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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo refletir sobre o processo de revisio
feita por criangas de um 29 ano de Ciclo Bésico, de uma escola piiblica de
Campinas, em seus proprios textos espontaneos, ou textos de colegas, durante
o ano letivo de 1989,

Nessa reflexao levou-se em consideragio textos escritos e revisados em
diferentes momentos do ano letivo, bem como anotacdes em diario sohre o
comporiamento das criangas durante esse trabalho de revisdo e listas das
leituras feitas no decorrer do ano.

Procurou-se verificar o que as criangas privilegiaram ao rever os textos
produzidos em classe e como esse trabalho contribuiu para o desenvolvimento
da sua linguagem escrifa.

Os resultados mostram a importancia de levar a crianga a assumir o papel
de leitor do préprio texto e apontam a necessidade de roudancas no ensino

da lingua escrita, tornando significativas as atividades de ler e escrever.
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Capitulo 1

A Crianca e a Escrita:
Um Aprendizado Baseado no Trabalho

“... A mudanca vird dagueles que vi-
vem o ensino, nde daqueles que es-
peculam sobre ele. Vird de dentro.”

Rodolfo Nlari

1.1 Introducgao

A crianga, quando entra na escola, leva consigo, além de uma pritica lingiis-
tica oral, constituida em suas interagdes com a mie e com as pessoas que
a rodeiam, conhecdimentos sobre a escrita, igualmente constituidos em sua
interagio com a linguagem escrita e usudrios dela. Conforme Ferreiro &
Teberosky {1988} néo serd i frente de um professor que formara pela primeira
vez sua opinido sobre a linguagem escrita.

De fato, se seu ambiente familiar € formado por pessoas letradas, que tém

o hahito de ler e escrever com certa freqiéncia, certamente a crianca ja teve



a curiosidade de querer saber o que aqueles sinais graficos significam e para
que servern. Mesmo no caso da crianga vir de lar em que tanto a leitura
guanto a escrita se dao raramente, ou até nunca, por seus ocupantes serem
iletrados, é razodvel supor que, mesmo assim, ela tem ou ja teve curiosidade
e interesse, em saber o que aqueles sinais gréficos significam. Tudo isso se d4
gragas ao fato de a escrita ser um objeto cultural e, por conseguinte, fazer
parte de seu dia-a-dia. Por exemplo, em casa quando assiste T.V. a crianca
& bombardeada pela escrita nos comerciais de toda sorte; quando sal as ruas
também o é pelos painéis publicitarios, pelos “graffitis” nos muros, pelos
nomes das ruas, pelos nomes dos produtos nas embalagens; e quando brinca,
através das marcas de seus brinquedos, e assim de uma forma ou de outra,
ela esta interagindo com o abjeto escrito. A pesquisa de Ferreiro et alii {1988)
j& mostrou que a crianga n&o é um ser Passivo, COMO Pensam ou pensavarn
alguns educadores fradicionais, pois ela inferage com a escrita e seus usuarios
mesto antes de entrar na escola e desde entdo comeca a atribuir significacdo
a escrita.

Segundo Ferreiro {1987) “Temos uma visdo empobrecida da crianga que
aprende: a reduzimios a um par de olhos, um par de ouvidos, uma méo

que pega um instrumento para marcar e um aparelho fonador gue emite



sons. Atras disso hé um sujeito cognoscente, alguém que pensa que constréi,
interpretagdes, que age sobre o real para fazé-lo sen.” (p.40-1).

Se a sociedade em que vivemos facilita & crianga um contato maior com
a linguagem escrita, independentemente de estar sendo “instrufda”, ou nao,
para tal, como entdo trabalhar com essa crianga o mundo da escrita, sem se
ater ao mero ensino de uma técnica de transcricio da fala?

Para Ferreiro {1990} “El objetivo de la alfabetizacidn no puede ser tnica-
mente la introduccidn al cédigo de correspondencias grafo-fonicas, sino la
introduccion a la lengua escrita, en toda su complejidad.” {(pll). Ou seja,
deve se dar ao alfabetizando oportunidades de construir, de interagir com o
chjeto escrito e ao mesmo tempo de transforma-lo para poder cornpreendé-lo,
uma vez gue a aprendizagem nio se resume em associar letras/sons, nem téo
pouco em aprender as técnicas de escrita.

Minha leitura de textos como os de Cagliari {1983, 1985, 1986, 1988 e
1989), Abaurre (1985 e 1988), Mayrink-Sabinson (1985 e 1988) e Franchi
{1987), dentre outros, sugere-me modificacéo no enfoque das aulas. Segundo
Cagliati, gue se substituam aqueles exercicios de montar e desmontar pa-
lavras, frases, ou de preencher lacunas, ou ditados, por tarefas mais inte-

Tessantes, que levem ao exercicio de atividades lingnisticas, que desafiemn a



criativadade, a imaginacdo do aprendiz, Conforme Franchi {1987) “Trata-se
de levar os alunos desde cedo a diversificar os recursos expressivos com que
fala e escreve e a operar sobre sua prépria linguagem, praticando a diversi-
dade dos fatos gramaticais de sua lingua.” {p.41).

O importante é dejxd-la escrever & vontade, sem restri¢bes, imposicdes
quanto ao assunto e nimero de linhas, tornando assim o ato de escrever mais
desafiador e produtive. Durante a execugdo dessa tarefa a crianca acaba
colocando no papel como estd vendo a linguagem escrita. De posse desses
textos espontaneos, o professor deverd procurar interpretar as hipoteses que
a crianca faz sobre a escrita e organizar seu trabalho de cla-ssé, ou individual.

Ao invés de ficar avaliando a erianca segundo critérios de “cerio” on
“errado”, Cagliari sugere que o professor enfrente o grande desafio que é o de
procurar entender os percursos que ela faz até chegar a escrita socialmente
aceita. Isso exige um pouco mais de trabalho por parte do professor.

Dentro dessa perspectiva, fica evidente que ¢ professor deve ser o me-
diador nessa situagao de ensino-aprendizagem. Deve propiciar situagtes de
interagao entre todos os elementos da classe, ele inclusive, onde os conhe-
cimnentos trazidos pela crianga, ou por ele, interagem e se completam na

construcao de novos conhecimentos, ou de solugdes. O trabalho do professor



cousiste em dar a crianga condigbes de reformular os conhecimentos que ad-
quiriu antes de entrar na escola, no sentido de tomd-los como ponto de partida
para a construcao de novos conhecimentos. Assim, o professor deixa de ser
o transmissor de informagbes prontas, para, junto com a crianga, construir
conhecimentos.

A leitura também € parte importante desse processo, pois € através dela
que & crianga vai se habitnando com a linguagem escrita, com as formas de
prestigio da lingua, facilitando assim a tarefa do professor {cf. Cagliari, 1988).
Com a prética de escrita e da leitura e com incentivos para se autocorrigir,
a crianga comega a dominar os mecanismos da escrita, e, quando sabe que
o que faz é valorizado pela escola e pelos pais, seu empenho e interesse sho
maiores ainda.

Dessa forma, sempre pensando no desenvolvimento global da crianca,
procurel direcionar os acontecimentos de sala de aula numa perspectiva de
construcao de conhecimentos, n&o 6 da crianca, como mey, visto ser a pro-
fessora da classe,

Este trabalho organiza-se da seguinte maneira: no capitulo I tento mos-
trar como surgiu na minha pratica o trabalho de revisao de textos. No

capitulo II faco uma tentativa de falar na revisdo como parte do processo



de escrita. No capitulo 11, que é o principal da dissertagio, tento mostrar
comio as criancas-sujeito evoluiram em diregio a escrita socialmente aceita.
Procurei enfocar em momentos diferentes do ano letivo, o progresso interno
de cada crianga, mostrando como o trabatho da revisio efetuado desde o
inicio do ano contribuiu para a transformacio na escrita de seus textos. Fi-
nalmente, no capitulo IV, s&o feitas consideragbes gerais sobre o trabalho de

revisao e reescrita de textos desenvolvido com essas criancas.

1.2 Um Pouco Sobre a Minha Pratica de
Ensino

Além do diploma de normalista, sou também leenciada em Letras e bacharel
em Lingiiistica pelo JEL/UNICAMP e foi durante o curso de graduacio que
comecel a ter contato com livros, revistas e artigos que incentivavam a pratica
de produgdo e revisio de texios pela crianca.

Enguanto cursava a universidade, também atuava como professora alfabe-
tizadora, numa escola pblica de Campinas, e, wfluenciada pelas lerturas que
vinha fazendo, resolvi mudar minha pratica de sala de anla. Para tanto, soli-
citel & direcio da escola e aos pais dos alunos, apolo para mudar a dinamica

de nossas aulas e eles concordaram. Coloquet a cartilha de lado e comecer



& seguir as sugestbes do professor Cagliari, do IEL da UNICAMP, que se
encontravam numa publicagio intitulada “Roteiro de sugestdes para os pro-
fessores alfabetizadores” (1983), onde encontrei subsidios para organizar o
programa de alfabetizacéo da classe.

De acordo com as sugestdes ali contidas, o professor deveria aproveitar
mais a curiosidade da crianca pelo desconhecido, pelas coisas que vé e nao
entende e a partir dai despertar-lhe o gosto pela escrita e leitura, dando-
lhe oportunidade de escrever o que guiser, do jeito que acha que é, e, em
continuidade incentivar a troca de Informagoes sobre 0 que estd sendo feito.
Ou seja, torna-la um ser ative, questionador, ao invés de ser apenas um ser
passivo, copiador de textos muitas vezes vazios de significacao para ela.

Antes de introduzir a crianga ao mundo da escrita, conversei com ela sobre
a escrita, seus valores e usos em nossa sociedade. Iniciel falando daquilo que
ela sabia a sen respeito, por exemplo: pedindo-lhe para identificar algumas
letras, ler palavras comuns, reconhecer logotipos, dinheiro, nimeros e assim
por diante. Procurel me inteirar sobre seu conhecimento e idélas a respeito
do objeto de sua aprendizagem. Contei um pouco da histéria da escrita,
mostrei livros, revistas e jornais que frazem outros tipos de escrita além da

nossa (por exemplo: a japonesa, a arabica, a russa, a grega e outras mals).



Com o intuito de preparar a crianga para o dominio das letras, trouxe
para a sala de aula dois cartazes ilustrados, com todas as letras do alfabeto
(inclusive 0 “C, 0 K, 0 Y € 0 W”, em seus respectivos lugares), feitos em
letras de forma e cursiva. Através deles e de exercicios pré-preparados, como
os de cobrir letra pontithada, ou de copia-la observando um modelo, iniciei
o meu “periodo preparatoric” para a escrita. A crianga passou a aprender a
tragar letra por letra, a reconhecé-la dentre as demais, a descobrir diferencas
e sernelthancas, o lugar que ocupa no alfabeto e assim, gradativamente, foi se
familiarizando com os elementos da escrita.

0 motive de eu ter comecado com exercicios de reconhecimento e escrita
das letras fol por aché-los mais interessantes e fiteis & crianca do que aqueles
tipicos de periodo preparatorio: assinalar a figura da esquerda, ou da direita,
ou de cobrir linhas pontilhadas de figuras, que sio sugeridos pela mailoria
das cartilhas. Saber “ler” e “escrever” as letras do alfabeto ird facilitar a
sua vida futura, como por exemplo: a consultar ume lista telefonica, um
fichario de uma biblioteca, ou nm dicionario. A partir do reconhecimento,
leitura/escrita das letras, por parte do aprendiz, o aprendizado das familias
das letras e a descoberta dos usos e funcoes da escrita tornaria esse processo

mais desafiador e promissor.




Segundo Cagliari (1986) o importante é saber o valor da letra e nao 6
da silaba. Prender-se demais ao ensino das familias das letras e suas com-
binagoes possiveis, pode auxiliar a crianga na escrita ortografica das palavras,
mas pode gerar no educando dificuldades para passar textos orais em escri-
tos, {devido a esse uso limitado da escrita que sé permite escrever palavras
conhecidas).

Substitui as copias de listas de palavras pela “copia de poesias” que pa-
recem agradar as criancas e em que a repeticiio de palavras faz parte do jogo
poético, tornando assim as atividades de ler/escrever mais interessantes.

(Juando a crianca j& sabia escrever algnmas palavras, passel a incentiva-
la a produzir textos esponiineos, Estou chamando de “texte”, no caso das
producoes infantis, palavras, oragdes, periodos correlacionados , mas que tém
uma unmidade de sentido. (cf. Franchi, 1987). Iniciei essa tarefa como nma.
atividade oral. Fu lia para a classe, todos os dias, historias infantis e depois
meentivava a crianga a recontar, oI suas préprias palavras, o que finha
entendido da minha leitura. O passo seguinte era desenhar o que mais tinha
gostado da histéria e escrever alguma coisa relativa ao desenho feito. Como
exemplo {os exemplos que fenho sdo os de a partir de 1988, quando comecei

a colecicné-los}), depois de ouvir a historia intitulada “A galinha e a linha”,



de Malus, uma crianga desenhou uma galinha puxando uma linha, de dentro

de urna lata, e escreveu o seguinte:

e Llald,

(A galinha estica o linha)

Figura 1.1: Rivael 18.05.88 (7 anos)

Analisando a producdo do Rivael notel que se preocupou em buscar letras
que correspondessem aos sons que havia ouvido, para escrever o que desejava.
{Ver, por exemplo, sua tentativa de escrever “a galinha” - Hlia).

Quanto & segmentacio da escrita, Rivael parece ter-se baseado em sua
propria fala para fazé-la, e, como na fala nao exisie a separagao de palavras,
ele acabou segmentando-a indevidamente, isto é, cometen uma escrita que
ortograficamente € considerada incorreta. B, por éltime, por nao dominar
ainda o uso das letras de nosso sistema de escrita, langou mao das que J4 sabla
para completar o seu texto. Portanto, as ocorréncias n&o foram aleatdrias,

pelo contrério, revelam gue houve uma reflexdo, uma intengdo de escrita.
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Além de produzir texto espontineo, a crianca também fazia copias de
~textos curtos, de autores variados (Cecilia Meireles, Mario Quintana, Vinfcius
de Moraes, Luis Camargo, ete.). Essas copias eram de dois tipos: a- cdpia
exata de algo escrito; b- cdpia interpretativa - passar de letra de forma para
cursiva e vice-versa, (O objetivo dessa atividade de cépia era o de ir se
familiarizando com a linguagem escrita, com a forma de se organizar um
texto e assim por diante.

Cutras vezes, a crianga era incentivada a contar casos, fatos acontecidos
com ela, cu ndo, que eram transcritos por mim na lousa, como cdpia para a
classe. Esse tipo de escrita agradava & crianca pois ela tinha sido a antora
do texto.

A leitura também teve um destaque muito grande em nossas atividades
didrias. No inicio, para facilitar esse contato, eu trazia para a sala de aula
letras de musicas, de adivinhas do tipo: O que €, 0 que é..., parlendas, ditados
populares e assim por diante, que, por serem do conhecimento da crianga,
auxiliavam em muite a leitura em voz alta e, a¢ mesmo tempo, serviam como
instrumento desimibidor. “Lendo” o ja conhecido, a crianca sentia-se capaz
de “ler”. Além disso, o aprendiz tinha acesso, todos os dias, a livros infantis,

revistas e jornais, para ler pelo simples prazer de ler, sem cobrangas. Meu
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intuito foi o de criar na crianga, através dessa interagao com material escrito,
o gosto pela escrita/leitura, bem como iniciar, sem traumas, sua caminhada
em direcdo & linguagem escrita.

Essa pratica de ensino trouxe resultados positivos, pois além de propiciar
a crianca liberdade para escrever, deu-me a oportunidade de verificar sen
progresso, suas duvidas sobre a lingua escrita. Eu usava suas tentativas de
escrita como indicios de hipdieses de escrita, e estas serviram de subsidios
para eu planejar as proximas aulas.

Com o objetiva de levar a crianca a atuar criticamente sobre a linguagem
eacrita, desde cedo foi incentivada a se autocorrigir, ou seja, a comparar as
expresses, a transforma-las e até a experimentar novas formas de construgao
{ver a respeito Franchi, 1987).

A prética constante de escrita e leitura, de revisdo de textos, bem como
o contato didrio com material escrito variade levaram a crianga a adquirir,
semn traumas, a escrita ortografica.

Para exemplificar, transcrevo abaixo nm texto produzido em agosto, pela

mesma. crianca qgue citei anteriormente:



O macaco esté com muitas
Jomes. dai ele foi comer.
banane podre e ficou com
dor de barriga e foi para
sspital dos macacos € néo
ficou mas com dor de barrige

Figura 1.2: Rivael 30.8.88

Durante a analise da producio do Rivael encontrel algumas falhas de
pontuacio, de concordancia e de ortografia. Mas, por outro lado, sua narra-
tiva é coerente, ndo ha problemas de segmentacio e a maloria das palavras
esta escrita corretamente segundo a ortografia do portugués. Os enganos séo
préprios de um aprendiz de escrita, e foram sanados durante o trabalho de

lettura e revisio do texto gue fez comigo. Bis a segunda versao do texto:

O macaco estava com muite forne. Ele
comey banana podre, ficou com dor de
barriga ¢ foi parar ne hospital de macacos.
Ld ele tomou remédio € parou a dor de barriga.

Figura 1.3: Rivael 30.8.88

Os resultados obtidos com esse tipo de trabalho, em que a propria crianga

se corrige e pode sentir de perto a sua evolugdo na escola, animou-me em

13



querer continud-lo nos anos subsegiientes.

Por outro lado, fui incentivada por Mayrink-Sabinson, do 1EL da UNJ-
CAMP, a colecionar os textos espontineos das criancas (2% ano de C.B.) e a
anotar os comentarios, as duvidas e o que privilegiavam durante a eXeCugan
desse trabalho, com o intuito de coletar dados para a execucdo de minha
dissertacdo de mestrado.

Assim, a revisdo que sempre fora usada com o objetivo de levar esses
aprendizes de escrita a uma maior compreensio ¢ liberdade das atividades
de ler e escrever, passou a ser também o a,ferid:}r dos resultados do meu

trabalho.
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Capitulo 2

A Revisao como Parte do Processo de
Escrita

113

... a linguagem ¢ ela mesma um trabatho pelo qual, histérica, social e
culturalmente, o homem organiza ¢ da forma as suas experiéncias. Nela se
reproduz, de modo mais admiréavel, o processo dialético entre o que resulta da
interagio e o que resulta da atividade do sujeito na constituicao dos sistemas
lingiiisticos, as linguas naturais de que nos servimos.” {Franchi, 1987:12). De
fato, € na interagdo social que a linguagem se realiza, através de seus usuérios
quando estes dela se apropriam e constréem, com o8 outros, os elementos
lingiusticos de que irdo necessitar para se comunicar.

Pensando a escrita como uma modalidade da linguagem, um trabalho
de construcao e reconstrugdo, € que passel a incentivar a crianca a escrever

espontaneamente e depols a revisar tudo o que comprometesse a compresnsio



do texto final. O meu objetivo era o de fazé-la participar mais efetivamente de
seu processo educacional, através de muita acao sobre e com objetos escritos.

Segundo Kato {1987}, quando escrevernos fazemos varias coisas de forma
planejada e coordenada - “0 que fazemos pode ser visto, até certo ponto,
como etapas discretas e sequenciais, mas o fato de poder haver falhas e
msucessos no caminho leva o sistema a permitir retornos, propiciando uma
recorréncia dos subprocessos; a geracao de idélas nem sempre sucede a sua
traducio, o que contribui para a natureza recursiva dos processos.” (p.96).

Dessa forma, vendo a escrita como um processo que permite retornos
durante a producio de um texto, a revisio passa a ser parte integrante desse
Processo.

A crianga quando comega a produzir textos tem dificuldade de agir como
leitor de sen proprio texto, devido a sua pouca experiéncia com a escrita e
a leitura, e também porque & tarefa de ler o préprio texto exige dela um
distanciamento o que lhe é dificil neste estigio inicial de aprendizagem da
escrita, devido a lembranga das intengdes primeiras estar muito viva na mente
e, por conseguinte, acabar interferindo na leitura do texto (of. Kato, 1987}.
Para evitar que isso aconteca, € sugerido que, antes de se efetuar a releitura,

haja um intervalo de tempo, para que as intengBes iniciais se diluam nesse
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interim. Uma vez detectadas as “fathas” é sugerido que se faca wma nova
versao do texto, com as devidas modificagtes (Kato, op. cit.).

Comparada a fala, a escrite exige mais do sujeito, pois este néo tem o
interlocutor presente, como numa situagio de fala, para ajuda-lo a completar
o sen discurso e, neste caso, por estar 56 as explicacdes de suas intencbes
ficam por sua conta. B para evitar que haja desencontros entre a leitura
de um texio e a mensagem que se quer passar, o sujeito deve sempre voltar
ac texto, com olthos de leitor, para verificar se estad sendo coerente, se nao
faltam informagbes para completar o que deseja dizer. Assim, “anunciar-se
como locutor” implicaria em planejar “o que” dizer (supondo razbes para
dizer}, ter “para quem dizer” e, saber escolher “como” dizer {cf. Geraldi,
1984]). Na escrita, esse “come” pode causar problemas ao leitor e, pode, deve
ser modificado duraute a revisio. Como a escrita € permanente, € sempre
possivel voltar a ela para melhoré-la, permitindo, dessa forma, ao locutor
rnais tempo, € liberdade de agdo, sobre o texto. A escrita contrapbe-se, assim,
& linguagem oral que, néo sendo permanente, nio permite essa “reviséo” no
mesmo sentido que a escrita.

As leituras que fiz sobre producdes infantis e revisao, em Kato (1987) e

Caghiari (1986, 1988 e 1989}, sugerem que a praitica constante de escrita, re-
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Visao e reescrita, associada a leitura de textos variados, auxiliam a crianca a
adquirir uma certa maturidade como escritor/leitor. A interacio com ontros
escritores/leitores faz com que sinta que € necessario levar o “outro” em con-
sideragdo, a fim de atingir o resultado almejado que é comunicar-se através
da escrita. Heath & Branscombe (1985), referindo-se ao amadurecimento
dos estudantes como escritores, comparam seus comportamentos com os das
criangas novas que quando querem alguma coisa, e sao mal-entendidas, preci-
sam usar a linguagem oral para se fazerem entender e terem snas necessidades
atendidas.! Assim, ao longo dos anos, os estudantes precisam aprender, como
a crianca que esta aprendendo a falar, que seus interlocutores nao tém acesso
aos seus pensamentos e experiéncias passadas, e, por 1550, eles precisam to-
mar parte d.esse conhecimento, e de suas emogtes explicitarmente, para que a
comunicacgao se realize. Portanto, para que o ato de comunicagio tenha su-
cesso, o escritor precisa transmitir as suas intengGes de forma clara e objetiva,
a fim de gue o seu interlocutor/lettor possa recupera-las sem problemas.

O meu objetivo, ao realizar este trabalho, fol o de fentar analisar as

“falhas™ do ponto de vista da crianca, quando detectadas por ela, durante

! Branscombe trabalhou com Heath, numa relagio de professor-pesquisador, observando
5 propria classe de dezoito alunes, do 99 anc de inglés bésico, julgados “mentalmente
inferiores” em relacio aos demais alunos da escola, durante o ano letivo 1981-2.
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a tevisao que fez nos textos espontaneos produzidos em classe, e as solugdes
que deu ds mesmas. Os consertos dessas “falhas” serviram-me de indicadores
sobre as reflexoes que realizou sobre a escrita. Serviram, também, para eu
verificar se o trabalho desenvolvido com essa classe foi benéfico, ou nio, se
houve uma evolugdo no aprendizado da lingua escrita.

Para Kato {1987}, a revisao pode ocorrer em véarios momentos do processo
de escrever: antes de se iniciar a escrita propriamente dita, ainda no nivel da
idéias, do planéjamento; durante a escrita propriamente dita {na fase a que
Kato se refere como a da “tradugdo” das idéias); ou apés a escrita do texto.
£ a revisio que ocorre apds a escrita do texto e 112;:10 durante, ou mesmo antes
dela acontecer, que foi 0 foco principal deste trabalho.

Levando em consideragio que “...a aquisigio da escrita é um processo de
construcao de conhecimento, que nada tem de mecamico, em que a crianga
se envolve como sujelto e ndo como objeto em que se despejam conhecimen-
tos.” {Mayrink-Sabinson, 1991: 1), e também por saber que ela se da através
de um contato social e de colaboragdo, & que passei a Incentivar a escrita
e revisao de textos, por parte da crianga, como processo criativo da lingua-
gem, conforme mencionei no inicio deste capifulo. O texto original de cada

crianca da classe, e seus decorrentes, foram colecionados por mim com o in-
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tuito de poder comparar textos produzidos em diferentes momentos do ano
letivo, buscando verificar os progressos e davidas diante da escrita em cada
um desses momentos {ver item 3.6.1). Para Hari (1988) “Fazer com que os
proprios alunos comparem e corrijam sem escirnio sua forma de expressar-se
é menos cansativo e mais interessante em termos de formacae do que assumir

o tempo todo o papel de censor.” (p.36).
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Capitulo 3

O Trabalho de Revisao numa Classe de 2¢
Ano de Ciclo Basico

3.1 Metodologia

Este trabalho nio pretende mostrar nenhuma novidade sobre a situacio
ensino-aprendizagem em nossas escolas, mas apenas relatar o resultado que
obtive na anéalise de producdes espontineas de crianca, de um 22 ano de Ciclo
Bésico. Versa sobre a revisio que a crianca fez em seu texto: sozinha, ou
comt a ajuda de um colega, ou minha, ou da classe, quando um de seus {extos
era colocado na lousa, a fim de ser reelaborado em conjunto.

Ao estimular a revisdo nessa classe tive como intuito estender os conheci-
mentos da crianga, sobre a modalidade escrita da lingua materna, iniciados

no ano anterior, uma vez que a modalidade oral ela ja dominava. Segundo
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Ferreiro & Teberosky (1988) “... a escrita constituida permite novas processos
de reflexao que dificilmente teriam podido existir sem ela.” (.280).

Assim, procurei alertar a crianga para a valorizagio da Hngua escrita e
também leva-la a sentir que cada um tem urma forma particular de escrever,
de falar por escrito, de se comunicar com o outro. (Cf. Lemos, 1988:13).
(Jue visse na escrita uma extensdo da linguagem oral e, & partir de sua
producio , fazé-la sentir que a primeira escrita do texto nio garante uma
escrita ortogrifica, ou coerente com ¢ que se guer dizer. Ha necessidade de
se trabalhar o texto em versdes subseqiientes, a fim de que a sua mensagem
faca sentide. Também foi motivada a ler o texte do colega, a auxihid-lo
quando percebesse alguma falha e, em case de davida, deveria recorrer a
mim. Essa interacio era muito importante pois c;r.ia.va.. condicHes de reflexdo
sobre a lingua e também o sen enriquecimente. Muitas vezes, durante essa
troca de idéias, a crianga percebia gue havia outra possibilidade de uso da
lingnagem além do seu. Terminadas as corregdes, solicitava-lhe que escrevesse
uma nova versao do texto. O meu objetivo era que, de posse das duas versoes,

a crianca comecasse a perceber o seu progresso diante da escrita.
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Segundo Cagliari (1986}, “Se a gente some com os erros no ensino, isto
leva og alunos & julgar gque é absolutamente proi.bido errar no processo de
aprendizagem, o que & uma contradigdo € um absurdo pedagdgico! O erro
¢ o risco de quem aprende.” (p.111}. E fol por isso que, desde o inicio, fui
habituando a crianga a refletir sobre o seu trabalho, a revisar, a se esforcar
cada vez mais em dar sentide h escrita, a atingir o objetive almejade que era
o de comunicar-se.

Seria interessante retomar algumas consideragOes de Pécora (1989) sobre

1]

o assunto, quando diz; ¢ preciso que o virtual produtor domine todos
aqueles elementos que, no interior de uma redacio, permitem que €la seja re-
conhecida como uma totalidade semantica e n&o como um conjunto aleatério
de fragmentos isolados.” (p.48}).

Dessa forma, tentei direcionar o meu trabalho para os acontecimentos
de producéo e revisio de texio, ou seja, verificar como eram antes e como
ficaram depois de revisados. Se o trabalho desenvolvido em classe for atil a

crianca, se propiciou condigdo para que visse no produto acabado falhas que

comprometessem o entendimento do texto por parte do leitor.
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3.2 Descrigao dos Sujeitos

A fim de facilitar a coleta de dados, decidi trabalbar com meus préprios alu-
nos, pois assim o acompanhamento seria mais facil uma vez que estdvamos
em contato diariamente. Essas crian¢as completaram oito anos de idade du-
rante 0 ano em Curso. Comﬁ 4 disse, a classe era de um 29 ano de Ciclo
Basico, de uma escola piiblica da periferia de Campinas/SP. Dentre os trinta
alunos, escolhi trés meninos e {rés meninas para observar mails cuidadosa-
mente sens progressos e duvidas, durante o processo de revisio de textos que
fizeram em classe, no decorrer do ano letivo de 1989,

O critério principal adotado para a escolha dessas criangas, logo no inicio
do ano letivo, foi o de assiduidade as anlas. Um segundo critério dizia respeito
a0 que envolviam as suas produgdes como: 1déias, criatividade, aproximagao
maior/menor do padrao lingtistico escrito, clareza de informacbes e ete. Ou
seja, tentel escolher criangas cujos textos diferiam grandemente, nessa época
do ano. a fim de verificar como o trabalho de revisio afetaria suas produgtes.
Além dos textos destas criangas, também usare: os de outras da turma quando

interessar & discussao.
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A seguir passo a descrever as criangas sujeito desta pesquisas

& um par que sabia ler/escrever com relativa facilidade, ou seja, conse-
guia se comunicar por escrito com certa clareza, com poucas falhas de
pontuacio, paragrafacio e ortografia:

Maicon
— profissdo do pal: pintor
— escolaridade do pai: 52 série
- profissao da mae: doméstica
— escolaridade da mae: 42 série

Rita de Ciassia

— profissdo do pal: retificador
— escolaridade do pai: 42 série
— profissio da mie: doméstica

- escolaridade da mie: 72 série

* um par que apresentou algumas dificuldades para escrever, ou seja, com
problemas na estruturagio do texto, na paragrafacdo, na pontuacio, na
ortografia:

Robson
~ profissio do pai: operador de maquinas
— escolaridade do pai: 42 série
- profissédo da mae: doméstica
— escolaridade da mae: 82 série
Graziela
~ profissdo do pai: metaltrgico
— escolaridade do pai: 8% série
~ profissdo da méae: anxiliar de producso
— escolaridade da mae; 42 série
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* um par que demonstrou dificuldade maior para escrever, para organizar
a5 id€ias e passar para o papel:
Samuel

— profissde do pai: supervisor operacional de secio
escolaridade do pai: 82 série

— profissdo da mae: doméstica
— escolaridade da mée: 12 colegial

Elizabeth

—~ profissdo do pal: agougueiro
— escolaridade do pai: H® série
— profissdo da mée: doméstica

~ escolaridade da mae: 52 série

Gostaria de enfatizar que essas criancas, como as demais da classe, nao
tinham muita experiéncia com livros, ou outro tipo de material portador de
escrita em casa; talvez a razdo estivesse na pouca escolaridade e no nivel

50cio-economico dos pais.

3.3 Como Incentivel essa Classe a Produzir
Textos

Sabendo que a clagse havia sido alfabetizada através de exercicios mecani-
zados como completar lacunas, separar silabas, c¢épias de listas de palavras,
ditados e etc, e que a escrita de texto, raramente, fol solicitada delas e,

quando o fol, o tema era dado, € que resolvi encorajar a crianca a escrever
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livremente e depois a se autocorrigir. Queria com isso estimuld-la a escrever
n&o s0 palavras conhecidas, mas também a tentar construir palavras novas
sem receios. Por outro lado, acredito que essa aquisicao de conhecimento
estd condicionada a um uso mais efetivo e fregiiente do ler e do escrever e
que 0 processo de aprendizagem das convengoes linglisticas é bastante lento,
portanto seria necessario dar tempo a crianga.

De acordo com Abaurre {1988) “A crianca devera elaborar, sem divida,
a diferenciagdo entre as vérias situagdes e contextos em que a escrita é soci-
almente produzida. Devera, portanto, construir um conhecirnento sobre as
diversas fungbes socio-culturais da atividade de escrever. Tal conhecimento
parece ser fundamental para que a crianca saiba decidir quando, para ela, se
faz necessirio e significativo escrever e para que ela aprenda que, ac escrever,
devera se adaptar as formas e convencdes sociais que regnlamentar o uso da
escrita em contextos especificos.” (p.4).

Assim, a crianca passou a produzir texios, de preferéncia espontaneos,
a partir de conversas, relatos de fatos conhecidos, leituras feitas em classe e
assim por diante. Procurei criar situagoes que a levasse a querer usar a escrita,
semn medo de errat e, dessa forma, mostrar como estava sentindo a escrita.

Enfatizei que se cometesse “erros” ortograficos nao deveria se prepcupar, pois



barganharfamos a escrita correta em conjunto. O meu objetivo foi o de tentar
ajudar a crianga a produzir textos escritos, sem medo de errar, e mais ainda

a se sentir estimulada a se autocorrigir e a escrever cada vez mais dentro da

norma padrio, sem frustacoes.
3.4 A Coleta de Dados

Com o objetivo de cother dados que me permitissem verificar o que a crianga
privilegiava quando relia e corrigia textos sozinha, com a ajuda de um colega,
ou quande um de seus textos era colocado na lousa, por mim, e reslaborado
emn conjunto com a classe, ou, ainda, quando o revisava comigo, fiz anctagdes
diarias sobre os comerntarios que fez sobre as produgdes.

O intuito dessas anotagdes foi 0 de coletar o malor niimero de informacgdes
possiveis, no sentido de facilitar a tarefa de analise dos dados, ou seja, obser-
var e registrar os esfor¢os da crianga em dar sentido a atividade de escrita, a
fim de conseguir que o texto faca sentido. Segundo Silva (et al.}, (1986) “O
escrever € registrar as formas de se interpretar o mundo, nada tendo a ver
com o exercicio de uma técnica ou a copia de um modelo. O ler € buscar essas
interpretactes mediante uma negociagdo de significacdes entre texte, autor e

leitor, que, por sua vez, nada tém a ver com a dicgdo e a marcagde do ritmo,
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que fazem da leitura a repeticio infinddvel de palavras, frases oun fragmentos
de textos.” {p.57). Propus-me observar se as relacbes entre leitura e escrita
estavam se realizando de forma a contribuir para a interacio da classe como
um todo e com o mundo que a rodeia. Quais os caminhos trilhados para se
chegar & convencao, ao texto aceite por fodos.

Outra funcdo importante das anotagdes foi a de dar condicdes de se poder
checar em suas produgdes se houve incorporacio, ou nao, dos comentédrios
que fez dos textos que foram trabalhados.

Paralelamente, fiz fichas de leitura, que foram preenchidas, individual-
mente, pela crianga, onde registrava diariamente os livros que retirava para
ler, apenas pelo prazer de ler, sem cobrancas. Fsses livros de histérias infan-

tis, ou de poesias, disponiveis na clagse, eram de trés tipos:

e com bastante ilustra¢io e pouco texto (com frases curtas e repetitivas,
com uma ou duas frases por pagina);

¢ com Hustragdo e texto curto (frases curtas, periodos simples, embora
as vezes ocorra a coordenagio);

» com ilustracéo e texto um pouco longe {perfodos simples, embora as
vezes ocorra a coordenagio ou a subordinagdo).

A partir de 31.5.89 a crianga passou a registrar em fichas as leituras que

vinha fazendo, desde o inicio do anc. Antes de distribui-las & classe, para
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cada crianga anotar o titulo do livro, o autor e a data da retirada, expliquei-
the a razdo das mesmas: que eram para um trabalho que eu estava fazendo
sobre leitura e que, por 1sso, precisava que cada uma delas anotasse na ficha,
as leituras que fazia. Também enfatizei que nio haveria nenhuma cobranca
em cima dessas leituras, de Interpretagio de texio, ou coisa parecida, que
a liberdade de escolha continuava garantida. E, assim, a crianga passou a
anotar suas leituras, sem constrangimento.

No final do ano, guando fui fazer o levantamento dos livros lidos, por
crianca, notei que o total registrado, principalmente no inicio das anotagdes,
era grande. Continuel a examinar as fichas e percebi que, com o passar
do tempo, esse numero diminul. Assim, na tentativa de explicar o ocorrido
levantel as seguintes hipoteses:

® no inicio, na euforia de marcar o que lia, a crianga apenas folheava o

fivro, lia wm ou outro, ou lia um pouco, devolvia e pegava outro. Tudo
era novidade: o acesso a livros, ¢ poder de escolha, o registro de leituras

e etc. {Uma vez que essa pritica pedagdgica, no anc anterior, havia
sido rauito rara}.

e Com o passar do tempo, cessada a euforia, esse nimero de leituras
diminul, ou seja, com a pratica constante, a crianca passou a ler real-
mente e ndo mais a ler uma, ou outra, pagina do livro para em seguida
froca-lo.
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Fasas hipdteses de comportamento da crianca foram levantadas em cima
do tempo de duragio das aulas de leitura que ocupavam entre trinta e qua-
renta minutos didrios. Dessa forma, fica dificil de acreditar que o Maicon
tenha lido treze livros em 31.7.89 e em 03.10.89 apenas trés, como esta re-
gistrado.

A seguir passo a enumerar somente os livros retirados pelas criancas-
sujeito deste trabalho, no perfode de 31.5.89 a 06.12.89, embora toda a classe

tenha participado do mesmo:

Elizabeth Graziela Rita Samuel Maicon Robson

maio 6 g 6 6 g 5
junho 34 59 54 11 43 21
julbo 26 41 15 3 31 15
agosto 30 41 22 i1 43 25
setembro 19 41 27 b2 35 26
outubro 22 26 19 13 23 13
novembro 21 42 13 18 26 g
dezembro 11 15 8 9 24 3
Total 169 274 164 79 236 117

Esses totais sdo nameros aproximados, de “leituras realizadas”, pois, as-
sim como a crianga pode ter regisirado o que néo len, também as vezes, por
esquecimento, pode 1é-lo deixado de fazer com o que leu. Além disso, algu-
mas dessas leituras foram repetidas varias vezes, pela mesma crianca, como

por exemplo o livre “A Flor”, de Tené, foi registrado por Elizabeth em: 24.7,
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26.7, 31.7 e 13.11.89 0 que me permite concluir que a diversidade de livros
lidos, por crianca, seja menor, (As. demais criancas da classe também leram
mals de uma vez um mesmo livro),

Por outro lade, gostaria de esclarecer que também fez parte desta pesquisa
verificar quais os livros que mais interessararm & crianca, bem como se essas
atividades de leitura influenciaram a sua produgio. Se estava levando para
a mesma expressoes, palavras da linguagem escrita que, normalmente, nio
faziam parte de seu cotidiano.

Durante a analise dos dados, procurel contrapor as fichas de leitura com
as anotagbes didrias que fiz, com o intuito de poder ohservar melhor os pro-
cedimentos hnguisticos indicativos dessas ocorréncias.

Qutra preocupagio fol a de observar, nas producgdes ao longo do ano letivo,
se honve crescimento no sentido de a prépria crianga exergar as suas “falhas”
e se antocorrigir, para atender aos padrdes da linguagem dos livros, ou se as
corregdes aconteceram somente porque alguém lhe apontou um problema.

Além de verificar se os conhecimentos adguiridos pela crianga foram via
leitura, via textos colocados na lousa, ou via professor, também procurei

checar se as atividades desenvolvidas em sala de aula propiciaram a crianca
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uma interagao com o objeto de sua aprendizagem e se a intervencdo do pro-
fessor foi ou nao construtiva.
Todos os itens mencionados acima serfo discutidos em maiores detalhes

no decorrer deste trabalho.

3.5 O Trabalho Realizado com a Classe no
que Diz Respeito a Escrita

Como ja& mencionel no item 1.2, quando falo da primeira producio escrita do
Rivael, no inicio, a classe foi motivada a produzir texto espontineo através
das leituras que eu faza, diariamente. Qufras vezes, fol motivada a inven-
tar, em conjunto, uma histdria a partir de um inicic dado por mim, ou por
alguma crian¢a da sala, como por exemplo: “Era uma vez dois peixinhos
dourados ...", e a crianga que queria dava continuidade a histéria do ponto
em que o colega havia parado. Eram feitas duas, ou trés versbes orais da
mesma e depois por votacdo elegia-se aquela que iria para a lousa, como
copia da classe. Nesse momento eu era o escriba.

Em outras ocasides, ey transcrevia na lousa os casos contados pela crianga,
a fim de que todos coplassemn. QQueria com 1880 que a crianca percebesse que €

possivel escrever o que se fala, que essa fala fica registrada através da escrita
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e que, por outro lado, € possivel recuperar essa fala e essa escrita através da
leitura. E para que tudo isso tivesse sucesso nada mais natural, agradével,
do que usar assuntos de seu interesse.

A meta principal deste trabalho foi a de estimular a crianca a escrever
texto espontaneo, sem medo de “errar”. {Para mim esses “erros”, em sua
grande maloria, nada mais 30 do que hipdteses que faz sobre i escrita).
Assim, através de produgdes livres, queria que a crianga encontrasse o seu
espaco de liberdade, e, ao mesmo tempo, pudesse se desenvolver dianie dos
desafios de decisbo, de reflexdo, que a escrita as vezes lhe impunba.

Depois do texto pronto era incentivada a fazer a revisdo de tudo o que
fosse capaz como: pontuagdo, ortografia, concordancia, coeréncia, coesdo € a
estrutura do texto. A seguir esse aprendiz de escrita era levado a reescrever
o texto, com a finalidade de, aos poucos, ir formando a idéia de que “escrita
é trabalho”, e, qué o texto inicial nae é o definitivo, pode ser trabalhado,
reescrito, nio apenas para corrigir falhas de ortografia ou pontuacdo. O
intuito era que percebesse seus progressos, através da comparagéo, ou seja,
que pudesse verificar como era antes e como ficou o texto depois de revisto ¢

reescrito,
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Como o problema de disciplina era grande nessa classe, mudei a minha
estratégia de sala de aula, passei a fazer mais a revisio coletiva, via lousa,
do que a individual, como havia feito nos anos anteriores.

Os procedimentos eram os seguintes: eu transcrevia na lousa o texto da
crianga, da maneira como havia sido feito, depois pedia & classe que sugerisse
modificagOes caso fossem necessirias. O meu objetivo era o de levar a crianca
a refletir, a questionar sobre a prépria escrita, on de um colega e através
dessa intera¢do escritor/leitor comecar a perceber que o seu texto ficaria
mais interessante aos othos do leitor se, por exemplo:

¢ nio faltassem informacbes necessarias & compreensic do que se quer
dizer;

¢ evitasse a vepetigdo excessiva de palavras;

s a auséncia de pontuacdo fosse resolvida para esclarecer methor o que o
autor queria dizer;

¢ problemas de orfografia nao interferissem com a intencdo do autor de
dizer algo.
Tenter levar a crianga a ver nos afos de escrifa, revisac e reescrita um
processo natural, de aquisicao e construcio da lingua escrita. E tambeém que
qualquer coisa que se quer fazer, bem feita, exige um pouco de sacrificio de

nossa parte. Nada acontece de graca.



Outras vezes era estimulada a fazer a correcfo sozinha: deveria ler o texto,
feito antexiormente, e assinalar com wm “X” na margem do “erro” encon-
trado, e logo apds o final da histéria escrever a(s) palavra(s), corretamente,
caso 0 problema tivesse sido ortografico, ou a oragio toda, novamente, caso
estivessem faltando informagbes para completar o sentido do que se queria
dizer e assim por diante.

Esse ler o préprio texto implica em “distanciar-se™ do mesmo e vé-lo como
um objeto, ou seja, é atuar como leitor de sua prépria produgao, procurando
descobrir se suas intengOes estdo explicitas, se ndo faltam informacGes para
que a compreensao seja total. E, assim, atuando como escritor/leitor, pouco
a pouco, a Crianga comegava a perceber que nem sempre o que se quer passar
esta claro no texto, e que, por isso mesmo, era necessario modificd-lo, a fim
de esclarecer methor o que se queria dizer. Essas modificagdes eram feitas da
maneira como a crianga achava que deveria ser.

Terminada a autocorregio, ela lia o texto para mim. As vezes, durante a
leitura, encontrava novos “erros”; nouiras eu os apontava, quando existiam
e nio havia percebido. Feito isso essa crianca voltava para o seu lugar e
fazia uma nova versao do texto, agora com as devidas correces. Muilas ve-

zes, durante a reelaboracio, o texto era modificado, surgindo ocasionalmente
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“erros” que poderiam ser trabalhados numa nova revisio e reescrita,

Com a prética de escrita e reescrita a crianga comegou a adquirir cada vez
mais confianga nesse tipo de trabalho; passou a produzir textos mais longos
e cada vez mais proximos da linguagem dos livros.

A seguir passo a descrever o nimero, aproximado, de textos espontaneos

que produziram durante o ano letivo de 1989:

fev. mar abr mai jun jul age set out nov dez
1 4 8 8 8 4 8 & 6 8 4

Contando somente a primeira versdo do texto, nao a sua reescrita, cada
crianca produziu, em média, sessenta e cinco textos, isso sem computar as
faltas de cada uma. Nao é possivel tornar esse ndmero mais exato porque
durante os meses de setembro e outubro ensalel com essa turma seis pegas de
teatro, que consurniram muitas horas-anlas. Duas dessas pegas foram escritas
pelas proprias criangas e depois reelaboradas comigo. As outras quatro foram
adaptacdes de histdrias de livros infantis. (Eram seis grupos de cnco criangas
cada um). As pegas foram encenadas para as 1%, 2%s e 3% séries da escola
e também para os pals dos “atores” que trabalharam nas pecas.

Dentre os textos espontaneos produzidos em sala de aula trabalhei com

um por semana, na lousa, transcrevendo-os e reelaborando-os em conjunto
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com a classe. Qutros foram revistos e reelaborados pela propria crianca;
outros ainda com o meu auxilio e alguns nao foram revistos, dada a falta de
tempo para se trabalhar com todos.

Também trabalhei com as dificuldades que iam surgindo nos textos, em
particular, ou em conjunto, com a crianga, come por exemplo: uso do ponto
de interrogacdo que uma ou outra crianca, dada a falia de experiéncia, estava
usando inadequadamente. Nessa ocasido trouxe para a sala de aula o texto
de Cecilia Meireles, “Leilao de jardim®, usando-o para trabalhar os sinais de
pontuacio, em especial o de interrogacio e também. aproveiiel para dar uma
aula de ciéncias, uina vez que o texto assim o permitia,

Procurel, conforme diz Geraldi (1984)“... possibilitar, pelo nso nao arfi-
ficial da linguagem, o dominio efetivo da lingua padrio em suas modalidades

oral e escrita.” {p.77).

3.6 O que Foi Observado

Com o objetivo de observar os progressos e as dividas que surgiram durante
a escTita e reescrita de texto, tomei como material de trabalho os fextos

produzidos em sala de aula, durante o ano letive de 1989,
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Parti do principio de que a aquisigao da lingua escrita exige do aprendiz
muita reflexao, muitas idas e vindas no texto até que o mesmo fique bom aos
othos do lettor.

Assim a revisdo feita pela crianga em seu trabalho, ou o de um colega,
pode se realizar varias vezes durante a produgao, ou reescrita do texto, re-
velando desse modo o cardter processual da escrita.

Durante a anélise dos dados pude observar que a crianca se empenhou
bastante para executar as tarefas que tinha por fazer, e que, tanto os “acer-
tos” quanto as “falhas”, encontrados nos textos, ndo aconteceram por acaso,
tém uma razao de ser. Mostram, por exemplo, como o aprendiz de escrita
esta vendo, ou refletindo sobre o ato de escrever, ou mesmo como se porta
como autor e co-autor de textos.

Percebi também que & medida que ia adqguirindo a lingua escrita as “fa-
thas™ iam se modificando. No inicio, o apelo a linguagem oral, no momento
de escrever, era grande, fazendo compara¢tes com o que j& sabia.

Abaixo passo a descrever algumas dessas “fathas” de escrita que ndo sao
novidades pois, tanto o Cagliari {1985 e 1989) quanto Abaurre (1983), ja dis-
correram sobre o assunto em seus trabalhos sobre textos espontaneos infantis,

a saber:
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# falhas de ortografia

— transcri¢io fonética da fala:
“duensa” para “doenca”
“durmi”  para “dormir”
“piquena” para “pequena”
“correno” para “correndo”

“falo” para “falou”
“roba” para “roubar”
— escolha indevida de letra para representar o som desejado:
“pucho” para “puxou”
“caumate” para “calmante”
“preco” para ‘“preso”
“axar” para ‘“achar”
“cen” para “seu”

¢ falhas de segmentacio

~ hipo-segmentacdo - justaposicac de palavras formando uma sé,
uma vez que a fala nZo da pistas de como separar as palavras no
enunciado: |
“denovo” para “de novo”
“narua” para “na rua’
“lafora” para “la fora”
“ecomdo” para “e quando”
“cadavez” para “cada vez”

“oque” para "o que”
“air” para “air”
“80” I}a‘r& ﬁ-"-e 033

— hipersegmentacao - mostra o critéric que a crianca usou para seg-
mentar a palavra, se {oi levada pela acentuagio t6nica da palavra,
por j4 ter visto parte da palavra escrita isoladamente, ou se paron
para pensar sobre & escrita e quando voltou a escrever continuou
a escrevé-la segmentada, € outros mais, (v. Silva, 1990):

“a qui” para “aqul”
“com tente” para “contente”
“mara vilinha” para “maravilha®
“com migo” para “comigo”

40



¢ falhas de acentuagao

— presenga indevida de acento - algumas palavras levam acento por
causa da sflaba ténica, ou por semelhanca ortogrifica, e assim por

diantie:
“qué” para
“ao” para
“rém” para
“bonéca” para

“epcontrarom’  para

i ”

quer
1) ao”
“t e m’ﬂ
“boneca’”

“oncontraram”

~ auséncia de acentos, ou de sinal grifico que marca a nasalizagéo,
por esquecimento, ou por ser uma das tltimas coisas que assimila

na escrita:

“eata” para “esta”
“acare”  para “jacaré”
“nassaro” para “passaro’

“nnica”  para “dnica”
“irma” para  “irma”
“voce” para “vocé”
“nac” para  “pao”
ﬂt&‘ﬂ? P ara C{é!?

s falhas de hipercorregao

~ quando percebe que ha distingio entre a fala e a escrita e se excede

na COrrecan:

“Halta”™ para ‘“flauta”
“escubril”  para  “e cobrin”
“subrenha” para “sobrinha”

» troca de letras

~ 3s vezes, na pressa de escrever, ou por distragdo, a crianga troca
as consoantes surdas por sonoras:

“princar” para “brincar”
“vazer’ para ‘“fazer”
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Esses “erros” acima apontados, dentre outros que nao foram citados aqui,
por nao serem o objetivo principal deste trabalho, revelam o empenho que
a crianga pde na tarefa que estd executando e também mostram como esta
interpretando o fendmeno que estuda.

(O uso da pontuacgdo adequada também se constitul num problema para
o aprendiz de escrita, que as vezes ndo faz uso dela, outras a usa somente no
final da escrita, para marcar o seu t€rmino, ou entdo a cada final de linha;
o que pode ser uma reminiscéncia de seu primeiro contato com a escrita,
ou seja, de escrever uma oragdo por linha, conforme acontece nas cartithas.

Veja, por exemplo, as Figuras 3.1 e 3.2

A cachorra € o done da casa.
A dona da casa € v pai ¢ @ mae.
(0 menino € de bagunsa drento de casa

trararenary R N T E T S Aramas

Figura 3.1 Sammel 13.3.89

() desconhecimento de regras especificas de escrita fez com que o autor
do texto da Figura 3.2 apelasse bastante para a oralidade ac escrever. Para
nio perder a coesdo da narrativa usou o conectivo “e”, muito comum na

modalidade oral. O texto tem comeco, meio e fim, mas precisa ser trabalbado
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O macaco

Jozinha macacisi na ave € um dinha
ele ficou cou fome e parou de fozei
TRACACISE NG que volod pard come

e foi ditd e comecou a domi

Figura 3.2: Hugo 13.3.89

para se chegar & modalidade padrao.

A partir de narco comecel a incentivar & crianga a ler o proprio texto
e se autocorrigir, fazendo-a ver que muitas vezes omitimos palavras, letras,
ou mesmo oracio na pressa de escrever, de ndo perder o que elaboramos
mentalmente. Na revisao e reescrita isso pode ser sanado. As vezes, quando
necessério, eu entrava com as devidas explicagbes. Qutras vezes estimulava a
crianga a trocar os textos com os companheiros da classe, um lia o texto do
outro e quando nao entendia 0 que o colega queria dizer perguntava, pedia
esclarecimentos.

Fm fins de maio os textos das criancas comegam a revelar sinais de in-
fluéncia da leitura em seus escritos.

A seguir passo a relatar os comentérios que algumas criangas da classe

‘fizeram sobre o texto de um colega, que foi colocado na lousa para ser reela-

43



borado em conjunto, por essa ocasido,
Gostaria de esclarecer que & medida em que eu ia escrevendo o texto na
lousa, as criangas jam lendo e comentando entre si, ou mesmo comigo, as

“fathas” que iam encontrando. O texto € o seguinte:

O sonho de Elaine

Um dia Elaine ta indo para escola.

E ela viv wna menina com uma bicicleta e falou:
~ Menina deizreme andar em sua bicicleia ndo,
nao Pode ndo e eu falei porque nde por

que minhe méae nio deiza.

Eu falei tabom:

~ Bu néo queria andar em sue bicicleta.

E @ menina foi embora € venho um menine Andu
nde de bicicleta € disse:

— Menino deizame ev dar ume voula em sua bicicle
ndo, nio, nde € eu falet:

- Porgue nao Porque meu pai nao detza.

E ela falou.

— Ey néo gueria andar nessa porearia.

E foi indo Todos os dias assim.

Certo dia chegou 0 aniversario dela e ela ganhou
yma bicicleta e todos as pessoas pediam para

ela deizar eles andar. mas ela nde deizava.

Figura 3.3: Elizabeth 19.9.89

A argumentagio enfre as criangas era a seguinte:

Precisa separar a fala da menina da dona da bicicleta. Esta tudo junio.
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O trecho € o seguinte:

- Menina deizeme andar em sua biciclela ndo, néo
Pode ndo ¢ eu falei porgue néo porque minka mie nio deiza.

Uma aluna sugeriu que fosse reestruturada para:

- Mentna, deiza-me andar em sua bicicleta?
~ Néo, néo pode nao!
- Porgue ndo. Porque minha mde ndo deiza,

O texto ficou melbor com essa reestruturacio, mas ainda precisava ser me-
thorado. Entdo, durante a reelaboracio na lousa sugeri a inser¢io de um

“vor qué”, ficando assim:

— Meninag, deize-me andar em sua bicicleta?

~ Nao, ndo deize!

- Por qué?

— Porgue ¢ minha mde ndo quer que eu empreste ¢ bicicleta para
ninguém,

Esta filtima oracio foi reelaborada porque as criangas acharam que ficaria
melhor desse jeito.

Continuando a fazer a revisio, um outro aluno disse: Tia, naguela oragdo:

“E a mening foi embora € venho o um menino andando de bici-
cleta e disse:

~ Menine deizame eu dar uma voula em sua biciele ndo, ndo,
néao € eu falei: .7

do jeito gue estd escrila parece que o menino pediu para ele mesmo se podia
andar de biciclete. Esid esquisita.
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Imediatamente, outra aluna respondeu-lhe: Ak, mas se colocar a palovra

“ela” antes de “disse” daf dd certo. Veja:

“.. e velo um menino andando de dicicleta ¢ ela disse: .7

A seguir reelaboramos o texto, eis a versdo melhorada:

O sonhe de Elaine

Clerto dia, quando Elaine estava indo para d escola
v wma menina com uma bicicleta e falow:
— Mening, deive-me andar em sua bicicleta?
~ Nao, ndo deizol
— Por qué?
~ Porgue a minha mée ndo quer que eu empresie ¢ bicicleta
para RINGUEN.
- Estd bem! Eu ndo queria mesmo!
— Entdo por qué pediu?

A menina nao respondey e foi embora.

Nisso passou wm menino endando de biciclela e el falou:
~ Menino, posso dar uma volta em sua bicicleta?

- Nio, ndo € nao!

-~ Por gqué?

~ Porque meu pai ndo deizal

- Eu néo querie andar nessa porcaria, mesmo!

— Porcaria? F porque vocé ndo tem umal! Disse o menino,

E asstm os dias foram passando.

Quando chegou o aniversdrio de Elaine seus pais deram-lhe
de presente uma linda bicicleta. Ela ficou muito contente,
Quando vinham pedir-lhe para dar uma volte em sua biciclete
ela ndo deizava.

Figura 3.4: Elizabeth 20.9.89
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Nessa atividade lingitistica ¢ epilingiifstica {cf. Franchi, 1987) a crianga
vai refletindo e construindo a escrita como objeto de conhecimento.

Esse trabalho de ler o texto em conjunto leva a crianga a participar como
co-autor, ajudando o autor a perceber os momentos em que se esqueceu
do leitor. Os exemplos acima mencionados mostram-nos como a crianga
se preocupa com a clareza de informacdes, levantando discussdes schre os
trechos em que as informacdes estavam incompletas, ou ambiguas; revelando
assim que leva o outro, o leitor, em consideracéo.

No final do ano, mais madura linghisticamente, produziu textos mais
bem cuidados, mais enriquecidos formalmente e com coeréncia mais cons-
tante. Aos poucos, fol abandonando a 1déia, que muitas das praticas de
alfabetizacio ajudam a constituir, de que a escrita nao passa de mera trans-
cricio da oralidade e seus textos passam a refletir sua intimidade crescente
com a linguagem escrita.

Comeo exemplo, na Figura 3.5 apresento o texto de uma crianga em gue
o emprego de verbos no futuro me surpreendeu, (futurc simples “comprarei”

e futuro do presente composto “ficarei esperando”).
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() presente que nunca tive

Um dia sonhei gue queria ganhar um campo
de Ping-Pong.
FEsse presente, meu pat disse que daria no Natal
que estd chegando.
Fle era o presente mais bonito que ey queria,
Falei para meu pat:
“Papai vocé compra o campo de Ping-Pong para mim?”
“Sim! Comprarer no Natal”
“Ficarei esperando.”
Até que o més de novembro acabou € no
outro dia comegou o més de dezembro.
Ne outro dia era dia primeiro de dezembro.
Eu disse:
“Haje é dia primeiro de dezembre e fale
para o meu pai gue gueria ganhar no dia doze de
dezembro.”
At Joi passando outra ver ¢ Id ja ere dia
enze de dezembro.
No dia seguinte meu pat foi @ loja € com-
prou para mim o presente que nunca hive.
Quando fui agradece-lo déi-lhe um betjo e um abra-
co de carinho e felicidade.
Fim

Figura 3.5: Maicon 27.11.89
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A razdo de minha surpresa, com o uso de futuro, foi devido ao fato de
estar acostumada a ver nas produgbes infantis substitutos do futuro simples,
como por exemplo: “vai falar”, “vou comprar”, “ia subir” e etc.; em que
o presente, ou imperfeito, do indicativo do verbo “ir” mais o infinitive do
verbo principal sfo usados, pela crianca, com o intnito de indicar uma acio
futura. Talvez a razdo desses usos esteja ligada a lingua falada em que o
futuro simples & raramente usado.

Também reparei, durante a anélise do texto, que usou as formas prono-
minais: “meu, mim, lo e the”, adequadamente, mostrando a influéncia dos
livros que leu, ou do trabalho pedagdgico desenvolvido em sala de aula, uma
vez que {ormas obliquas como “lo e lhe” nio faziam parte de seu dia a dia.
Textos como esse revelam nao ser necessario frabathar em classe o8 pontos
tradicionais de gramaética. Basta propiciar & crianga a oportunidade de com-
parar 08 vérios recursos expressivos, as vérias formas de uso da lingua, em
seus textos ou de outros, e oferecer-the a possibilidade de se autocorrigir.
QO acesso didric aos livros infantis também lhe deu a oportunidade de um
contato com a linguagem padrio e os mecanismos que dela fazem parte.

0 aluno acima mencionado lia bastante em classe, desde lvros com pouco

texto como: “( vento”, de Mary Franca, como os de bastante textos como:
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“A arca de No€”, de Vinicius de Moraes, ou “Suriléia-me-monstrinha”, de
Eva Furnari.

Infelizmente, o texto nio foi revisto e reelaborado num outro dia, dada a
falta de tempo de se revisar todas as producdes feitas durante o ano. Mas, se
houvesse uma revisdo acho que o Maicon perceberia a maioria das “falhas” e
se autocorrigiria, uma vez que ja demonstrou capacidade para tal em outros
ocasides. Contrastando os primeiros com os ultimos textos, produzidos pela
classe pude ver que, no inicio, as criancas se apegavam a oralidade para se
comunicar por escrito, engquanto gue no final j& se revelam como escrifores
mais experienfes, melhores conhecedores dos recursos expressivos proprios
da linguagem escrita, mals preocupadas em levar seu leitor em consideracéo.
Pareciam ter atingido a reversibilidade de papéis, colocando-se como leitores
de seus préprios textos. Segundo Lemos {1988)... a conquista gradual de
uma autonomia discursiva se define pela reversibilidade de papéis que se
alternam em uma mesma atividade. Ou como capacidade de conjugar a
funcdo de produtor de um texto a de leitor, capaz de descentrar-se de seu
préprio ato de escrever e de colocar-se diante do produto desse seu ato de
escrever como se outro fosse seu autor.” (p.14}.

Observando os textos originals e os reescritos das criangas, pude cons-
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tatar que as modificagbes que ocorreram nao foram somente de natureza
ortografica, ou gramatical, mas sdo modificagbes que remetem a uma maior
clareza e organizagio do texto. Assim, a revisho estava contribuindo com a or-
ganizagdo, com a clareza de informagdes, principalmente quando as criancas
procuravam substituir expressdes por outras, a fim de tornar o texto mals
adequado ao leitor, como foi 0 caso do texto da Elizabeth, citado anterior-

mente, “O sonho de Elaine”, e de outros que comentarei no item 3.6.1.

3.6.1 Estudo de Casos

Neste {rabalho procurel analisar, longitudinalmente, durante um ano letivo,
as producbes das criancas e em especial daquelas que fizeram parte desta
pesquisa, €, levantar as hipoteses ¢ estratégias de que se ntilizaram para es-
crever. A fim de exemplificar melhor o trabalho desenvolvido com essa classe,
passarel a contrapor os textos de duas criangas - Samuel e Rita - pelo fato de
suas produgdes inicials serem diferentes umas das outras. Escolhi o Samuel
por causa de seu primeirc texto, constituido de frases justapostas, elaboradas
com palavras conhecidas, com poucos “erros” ortogrificos, mas que deixa a
desejar enquanto texto. Quanto & Rita, embora apresente dificuldades em

expressar-se espontaneamente, mostrou que nao tem medo de arriscar-se em
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escrever palavras novas, ndo treinadas, em dar sentido a escrita. Essas pr-
meiras produgdes serviram de base de comparagio com as produgdes do meio
e do fim do ano, verificando o crescimento interno de cada crianca. A seguir

passo & transcrever o primeiro texto do Samuel:

A cachorra € o dono da casa.

A dona da casa e 0 pai € a mée.

O menino € de bagunsa drento da casq
A mening ¢ de rua.

O giigante gierery daliom,

A Amanha € din pascua.

O vévo foi na cidade compra um gato
A menine gque um cachorro de pelo.
O pele da duensa nas criansas.

O bone e da menine,

( feio € o lego.

A menina € g jogadora.

O dia comeu nublado.

Figura 3.6: Samuel 13.3.89

Esse texto, produzido pelo Samuel em 13.3.89, embora saiba segmentar
bem as palavras, usar as maitsculas em inicio de oragao e usar ponto final, é
de estrutura semelhante a dos textos da majoria das cartilthas, uma oragéo por
linha, sem nada a ver com a seguinte. A Unica “amarra¢do” que se poderia
achar seria a retomada, algumas vezes, na oragdo seguinte, de um dos termos
da oracio anterior como: “menina” “pelo”, “dona da casa”. lIsso mostra que
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as praticas de alfabetizacio, calcadas em cima de exercicios sugeridos pela
cartilha, quando tomada como inico representante da “linguagem escrita”,
na 1# série, faz com que a crianca pense que escrever é isso.

A seguir passo a contrapor o texto de Rita produzido em fevereiro:

Um dia a She-Ra ouviu

uma menina gitando secorro

socorro ela saiu vuando com o

seu cavale ela viu uma mening
chorando ¢ deseu com o seu cavalo e pergum
fou para menic porgue stava chorando
ela falou: minha casa estd pegando
fogo She-Ra falou: me leva la

munte aqui no cevalo @ menin levou
a She-Ra ela savve todas as

PESSOUS gue estavam na £asq e

todos vivero felizes para senpre

Figura 3.7: Rita 23.2.89

Esse primeiro texto da Rita é uma narrativa com comego, meio e fim, cuja
coesao ¢ mantida pelo conective “e”, recurso este tomado da oralidade. A
Rita comete alguns enganos ortegraficos, que revelam claramente que usou a
sua fala como ponto de partida para grafar as palavras. Também demonstra

familiaridade com historias infantis, como vemos no final do texto: “todos
k)

viveram felizes para sempre”.
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Comparando o texto do Samuel com o da Rita notei que ela se esforgou
em confar uma histéria, embora, as vezes, isso fenha sido dificil devido a
pouca pratica com a escrita. Assim comefeu alguns enganos de uso dos
sinais pontuagio, de ortografia e, para no perder o elo narrativo, fez apelo
a0 uso de conectlvo, recurso comum nas narrativas orais. Quanto ao Samuel
apresentou mais dificuldade em se expressar espontaneamente, talvez tenha
tide menos contato com objetos portadores de escrita do que ela.

Continuel ncentivando as criancas a escrever textos livres e também a se

autocorrigir € em 31.5.89 o Samuel produziu o seguinte fexto:

O gato medrose

A vovés tinha um gato mutto medrose e o gato viu
um cachorro e ele coreu atras do gato.

A vovd foi na padaria € o gato foi gunio com a vovd.
Um dia o gato erranhou o vové e a vovd ficou muito

furiosa.

A vovd viv o gato em cima do carro e 6 gale saiu do
carre.

A vovd saiu com o carro do vovd € @ VoVH WY 0 VOVH
na cidade

A vovd saiu do carro chorande € o vové falou? o que
vocé estava fasendo com o meu carro. € o vové deu um
beijo na vovd. € ficaram felizes para sempre

et

Figura 3.8: Samuel 31.5.89
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No dia seguinte devolvi as criangas os seus textos escritos na véspera
para que fizessem a revisho. Deveriam assinalar com um “X” na margem
do erro encontrado e depois escrever, apds o final da histéria, os consertos
TIECeSSATIOS.

Quando passei pelas carteiras verificando o andamento do trabaltho, notei
que o Samuel havia colocado “X” nas duas dltimas linhas de seu texto, {vide
acima), mas ndo havia escrito nenhum conserto na folha. Perguntei-lhe o
porqué do “X” e respondeu-me que havia encontrado dois erros, ou seja, que
“fazendo” se escreve com a letra “g” e ndo com a letra “s”, conforme estava
escrito no texto e gue a expressao “felizes para sempre”, deveria ser mudada
por ser “muito forte”: ndo dd para afirmar que serdo felizes para sempre.

Ao fazer essa afirmacéio essa crianca demonstra que refletiu sobre os usos
da lnguagem, que ndo se ateve somente as ocorréncias ortograficas, que
lembrou-se dos comentarios que fiz em classe por ocasido do uso da expressio
“felizes para sempre” pelos colegas nos trabalbaos escritos. Mas? infelizmente,
nao escreven as mudancas, apenas comentou-as comigo.

Depois que terminei de conversar com todas as criangas sobre seus tra-
balhos de autocorrecdo, cologuei o texto do Samuel na lousa, para fazermos

a reslaborac¢ice em conjunto.
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A medida em que eu ia escrevendo na lousa, as criancas iam lendo € ao
mesmo tempo apontando as “falhas” que viam. Talvez por isso a ortografia
seja a primeira coisa que apontam como “falha” num texto. A seguir véem
& repeticao excessiva de palavras, pontuagdo, coeréncia e estruturacio de
oragoes.

Assim que escrevi: “... € o vové falou?” muitas criancas disseram: ndo ¢
ponte de interrogagdo, sdo dois pontos no final dessa oragdo.

Esse comentario parece incorporar o trabalho ja realizado em classe com
o ponto de interrogacio, em marco, com a poesia “Leilao de jardim” de
Cecilia Meireles, e, em abril, com o texto “Mentira”, de Mério Quintana {em
que, numa certa altura, aparece: “E o mocinho? Onde estd o mocinho?!),
com os enunciados matematicos e textos dos proprios amigos quando estes
foramn colocados na lousa para serem reelaborados. Além disso os livros que
o Samuel leu nessa época traziam oragdes interrogativas no interior de suas

histonas como enx

“A ema” de Mary Iranca

“Rolim” de Ziraldo

“0 galo maluco” de Sonia Junqueira
“A vaca mimosa” de Sylvia Orthof
“Bule de calé” de Luis Camargo
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dentre outros. Portanto, en esperava que j& soubesse usar os sinais de pon-
tuacio adequadamente, mas nao foi o que aconteceu. Isso revela que é mais
facil perceber no texto do colega quando ele “néo usou” a pontuacio do que
se lembrar de usar no momento de escrever.

As criangas também reclamaram do uso, em excesso, das palavras: “vovéd
e vova” e sugeriram que fossem substituidas pelos pronomes “ele e ela”.

Esgotada essa parte de comentarios e sugestes passei a reelaborar o texto
na lousa com a ajuda das criancas; elas diziam como deveria ser e eut escrevia.

Quando fui escrever a fala do vovo zangado perguntei-lhes como deveria
grafa-la: “com aspas ou com travessdo?”. E elas optaram pelo uso das aspas
pois j& haviamos trabalhado {em abril) com essas formas de se grafar a fala
de alguém. Falarei sobre isso quando for comentar o trabalho da Graziela,
{no item 3.6.3).

O fexio depois de pronto ficou melhor, mais coerente, embora tenha
comecado com a histéria do gato e terminado com a do vové e da vové.

Ei-lo:



O galo medroso

A vové tinha um gafo muite medroso. Toda ver que
saia na ryae o cachorre de vizinha corria afrds dele.
Quande a vovd ia & padaria ele ia junto.
Um dia ele arranhou o vovd. A vové ficou furiosa
e néo dey leite para ele nesse dia.
Depois de alguns dias, guande a vové foi usar o
carmo do vovd, ela viu o galo em cima de carro ¢
ele guando a viu saiv correndo.
Ela foi a cidade de carro. Chegando ld viu o vové.
Quando ele viv ¢ vovd diviginde o carro dele perguntou-lhe:
“O que vocé estd fazendo com o meu carro, aqui na
na cidade?”
FEla ndo respondeu e saiu chorande de carro.
tuande o vovd viu que ela estava chorando se arrependey,
deu-the um beijo € vollaram felizes para casa.

Figura 3.9: Samuel 01.6.89
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Comparando a primeira versio com a reclaborada nota-se que, na se-
gunda, aparece muito mals a marcagho de tempo: “Toda vez que...”, “Quan-
do...”, ¥ Depois de alguns dias...”, que s&o inexistentes na primeira versio.
Nesta todos os {atos narrados parecem acontecer num mesmo tempo, exceto
para “arranhou” do gato que Samuel comeca com “Um dia...”,

O trabalho de revisio em conjunto fez com que as criangas vissem que,
as vezes, precisamos de elementos coesivos explicitos como os conectivos e as
expressoes temporais para estabelecer a coesdo temporal.

Comparando este texto do Samuel com o produzido no inicio do ano,
nota-se que ha um progresso evidente, a estrutura do itexto melhorou, a
narrativa tem comecgo, meio e fim, as “falhas” de pontuagdo e de ortografia
sho comuns aos iniciantes de escrita, enfim comeca a dar sentido ac que
escreve. Transcrevo o texto da Rita feito em 11.5.89 na Figura 3.10.

Comeo o Samuel, a Rita também deveria fazer, sozinha, a revisao do texto
acima, em 17.5.89. Dei-lhe tempo para executar a tarefa e quando passei
verificando o andamento do trabalho wotel que nado havia feito nenhuma
anotacdo. Indaguei-lhe porque n&o havia escrito nada ¢ ela respondeu-me
que ndo havia encontrado nenhum erro. Sugeri, entéo, que lesse a histéria

para mim e continuou dizendo que nio havia nada que devesse ser modi-
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A abelha e a borboleta

Era uma vez wma abelha que néo tinha amigos.

Certo dia a abelha encontrou wmna borboleta e falou:

- Borboleta vamos bincar?

A borboleta respondeu:

- Vamos simf

A obelha € a borboleta foram brincar € a borboleta
falou:

~ Mais brincar do que a abelha respondeu.

- De couguer coisa.

A borboleta falou:

- Vamos brincer de pega-pega.

F uma corria atrds da outra.

Certo dia quando elas estavam brincande elas encontre-
ram um passarinho que ndo linha amigos.

A borbolela ¢ a abelha chamaram o passarinhe para
brincar.

(0 passarinho respondeu:

- Oba vamos sim.

A borboleta, a abelha e o passarinho foram brincar € o
passarinho perguniou

- Do que vocés estavio brincando?

A abelha respondeu.

— De pega-pega.

0 passarinho falou:

Eu adoro brincar de pega-pega e eles brincavam todo
dia. Um dia a abelha ficou doente € o passarinho € a
borboleta cuidaram muito bem dela e ela ficou boa e eles
viveram felizes para sempre.

FIM

Figura 3.10: Rita 11.5.89
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ficado. Insisti para que léssemos juntas e, durante essa leitura, percebeu
alguns enganos, outros apontei-ihe.

Como iria reelaboréd-lo, logo apés a nossa conversa, foi colocando “X”
junto a margem das “falhas” que viamos juntas. Por exemplo: o “X* da
3% linha refere-se a palavra “brincar” em que percebeu estar faltando a le-
tra “r". O “X” da 82 linha fol porque insisti para que lesse a oracio para
mim, resultando no seguinte comentario: Ah! ¢ “g abelha responden” ¢ outra
aracto € ndo junlo como esid ai.

Quanto ao “X” da 92 linha ela o colocou porque eu apontei-lhe a ortografia
de “qualquer”.

O “X* da 122 linha refere-se a um conserto de estruturacio de oracio,
que fez sozinha, sem a minha interferéncia, (vide fexto reelaborado na Fi-
gura 3.11). A aragao era a seguinte: E uma corria atrds da outre, modificada
para: E ficaram cerrendo uma atrds de ouira. O “X" da 15% linha também
refere-se a um conserto de estruturacio de oragao. A oracao era: A borboleia
e a abelha chamaram o passarinho pare brincar. Na segunda versio ficou:
Entio elas chamaram ele para brincar.

Embora tenha iniciado a oracdo com um “Entdo”, que & marca fregliente

na oralidade, continuou a farefa de reelabora¢io colocando o pronome “elas”™
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no lugar das palavras “borboleta e abetha”, e “ele” no lugar da palavra “pas-
sarinho”, eliminando, assim, a repetigdo desnecessaria de palavras. Mas, a
substituicdo da palavra “passarinho” por “ele”, & ainda baseada na oralidade,
uma vez que na escrita o pronome “ele” deveria estar na sua forma obliqua,
“chamaram-no”.

O “X” da 21% linha refere-se a um erro ortografico muito freqiiente na
escrita de criancas, que foi consertado sob a2 minha interferéncia, de “estavio”
para “estavam”.

Como o ultimo periodo estava mwito longo, sugeri que, na reescrita, eli-
minasse alguns “es” e colocasse em seu lugar um ou mais pontos finais, ou
fizesse gqualquer outra medificagho que achasse conveniente. Rita marcou o
trecho a que me referi com um “X", estd na 27% linha, a oracéo € a seguinte:
Um dig o ebelha ficou doente ¢ o passarinho € a abelha cuidaram mudio bem
dela e ela ficou boa e eles viveram felizes para sempre. Esse trecho foi mo-
dificado para: Um dia o abelha ficou doente e o passarinho ¢ a borboleta
cuidaram mutlo bem dela. Fla ficou boa e eles viveram felizes para sempre.
() texto reelaborado estd na Figara 3.11.

0 trabalho de Rita mosira que a revisao, aliada aos trabalhos de classe e

leituras diarias {como, por exemplo, a leitura de “A abelha abelhuda”, de He-
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A abelha e a borboleta

Era uma vez uma abelha gue ndo tinha amigos.

Certo dia a abelha encontrou uma borboleta ¢ falou:

- Borboleta vamos brincar?

A borboleta respondeu:

~ Vamos sim!

A abelha ¢ a borboleta foram brincar e a borholeta
felou:

~ Mais brincar do que? A abelha respondeu:

-~ De qualquer coisq.

A borboleta falou:

— Vamos brincar de pega-pega?

E ficaram correndo wma alrds da outra.

Certo dia quando elas estavam brincande elas encon-
fraram um passarinho gue ndo tinhe amigos.

Fntéo elas chamaram ele para brincar.

O passerinho respondeu:

~ Obal vamos sim!

A borboleta, a abelha ¢ o passarinho foram brincar e
o passarinho perguniou:

— Do que vocés estavam brincando?

A abelha respondeu:

- De pega-pega.

0 passarinho falou: _

- Fu adoro drincar de pega-pega e eles brincaram o
dia tnteiro. Um dia a abelha ficou doenle e o passari-
nho ¢ a borboleta cuidaram muito bem dela. Ela ficou
boa e eles viveram felizes para sempre.

FIM

Figura 3.11: Rita 17.5.89
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liana Barriga, ou “Um passarinho cantou”, de Maria Licia Godoy,{poesias),
dentre outros) influenciaram a sua produgao. Mostra, também, como esforco
e dedicagao auxiiam a crianca a produzir um texto coerente, bem estrutu-
rado, com poucas “falhas” e bem préximo da escrita padrio.

Minha interferéncia influenciou ¢ sen trabalho final, pois Rita produziu
um texto bem parecido com os das histérias dos livroes infantis que temos em
classe. Cometeu poucas “falhas” ortograficas, de estruturagéo e pontuacao.

Comparando o trabalhe da Rita com o do Samuel pude notar que ambos
apresentaram progressos visivels em direcdo a escrita padrao. Ela talvez um
pouco mals, por gostar mais de ler do que ele. Nas aulas de leitura en tinha de
chamar a atencdo do Samuel, caso contrario ele ficava conversando. Mesmo
assim o Samuel mostrou frutos de seu aprendizadoe no interior dos trabalhos
que lez,

Na medida em que o tempo passa, as criancas ganham cada vez mais
consciéncia de que a escrita é um ato de comunicagdo, uma vez gue pres-
supbe a leitura, e seus textos tornam-se mais ricos em forma e mais coerentes

também. Comecam a demonstrar preocupacio com o leitor. Vejamos o texto

do Samuel de 10.1L89 (Figura 3.12).
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() aniversario

Era wme vez uma tilia que ia vazer aniverserio
Ninguem Sabie que hoje iq ser o aniversario da #i
tia.

Mas a titia néo estava legal por gue estava com
dor de dente,

Enido Ela foi para o médico

Chegando no medico a dor pasou e foi para casa.
E disse:

- “ Ai aeho que vou dormir
e Fla dormiu.

A titia chomou a sua visinha para faser o bolo.

A visinha fez o bolo e a titia ficouw muile contente.
quando a titia i chamar suas visinhas a subrinha
veto e canteram parabens.

FiM

p

chamon ~ fozer - vizinha - subrenha

Figura 3.12: Samuel 10.11.89
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Na revisio que fez sozinho, em 13.1.89, o Samuel fez duas modificagdes
no texto: a primeira foi apagar a palavra “ela”, escrita na 42 linha, por aché-
la desnecesséria, uma vez que j& havia a palavra “titia” na mesma oracdo.
Mas a titia ndo estava legal por que (ela) estava com dor de dente. S6 que,
na reescrita, a manteve. A outra modificacio fol acrescentar, na 2% linha, a
palavra “Ninguém” antes da palavra “Sabia”, com o intuito de completar o
sentido da oragio, demonstrando, assim, que refletiu sobre o seu texto, que se
preccupou com o leitor. Tudo isso figuei sabendo guando veio ler e comentar
o texto comigo.

Durante a leitura que fez comige, Samuel percebeu que havia escrito
“vazer” para “fazer” estd na 1% linha e, imediatamente, colocou um “X7
junto a margem da linha correspondente, a fim de lembrar-se de corrigi-la
durante a reescrista.

Na 112 linha, colocou de novo um “X”, junto & margem, porque escreveu
“chomon” para “chamou”. Na reescrita reelaborou a oragao para melhor.
Era: A tilie chomou a sua visinha para fazer o bolo. Ticou: guande ela
acordou ela foi chamar sua amiga para fazer o belo. A oracdo modificada
ficou mais formal, introduz uma conjuncio temporal “guando”, substitui

“vizinha” por “amiga”, o que pode ser aceito. Ela pode ser vizinha e amiga
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a0 mesmo tempo. Infelizmente, repete duas vezes o pronome “ela” mmas, nem
por isso deixou de ficar melhor.

Quanto as palavras “vizinha” e “sobrinha”, ensinei-the a ortografia cor-
reta, pois nao percebeu que estavam grafadas incorretamente,

Assim que acabamos de conversar, Samuel voltou para a sua carteira e
escreven, ao pé da pagina, os“consertos” das palavras sobre os quais haviamos
conversado. Quanto a palavra “subrinha” continuou *errando”, colocou “e”
no lugar do “”, pois fol isso que viu. Mas, na reescrita, percebeu a “fatha”
e escreveu corretamente “sobrinha”,

Notei, também, que Samuel volia a escrever os pronomes do caso refo, no
casc especifico “Ela” | em letra maidscula, em qualquer lugar da oragio. Ou
seja, Samue] volta ac que fazia no inicio do ano, quandoe escrevia os pronomes
do caso reto em letras maitsculas, o que na época revelava que tinha algum
conhecimento do uso da escrita padrido: nomes de pessoas devem ser escritos
em letras maitsculas € o pronome, no caso. substituia o nome de algum
personagem na historia. Mas, por outro lado, esse “refrocesso”™ ao uso de
pronomes em letras maifsculas moestra que o aprendizade da escrita nfo é
um processc linear e que, as veges, por estar muito envolvida com o fexto

que esta escrevendo, a crianga comete “falhas” aparentemente j& superadas.
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Durante a reescrita, Samuel nio percebeu gue repetiv muitas vezes a
palavra “titia”. Mas, se compararmos este texto com os anteriores, veremos
que as idéias estdo mais bem organizadas e com seqiiéncia ldgica.

A exclamacdo na oragho Af ache que vou dormir, que apresenta fortes
marcas de oralidade, na reescrita se torma: Acho gue vou dormir, perdendo

essas marcas. O texto revisado esta na Figura 3.13.

O aniversario

E're wma vez uma titia que ia fazer aniversario, Ninguem
lembrou que ere o aniversario da titia. Mas a titig
ndo estave legal por que ela estava com dor de dente.
Entdo ela foi ate o medico.

Chegando a6 medico a dor passou e foi para sug casa
e falou:

~% Acho que vou dormirl”

¢ dorman.

guando ela acordou ela foi chamar sua amiga pera
fazer o belo.

A amiga fez o bolo € a titin ficou muile contente.

E a titia for chamar suas amigas & sue sobrinha
chegou ¢ tedos cantaram parabens.

Figura 3.13: Samuel 13.11.89

Embora o Samuel tenha sido um garoto que ndo gostava muito de ler (sem-
pre tinha que pedir-the para escother um livro, na hora destinada aleitura em
classe), mesmo assim encontrel vestigios de influéncia da linguagem escrita
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em suas produgdes como a marcagio de tempo: “Um dia ..., quando ..., Era
urna vez ...”, termos estes comuns das histérias infantis, que acabou trazendo
para seus escritos. A coeréncia interna de seus textos melhora bastante,(vide
texto do infcie do ano, no comego deste item). Mostra-se mais preocupado
com o leitor, em dar sentido A escrita, em comunicar-se. Alem da leitura, o
trabalho de revisdo que desenvolvi em classe, durante o ano letivo, contribuiu
para que se interessasse pela escrita.

A seguir passo a transcrever o fexto da Rita produzido em 29.11.89 e que
nao foi reelaborado num outro dia, por falta de tempo, pois as criangas pro-
duziam entre dois a trés textos semanais, portanto nem todos eram revistos,
e esse foi um deles (Figuras 3.14 e 3.15).

Ao ler o texto da Rita percebl que o mesmo estava bem estruturado,
coeso, com poucas “falhas” de pontuagéo, de ortografia e de concordancia
verbal (como em: “E 14 se foi os dois.”)

As oragbes: Um die, em vez de irem a escola eles foram passear no bosque.
Encontraram Dona Abelha tirando o necte de wma flor..., indicam que a
criancga esta trazendo para seus escritos as estruturas proprias da escrita, a
pontuacido, a organizacio textual e o uso de um léxico poico comum em

textos orais infantis como: “néctar”. Rita mostra, assim, que nao teme
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(s irés esquilos

Fafd Filé ¢ Fofinho eram trés esquilos. Eles sdo
erméao. Um dia, em vez de irem a escola eles foram
passear no bosque.

Encontraram Dona Abelha tirando o necta de una flor ¢
Filo pergunton:

- Vamos, brincar Done Abelkha?

E Dona Abelha respondeu:

~ Brincar! Tenho que tirar necta de muitas flores eu
néo posso perder tempo. E ld se foi ela.

E eles encontraram o tatu ¢ o Sabia Cantor

~ Vamos brincar amigos? Perguntou Fafd

- Néo posso. Respondeu o tatu.

— Ndo posse. Respondeu o Sabia cantor

E id se foi os dois

E eles encontraram o passerinho e Fofinho perguntou.
~ Quer brincar conosco passarinho?

— Nde posso. Respondeu o pussarinho néo posso perder
tempo.

Eles encontraram uma menina perdida ¢ Fild perguntou:
~ Vamos brincar?

E g menina respondey

~ Nio! eu tenho que precurar o eaminhe de casa néo
posso perder tempo

Encontraram o macaco ¢ Fofinho perguntou

- Vamos brincer macaco?

- Néo posso brincar e tdmbem ndo posso perder lempo.
Responden o rnacaco

Encontraram uma mulher ¢ Fafd perguntou

- Vamos brincar?

E a mulher nem respondew. Os esquilos sentaram ¢ fica-
ram esperando aparecer alguem para eles brincarem e

Figura 3.14: Rita 29.11.89 - parte 1
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Os irés esquilos {continuagio)

comegaram a brincar s os irés.

E ndo aparecia ninguem para eles brincarem ¢ Fild
muito aborecido falou:

- Nimguem quer brincar com nds eles tem que fazer fa-
refas importantes

todas as pessouas que nds convedarmos vai falar igual

a Dona Abelha, o Sabia Cantor e o tatu, e pessarinho, a
mening, ¢ macaco, € a mulher.

E o Fofinho falou:

- E melhor a gente brincar sozinho

E apareceu o cachorro ¢ o Fafd perguniow:

~ Vamos brincar cachorro? E o cachorro respondeu:

~ Ndo posso perder tempo

E ld se foi 0 cachorro

E entéao convidaram o gato do mato

- Vamos brincar gato do mate? F o gato respondeu:

~ Ndo posso perder tempe tchaw.

E os esquilos foram embora.

No dia seguinte os 1rés esquilos voltaram Id no bosque

¢ convidaram o grilo € o sapo:

~ Vamos brincar amigos?

- Néo posse perder tempo. Respondeu o sapo

— Nio posso. Respondeu o grio

E ld se foi oulro dia inteire 86 guerendo brincar ¢ sem
ir a escola.

E eles voltaram no oulro dia convidaram muttos bichos e
nem um deles guis brincar € o Fofinho falou:

-~ Todos os bichos tem tarafas emportantes nimguem quer
brincar.

E Fafd folow:

~ Nos tambem ndo podemos perder tempo vamos a escola.

Figura 3.15: Rita 29.11.89 - parte 2
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escrever palavras novas, como aquelas criancas que sé escrevem de acordo
com ¢ modelo, € mais ainda, que as leituras feitas em classe, ou em casa, estio
influenciando suas produgdes, Neste caso especifico, a crianga foi influenciada
pelo li§r0 de comunicagio e expressao “Mundo Magico”, de 3% série, de Lidia
M. Moraes e outros, que era o material de leitura disponivel em sua casa, e,
por ter gostado da historia, “Os trés esquilos” revolven reescrevé-la. O infeio
esta bastante parecido com o texto original {(as treze primeiras linhas) mas
com o desenrolar da narrativa ela comega a “criar” em cima do que leu e
de yue gostou, aumentando o nimero de personagens, fazendo consideracdes
sobre 08 mesmos, mas sempre presa a 1déia central do texto, a estruturacao
do que foi lido. No final, {nas trés dltimas frases) retoma o texio original
com sua ligdo de moral. O fexto em que se baseou para produzir o proprie
estd na Figura 3.16.

Os textos apresentados festemunham que as criangas aprendem a lingua-
gem escrita, tanto pela leitura como pela pratica compartilhada enfre elas,
ou pela acio do professor, quando se faz necesséria. Os exemplos também
mostram gue, mesmo com inicios diferentes, o trabalho de revisio e rees-
crita propicia-lhes condigdes de repensarem, planejarem seus escritos, quando

véem-se diante de um problema a ser resolvido.
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Os trés esquilos

Fafd, Fild ¢ Fofinho eram irés esquiles. Eles eram
trmios. Um dia, em vez de irem & escola, eles foram
passear no bosque. Encontraram Dona Abelha tirando
o néctar de wma flor,

~ Vamos brincar, Dona Abelha? - convidou Filé.

— Brincar? Vou fabricar o mel! Nio posso perder
tempe.

Fafd, Filo e Fofinho foram andando. Eles encontra-
ram Seu Tatu ¢ o Sabid Cantador.

~ Old,amiges. Vamos brincar? -perguntaram os trés.

Q Tatu respondeu:

- Bu nido posse. Vou covar a minha toca.

O Sabid cantou:

~ Tenho gue tomar parte no concerio dos passari-
nhos. Preciso alegrar os operdrios com o meu canto.

Os trés esquilos convidaram entdo o Regato:

~ Ei, Regato! Seu tagarelal Ndoe guer brincar co-
ROSCH.

~ Fu? Tenho que dar de beber aos homens, aos ani-
mais e as plantas. Se fosse contar tudo o que tenho
pare fazer... Adeus, adeus, tenho muita pressa! Ld se
Joi o Regato.

Os trés esquilos ficaram pensatives. Fafd disse
a0s trméos:

— Chiiil... Todos oz bichos tém wma tarefa impor-
tante. Nés também ndo podemos perder tempo. Vamos ¢
escola?

Lidia M. Moraes et alit

“Mundo Mdgico” Com. € Fzpr. 3 série
(livro didético)

Figura 3.16: Mundo Magico
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3.6.2 O Papel da Leitura

O papel da leitura no desenrolar deste trabalho foi de suma importincia.
Diesde o infclo procurel conscientizar a crianca do valor da leitura em nossas
vidas, enfatizel que, em toda a nossa existéncia, mals lemos do que escre-
vermnos. Ou seja, que estamos sempre nos deparande com sinals graficos,
desenhos que nos levam a leitura, a interpretagéo do que esta sendo repre-
sentado. B, para tanto, precisamos saber ler, entender o que lemes.“Nao
adianta saber associar sons e letras, formar palavras, oragbes, se ndo conse-
guimos extrair significados do texto.”, {cf. Cagliari, 1988). E para que isso
acontecesse procurel proporcionar a crianga condi¢des de acesso a leitura, a
textos escritos variados, para que, gradativamente, fosse se habituando com
s linguagem dos livros, com a forma de se organizar um texto. Isso & im-
portante, em especial, para aquela crianga nio falante do dialeto de prestigio
da lingua como muitos de meus alunos, para que, através dessa interagio
com rnaterial escrito comecasse a adquirir a variedade da lingua de maior
aceitacao social.

Como a maioria de meus alunos ndo tinha livros em casa, retiret da bibli-

oteca da escola livros de histérias infantis. Qutras vezes, trouxe de casa esse



tipo de material impresso (como j& mencionei no item 1.2), a fim de propiciar-
lhe um contato positivo e variado com a escrita, esperando que, paulatina-
mente, comegasse a levar para as suas produgbes o que havia aprendido com
as leituras que fazia em classe (no item 3.4 ji discorri a esse respeito).

Procuret, também, através de leituras de textos colocados na lousa, de
auntoria de criangas da classe, despertar na crianga o senso aritico, a nio
aceitagdo de tudo como verdade absoluta e, principalmente, oferecer-lhe
condigbes de adguirir um certo desembaraco para escrever. Assim, a crianga
{01 estimulada, desde margo, a voltar ao texto, a reler com mais cuidado, a
fazer o servigo de revisao, sem perceber,

Esse tipo de trabalho difere dos “exercicios de interpretacdo” tradicionais,
pelo fato de os textos serem de autoria da propria crianca, e, portanto, con-
teremn assuntos de seu interesse. Quanto aos texios que aparecem nos livros
didaticos, que nem sempre s&o do agrado da crianca por serem os adultos
seus autores acabam, em sua grande maioria, desmotivando-a quanto a lei-
tura e & escrita. E, como se isso ndo bastasse, obrigam-na a responder a
um questiondrio de interpretacgo, muitas vezes mal formulado, de perguntas
cujas respostas sAo 6bvias, que nio exigem nenhum raciocinio de sua parte,

menosprezande, assim, a capacidade de refletir e de agir sobre a linguagem
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que a crianga manifesta diariamente quando a usa na escola, ou fora dela.
Além disso, esse tipo de atividade pode dar-the a falsa impressio de que ler
¢ interpretar texto € responder a um questiondrio sem graca, que nio leva a
nada. Sabemos gue néo é verdade, que muitas vezes apenas a leitura, pelo
simples prager de ler é suficiente, nfo hé necessidade de se fazer interpretacio.
Aos poucos, esse aprendiz foi adquirindo a inguagem dos livros, as formas
de se expressar por escrito. Para exemplificar, cito o texto do Robson de
1.8.89 que foi reelaborado por ele mesmo em 3.8.86 {Figuras 3.17 e 3.18),
Antes de escrever o texto, Robson veio perguntar-me se poderia escrever
uma histéria igual a do Hvro que havia lido em classe. Respondi-the que sim.
Se produzitia uma adaptacio, ou inventaria ele mesmo uma historia, nio
me importava. O que me interessava, no momento, era que produzisse um
texto, do jeito que achasse melhor. Na verdade, queria ver o sen desempenho
lingiiistico escrifo, os recursos de que langaria mao para escrever o seu texto,
0O livro em que se baseou para escrever o préprio texto ché.ma«se “A
galinha dos ovos de ouro”, de Esdras do Nascimento, que traduz a histéria
do original em inglés “Jack and the Beanstalk”, “Jodo e o pé leijho”, em

portugués.
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Jodozinho € o pé de feijio

Era wma um menino que se cha-mava
Jodozinho. Ele estava passeando pura ui
guando encontroy um homem

muito estranho. Ele faloy:

- Quem € vocé o homem disse:

Pod: ficar calmo ei menino vocé

troca essa vaca por feijdo ele disse
ndo vale a pena vai froca de tanto

ele trocou pelo um feijae muito
esquisito mamde, mamde troguet

a vaca por esse feijdo menino vocé
ficou louco me dd af esse feijdo ¢

sua mde jogou ld fora quando
Jodozinho acordou estava wm grands
pé de feyzdo ele tomou café e foi
subir ne pé de feijdo ele queria

subir até o topo quando subiu

at€ o topo quando ele encontrou um
castelo muite grande ele baten

na porta tum fum tum.

s

Figura 3.17: Robson 01.8.89 - parte 1
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21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
96
37
58
39
40
i1
2

Jodozinho € 0 p€ de feijio - continuacio

GQuande eparccen wmea mulher

muzte grande ele falou:

~ Me dd wm pouco de comida

para mim comer. Dai g mulher dey
um profo de sopa para ele

menine o (rigante estd chegando € o
menino ele guer come lanche de
gente. Quando o Gigante dormiu

ele pegou um monle de dinheiro

do Gigante. Quando o Gigante

estave ecordando ficou furioso

quands viu que seu dinheiro ndo
estava ld. Dai pogou sua flalta ¢ sua
galinha de ouro ele falou:

~ Solta um ove de ouro pare eu ver?
Daf ela soltou. Ele falou:

~ Me canta uma musica pra mim
durmi. logo Jodoanzinhe pegou os dois
e levou pars a case dele e o Gigante
correv atrds dele ele chegou no chao primeiro
e corto o pé de feljdo e Jodonzinho e sua mde ¢
vivero felizes para sempre.

Figura 3.18: Robson 01.8.89 - parte 2
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No dia 3.8.89 devolvi as criangas os textos feitos em 1.8.89, para fazerem
& revisdo sozinhas. Durante a execugio dessa tarefa, o Robson assinalou com
um “X" as “falhas” que encontrou, mas néo escreven como achava que deveria
ser, por falta de espaco na folha e também porque se propds a reescrevé-la
logo a seguir.

(Juando veio fazer o servi¢o de editoragao comigo, disse-me que a palavra
“chamava” se escrevia tudo junto e ndo separado como havia feito “cha-
mava”. na 12 linha e que, além disso, faltava a palavra “vez” para completar
o sentido da oracio. Continuando, observou que: ~ Quem € vocé ¢ homem
disse: na 5% linha, na verdade eram duas oracdes — Quem € vocé? ¢ O homem
disse: e ndo uma s5, como estava escrifo na folha.

Essas observacdes mostram que Robson consegue se colocar, as vezes, no
papel de leitor de sen proprio texto e que reflete sobre os usos que, como es-
critor, faz da linguagem escrita, néo se atendo apenas a corregao ortografica.
Mas, por ter produzido uma narrativa longa, o texto torna-se um pouco re-
petitivo demais, com problemas de pontuacio, de estruturacdo, com apelos a
oralidade como “daf”, “e”, “pura af”, usados para manter a coeséo do texto,
a continuidade da histéria, e a crianca, como leitor, ndo consegue detectar

todos esses “problemas” inteiramente. Reparei, também, que devido a sua
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pouca experiéncia com a linguagem escrita usou de forma inadequada o dis-
curso indireto, uma vez que, na linguagem oral, muitas vezes, essas marcas
diferenciais {discurso direto e indireto) sdo supridas pelo contexto, por ges-
tos, pelo conhecimento do assunto entre os interlocutores e assim por diante,
Essas “falhas” 36 seriio percebidas com o tempo, com a pratica de leitura e
gscrita por parte do aprendiz.

Quanto aos usos dos pronomes “eu e mim”, 10 caso “eu comer” e nio
“mim comer”, expliquei-the a forma “correta® de se expressar por escrito e
quando reelaborou o texto Robson usou corretamente “eu comer”.

Também notei que durante a reelaboracao da historia Robson lembrou-se
de mais detalhes da histéria lida, ou criou em cima dessa leitura que lhe
agradou (como a Rita, na histéria: “Os trés esquilos™)} € os inseriu no texto
reescrito; 1sso pode-se ver nos trechos que vio da linha 31% 2 352 e da 39% a
£22. Mas, essas insergdes, por tratarem-se de uma primeira escrita, ficaram
precisando de revisao e reescrita. Por outro lado, notei que a versio revisada

ficon mais clara, menos confusa. Por exemplo, na versdo original de Robson,

nas linhas 262, 272 e 28%:

A

26 menino o Gigante estd chegando € o
27 menino ele guer come lanche de
28 gente, ...
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No livro, na pagina 18:
... S¢ a senhora pudesse me arranjar alguma coisa para comer ..

~Vocé estd maluco, menino? E se 0 meu marido chegar?
Ele € o dono do castelo e adora comer sanduiche de erianga.

Na vers@o reelaborada, nas linhas 302 e 312 (Figuras 3.19, 3.20 e 3.21):

30 ~ Menino o gigante estd chegando
31 3¢ esconde ele gosta de comer crianges.

O texto reelaborado em 3.8.89, se encontra nas Figuras 3.19, 3.20 ¢ 3.21.

Comparando a versio original com a vers&o reelaborada, nota-se que o
servigo de revisao ajudou Robson a melborar o que havia feito anteriormente,
ou seja a tirar ou acrescentar elementos, a fim de tornar seu texto mais
aceitiavel pelo leitor. Isso mostra que essa intera¢do com objetos portadores
de escrita ests surtindo efeito, estéd fazendo com que a crianca questione sua

producio e se autocorrija.
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Jodozinho € o pé de feijdo

Era uma vez um menino que se chamave
Jodozinho. Ele estava passeando por af quando

00 w2 T Sh R 8 by

BE D b R e s by e Ben e ke b
s O W O w3 T O R Wy D ke O

encontrow um homem muito estranko, Ele
falou:

~ Quem € vocé?

— Pode ficar calmo. nio vou fozer nada
para vocé. Ei menino vocé, troca £ssa
vaca por esses feijdo. O menino respondey

Claro que troco disse o menino.

Nao vale ¢ pena trecar.

Mas de tanto o homem inssislir

Joaezinho trocou.

- Mamde, mamde troguet o vaca
por esse feijio.

A sua mde ficou furiosa e disse:

— Me dd esse feijdo menino € a sua
mae jogou fora.

Quando Jodozinho acordoy estava um
grande pé de fetjio.

Tomou café e foi subir no pé
Jetjdo. Queria subir até o lopo.

Figura 3.19: Robson 03.8.89 - parte 1
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Jodozinho ¢ o pé de feijdo - continuaco

22 Quando estava chegando emcontrou
23 wm castelo. Batey na porla

24 tum tum tum. Quando abriu

25 veio ume mulher muito grande ele

26  falou:

27 - Me dd um pouce de comida para
28 eu comer. Dai a mulher dew um

29 prato de sopa parg ele,

30 - Memino o giganie esld chegando
21 se esconda €le gosta de comer criangas
32 Quande ele chegou ele falou:

33 - Estou sintino cheiro de crianga
34 Bem ndo tem nem uma criange

35 Eu vou esquentar a jonta.

36 Dai ele comeu ¢ estuva contando
327 o dinheiro € dormiu. Jodozinho saiu
38  deld e pegou tudo o dinheire quando
39 acordou € ficou furiose guando viv que seu
40 dinheiro ndo estava I4.

41 Dei & mde de Jodozinho ficou

42 contente gue estavae com mutto dinheiro.
43 Dai ela mandeu pinta a casa €

44 pinta a carr¢a ficar. Dai sua mde

{5 falou:

46 — Filho estamos sem dinhetro.

Figura 3.20: Robson 03.8.89 - parte 2
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Jodozinho e ¢ pé de feijio - continuacio

47 Jodozinho tornou a { ao pé de
48  feijgo. Bateu o dinovo a porta tum
49 tum tum daf o dinove veio a mulher
50 grande me dd um profo de comda
51 POTG €U COTNET NAO MENINO VOCE

52 fer aquile. Quase que o meu marido
53 me mata. Mas eu estou com fome
54 tabom mas nunce mais faz isto.

55 Quande ele estava acebando o
o6 gigante estave chegando menino

57 esconda no armario. Quando ele

58 chegou ele falou:

58 - Estou sentino cheiro de criages
60 Clue crignga fem aqui ndo

61 sei mas to sentine cheiro.

62 O gigante falou:

63 — Me dd a arca e a galinha

64 disse o gigante. O giganie falou:

%] - Me botn um ovo para eu

66 ver. Toca uma musice pera eu

67 dormir, Dai Jodozinho pegou e

b8 arpa € a galinha € correu pora

69 o p€ de feijdo € 0 giganie correu

70 alrds dele quando Jogozinho chegou
71 ne chio primeiro corle o pé de

72 feijéo e o giganie morrey e

73 Joaozinho e sua mde viveram felizes

74 pare SEempre.
MIF

Figura 3.21: Robson 03.8.89 - parte 3
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Outros indicios dos efeitos da leitura em sua producio estariam:

¢ no tema da historia gue reconta,
» na estrutura da histéria (que obedece a algo lido),

* no emprego de expressdes pouco usuais na fala, como: Pede ficar calmo,

ou Mas de tanto o homem insisiir, ou Queria subir até o topo.

Tudo isso mostra o sen interesse ¢ dedicagio em escrever cada vez mais
proximo da linguagem dos livros. Vé-se, também, que ndo tern medo de
errar; caso contrario sé teria escrito palavras conhecidas e nao se aventuraria

a escrever um texto longo, como fez.

3.6.3 O Papel do Trabalho Conjunto de Reestrutu-
racao e Reescrita dos Textos

Antes de iniciar o trabalho de revisao e reelaboracio de textos com a classe,
via lousa, conversei com as criancas, dizendo-lhes que, muitas vezes, na pressa
de escrever o que estamos pepsando, omitimos palavras, construimos ex-
pressOes vagas e mesmo ambiguas que precisam ser revistas, a fim de que o
nosso texto faca sentido para quem vai le-lo.

Expliquei-thes gue escrever néo é o mesmo que falar, uma vez que guando
escrevemos, temos que substituir recursos expressivos da oralidade ( gestos,
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entonagao, ritmo, contexto, relacdes entre os interlocutores e; outros mais) por
sinais graficos que devem obedecer as regras de uso da modalidade escrita da
linguagem, sendo, portanto, necessdrio aprender a suprir essas informagdes,
de fala, quando se escreve, ou seja, trazer para o texto as informacdes do
contexto.

Sugeri que, praticando juntos a revisdo e reescrita de textos iriam, aos
poucos, aprendendo a selecionar as informagdes, a buscar alternativas mais
adegnadas para que o texto ganhasse coeréncia e unidade. E, como a mai-
oria das “falhas” dos textos dos meus alunos eram compartilhadas por um
grande nimero deles, achei que, agindo assim, estaria dando-lhes condicbes
de aprender a refletir sobre suas préprias produgbes.

Essa pratica seria feita da seguinte maneira: um texte de um aluno qual-
quer seria colocado na lousa, por mim, do jeito que havia sido elaborado e
em seguida deveriam fazer a reviséo de tudo o que fossem capazes, como por
exemplo: orjografia, paragrafacio, pontuacio e a estruturaciio do texto. Eu
86 interferiria quando fosse necessdrio. Terminada a discussdo coletiva, eu
iniciava a reelaboracio do texte, no quadro negro, com a ajuda de toda a
classe. Depois de pronta a reviséo a crianca poderia comparar os dois textos

e ver como era antes e como ficou depois de corrngido, O men intuito inicial
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era o de que comecassem a aceitar o “erro” como uma coisa nataral do pro-
cesso de aquisi¢io da lingnagem escrita/oral e que parassem de pensar que
se tem que escrever corretamente desde o inicio, Enfatizel que ndo permitiria
zombaria por parte de ninguém, pois estdvamos ali para aprender a usar a
linguagem dos livros e que a zombaria 56 prejudicaria esse processo de inte-
gragio e aprendizagem entre eles. Disse-lhes, também, que o “erro” do outro
era mais facil de ser visto e apontado, pelo fato de n&o termos participado
de sua elaboragao mental, o que facilita a descoberta de solugées para os
IMEeSTIos.

Paulatinamente, fui introduzindo em nossas aulas essa sitvac@o de cons-
trucao de conhecimento e as criangas, com o decorrer do tempo, foram apren-
dendo & respeitar o colega, a ordenar, a relacionar as expressdes dentro do
texto, bem como a trocarem idélas entre si para que o mesmo ganhasse
coeréncia. Esse trabalho epilingiiistico, de idas e vindas no texto, tornou-as
criticas, exigentes quanto aos recursos expressivos que dao sentido ao texto.

A seguir passo a exemplificar como o trabalho desala de aula surtiu efeito
na producio de uma aluna, sujeito desta pesquisa.

Em abril coloquel na lousa um texto do Mério Quintana, intitulade “O

disfarce”, com o intuito de mostrar-lhes outro recurso grafico para se expres-
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sar a fala de alguém num texto, além do travessdo que tho bem conheciam,
uma vez que este é bastante explorado pelos livros didaticos, cartilhas, livros

de histonias infantis. Fi-lo:

O disfarce

Cansado da sue beleza angélica, o Anjo vivia ensaiando
caretas diante do espelho. A€ que conseguiu a obra-
prima do horror. Velo, assim, dar vma volte pela Terra.
E Lili, a primeira meninazinha que o avistou, pos-se a

3 q » P
gritar da porta pare dentro de casa: “Mamae! Mamde!

Vem ver como o Frankenstein estd bonito hoje!”
Mario Quintana,

Expliquei-thes que as aspas podem ter varias fun¢des num texto, mas no
caso especifico foram usadas no lugar do trevessio, para por em evidéncia a
fala da menina.

Aproveitel o texto para explorar o uso de mainsculas, minisculas como
em:“ Terra, terra”, os sinals de pontuacio, a paragrafagio, além da leitura e
copia do mesio.

Em 18.5.89, a Graziela colocon em sua producio espontdnea, intitulada
“O circo”, aspas para enfatizar os didlogos entre as pessoas. Mas, se esqueceu

de feché-las na 2% ¢ 122 linhas, se esqueceu de abri-las na 112 linha e ao virar

a pagina, na 182 linha voltou a usar o travessao {Figura 3.22).
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() circo

Um dia eu vi um circo mentado.
Falei para minha mae: *Mde posso ir no circo. “E ela

detron.” QQuando cheguei ld a primeira atracdo
foi o magico depois quando acabou ¢ atracdo do mdgico
vete oulras airagoes.

E a dltima foi o pathaco,

Ninguém estava percebendo que jd estava fechando.
Mas logo eles perceberam e fomos embora.

Eu ouvt alguém me machar ¢ era o domador.

Ela falou para mim se posso ajudar ele.

Eu falei:”

“Posso sim.

Eu fiz os trabalhos mais leves.

E mandou lavar os felholes da leéa.

Depois quando terminei ele mandou farer outras

COisas.

tinh

leon

Ele falou:

- Vocé jd pode ir pare sug cese,

- Ah obrigado?

- Dinada.

O circo ji estava indo embora.

Eu fiquei triste mas depois eu pensei que eu
a senhado.

FIM

Pigura 3.22: Graziela 18.5.89
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Quando the devolvi o texto, no dia seguinte, para fazer a revisio sozinha,
pergunter-lhe o porqué das aspas e respondeu-me: A senhora nao disse gue
ey Posso usar aspas ao invés de travessdo? Sim! Entio, estou usando!

Essa reagdo deixou-me feliz pois, mostrou-me que a aula que havia dado
sobre os usos das “aspas” estava surtindo efeito.

- Durante a revisao do fexto, que fez sozinha, apenas observoun uma “falha”:
“leda” para “leca”, que assinalou com um “X” na 142 linha e corrigiu apds
o final da histéria.

Terminado o trabalho de revisio individual coloquel o texto dela na lousa
para fazermos a revisio e reelaboracio em conjunto. Queria gue as demais
criancas vissem que alguém da sala havia usado aspas, quando da elaboragao
do préprio texto.

As criancas leram o texto e ndo acharam nada gue devesse ser modificade.
Insisti para que lessem novamente e nada. Entdo chamel a atengio da classe
para 0 uso das aspas e elas finalmente perceberam. Talvez a razdo de nao o
terem notado esteja no fato da Graziela ter misturado, no texto, o uso das
aspas ¢ do travessio, e, também por ser um recurso grafico novo para elas.
Depois de algum tempe um aluno disse-me: Como € que ela sabe que é um

sonho?
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Nio sei. Pergunte ¢ Graziela, respondi-lhe.

E ele repetiu a pergunta: Como € que vocé sabe que € wm sonho?

Porque a minha mie me acordou.

Ah! agora sim dd pra seber porque era um sonho.

Esse aluno percebeu gue do jeito que estava escrito nac estava bom, que
o texto precisava de informacbes extras a fim de se tornar coerente, aceito
pelo leitor.

Esclarecidas todas as duvidas, comecei a reelaborar o texﬁo, na lousa,
com a ajuda das criangas e quando chegamos no final elas o reestruturaram
a fim de deixd-lo mais claro (Figura 3.23).

O trabatho de revisdo deste texto serviu para mostrar que, embora num
primelro momento as criangas nao tivessem visto nada que comprometesse
seu entendimento, j4 num segundo momento, depois de uma leitura cuida-
dosa, perceberam que havia “falhas” de estruturagdo e as consertaram. Como
vimos, o hébito da leitura ajuda as criangas no aprendizado das convencdes
ortogréficas e faz com gue fixem, sem perceber, expressoes, palavras, formas

diferentes de se expressar, facilitando assim a criacdo de seus proprios fextos.
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O circe

Um dia eu vi um circo montado ¢ falei para @ minha
mde: *Mae, posso ir ao circo?” E ela deirou.

Chegando ld a primeira atragde foi a do mdgice, de-
pois dele vetram muilas oulras, A wltime foi a do pa-
thaco.

Ninguém percebeu o tempo passar € nem gue o ¢irco
estava fechando. Quando perceberam comegaram a se re-
tirar e nos também. Nisso ouwm alguém me chamar, olhei
parg trds e vi que era ¢ domador. Ele perguntou-me se
eu queria ajudd-lo em seus servigos e ey falei: “Posso
sim.”

Fiz os trabalhos mais leves, lavei os filhotes da
leoa. Depois fiz oulros servigos € quando fermined
ele falou:

“Agora voct jd pode ir para casa.”

“Ah! ¢ obrigado por ter me ajudado.”

E eu respondi: “De nada.”

Depois de alguns dias eu vi o circo indo embora e
figuet triste. Mas logo percedi que for fudo um sonho,
porque nesse instante ¢ minha mde me acordou.

Figura 3.23: Graziela 19.5.89
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3.6.4 O Papel da Interagio

O convivio das criangas em situacédo de aprendizagem, em sala de aula,
propiciou-lhes condi¢ées de trocarem informacbes espontaneamente, de par-
ticiparem de novas experiéncias, tornando assim o processo de aprender a
ler/escrever malis variado e interessante.

A interagho entre as criancas e também com a professora da classe, no
caso eu mesma, se deu de forma agradivel e amiga. Todas podiam perguntar
e informar. Mesmo havendo diferencas de conbecimentos, todas estavam
aprendendo, Inclusive a professora, pois, precisava saber como pensavam a
escrita, quals os recursos linguisticos de que faziam uso para expressar suag
experiéncias, a fim de preparar as proximas tarefas. Essa interacio social,
natural de sala de aula, favorecen a realizagdo de uma troca enriquecedora
de conhecimentos, uma vez que as dificuldades poderiam ser sanadas em
conjunto. E assim, as aulas foram transcorrendo, sem imposicdes, apenas
com orientacdes, e, as criangas aprendendo a usar a linguagem dos livros, a
interagir com o outro, a consiruir “por si mesmas”, seus conhecimentos.

Quando escreviam, os temas eram livres. As vezes escreviam sobre super-

heréi, outras faziam adaptagbes de histérias lidas por elas mesmas, em classe,
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ouiras criavam em cima de historias de colegas, trabalhadas na lousa e assim
por diante.

O ambiente entre as criancas durante o frabalho de revisao e reescrita de
textos, na lousa, era de confianga e de liberdade. Haviam sido preparadas
para tanto. Podiam perguntar, colocar opinides, propor modificagdes, aceitar
e fazer criticas. Se no comeco sentiam-se envergonhadas por ter um trabalho
sen colocado na lousa, ja no fim do ano dava-se o inverso: brigavam para gue
o proximo texto a ser trabalhado, na lousa, fosse o préprio. E assim, através
dessa situacio real de imteracio foram criando seus modos de representar a
realidade e ao mesmo tempo reformulando seus conhecimentos face aos novos
conhecimentos adguiridos.

Transcrevo aqui o texto da Graziela, produzido em 26.10.89 e reelaborado
com a classe em 30.10.88, em que bouve a participacko ativa das criangas
(Figura 3.24).

Como vimos é um texto que foi criado em cima de um dos personagens
do cartunista Mauricio de Sousa, o “Cebolinha”, Mas, antes de niciar a sua
escrita, a Graziela velo perguntar-me: Tia, eu posso escrever do jeito que o
Cebolinka fala? Posso escrever errado?

Claro que sim, respondi. F se vocé quiser pode colocar essas palovras que
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O papagaio e o Cebolinha

Numa larde Cebolinha foi comprar um papagaio. Quan-

do Cebolinha foi no caiza fulou gquanto que era:

“Moco guante gue €77

“Bem, € NCz§ 80,007

O qué ! E muito “calo”]

0 moco disse;

“Esta bem eu abaizo para NC2§ 60,007

Cebolinha disse;

“Ainda estd muito “calo”

0 moge disse:

“Bu ndo vou abairaer o prego mais. Cebolinha disse:
“Esta bem eu “complo” o papagaio nesse *“pleco”

mesmao.”

Chegando em easa Cebelinha foi mostrar o papagaio.
“Papai, mamae venham ver o meu papagaio.”
(Quando pepai e mamde foram ver o papagaio.
Falaram.:

“Que papagaio lindo filho aonde vocé comprou:

“Nao me “lemblo”.

Até que anoileceu e eles dormiram ¢ o papagaio fu-

giu e nunca mais Cebolinha teve um animal.

Figura 3.24; Graziela 26.10.89
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ele fala “errado” entre aspes, deizando-as assim em destagque dentro do texio,

Ela gostou da sugesto e assim o fez.

No dia 30.10.89 coloquei o texto dela na lousa para fazermos, em conjunto,
a 1evisao e reescrita do mesmo. Assim que comecei a transcrevé-lo o8 “erros
de fala” do Cebolinha foram 0s que mais chamaram a atengio das criancas
e, justamente, daquelas gue apresentavam maiores dificuldades em relagio
a escrita.  Esse comportamento revelou-me que o acesso a textos escritos,
na modalidade padrio, que tiveram todos os dias, deu-thes condi¢Bes de se
aperceberem da singularidade das palavras em questdo. Algumas criancas
haviam percebido a intenglo da Graziela, ou seja, a de escrever como o
personagem fala e, imediatamente, disseram que era assim mesmo a grafia
daguelas palavras, pois o Cebolinha fala *errado”. OQOutras voltaram a ler o
texto e concordaram com as demais,

Aproveitel a ocasido e expliquei-lhes porgue a Graziela havia escrito de
“forma incorreta” algumas palavras do texto, ou seja, trocando a letra “r”
pela letra “1”. Disse-lhes que ela havia procurado dar énfase 2 fala do Cebo-
linha, como acontece na revista em que ele aparece, e a0 mesmo tempo ser
fiel ao texto, ao personagem.

Esse fato, o de poder usar a linguagem de modo diferenfe dentro do
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texto, sem ser o padrio, permitiu-lhes descobrir que, dentro dos aspectos
da representacio na escrita, existem condicbes de se adequar esses usos. E
dentro dessa interagio antor/leitor, e vice-versa, as aulas se tornaram ativas
e criativas.

Continuando a revisio, as criangas reclamaram da escrita de NCz$ 80,00
e NCz§ 60,00 ter sido feita com nlimeros e no por extenso, pois j4 haviamos
trabalhado esse tipo de ocorréncia em julho, num texto de uma outra aluna da
classe. Nessa ocasizo havia lhes dito que, sempre que fosse possivel, guando
estivessem escrevendo um texto, deveriam escrever os niimeros por extenso e
nao ideograficamente, como na representacio matemdtica. B elas cobraram
da Graziela dizendo-The: Por que vocé ndo escreveu o prego do papagaio com
palovras, ae invés de ter usado numeros?

Porgue eu me esquect, respondeu-lhes,

Continuando a leitura do texto notaram que: Quando papai ¢ mamde
foram ver o papagaio. e Falaram: (ver linhas 16 e 17 do texto), havia sido es-
truturada inadequadamente e sugeriram que se colocasse a palavra “falaram”
no final da oracdo anterior a fim de completar o seu sentido, ficando assim:
Quando papai & mamie foram ver o papagaio felaram:, demonstrando, dessa

forma, gue estdo preocupadas com a clareza de informagoes, ou melhor, com




gue o texto faga sentido.

0 texto, reescrito com a ajuda das criancas, estd na Figura 3.25,

O texto, além de tornar-se o tema de uma discussio oral entre as criancas,
também permitiu-lhes que se colocassem , s vezes, no papel do autor, outras
no papel do leitor, favorecendo assim a sua exploragao de uma maneira mais
dinamica e participativa.

Por outro lado, essa mudanca de papéis contribulu para que se sentissem
como co-autores do texto e, como tal, também responsiveis por ele, ou seja,
passando de objeto de discussio a uma forma de expressao pessoal. Tarefa
essa que levavam muito a sério.

Resumindo, a analise dos dados mostra que, aos poucos, as criancgas fo-
ram aprendendo a usar os recursos linglifsticos proprios da escrita que lhes
permitiam construir os textos de acordo com suas intencbes e opgdes. E
que o contato com material escrito, assim como, o trabalho de revisdo e re-
escrita de textos realizados em conjunto, também contribuiram para que a
aprendizagem desses recursos fosse positiva.

Qs dados mostram, também, que, se no comeco da pratica de revisao e re-
escrita de textos as criancas se apegavam muito aos “erros” ortograficos, com

o passar do tempo suas exigéncias se modificam, amadurecem e passam a ser
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() papagaio e o Cebolinha

Numa tarde, Cebolinha foi comprar um papagaio.

Quando foi pagd-lo perguntou ao caiza:

“Mogo quanto custa esie papagaio?”

“Bem, € ottenta cruzados novos!”

“0 qué? E muito “calo™””

O mogo disse:

“Esta bem, eu abaizo o prego para sessenta cruza-
dos novos.”

Ele respondeu:

“Ainda estd muito “calo™!”

() moco disse:

“Ew nao vou abaizar mais o pregol”

Cebolinha disse:

“Bsta bem! Eu “comple” o papagaio nesse “pleco”
mesmo,”

Chegando em casa foi mostrd-lo aos pais.

“Papat, mamde venham ver ¢ meu papagaic!”

Eles viram e gostaram.

“Que papagaio lindo!” “Aonde vocé o comprou, fi-
tho?” Perguntou-lhe u mdée.

“Nao me “lemblo”. “5¢ ser que foi na cidade.”

Durante a noite enquanto dormiam o papagaie fugiu.

De manhd, guando o Cebolinha foi alimentd-lo viu
que ele néo estova mais 14, ficou triste e nunca mais
guis outre ter animal de estimagio.

Figura 3.25: Graziela 30.10.89
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de outro nivel: com a coeréncia, a clareza de informacbes, a pontuagio e pa-
ragrafagéo e a estruturago textual. Em suas produgdes as criangas comegam
a dernonstrar preocupagio com seus interlocutores/leitores, preocupacio esta
que foi despertada pela pratica de revisio de textos, que fez com que tivessem
que se colocar no papel de leitor, inclusive do préprio texto.

Algo que contribuiu bastante para ¢ desenvolvimento das criancas foi
a liberdade de escreverem do seu jeito, discutindo, depois, entre si e, por
iltimo, comige a sua escrita correta, ou outras formas de se expressar por
escrito e assim por diante. Isso deu-lhes motivacio para escreverem sem
receios €, at mesmo tempo, a procurarem, cada vez mais, escrever dentro da
norma padrdo. Sabiam que seus textos seriam lidos por seus colegas de classe,

por mium, pelos amigos da rua e pelos familiares. A escrita era valorizada,
motivada. I tinha leifores.

Assim, pude notar que, & medida que o tempo passava, os textos iam se
modificando. Se, no inicio, produziam textos muito calcados na linguagem
oral, ja no final do ano se mostravam preocupadas com a legibilidade, com

seus interlocutores, com as convencdes da escrita.
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Capitulo 4

Consideragoes Finais

Ao concluir este trabalho, gostaria de fazer algumas consideraces sobre o
que foi tratado aqui, a revisdo e a reescrita de textos feitas pela prépria
crianga.

Na busca de dar sentido ¢ direcho s agbes em sala de aula e, principal-
mente, em garantir as condi¢bes necessarias para que a crianga se apropriasse
da escrita e da leitura de fato, € que a eslratégia inicial para estimuli-la a
produzir texto escrito foi a oralidade. Através de produges orais, familiares
a ela, como confar histérias, relatar fatos, experiéncias, a crianca fol incen-
tivada a transferir essa oralidade para a escrita, mas sem perder o préprio
estilo. E, ao mesmo tempo, através de leituras de livros infantis feitas por
mim, ou por ela mesma, fol incorporando, aos poucos, as varias maneiras

de se expressar por escrito, bem como a organizagic de um texto, a cons-
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trugéo de personagens, o desenvolvimento do enredo e seu final, mas de forma
agradéavel e prazeirosa. Além disso, esse contato com material escrito facili-
tava o seu processo criativo, pois podia criar o proprio texto a partir de uma
leitura feita.

Por outro lado, deixar a crianca escrever utilizando o conhecimento de
que dispunha da fala e da escrita, serviu-me de pretexto para mostrar-lhe as
diferencas entre fala e escrita, as variacoes dialetais e a forma socialmente
aceita da escrita. Dessa forma, a crianca construin wma visdo mais real da
escrita € de seu funcionamento, facihtando assim o aprendizado da forma
ortografica das palavras.

Faze-la refletir sobre a propria escrita, através da revisio e reescrita de
texto, proporcionou-lhe acesso a esse conhecimento, pois esse trabalho exigla
dela uma leitura mais atenta, um envolvimento malor com o texto, tornando a
escrita uma producdo efetiva, desafiadora. Os interlocutores, os “para quem”
desse trabalho eram os colegas de classe, os pails, os amigos e a professora.
Isso tornava a tarefa de escrever mais objetiva, ac contrario do que acontece

em muitas salas de aula onde o texio morre nas maos do professor.
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Assim, ao observar as produgbes da crianga e suas reescritas, notei gue

as mudancas efetuadas, de maneira geral, foram duas:

» no inicio, as corregbes que fazia nos textos eram mais superficiais: de
refirada de palavras escritas em excesso, de sinais de pontuacio, de
uso indevido de letras maidsculas e mindsculas, de concordancia, de

ortografia;

s mas com a préatica constante de escrita/revisio/reescrita, aliada & lei-
tura didria de material variado, essas corregdes ndo se prendiam so-
mente as acima citadas, mas passaram a ser de estruturagio, de coesio
e coeréncia do texto, enfim houve uma preocupacio com o “outro”, ¢

lettor.

A analise dos dados mostron-me também que a revisdo e a reescrita in-
dividual deu-se mais a nivel de clareza de mformacdes, visando: mudanca
de expressdes, correcbes ortograficas e de sinais de pontuagio. Quanto &
revisao e reescrita coletiva, o que senti foi um texto mais elaborado, talvez
pela interferéncia de seus interlocutores/leitores que influenciaram na versio
final, como leitores e co-autores do texio. Era um trabalho dindmico em que
as opinides ora se encontravam, ora divergiam, em gue as criangas ora liam,
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ora sugeriam modificacbes e, nessa interagio, uma crianca ajudava a outra a
cormpletar os conhecimentos j4 adquiridos e a ndo 56 detectar as préprias difi-
culdades, como a achar solugbes para as mesmas. Era o aprendiz interagindo
com o objeto de sua aprendizagem de forma criativa, sem receio de enfren-
tar os desafios que a aprendizagem da lingua escrita the impunha. Tanto os
“acertos” quanto as “falhas” tinham uma razao de ser, nao eram aconfeci-
mentos ao acaso, refletiam o empenho, o esforco em escrever de acordo com
a CONVEDLao.

Trabalhar com as produgdes espontaneas pds-me a par das reais dificul-
dades e facilidades que a crianga apresentava diante da escrita. E, serviuv-me
de estimulo para continuar dando-ihe oportunidades de exercitar a capaci-
dade expressiva, através da linguagem escrita. Era o proprio ato de construir
o conhecimento a partir das necessidades geradas pelas expressoes de seus
préprios textos que facilitava a incorporacéo de certas particularidades da
lingua materna. Por outro lado, a consciéncia de que o texto poderia tornar-
se melhor com a revisdo e a reescrita contribuin para o sucesso deste trabalho.

0 dominio da Linguagem escrita ndo é um ato isolado, mecénico, mas sim
um ato de construcio de conhecimentos e desenvolvimento das descoberias

dele oriundas. Permitir & crianga escrever somente palavras j4 treinadas nio
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facilita em nada o desenvolvimento da lnguagem, além de dar-the uma visao
distorcida da linguagem escrita.

Acho que o professor precisa mudar sua atitude diante da escrita, de sé
ver 0s “erros”, sem levar em conta 08 “acertos”, pois esses “erros” revelam
as intencDes, as hipéteses da crianca sobre a escrita e devem ser levados
a sério, considerados na hora de avaliar a crianca, bem como no momento
de planejar as préximas atividades. Caso contrario, o escrever tornar-se-a
um bicho-de-sete-cabecas, e s6 terd vez aquela crianca que teve contato com
a escrita/leitura antes de entrar na escola, negando-se assim a apropriagio
desse saber aquela crianca, de nivel sécio-econdmico-cultural mais baixo,
quem faltaram oportunidades de interacdo com a escrita. Isso é uma forma
de discriminac¢ao social, portanto, o professor deve estar alerta.

Por outro lado, se o professor propiciar & crianga o acesso a leitura/escrita
verd que ela tem o que dizer, 0 que escrever. E essa escrita sendo valorizada,
compartithada por todos os elementos da classe, como leitores, contribuird
para que as relagbes entre crianca/crianca, crianca/professor, sejam indmeras
¢ produtivas, HA4 necessidade de se dar tempo ao tempo, para que esse

aprendiz possa construir a propria escrita.
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Finalmente, gostaria de dizer que o trabalho realizado com essa classe
mostrou-me que, com um pouco de boa vontade e incentivo por parte do

professor, aguca-se, na crianga, o gosto pela escrita e pela lettura, fazendo

corn que se sinta feliz, orgulhosa de sua producio.
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