposta de algum colega parecia

mais apropriada, esta era registrada como aquela que representaria o coletivo da classe.

a) Vocé acha que o urubu agiu com maldade ao servir carne podre? Por qué?
Sim, porque o urubu sabia que lobos ndo comem carne podre.
Nao, porque o urubu ndo sabia que o lobo-guara ndo comia carne podre.

b) Vocé considera que o lobo-guard poderia tomar uma decisdo diferente diante do que
aconteceu? Se sim, que atitude seria essa. Se nao, justifique o porqué?

Nao, porque o urubu aprontou e merecia uma li¢do.

Sim. O lobo-guara poderia ter dito ao urubu que nao come carne podre. Poderia ter tirado
satisfa¢oes com o urubu na hora em que foi servida a comida. Outra opg¢do seria perdoar o
urubu e ndo fazer nada.

¢) O que vocé pensa sobre a atitude do urubu de tentar se vingar do lobo-guara? Por qué?
Errada, pois o urubu aprontou primeiro com o lobo. Deveria ter pedido desculpas por
servir carne podre e fazer as pazes. Também, se o urubu se vingasse, o lobo-guara poderia
revidar novamente.

d) Imagine que o lobo-guara tivesse retribuido o urubu com uma refeicdo que lhe fosse
deliciosa. O que poderia ter acontecido?
O urubu teria ficado satisfeito e os dois poderiam tornar-se amigos.

e) Que argumentos o urubu usou para convencer o lobo-guara a dar um passeio no céu com
ele? E por que o lobo-guaré aceitou o convite?

O urubu argumentou que era lindo ld em cima, que dava para ver tudo. Como ele insistiu
muito, o lobo-guara aceitou o convite.
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f) O que o urubu fez para derrubar o lobo-guara de suas costas?
O urubu comegou a fazer piruetas, saltos mortais e outros movimentos perigosos, até que
parou de repente, fazendo o lobo-guara cair.

g) Sera que a inten¢@o do urubu era dar um fim no lobo-guara? Explique sua opinido.
Sim, porque ele queria se vingar e estava muito irritado com o lobo-guara.
Nao, ele queria apenas dar uma ligdo no lobo-guara.

h) Vocé acha que o urubu deveria ter pensado melhor antes de aprontar com o lobo-guara?
Por qué?

Sim, pois as consequéncias poderiam ser graves. O lobo poderia morrer, e sobrevivendo,
poderia se vingar do urubu.

1) Por que a vaca tinha medo do lobo-guara?
Porque o lobo-guarda devorava os bezerrinhos da vaca.

j) Por qual motivo ela acabou aceitando a proposta de ajudar o lobo-guara?
Porque o lobo-guara jurou que ndo atacaria mais os bezerros da fazenda.

k) Para vocé, a vaca tomou a melhor atitude possivel ou ela poderia ter agido de outra
forma? Por qué?
Sim, pois ajudando o lobo-guard, a vaca garantia a vida de seus bezerros.

1) No inicio, o urubu ficou desconfiado do lobo-guara, mas acabou acreditando nele. O que
levou o urubu a confiar no lobo-guara? Para vocé, o urubu foi ingénuo ou ndao? Explique.
Nao, pois o urubu viu a vaca de um jeito que parecia morta de verdade.

m) No final das contas, o urubu se deu mal e o lobo-guara ficou muito satisfeito. Para vocg,
o urubu mereceu o que aconteceu com ele? Por qué?
Sim, porque ele aprontou muito com o lobo-guara.

n) Voce acha que o lobo-guara agiu da melhor maneira possivel com o urubu ou ele poderia
ter agido de outra forma? Por qué?

Nao, porque o urubu quase matou o lobo-guara.

Sim, o lobo-guara poderia ter servido uma boa comida ao urubu e os dois ficariam amigos.

Respostas elaboradas coletivamente para as questoes.

Com o estudo do conto de Ricardo Azevedo encerrei mais uma etapa da apropriacao

da compreensdo e da produgdo de textos com meus alunos.
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9. Do conto a pega teatral — Em Bremen com os Saltimbancos!

Em meados de novembro iniciei com os alunos um trabalho com o conto “Os
Musicos de Bremen” dos Irmaos Grimm. Minha intencao era finalizar o estudo de uma
sequéncia de textos, culminando com a leitura da peca teatral “Os Saltimbancos”, com
texto de Sergio Bardotti, tradu¢do e adaptacdo de Chico Buarque e musica de Luiz
Henriquez Bacalov.

A pega “Os Saltimbancos” ¢ um classico do teatro infanto-juvenil brasileiro, e mais
do que isso, uma obra-prima da dramaturgia musical para criancas, considerando a
qualidade artistica da pega, a sofisticacao do texto e das cangdes que a compdem.

Snyders (2005, p.161) define como centralidade da escola assegurar “a relacdo do
aluno com a obra-prima”. Ele define como obra-prima as produgdes artisticas, filosoficas,
cientificas, juridicas, técnicas, enfim, de todos os campos da atividade humana, que se
tornam a “expressao mais poderosa, o testemunho espiritual e uma época” (ibidem, p. 152).
Essas obras perduram porque sdo capazes de estabelecer comunicagcdo com os homens no
passado e no presente, aqui € em outro lugar, “porque prolongam os valores de tantos e
tantos homens” (idem, ibidem, p.152). Sua originalidade, afirma Snyders (ibidem, p.152),
consite em “dar forma ao que os homens [de uma] época pressentiam: as exigéncias a
serem satisfeitas, possibilidades em via de nascerem”. Levando a sério a metafora do século
XVIII, Snyders define essas obras como “luzes”, lembrando que a luz tem a vocagdo de
resplandecer, abarcando a “inteligéncia tedrica do conjunto do movimento historico” (idem,
ibidem, p.153).

A relacdo com a obra-prima se constrdi como continuidade e ruptura com a
experiéncia cultural dos sujeitos. Continuidade, no sentido de aproximar a obra-prima da
experiéncia da vida cotidiana. Ruptura, no sentido de transcender, ultrapassar, o cotidiano e
o habitual, para que “os alunos percebam que existem grandes obras, grandes agdes,
grandes personagens — muito acima do que se faz diariamente” (idem, ibidem, p.161). A
continuidade ¢ garantida pela valorizacao do cotidiano e da cultura dos alunos. A ruptura
esta na valorizacdo da obra-prima, na percep¢ao e apreensao de sua importancia como

patrimonio cultural, ao qual a escola deve garantir que os alunos ndo fiquem alheios; pelo
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contrario, deve proporcionar-lhes a alegria de compreenderem a sua grandeza, de se
aproximarem de seu carater excepcional.

Antes de apresentar o texto da peca “Os Saltimbancos” aos alunos, lemos obras a
ela relacionadas. Iniciei o trabalho lendo primeiramente em voz alta para eles o livro “Os
Musicos de Bremen” da colecdo “As mais belas historias infantis de todos os tempos”,
publicado ja algumas vezes desde a década de 80, quando a colecdo era intitulada “Conte
Outra Vez”. Trata-se de uma colecdo que era vendida em bancas de revista, cujos direitos
de copyright a Editora Globo comprou de uma editora de Mildo. Esses livros sdo
conhecidos por mim desde a infancia, quando cheguei a ler alguns deles. No ano 2000 essa
cole¢do foi relancada e eu a adquiri para meu acervo pessoal com a intencao de uséa-la com
meus alunos. Os textos sdo interessantes ¢ as ilustracdes muito bem elaboradas. Ja li varios
livros desta colegdo para turmas com as quais trabalhei e percebi o encantamento dos
alunos em relagdo a essa obra.

Fiz a leitura pagina a pagina, mostrando as ilustracdes durante a narrativa da
histéria. Este foi um primeiro contato dos alunos com o conto em questao.

Na aula seguinte, entreguei-lhes a copia do conto “Os musicos da cidade de Brema”,
com tradug¢do do alemdo por Tatiana Belinky, extraido do livro “Os contos de Grimm”,
publicado pela editora Paulus. Mostrei o livro aos alunos, que ja o conheciam, pois ao
longo do ano li para a turma alguns de seus contos, falando também com eles um pouco

sobre Tatiana Belinky e os Irmaos Grimm.
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0S MUSICOS DA CIDADE DE BREMA

m homem tinha um burro, que por muitos anos carregou conten-

te os sacos para o moinho, mas cujas forcas agora chegavam ao

fim, de modo que o seu trabalho ia ficando cada vez pior. Entdo o do-

no pensou em doa-lo; mas o burro percebeu que os ventos nao lhe eram

favoraveis, fugiu e pds-se a

caminho da cidade de

Brema: la, pensava

ele, poderia tornar-se

musico municipal!

Quando ele ja

cobrira um pedago

do caminho, encon-

trou um cachorro

deitado ali, arfando

como quem ja tives-

se corrido muito, e
cansado de correr
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— Por que estds tdo esbaforido, Pegai? — perguntou o burro.

— Ai, — disse o cdo, — é porque estou velho e ficando cada dia
mais fraco, e estou ruim também de caca, e por isso 0 meu dono quis
me matar; dai eu pus sebo nas canelas. Mas como & que vou agora ga-
nhar o meu sustento?

— Sabes de uma coisa, — disse o burro; — eu estou a caminho de
Brema, para ser musico municipal ali; vem comigo e emprega-te tam-
bém na misica. Eu toco alatide e tu bates timbales.

O cio estava de acordo e eles continuaram em frente. Ndo demo-
rou muito, e viram um gato sentado & beira do caminho, com uma cara
de trés dias de chuva.

— O que foi que te saiu atravessado, Limpa-barbas velho? — per-
guntou o burro.

— Quem é que pode ficar alegre quando se trata do seu pesco¢o?
— respondeu o gato; — s porque agora estou velho, meus dentes per-
deram as pontas e tenho mais vontade de ficar atrds do fogdo, ronro-
nando, do que de correr atrds dos ratos, a minha dona quis me afogar.
E verdade que consegui fugir, mas agora preciso de um bom conselho:
para onde eu posso ir?

— Vem conosco para Brema! Tu és entendido em misica noturna,
poderds ser miisico municipal ali.

O gato achou a oferta boa e seguiu com eles. Logo os trés fugitivos
chegaram a um pétio, e 14 sobre o portdo estava o galo da casa, gritan-
do com todas as forcas.

39
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— Gritas de varar os ossos da
gente, — disse o burro, — o que tens
em vista?

— Profetizei bom tempo, — re-
trucou o galo, — porque hoje é dia de
Nossa Senhora, quando ela lava a ca-
misa do Jesuscristinho, e quer seca-
la. Mas como amanha vém visitas pa-
ra o domingo, a dona da casa ndo te-
ve do e disse a cozinheira que quer
me comer amanhi na sopa, e eu te-
nho de deixar que me cortem a ca-
beca hoje a noite. Entdo estou ber-
rando a bom berrar, enquanto ain-
da posso.

— Nada disso, 6 Crista-rubra, —
disse o burro, — & melhor que ve-
nhas conosco: nés vamos para
Brema. Coisa melhor que a mor-
te encontrards em qualquer lugar;
tens uma boa voz, e se fizermos
musica juntos, as coisas se ajeita-
rdo!

~ O galo gostou da idéia, e
os quatro puseram-se a cami-
nho, juntos.

Porém, ndo conse-
guindo chegar a cidade
de Brema num s6 dia,
eles resolveram pernoitar
num bosque onde chega-
ram ao anoitecer. O bur-
ro e o cdo deitaram-se de-
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baixo de uma grande arvore, o gato e o galo acomodaram-se nos ga-
lhos, mas o galo voou até o galho mais alto, no cume, onde era mais
seguro. Antes de adormecer, ele olhou mais uma vez para todos os pon-
tos cardeais, e ai pareceu-lhe ver ao longe uma centelha brilhando, e
gritou avisando os companheiros de que bem perto devia haver uma
casa, porque ele vira uma luz.

Falou o burro:

— Entdo devemos nos levantar e ir até 14, porque aqui a hospeda-
gem ndo € das melhores.

O cachorro opinou que um par de 0ssos com alguma carne presa
neles também lhe fariam bem.

E eles partiram a caminho, na diregdo de onde vinha a luz, e logo
viram-na clarear e brilhar mais, ficando cada vez maior, até que eles
chegaram a uma bem iluminada casa de bandidos. O burro, sendo o
maior, aproximou-se da janela e espiou para dentro.

— O que estds vendo, Pélo-gris? — perguntou o galo.

— O que eu vejo? — respondeu o burro, — vejo uma mesa posta
com boas comidas e bebidas, e os ladrées sentados em volta, regalando-
se bem.

B

£ s
s

208



— Estd ai uma coisa boa para nés! — disse o galo.

— lii4, iia, se estivéssemos la! — disse o burro.

Entdo os bichos comegaram a se aconselhar sobre o que fazer para
enxotar os bandidos dali, e finalmente encontraram um meio. O burro
deveria colocar as patas dianteiras na janela, o cdo pularia nas costas
do burro, o gato subiria no cachorro, e por tltimo o galo voaria e se
encarapitaria na cabeca do gato.

Assim que isto foi feito, os quatro, a um sinal, comecaram todos
juntos a fazer a sua misica: o burro zurrava, o cao latia, o gato miava
e o galo cocoricava.

E ai eles se precipitaram para dentro da casa, estilhagando as vi-
dragas com grande alariado.

Com aquele berreiro infernal, os bandidos pularam para o ar de
susto, pensando que era um fantasma que invadia a casa, e fugiram
apavorados para dentro do mato.

G i

E entdo os quatro companheiros sentaram-se a mesa, aproveitan-
do tudo o que sobrara, e comeram como se tivessem de passar fome
por quatro semanas.

Quando os quatro musicistas terminaram, apagaram a luz e pro-
curaram um lugar para dormir, cada um segundo a sua natureza e con-
forto. O burro deitou-se sobre o esterco, o cdo junto da porta, o gato
no fogdo, na cinza quentinha, e o galo pousou no poleiro das galinhas.
E como estavam cansados da longa caminhada, os quatro adormece-
ram logo.

N
Quando passou da meia-noite e os bandidos viram de longe que
ndo havia mais luz dentro da casa, e que tudo parecia estar calmo, o
chefe disse:
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— Nio deviamos ter-nos deixado enxotar desse jeito, — e mandou
um dos homens ir até 14 e espiar a casa.

O enviado encontrou tudo em siléncio, entrou na cozinha para acen-
der uma luz e, vendo os olhos do gato faiscando no escuro, pensou que
fossem carvoes em brasa e chegou-lhes um palito de fésforo para
acendé-lo. Mas o gato ndo queria saber de brincadeiras, pulou-lhe na
cara, mordendo e unhando. O homem levou um susto horrivel e quis
escapar pela porta dos fundos — mas o céo estava 14, pulou e mordeu-
o na perna. E quando ele corria através do quintal, passou pelo esterco
e 0 burro deu-lhe um valente coice com a pata traseira. E o galo, que
acordara com o barulho e a gritaria, animou-se todo e gritou do polei-
ro: '‘cocorico!”.

Af o bandido, pernas pra que te quero, correu de volta para o seu
chefe e informou:

— Ai, 14 dentro da casa estd uma bruxa horrorosa; ela me bafejou
e me arranhou a cara com os seus dedos compridos. E na frente da
porta estd um homem com uma faca, que me espetou na perna, € no
quintal estd um monstro negro que me golpeou com um cacete de pau,
e 14 em cima do telhado estd um juiz, que gritou: “Tragam-me aqui
o patife!" Af eu tratei de me escafeder depressal

Dali em diante os bandidos nédo se atreveram mais a voltar para
casa. Mas os quatro misicos de Brema sentiram-se tdo bem ali, que
nio quiseram sair mais.

Inicialmente, solicitei que fizessem a leitura individual do conto, para que depois eu
fizesse com eles a leitura em voz alta da histéria, bem como o estudo de alguns aspectos do
texto e a orientagdo para algumas atividades a serem feitas no caderno.

Apo6s fazer a leitura em voz alta para a turma, questionei-os se haviam observado
que no texto os animais se referiam uns aos outros por um nome proprio. Alguns alunos
disseram que sim, e eu solicitei que me dissessem o nome de cada animal. Os alunos
comegaram a se voltar para o texto e procurar esses nomes, enquanto eu anotava na lousa as
palavras: burro, cachorro, gato ¢ galo. A medida que foram achando os nomes de cada um
dos animais, foram me falando e eu os registrei:

Burro: Pelo-gris
Cachorro: Pegai
Gato: Limpa-barbas

Galo: Crista-rubra
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Expliquei aos alunos que o nome estava relacionado a alguma caracteristica propria
e especifica de cada um daqueles animais e pedi que alguém me dissesse por que o nome
do cdo de caga era Pegai. Procedemos a analise de cada um dos nomes, considerando as
suposicoes das criancas. O objetivo dessa analise era evidenciar que os nomes proprios
tinham um sentido especifico naquele texto. Esse aspecto poderia até ser percebido pelos
alunos, no entanto, uma analise mais apurada os tornaria conscientes da intencionalidade
dessas palavras no conto que estdvamos lendo e estudando.

Com a intencao de fazer os alunos se voltarem sistematicamente para o texto,
buscando nele algumas informagdes, propus uma série de questdes € os orientei para que
relessem o texto para respondé-las.

Solicitei que um dos alunos pegasse os diciondrios no armario € os colocasse no
fundo da sala, para que os colegas pudessem consulta-lo durante a leitura do texto e tirar
davidas sobre algumas palavras. Aquela altura do ano ja estavam mais familiarizados com
o dicionario, apropriando-se do seu uso para encontrar significados para as palavras que
desconheciam. Como o texto em questao tinha palavras ndo tdo usuais para eles, eu sabia
que poderiam ter duvidas e querer consulta-lo. Como eu nao pretendia, naquele momento,
fazer um trabalho especifico com os diciondrios, disponibilizei-os para a turma. Observei

que uma parte dos alunos fez uso do dicionario durante a nova leitura do texto.

1 — Escreva o motivo que levou cada animal a fugir de seu dono e deixar o lugar onde vivia.
2 — Explique o que aconteceu para os bandidos ndo voltarem mais para aquela casa e a
deixarem aos animais.

3 — Explique o sentido de cada uma das expressdes que aparecem no texto:

a) ventos nao lhe eram favoraveis

b) sebo nas canelas

¢) cara de trés dias de chuva

d) gritos de varar os 0ssos

Atividade escrita na lousa para os alunos realizarem em aula.

Durante a realizagao da tarefa, fui passando entre as mesas, lendo o que os alunos
escreviam ¢ orientando alguns na sua realizagdo, apontando-lhes trechos do texto que
deveriam ler para responder as questdes. A medida que os alunos chegavam a questdo trés,

eu os orientava a lerem o trecho do texto onde estava a expressdo para melhor realizarem a
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tarefa. Vendo o trabalho e o esfor¢co que estavam tendo para localizar as expressdes no
texto, retomei-o coletivamente com a classe e disse onde estava localizada cada uma e
solicitei que grifassem as expressdes. Pensei eu que isso os ajudaria, considerando que a
atividade, apesar de estar ao alcance de ser realizada por eles, estava sendo muito
trabalhosa e demorada.

Depois do tempo disponibilizado para a realizagdo da tarefa, as respostas dadas
pelos alunos foram socializadas. Varios quiseram ler o que haviam escrito ¢ a sala teve uma
boa participagcdo nisso. Como eu observei uma maior dificuldade em relagdao ao exercicio
trés, ouvi as respostas de alguns para as questdes e, num consenso, formulamos uma
resposta coletiva para registrar na lousa, considerando que havia alguns alunos que nao

concluiram a realizacao dessa tarefa.

3 — Explique o sentido de cada uma das expressdes que aparecem no texto:

a) ventos ndo lhe eram favoraveis: a situagcdo do burro ndo era boa e alguma coisa muito
ruim poderia acontecer.

b) sebo nas canelas: o cachorro saiu correndo, fugindo de seu dono.

¢) cara de trés dias de chuva: o gato tinha uma cara muito triste e desanimada com a vida.
d) gritos de varar os 0ssos: o galo cantava muito alto e muito forte.

Resposta elaborada coletivamente e registrada na lousa.

Uma semana depois de eu ter feito a leitura do livro “Os Musicos de Bremen” e do
estudo de alguns aspectos do conto “Os musicos da cidade de Brema”, levei para os alunos
o texto da peca teatral “Os Saltimbancos”.

Apresentei e mostrei o livro com a pega, ilustrado por Ziraldo e publicado pela
Editora José Olympio. Esse livro também fazia parte de meu acervo pessoal, e ndo o
encontrei na biblioteca da escola. Para disponibilizar o texto aos alunos, entreguei-lhes
copias da peca que eu havia encontrado em um arquivo da internet anos atrds, que eu
reformatei e organizei para trabalhar em sala de aula. Como se tratava de uma peca
musical, anunciei que farfamos a leitura do texto acompanhado da escuta do CD' com a

gravagao.

1% Os Saltimbancos, 1977, Phonogram/Philips Records, CD.
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Antes, pedi para que folheassem o texto. Naquele ano, eu nao havia trabalhado com
os alunos nenhum outro texto de peca teatral, e antecipava que alguns aspectos de sua
estrutura e organizagdo seriam estranhos para eles. Por isso, propus que retornassem ao
inicio e expliquei alguns aspectos daquela peca.

Primeiramente, perguntei aos alunos se sabiam o que significava o titulo da peca.
Ninguém soube responder e eu esclareci que saltimbancos sdo artistas que se apresentam ao
ar livre, em pracas e locais abertos viajando de cidade em cidade para fazer suas
apresentacoes.

Destaquei as informagdes apos o titulo: Musica de Luiz Enriquez, Texto original de
Sérgio Bardotti, Tradugdo e adaptacdo de Chico Buarque. Expliquei que Sérgio Bardotti e
Luiz Enriquez tinham feito essa producao originalmente na Italia na década de 70 e Chico
Buarque a adaptou para a nossa lingua, transformando-a em um cléassico do teatro musical
infanto-juvenil. Comentei com os alunos que essa peca ¢ montada frequentemente no pais
por véarias companhias de teatro. Lembrei-os de que Chico Buarque era também autor do
livro “Chapeuzinho Amarelo”, que eu ja havia lido para eles naquele ano. Continuei
explicando que se tratava de uma peca musical, e que cada titulo apresentado ao longo da
peca se referia a cangdo que vinha logo a seguir. Chamei a atengdo deles para o fato de que
a pec¢a ja comecgava com uma cangdo e disse que haveria varias ao longo do texto por se
tratar justamente de uma pec¢a musical.

Expliquei que era uma caracteristica do texto teatral ter sempre o nome do
personagem antes da fala, e que isso serve para orientar os atores a respeito das falas que
lhes cabem em uma pega. Expliquei entdo que nesse dia ouviriam o CD acompanhados do
texto impresso. Coloquei o som da peca, que dura cerca de 40 minutos.

Os alunos ficaram muito encantados com a peca. Percebi a empolgagdo deles com
as cancdes e com sua atitude de seguir o texto atentamente. Naquele dia, ndo teci maiores
comentarios sobre o texto com os alunos, e combinei que no dia seguinte retomariamos a
peca e conversariamos sobre ela mais detalhadamente.

Ao retomar o texto, novamente coloquei o CD para que acompanhassem a leitura.
S6 que dessa vez, fomos parando trecho por trecho, em geral apos cada cangao ou trecho
com o didlogo entre os animais para conversar sobre a narrativa. Como se tratava de um

texto muito longo e com muitos aspectos para conversar, discutir e esclarecer, tomei a
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decisdo de conversar sobre a metade do texto naquele dia e deixar a outra parte para a aula
do dia seguinte.

A discussao e apreciagdo da peca foi orientada por comentarios meus, esclarecendo
e chamando a atencdo dos alunos para aspectos e sentidos do texto, e deles sobre suas
impressdes a respeito da peca. Comentavam sobre as suas preferéncias em relacdo aos
personagens e também as caracteristicas deles que lhes chamavam a atencdo, bem como
sobre as cancdes que gostaram mais. Registrei algumas falas dos alunos acerca do texto,
tais como: “Nossa professora, como o jumento ¢ maltratado!” (sobre a descri¢do inicial do
jumento a respeito de si e da cancdo sobre o personagem), “Coitada da galinha. S6 porque
ndo chocava mais ia virar canja!” (sobre o destino da galinha, caso ndo fugisse), “De todos,

"7

o jumento ¢ o mais esperto!” (sobre a cangdo em que os animais falam sobre suas ideias a
respeito da cidade ideal), “Nesse texto ndo eram os bandidos, eram os patrdoes que estavam
14! (sobre a cangdo que narra quem os animais encontram na Pousada do Bom Bar2o), “Foi
sO eles se juntarem que conseguiram ficar com a casa!”, “Bonita essa musica!”, (sobre a
cancao “Todos juntos”), “Eu gostei mais do jumento, que era esperto!”, “Achei legal o jeito
da gata!” (sobre os personagens da pega). Apesar de ser um texto bastante extenso, os
alunos mantiveram o interesse pelo trabalho de discussdo e andlise do mesmo, envolvidos
durante essa atividade.

Encerramos o trabalho com a pega teatral e na semana seguinte expliquei aos alunos
que eles fariam a reescrita da historia dos Musicos de Bremen. Esta seria a ultima proposta
de produgdo textual que fariam para eu revisar e eles reescreverem, pois estdvamos bem ao
final do ano letivo.

Orientei-os a reler o conto dos Irmaos Grimm e também a retomarem a peca teatral,
pois esses dois textos poderiam ajudé-los na realizagdo de suas proprias producdes. No dia
seguinte, cada aluno fez a sua reescrita, que eu li e revisei e lhes devolvi em outra aula para
que passassem a limpo seguindo as minhas orientacdes.

Analisando os textos dos alunos percebi a incorporagdo de varios aprendizados
relativos aos recursos da textualidade e também o desenvolvimento e aprimoramento de
suas formas de dizer por meio da palavra, bem como a apropria¢ao de varios aspectos dos

textos lidos e estudados em suas proprias produgdes.
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Apresento a seguir um conjunto de producdes dos alunos resultantes da tltima
proposta de reescrita do ano. Os textos A referem-se as producdes iniciais e os textos B as
producdes realizadas apds a minha revisdo com orientagcdes para os alunos passarem seus
textos a limpo.

Os textos 1A e 1B s3o da aluna cujo texto foi objeto da primeira revisdao textual
coletiva no inicio do ano letivo. Trata-se do texto “A coruja e a 4guia”, que se encontra na
p. 106 dessa dissertacdo. A comparagdo entre essas duas produgdes permitiu-me perceber
um uso mais apurado dos sinais de pontuagdo em sua escrita. Em especial, chama a atengao
o ultimo paragrafo, muito bem escrito, considerando que ¢ um trecho da historia com varios
acontecimentos (a acdo dos ladrdes na casa e a artimanha dos bichos para expulsa-los de l&
e ficar com o lugar). Sua forma de escrever demonstra como ja consegue projetar o leitor
que lera seu texto, visivel em sua preocupagdo em narrar os fatos de forma bastante clara e
precisa.

Os textos 2A e 2B s3o do aluno que também teve o texto “Jabuti medo da agua”,
revisado coletivamente e apresentado nesta dissertagdo na p. 127. Desse mesmo aluno € o
texto 3, referente a escrita a partir do conto “Os trés porquinhos” na p. 68 da dissertacao.
Observando essas producdes anteriores e comparando-as com a sua ultima produgdo, vé-se
um avango muito significativo. Seu texto final revela seu aprendizado em relagdo ao uso da
escrita para contar uma narrativa de forma muito mais clara e compreensivel para o leitor,
bem como a apropriacao dos usos dos sinais de pontuacao e da organizagao do texto em
frases e paragrafos, que ndo era visivel nas suas produgdes iniciais. No dia de passar a sua
producdo a limpo, chamei-lhe a ateng@o para a anotagdo que fizera na ultima pagina do seu
texto, para o fato de que nao havia concluido a sua narrativa. Expliquei que era necessario
finalizar a histdria, pois ndo terminava no momento em que os animais decidem atacar os
donos. Neste dia, combinei que ele passaria a limpo sua produgdo até onde a havia feito, e
que depois ele pegaria outra folha para termind-la e eu a corrigiria imediatamente. Assim
foi feito e o aluno concluiu seu texto nesse mesmo dia.

Os textos 3A e 3B sdo da aluna que escreveu o texto 2 referente ao conto “Os trés
porquinhos na p. 67 da dissertagdo, os textos 3A e 3B intitulados “O jabuti vai ao céu” (p.
139-143 da dissertacdo) e os textos 3A, 3B e 3C intitulados “A raposa e a cegonha” (p.

176-180 da dissertagdo). Observando o caminho percorrido por essa aluna, nota-se que no
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inicio do ano ndo fazia uso de qualquer sinal de pontuagdo, e que os aprendizados sobre
esse uso foram sendo progressivamente incorporados ao longo de suas produgdes, até
culminar nessa escrita final, na qual se v€ os sinais de pontuacdo bastante incorporados
como recurso linguistico para dizer por meio da escrita, bem como a organizagdo do texto
em frases e paragrafo; o que a aluna aprendeu a fazer durante o ano letivo.

Os textos 4A e 4B sdo também da aluna que escreveu os textos 2A e 2B intitulados
“A festa no céu” (p. 134-138 da dissertagdo). Vé-se o progresso da aluna em relagao usos
dos sinais de pontuacdo e na organizagcdo do texto em frases e paragrafos. Ao ler essa sua
ultima produgdo, ¢ possivel identificar como incorporou elementos dos textos estudados,
apropriando-se deles na elaboracdo de uma produgao propria.

Os textos SA e 5B s@o do aluno que escreveu o conto “Os trés porquinhos” (texto 8,
p.72 da dissertagdo), a fabula “A coruja e a aguia” (texto 3, p.102 da dissertacdo), e o conto
“Festa no céu” (textos 4A e 4B, p.144-147 da dissertagdo). Observando suas escritas, ¢
possivel enxergar um avango ao longo do ano escolar em relagdo ao desenvolvimento de
formas de dizer por meio da escrita e também um aprimoramento do uso dos sinais de
pontuacdo e da organizacao das ideias em frases e paragrafos. Nesta ultima producao, o
aluno previamente me avisou que escreveria o texto como se fosse o burro que contasse a
historia, do jeito que acontecia em “Os Saltimbancos”. Escreveu-a entdo tal qual havia
pretendido e anunciado, e ¢ evidente que incorporou em sua escrita a forma como o burro
narra a histdria na peca teatral que estudamos.

Deste modo, percebi ao final do ano um progresso bastante grande em relagdo aos
aprendizados dos alunos no que se refere ao aprimoramento de suas formas de dizer e
narrar por meio da escrita ¢ dos recursos da textualidade importantes para garantir a

legibilidade do texto escrito.

216



Q2 /74 14

(_Q'\ Ul Gees  dg ]%mum;z/n

217



(7 5

J

Ei.lihr'a

’ \j hi/v‘.‘; ')/ CLQ,(\J"U&'

218



N 7/
I‘h % éw\‘ QA0 .

i (-DJA o 0% Al e Qsiutn o @
(’/ﬂjf‘ﬁwm’l}?/\;.
. m JA A (%MI&

— e  niack QUL L P TRT LA e

dunne o Bunre,
“19:01 en ’YYLQQD\@’( CLUYL&{L O guo”
_.ET/@”‘(J‘-M—Q @’d()/O\.Qﬁ

*-@o\ﬂﬂm qu o — diand g Uagne

h&a—[&?@ IRENETI T T . T P,

M&W&LB&W" )

M(’Mvwﬂﬂ»& Waon oy Qe -

219



Ca e — O \’Qme—w p_,m-vm Ao COS 0

,.__—@J.Mi@_—_ﬁgﬂv& allaan QQ bartoana o

%JM do rﬂ/@g,ﬁcg/ o Qurnne -neo (‘,(L/*LTC..&Q/

220



IAYYLO ,QVUJ/_!:@L C O MMO\AA g Covn & J QL:(‘ s Al

oo 9 alle ’ & coclere ’Q-aev“v[ﬂ/\m*’ym ; Qo

W /p“.'c ol G oo Carsa b OWLCBVM

de  in parie sfde b G el o

Texto 1A

221



Aols 171012017

;Quw-m MEG Comn 550/450& M&Ww
| udn(‘hm@’m &&QW

Mﬂw A .Ex G’M cFU.D:
Qe .QM AU O ‘rvw\ﬂa WM’&M ’z}‘ﬂu,,5
o chazM de BJUWV\W 7% &8 }E@umy’c AU
o ae .
ERDA-‘P;Z.L PABUA A I!;w»p-&,ﬁ _Q/Q.Q Z‘W& LN ‘:
'uovcpxm dilode o e do M»Mw |

222



M 6»/766@« Yool 7 1M C/*G'”VVI)g&"
Brovigrn 2 msvemes CE;L;& cadeons 7 o
")DVVV\ ,/ﬁxm / clovrss /
~ Bdomesr un Jin — dinng o 2,&119 oJran
don  drvewn.
g JQ’-? ~ dennetaw, ¢ Qe o e
Cf\(ﬂx(o’v’ze
W}Dﬁ(& whban }cj‘; ,
7 - 9 quat BN contace 7 — AMRAL
o Qurre. _
s Ao e 8/0:[@.
f&o\k T fﬂu".‘Qﬂx@’f ande. o W——
dirng @ !
- @_40 I Qud Ran — disne @ Duwuts |
—ELde vomso | S ptonn  Tecss 1@.\@-
TR /o_.e;b% ’B/w/ymﬁ/\«vx % 7
, TL@ WWbV\O\G— WL A vy _,Q%“la,ﬂ s .
2 ﬁ/o/z,om;. 0 e 2 o cadherre mm

QLR ALy Ve WD‘-Q o:’*&/’\?@’w! [ 3/0-];? N vl

g,o&% L o g/mQ@ 2 B m.(ﬂg&% AMMY rrves

CafHe- 9

e

W’% ) 2}\/\:—5 J _Q,J@k (bas M,QLG‘* MMAMAL o~
T~ T L \-’Qﬁ%vm prora. o Qoo .

- C%MM,GQM”W AT

ﬂﬁﬁ& 2. /U’UWV\ Aos ’Y},;”"\,Q»’l,o'h CLQ. ‘ch -
I 3 Tondetm Lodnota.dlpon di awm Tompe
o5 Uadnasts suiliemasin, 2 momdsi bl Snl et

Now colvio » COn~onrn P«O\'Lo\ oo _’)':ﬂA"‘V\-MM /

223



LA A ﬂ_u( Al oo ““L‘@L'YXVUL @ Co T
ﬂ%m o, szpﬁbu}, csvgﬁ%;&m cama e #@W
& Qsunrne Ne c,wuu»Q sfg/aﬂ»& LA Q(/YV\,:?L (}t&?M
M ghiot: direne: Beiice  aow |

&@%Q@/@WG M MMWM

e O CoTroe D LNL&VT_,,

W& cbol,c»oLQ &C B_fw/wvﬂ/m

Texto 1B

224



225



226



7 ;
/,]MVAJ{I\ £ Jmmagj

Cﬂmfsa)lﬁi !f;)u,zarz_ 0 Lo rilCa_ g VBGE

.;Zs—a,?-

(q —

77 &=
] wf lﬂ O 4;_;,:'*’«4‘_/2;‘{":-’"(6 O Lo Lo 2 aun f?if&?m
i s

i

- —

J&/‘/ﬂﬂﬂmﬁlﬁ‘t{/‘rlda Vi AV T DDV . WP

227



7
(f,(,( sade  Lanie

S (‘/(/(— WalW:. 98 Eﬁw,

e Pt aa s 2l agile

-
Lk DNBCar LY Ly 27T

Texto 2A

Co Jnol do Jatoue 7

228



| ’t 2 @%QW&" &M&%@Qkﬂ\ﬁ\z& :
“"’éu,pa)\gg#)mrvyf MJCQM. d\;mk & ﬂﬁ(ﬁmn&

(I)J\ﬂmflt B Mﬂzaiovlrg/ﬂ

Trecho final da narrativa inicial, escrito no dia de passar a limpo.

229



@\z/ﬁf’fwﬂm ﬁ& ﬁ/ﬂi/‘(ﬂx&ﬁ’ LT |

- ”'\rr mier »&L m,m ﬁum &Oﬁk

230



M WWY»M{MML AL f}’bﬁﬂ’

W
”' mﬁ?éﬁﬂ‘”

M&Q m’w«..,,cw.@ wwm /&.

LB Aﬁlﬂ’u&/

me

i/ E%Wﬂi W\,M

231



C depsin. ﬁimmjﬁs'rw’b(éza“
durorn "Eﬁfmmm_ﬂ( P

OB Yot 01 112177 -

Texto 2B

232



g / /

4 ep Ll 14 /41

233




234



Yon e rna mznljj} ne

—QAIT

...__([\[’;&A o W) HPMMM
-y
— Cldivon e Juy

235



S0 bnn o dosie oTon Algromeds.
—f)i,-ﬁj\l! g_/ (Urufﬁ;wgp.‘iz;?

o

236



Texto 3A

237



= B , bttt 4/4.2/.,:0744- |

%W»d&&a,m

ﬁemaﬁo:?c:}@am ﬁn&gﬂm@oow &MW.BM.@
do & dore. Sdona w;,!%w da. ML,,MM
BiSaims, o i ddo Lomeinbes - |
QLux Wﬂ&m »vwmfzﬁu;lam. AL £ - ,
N85 e s dmpomiion. Quamds osve o Lamunbe wle Bramen

R e
trntplioncm Jma plo now Onne L pprnrada Loty
= T Yaa ﬁ«.?MO/QDﬂIQnOAA 3:%,?&; N v WWW

node Lo Vo
@

"—J»a/-lﬁgo vvﬁd;:dﬁem-" i 2 Cazhero

238



L dorstonn &demm MW 9 ¥
——_ Vot o o £
-Kc/j Mok o noo 0bidon 5 Romadh 8 Lodhorne

Y Todhsy o s o mosde, mass Tolury auts

Lovna

hOO)\ﬂ Mot r-o: :
*—ﬂgxhoﬂo,mm/ w@;mw Lom roi.
llﬁdbq.;ﬂhgo)m@ci‘.n h»ymsv—mm.
=0l pe dmsinsal |
(QAO m MNMQ he LCorvunls &

‘a‘%‘:‘iq‘w QLo Hakee Loy (B, Lodi @ fasu
Aoms?
89 Eakon hom ks domt Joranda.
’“ﬂk'ﬁa./cf Vel .9 -
Tl rurde, dona Fo duroms Ju Ssoin, dereva oge-
hle Jochoda o dedcave srtepmm one Um dic, -2{

s
P Ot oo e

239



a&ugmfafwm MM%JA@WA
et S éom@mvofumno?% %&eﬁ

Lovsors /&Iba.cb/b
ﬂ@&m@%ﬁwﬂﬁ. Joi e

[0):1::% JWMW&MM

\dﬂm 9
ﬁi MM@WMW

'—“Yﬂm&m@qaﬂagm

ﬁmw
Qﬂ‘?y%m“o%e i it
,apmlz Loux Lﬂ..QjLunﬂa.d%
2,0 Loclerre Vmuo\{ewvncb&ﬁm

ﬁﬂjﬁ;,wnic:’n& Lore w0 ﬁaﬁe Aauw«h‘mm"

wwmm@mw%
})wnwmwmw&o@iﬁo% a

Texto 3B

240



Ame 48 A5 92440

= (S, o 1190':, a?

M& FAOYN
PEREES O .
g&% T— . Cottads Gue e Qeuce

241



_A&)%kjb‘_ﬂﬂﬂfﬂ?\Afm %

v v &ml 2 /erm'aw“_“ 3

by =

242



.é‘ = ,szn,& C).:U\Mg

o

i LA T TR .
1 y i 2"

@__G_%QQQ%AQ%.%

o

s - & D0 . N : N

Y /'!(\f‘l

%%()Aﬂv\. &;WLI

é). cr 0.67&19 «?AQAQU, ?)

£ 81*0« ﬂI&W\\.‘QJAI ] eQUA. .

243

tilibra



IR, "L VIO . %
: é & xQunn,.Q’ .le.m.ﬂm,%

rilibura

244



ﬁ & Mn;;? " (f?

245



RN g

£ 32
_Ap_,‘_,:manl,&.v- \ﬁ, o (ona. sQ‘J.[AQ‘Uu ono. *Aﬁ

Texto 4A

246



Corsusiden, & |
A e Rl T
m J"/ermmmum (lendeynne, &
Ve rmo. 2 Uma da 0sow 2 dnmram
— (A Y
o W@”ib‘é
m%m@%,mml
to Juane Jolou o

247



248



Texto 4B

249



23 L1 241

:«O\J\,_) ) cisarad .A.O \HNON\’VW*

K QI‘ . 014 WWCEEY B i jd\iuﬂifl?];a/ 4 &;&Q-h

dmde  pare (20 g LT Gl AANOA

i L alapia Ay 0 aleiar Coon ug’n_u.,a/xﬁ

{00 ,(lz;u;Qﬂm ot ‘L/}/{Q)&M nes Aomm, o

A YN R \]ﬂ/CAL n,dy l ddenans

% ‘ - 5 -
(Q)AJ-..Q fI( ook Q;(L pﬂ QA%,}J: 1‘4;%71‘ il 4

\—L«(Ji ,J'ﬂg)’( b ki m“ﬁ/‘, .Qvl'fvf), A T

?A,{Tuxﬂ.j oo ol b Qﬂnm-q;- J B ‘[{“JCQ7 A Oalals

el e O [Lcails ( ﬁ)‘df’r"}‘lﬁz’h "

YL(QJ Fa R s s s Coay _pﬂ boca. 9.4

] 3 » - = -
N L@ 0, Lo CO Lm0 Mg dd e Q;(jlzu,{""
£
.Em.(w SO (O Lomn Akl Yot - Qg faﬂr{ A
Ll atin ,c',l.u‘rg'ni sl YO i Adeorocad s A AN/ g

250



'\O Cr st o/m e ¥ I’Dj{:(l)/)\

"{":j" /L/lom 2 Al [a LAl ATCOL

‘; o 2 f
L j\,U SRV T j:)\,z'\u(/{,u/‘ﬁ (AALC

4 D0 Lrof) f)m :

Coom 7}&/0![01)

251

B EWL W) LAAOA L) féy'”i) LB L1420 ol
| o
Qe eI UL LA N o
AT TP YUQ//L oz 2l cou i LooMels 00 e
F)NQJ?W‘ P8 .
Y‘\/@/ : ?‘ﬂ(l.amﬂ/. o Ve Crian /0 D 20 i A
; s
o N 4 . a ¢l o AP R {Ln ,,{“3.", § g [l
Lt s ’Ldf; INcsd. . 7o _miaT-rc}r’ 2O, ot ang /1
Ll LAl anloley 2l o8 .":' Adcra U ,%[Jj;n
PO 920 sl Dennon o A oL, Rﬂ_ﬂmam a
@ Lo o) g eakainig fion 000D £ oen cheen. o
Jc%nj:(a, lmyp, :
L so A ID M L0 ) o LA L1 ag i ’m»){)‘zi'{) ~<



\.

; C S, 2 =
:"\;/ ‘_"7",‘71« LT FOA (-ij LA NDA QA Lt Iy L@
|
. ; oy : 7/ —
Aaapecldalin, & (Lo . Ok el ma
V:,W = :
R i a - o S
I ';JJﬂ QAN é F}) ot [/ QX N G o\ A LA
7 @
el ﬂ/‘j
L @ Y )
oL hodTma, 8 714 fomm )Y Lo
A\ !nnhmu 00 n A1 ,c'u,uQ, A o Loy

A r0xo b LN ol clay oy QCJZL/\/H‘ﬁ s S

P

oA o 044 . g0f AlLanli LY (0 14 9.V aWxi
Ly / &y .COKJJ /b SRR 870 68 W 1 9 Qe e
(a0 v L 0 nepe LAl 0 fﬂ '8 Ly

Q_;f g T -. Q.}\,? N GT Lo B or Y ice 1 (e

~

Lo o ¥ .X}’/-»( Wi

0 o L 15/(, Q/L N m e
S AY,

7

11 P bompe o clais

‘Ijrﬁpu L Mo‘n}m

V)
g
4 ﬂ. o oA
NI SISO ¥ "
CL N APV L M/, vy, D Lo e 000 LA H rdjt@ 24 Q
0. 2 4o D)
AR Sy =
; ?/f,r) JOO 0 LY e : ﬂf@j 0l cl Lolnn W\ Coana.

..———'—_——~§

252



Texto 5A

253



ap Al id

JJMJL olbae W _Canm. WAA}/ 100 i{Mﬁ@/\. ;

JJ»&J_)\JL

o @ql,uz. #QJ& [D‘kuwx Lode .

it D{m,& e Muala  ame  au.
oﬁfwmw e MMM

ﬂAsr LR JJ@ APt S SR

J}J« e TOUNANLOA. . BTV

254



gw\,(h@/ LA~ oMl LA LG .
Wﬂ“‘“ RTIV: VN VSN V. - 931 A JVJ-Q\M
@L:k”im N &) QIO_JQ/ TLCQA- SCAR WV W T AL
Mbﬂb@/ : K Colhoar Sy | ’t::,;u:p N Tl ).UOJVC}
L ‘UJJ(/(;_,QJ\/ LA ALt ,{',H L j;&)jf;sl Auam,
ot ,Q,UuL Ml 2Ny Qi C,DJQJ;-CL (B W SV E
Lo g Wh Vg - VcLofC Lo, | Lo
Jc;ao\,QA/fM Sl IAcodor & s JCA,»J/@«

Artea SN LUy, ]“‘p\w‘[

~ V=0T Wm
Lt Jamee - Japree ,Qﬂum Lo  oUtorion

Ll e CRbe «

v ‘Q,O-KMW dog. iy e
W}W LN y:/cmﬂ- L Jcasnga
m o hoaflrdooin LW o Joipsdar
N ¥ rea e Lreg ¢ Ty Tuaedobr Lo
Jeort e o somande  Talelie | s Vﬁ}uﬂmw\&
M_w LEpatlos ) A WW
doJorwen 8 & Uty em 2o
e L Adelmds

Texto 5B

255



256



10. Consideracoes Finais

Nascida de inquietagdes relativas aos modos como a escola tem participado da
constituicdo de sujeitos letrados em uma sociedade como a nossa, em que a escrita tem
centralidade, esta pesquisa foi realizada com o objetivo de discutir o papel do professor no
processo inicial de apropriacdo dos modos de organizacdo de enunciados requeridos na
producao da linguagem escrita.

Quando se considera a complexa coordenagdao de operagdes implicadas na
compreensdo e na produgdo de um texto, tais como a proje¢do do interlocutor leitor, a
organizagdo (segmentagdo e conexao) das ideias, a utilizagdo e a compreensdo das unidades
linguisticas criadas para marcar, no texto, essas operagdes, tais como a pontuagdo, a
maiuscula, a paragrafagdo, as conjuncdes; depreende-se que os iniciantes enfrentam um
arduo e longo processo de apropriacao e de elaboracdo da escrita.

Partindo do pressuposto da teoria de Vigotski, segundo o qual a escrita, como
producao cultural, ndo se desenvolve espontaneamente nos sujeitos, mas depende das
experiéncias de leitura, andlise e produgdo de textos a que se tem acesso ¢ das condicoes
sociais de sua realiza¢do; interessou-me abordar de modo mais detido a atuagdo do
professor como mediador, que organiza, instaura e conduz o processo de aprendizado.

Sem negar a atividade do sujeito — suas observacdes e hipoteses sobre o
funcionamento da escrita e seus marcadores — Vigotski ressalta que seu processo de
apropriagdo e de elaboragdo se realiza também pela participacdo de mediadores que, por ja
disporem de um maior dominio da mesma, podem organizar as relagdes dos aprendizes em
diferentes situagdes de utilizagdo da escrita e com suas sistematizacdes. Assim, na escola, a
atuacao planejada e organizada do professor, que no contexto da sala de aula ¢ reconhecido
por todos os estudantes como o mediador externo mais experiente, torna-se fundamental,
uma vez que a partir desse modo de agdo, que ¢ distinto dos aprendizados produzidos nas
relacdes cotidianas extraescolares, criangas e jovens sdo conduzidos de forma metodica a
elaboracao da escrita e suas sistematizacoes.

Esses mesmos principios sdo reiterados pelos tedricos da pedagogia — Saviani e
Snyders —, segundo os quais a escola tem importante papel na democratizagdo dos

conhecimentos sistematizados hegemonicos, sendo o professor aquele que assegura aos
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alunos o acesso a sistematizacdes e elaboragdes, que ndo lhes sdo, necessariamente,
garantidas em outros dmbitos de suas experiéncias cotidianas e extraescolares.

Para analisar como o professor, responsavel pela organizagdo e conducdao do
trabalho pedagogico, define procedimentos e encaminhamentos relativos ao processo de
ensino da escrita e suas intervencdes no aprendizado dos alunos visando a sua
sistematizagdo, retomou-se na pesquisa o percurso de agdes da professora/pesquisadora
tendo em vista assegurar aos alunos de 4° ano a apropriagdo da linguagem escrita,
notadamente em seus aspectos de textualizacdo. Para tanto, tomou-se como objeto de
analise o trabalho pedagdgico por ela proposto e organizado em torno de trés eixos —
leitura, producdo de texto e analise linguistica — e as produgdes escritas dos alunos.

Em relagdo a leitura, a pesquisa centrou-se em sua pratica escolar de estudo dos
textos, na qual a professora conduz os alunos a adentrarem e aprofundarem-se na
compreensdo daquilo que leem, ampliando os sentidos da leitura para além daqueles que
conseguiriam elaborar sozinhos sem a mediagdo direta de um adulto. Sua acdo reguladora
consistia em ler em voz alta para os alunos, direcionar sua atencdo para determinados
aspectos linguisticos dos textos, tais como palavras, expressoes, construgdes de frases,
pontuacdes e aspectos de estilo relativos aos modos de dizer por meio da escrita. O trabalho
de leitura, em todos os conjuntos de atividades apresentados, também foi feito em torno de
diferentes versdes de uma narrativa e também de textos que se remetem a outros,
procurando assegurar aos alunos a percep¢ao de que textos geram outros textos, cada qual
com suas particularidades e caracteristicas, evidenciadas quando sdo analisados entre si.

Quanto a producado textual, a professora tomou a decisdo pedagogica de optar pelo
trabalho com o reconto dos textos lidos e estudados em aula, de modo a proporcionar aos
alunos subsidios bastante palpaveis para a escrita de seus textos, considerando que desse
modo nao teriam que acumular duas exigéncias — criar e escrever —, podendo se concentrar
com mais énfase na segunda. Em torno dessa atividade, bastante complexa, os alunos
aprenderam e desenvolveram usos e possibilidades da linguagem escrita para a elaboragao
de seus textos, experimentando-se nessa tarefa. A professora, assumindo seu papel como
reguladora da aprendizagem, procurou ampliar a reflexividade dos alunos em relagdo ao
trabalho de escrita, organizando momentos de interlocu¢@o e reflexdo com o conjunto da

sala em torno de producdes textuais realizadas por eles e selecionadas para esse fim. Sua
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acdo reguladora também se fazia presente por meio de apontamentos individuais realizados
nos textos dos alunos, com o objetivo de auxilid-los a observar aspectos escriturais de seus
proprios textos, a fim se revisa-los e aperfeigoa-los no sentido de uma maior e progressiva
apropriacao dos recursos da linguagem escrita e de suas marcas especificas, bem como uma
maior capacidade de planejamento do texto projetando seu possivel leitor, com o objetivo
de garantir ao escrito maior legibilidade.

A analise linguistica, por sua vez, permeou o trabalho de leitura dos textos
escolhidos para estudo, como também as atividades de revisao e discussao coletiva das
produgoes textuais dos alunos conduzidos pela agdo da professora, que direcionava a
atencdo dos estudantes para os aspectos de seus textos que podiam ser melhorados a partir
da projecao do leitor e também de escolhas sobre como utilizar os recursos proprios da
escrita.

A produgdo pedagogica da professora foi documentada e analisada através de todo o
material por ela utilizado com os alunos e da descricdo de seus modos de instaurar e
conduzir as atividades de leitura, producao e analise linguistica. Com relagdo as producdes
dos alunos, essas foram selecionadas e organizadas como base nos indicadores que
orientaram suas interveng¢des nas elaboragdes em curso pelos alunos.

O material reunido e analisado permitiu identificar caracteristicas da atuagdo
docente na conducao dos processos de ensino-aprendizagem no interior da sala de aula que
favorecem a sistematizacao dos conhecimentos da linguagem escrita.

1. Como elemento fundamental de sua atuagdo, destaca-se o planejamento da
atividade docente. Nesse planejamento, a escolha de procedimentos e
encaminhamentos deve ter em conta que as elaboragdes das criancas dependem
das situacdoes de uso e de andlise da escrita que lhes sdo oferecidas, da
frequéncia com que essas situagdes lhes sdo propostas, da direcdo a elas
imprimida em termos da autonomizacao do aprendiz, do reconhecimento de que
todo processo de elaboracdo envolve tempo, retomadas e diversidade de
compreensdes € dos caminhos percorridos pelos sujeitos que dele participam.
Portanto, ndo basta realizar esporadicamente um trabalho de andlise da lingua
escrita, nem repetir essas andlises sempre do mesmo modo, sem alterar as

condi¢des de sua producio, de modo a assegurar tanto a sua continuidade quanto
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possibilitar os avancos dos aprendizes. Ha atividades que precisam ser
retomadas em outros momentos, de outras maneiras, objetivando a apropriagao
de conhecimentos e também o seu aprofundamento a partir das apreensoes
alcancadas pelos estudantes.

Para assegurar a frequéncia, a continuidade e a diversidade nesse planejamento,
o mesmo deve ser cotejado constantemente com as produgdes dos alunos. Esse
acompanhamento ¢ fundamental, pois embora os processos de elaboracdo das
criangas ndo sejam observaveis diretamente, eles se indiciam nos comentarios
que fazem sobre o que leem e nas suas produgdes escritas. Também se indiciam
nas producdes das criangas os efeitos suscitados pelo ensino no percurso de suas
elaboracgoes.

E a partir da analise das producdes dos alunos que o professor tem a
possibilidade de definir e direcionar intervengdes de modo a assegurar a
retomada, amplia¢do e aprofundamento dos temas em estudo e das operagdes e
habilidades intelectuais e de linguagem neles implicadas.

Um papel chave da agao do professor no processo de sistematizagdao da escrita ¢
a regulagdo da atencdo dos alunos em relacdo a propria linguagem. Ao ler e
escrever, a crianga, como a maioria de nos, centra sua aten¢ao no objeto do dizer
e ndo nos modos como se diz. E fundamental que a crianca aprenda a direcionar
sua atencdo para o proprio dizer. Esse aprendizado constrdi-se com as
mediacdes do leitor e escritor mais experiente que aponta, mostra, destaca
modos de dizer e/ou aspectos e requisitos da lingua escrita que contribuem para
sua produc¢do de forma mais elaboradas.

A regulacao da atengdo se articula a explicitacao de modelos. O professor nao ¢
apenas um modelo de leitor e de produtor de textos para seus alunos, quando 1&
para e com eles, quando se dirige a eles por escrito. Ele também contribui para
que as criangas tenham referéncias (e as ampliem) de como algumas exigéncias
da escrita podem ser satisfeitas, quando explicita, exemplifica e registra modos
de enunciar por escrito que atendem as exigéncias dessa forma de linguagem.
Como modelos se oferecem para que sejam superados, a atuacdo do professor

deve contemplar a passagem do “fazer com” para o “fazer sozinho”, entendido
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como processo de autonomizacdo dos estudantes. Desse modo, inicialmente o
professor deve estar disponivel para realizar determinadas tarefas com os alunos,
estabelecendo uma interlocu¢do que torne explicitos os modos de fazer
relacionados a sua realizagdo. Também deve permitir que fagam, mas a0 mesmo
tempo, precisa auxilid-los em momentos de incerteza e dificuldade, ajudando-os
a concluir tarefas que nesse momento, apenas sdo capazes de realizar com a
ajuda de outrem. Com esse aprendizado, os alunos podem chegar a realizar
determinadas tarefas autonomamente, considerando que o processo de
apropriacdo de conhecimentos foi assegurado por momentos de media¢ao que
tornam os estudantes capazes de realizar sozinhos o que antes apenas era
possivel com auxilio.

Um exemplo da importancia do modelo e de sua superacdo ¢ o papel de
representante do leitor que pode ser por ele assumido nos momentos de revisao
textual. De inicio, o professor aponta para a crianca pontos insuficientes em seu
texto, seja por ambiguidade referencial, incompletude, etc; depois faz isso com
ela, deixa-a iniciar e completa seu trabalho; até que a deixa caminhar por si,
realizando seu trabalho de revisdo mais autonomamente, a partir de
procedimentos aprendidos em situagdes anteriores.

Espera-se, com essa pesquisa, contribuir para as reflexdes em torno da importancia
da mediagao do professor no processo de sistematizacdo dos conhecimentos de seus alunos.
Nesse trabalho, foram estudadas as sistematizagdes em relacdo ao processo de aquisicdo
dos conhecimentos relativos a linguagem escrita. Porém, o mesmo pode contribuir para
reflexdes sobre o ensino e sistematizacdo de conhecimento escolares de outras areas e/ou
disciplinas, considerando o principio geral de que os processos de ensino-aprendizagem

impulsionam os processos de desenvolvimento.
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