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nEach second ~e live is a ne~ and unique moment of the Universe, a moment that 
was n12ver be<fore and wi 11 nBver bi? agaln. And -what do we t~:rach our chí Jdr~?n 1n 

school? 'We teach them that 2 plus 2 make four, and that Paris is lhe capital of 
France. Chen -will -we also teach ~hal they are? ~e should say to each of them; Do 
you kno1o1 ~hat you are? You arl? a marvel. You are unique. ln the whole ~orld there 
is no chi ld l ikl? you. And look at your body - what a wonder it is! Your legs, 
your arms, your cunning fing~rs, the \olay they move ... You have the c:apa<:i't-y for 
anything. Yes. You are a marvel. ~nd when you grow up, can you then harm another 
vho te like you, a roarvel? You must cherish one another. You must ~ork. tJe all 
must ~ork to make this world worthy of our children." 

from JOYS and SORRO~S by Pablo Casals 



Resumo 

Procurando n:v12lar· como oe prof~FE~Df'l?EI dl? Língua forlugu~?ea d12 priml?ir-o 
grau de uma escol a estadual trabalham com a produção de texto em suas 
aulas, lraçei uma quadro a partir do qual é po~s!vel dizer que o ensi
no/aprendizagem da escrita invalída-se pela sua própria forma. Verifi
quei. junto aoF pr·ofG?FBDrc:>s di? lB à B1l pf#tr-ie, um e::1Fino di? Lfngua Por
tuguesa voltado para prát.lcas Jllecanícistas, que n'io proporciona o pleno 
desenvolvimento dos alunos no que diz respeito~ lfvilizaç~o da lingua
gem escrita como produtora de significado. 
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INTRODUÇ:li:O 

AI ptixeet 110 co~o 11 vtnlanltl 
~ut •nfunam 11 vela• doa navio1. 
Alg~mae vez&& 01 eubmergem, aae lt& el•• 
nl@ C@ p@d@rit nªvª~or. 

<Voltairel 

!. APARECEU A PEDRA, OU ELA J' ESTAVA L,, 

Acredito que toda diuertaç'ão - ou tese - tenha uma história. A minha 

começou dentro da sala de aula, mais precisamente, da minha sala de aula, com 

meus alunos, dos quaís tenho neste momento em que escrevo, uma lembrança bonita: 

pessoas que entregavam aF horas finais de seu dia para aprender. N'ão era fáçil 

nem para mim, nem para eles - por raz5es que todos estamos "até" cansados de ~a-

ber. 

Obt.ivHa flleu d!plcnne: de gr&duaç:t:o nc f'tnel de 1984, e e6 Ylm & lecionar-

em escola pública em 1986, onde trabalhei até 1989. 

Lá estava eu dentro de sela de aula. Pedia, enfim, e que~! a, mexe~ com 

as mentes daquela~> crianças e daqut?les adolescentes - houve uma ano em que tíve 

alunos adultos também. Queria colocar E~m prática o que havia aprendido no curso 
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,.Prática de EnPino de Língua Portuguesa", ministrado nos doís IH~meslree de 1984 

pelo professor Jo~o ~and~rley G~raldi. Com a 5a série, fiz excure~es à bibliote

ca da escola, e quando isso n~o era possível por falta de bíblitecária, lia con

tos dê fada em voz alta.Os alunos arregalavam os olhinhos da primeira à última 

palavra da hiFt6ria. Na sa série • aboli o livro didático, o ensino da gramática 

tr<!!dicíonal e pedi que escrevessem um texto por semana. No 1!': colegial, por uma 

quesl'ão €.-elr·st~glC:a, edotet ltvr-o dtdáttco e procuret uttl 1211-lo de rt~elhor forma 

possível. A "~stratégia" estava em aproveitar os textos literários que ele conti

nha. Também nesta série os alunos tinham que escrever um texto por semana. 

Houve muitas experiências interesFant.eB no decorrer d~?ss.e~:~ trªs anoE!, 

mas n~o posso me alongar contando-as aqui. 

Já. no final do primeiro ano como profBPsora de Língua Portuguesa - de 

agora em diante LP- estava inquieta. Como trabalhar com pessoas que já estavam 

por de!tiE!iS Bpe-g~d~e à rcr·m& tf'adlccmel d~ e-nelno? Como pr·ov&r par·a aquelee JOV~ns 

que, ao escrever, eles estariam exercitando o seu direito de se comunícar através 

de mais tma modalidade, e que isto fazia mais sentido do que achar o predicativo 

do sujeito? 

Alguma co1sa eFt.ava muito errada E'f eu sabia, n'ão era s:ó comigo. Meus 

alunos demonstravam muito preconceito em relaç~o às minhas ~udanças. E sobretudo, 

o texto deles, o que mais m!? preocupava, n~o era texto. A aula de. quare-nta minu

tos n~o era suficiente para eu comentar as inúmeras falhas dos textos. Sentia que 

alguns alunoe gostavam do que eu fazia, embora grande parte n~o se interessasse 

pelas minhas correções e comentários das redações. Talvez eu eFtivesse demasiada

mente preocupada com o aprendizado deles e ta1vez eles n~o estivessem acostumados 

a isso. 

A pergunt& que me ft2, fot~ Ent~o, o que faço eu aqui tentando ensinar 

a quem n~o quer aprender? E em seguida; ~as por que será que eles n~o querem 
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apr~nder? 

! reFpo['ta era quase óbvia. O problema vinha dos anos anteriores, da 

Jn-,agem qu~ a escola havia passado para ele>s do que fosse ler, escrever, língua 

portuguesa, romance, poesia; ~coi~as alheias, coisas de quem gosta de portuguêsn. 

Assim movi-me pela enorme curiosidade de saber o que realmente - sem 

ter que ittagínar ou d€:>duzir de aen~?os comuna - era ft'ito com as c-rianças em sala 

de aula, no tocante ao ensino de LP, d€'sde os primeirm~ anos escolares. Uma vez 

no Pf'ograma de Y,eslrado, resolvi fazer contacto com um professor da escol a pú

blica e sutilmente "invadir" as salas de aula. 

2. A tSOObA tOS PROFESSORES 

A E:lsc.cda eflC.olhida foi a EEPSG Prof. Jo'ão Lourenço Rodrigues, no bairro 

do Cambuí, Campinas, SP. A facilidade de acesso à escola, por ficar num bairro 

central, e o fato de E>U conhecer o professor C, da 8~ séri~<~, com a qual desenvol

vi o projete-piloto, justificam a tosr;-.olha dessa eE~c:ola. Rii.>ceava escolher aleato

riamente qualquer outra escola, onde n~o conhecesse ninguém, e ter entraves para 

pr-osseguir com a pesquisa. Como tiveBse sido muito bem recebida por C, foi fáci J 

ser aceita também pelos outros professores em ~uas salas de aula. 

Durante a minha coleta de dados entrei em contato com seis professoras 

e um professor: M. da U série, R da 2ª, E. da 3ª, G da 4SI, S da 5a , T da 69, e 

C, professor das 7i e Sa sérii<IS, 

As aulas foram observadas em duas semanas ou mais, dependendo do calen

dário: se havia reuni'ão de pais e mestres, festas ou feriados, eu chegava a ter

de acompanhar uma classe por quatro semanas. Nas quatro primeiras séries, obser-

vava as aulas durante duas horas por dia. E nas quatro últiroas s~ries, ac.ornpa-



nh:ava eott;e-nte &s &ulee de LP, q\le er&lt! quetro por- ee~tene e ttnh&trl clnqu~nta ~~:!nu

tos de duraç'ão. 

O meu trabalho era anotar tudo o que acontecia durante a aula de LP, 

focalizando minha at~:>nç~o eobr-e o tr-abalho r~.<al iz:ado em rE>laç'~o ao ensino de re-

daç'iio. 

3. t POSSfVEL DIZER QUE EXISTE ENSINO DE REDAÇXO NA ESCOLA? 

Esta quest~o ecoou por certo tempo em minha cabeça, e s6 foi n>alm~mt.e 

minha orientadora e através das pri~eiras constatações que ia alinhavando durante 

minhas observações Bm sa 1 a de au 1 a. Até aquele momento, minha supoB i ç'ão e-ra de 

que n~o existia aula de redaç~o na escola. 

No entanto, minha suposiç'ão mudou.t possível, sim, falar de ensino de 

redaç~o. urna vez que os profe>~~ore~> dBmonFt.ram preocupac~o com a me>8ma, referin-

do-se a ela em momentos esporádicos da aula, ainda que esta preocupaç~o se-ja em 

relaç'ão á forma e p-r1nctpalmenle em relaç~o à ortografia. No entanto n~o há uma 

aula voltada exclueivamente para o ensino da escrita.O que constat.eí, em 1 inhas 

gerais, é que o professor n~o dá o devido tratamento ao ensino da redaç~o; pri-

melro porque n~o releva para si próprio a import~ncia de saber o que é texto; de

pois por-que encar-a a t21reTa de escrever como decoi'r@nda do aluno saber- gramáti-

ca, le-r muito, fazer ditado, cópia, etc. Enfim, o professor est.<1 equivocado e 

portanto realiza uma prática equivocada, 

Quando professor-a de 2~ grau, preocupava-me, sobremaneira, o fato de 

meus alunos n~o conseguírem dissertar. Eles n'ão sabiam argumentar com a linguagem 

escrita. Co~o. depois de olt.o anos ns escola, o aluno n~o concaten&vs duas tdélss 
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no papel? 

A escola, no ensino de LP, aproxima o aluno da forma e dis-tancia-o do 

sentido, C-omo mostrar~i naa anál iFea que fiz daF ativldadE>s comuns a todas as oi-

to s~ries do l! grau: Leitura, Cópia, Gram~tica ~ Redaç~o. 

Antunes (1987) diz que a escola "adia o momento da troca e do inlerc~m-

bio lingüfstico", com o que concordo plenamente, e a que acrescento: neste "adia-

ment-o", ela incumDe o aluno de cópias e entendimentos de textos intenr1in~vels, 

que se assemelham à tarefa das Danaides; ou seja, nlo têm sentido. 

t relevante, neste momento, apontar para o texto que norteou meu posi-

cionamento como l ingiiista durant..~: todo o meu trabalho o o texto "LinguagC?m - A ti-

v idade Constitutiva" de Carlos Franchi. Neste texto, chamou-me a atenç'ão, n'ào o 

aspecto das aval laC-ÕBS que Franchi faz dos div~?rE~os autores qu12- c-ada um de seu 

ponto dEô' vürla - c.ontríbuiram com sua c.onc12pç'ão de linguagem para a Linguística; 

mas a reflex'ão do autor sobre a const.rur;'ão de uma teoria da linguage-m que leva e-m 

conta, entre- outras coisas, o fato de a l i nguagem ser ar;'ão e se- consli tu i r pe 1 a 

sua própria natureza criativa: 

~e-la ~ um sistema aberto e criativo e, por isso, disponível ao atendi
mento das necessidade-s e intenções das mais variadas condições de co
municaç'ão." 

A c.ompr€'ens'ão de- mundo de cada indivíduo p!?rpana a qu~;nst'ão da I ingua-

ge-m. A 1 inguagem é instrumento através do qual cada um de nós inter age com o 

mundo e consigo próprio. 

i importante, -a parti r d í 9SO, l?nf! i na r- ás criança-s quli'l, q1Hnto mais há-

beis for~m para 1 i dar c:om a l inguag~m. mais capazes ser~o para absorver conheci-

mento do mundo, para estarem sempre a renovar esse conhecimento e a enriquecê-lo. 

Qualque-r mudança a se-r feita, qualquer tranformaç'ão necessária, se farâ em conse-
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quªncia natural da aprendizagem com a linguag~m. 

Para a presente peequ1ee, estabeleço o objetivo dE.- anal1ear de maneira 

qualitativa o trabalho d~:senvolvido ecm LP e ~:m relar,;'ão ~ rl?dar,;.~o. especificamen

te, por parte dos professores de 1ª ~ 8ª séries na EEPSG Jolo Lourenço Rodrigues, 

a fim d~ v~;~rific:ar qual o tratamBnt.o que tiH<~leEI d~o ao emdno de pr-oduç'.l1o dl!l tex

tos, levando em conta, sobretudo, como o trabalho com dif~renles atividades -

leitura, ensino de gramática e outras - pode contribuir negativa ou positivamente 

em relação a este ensino. H~o é meu objetivo apresentar soluções imediatas para o 

problema, ainda que poFBa durante a anâl iae argumentar em favor de c-erlaF práti

cas, sugerindo uma postura, ao afirmar que se deve renunciar a outra. 

4, O PORQUt DA PESQUISA E O PORQUt DE"A SER QUALITATIVA 

No infcio da introduç'ão fahd dE! minha inquietaç.~o a rE>Fp~;?ito do~:> pro

blemas de meus primeir-os alunos em relaç'ão à escrita e à aprendizagem de LP em 

sala de aula. A partir daí surgiu o primeiro impulso de fazer algmna coisa para 

mudar. H~o bastava o professor ter mudado a-e o aluno resistia à mudança, o que 

fazia com que aquele primeiro, para introduzir novo modo de ensinar, tivE>sse que 

move-r céus e mares. Senti necessidade, ent'ão, de recorrer à teor i a, o que ser i a 

impossível fazer se me dedtcaese exclusivamente à prática. Quero esclarecer, po

rém, que nunca me separ-ei desta ~lt!ma. tela que justifica todo e qualquer tr-a

balho teórico e é nela que se encontra o prazer de colher resultados positivos. 

Em suma, o porquê de minha pesquisa está, sobretudo, na minha ínsatisfaç~o em re

laçlo ao ensino/aprendizagem da escrita dentro da escola. Muito se tem falado de

le, pouco se tem feito. Mas ainda menos se fará se n'ão houver- reflex~o teórica, e 

se além disso, n~o se estabelecer uma ponte entre teoria e prática. 
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H'ao ~screvi E!Pla diss~?rtaç~o sem ter Fldo batizada por u~r.a id€<ologia; a 

de que o professor tem que agir como transformador, o que se remete diretamente a 

Bakhtin segundo o qual a 1 inguagem é um meio, é um instruttento de trcme:formaç~o 

(1981;294, apud Giroux,1987). No momento de resolver o problema, o professor deve 

criar, desenvolver a teoria. Só ao se livrar da dependência de modelos de ensínar 

é que o pr-ofe-eaor vat começ&r· a pr-odu21r c ef:lber, scabendo por f&:ze-r· u~~:t trabalho 

muito mais rico. 

Pr·ocureí invesligar o fazer do professor em sala de aula, bem como tudo 

que girava em torno deste fazer, observando suas aulas. Interessava-me na obser-

vaçtio o "'como", por isso optf.:li por <KOI!ipanhar apenas um professor de cada série. 

Pare-ceu-me que era mais coerente uma abor-dagB"m qualitativa ao invés de uma quan-

t.itativa, :s.e o intuito era reflet-ir :t~obre fat.o~:~ da l ingua~m. A minha pol?íç'ão em 

relaç'ão à funç'ão da 1 inguagem, a de- conl::lt..rut.ora de aent..idoP, sugere que o que se 

leva em conta é a tnteraçlo que esta propor-ciona entre as partes envolvidas num 

proc~sso de ensino aprendizagem. 

:Muit.o de minha opç'ão metodológica - a pesquisa qual italiva através da 

observaç~o - deve-se também a uma boa dose de curiosidade. Segundo Li.idke e André 

(!98S,2&l, 

"Tanto quanto a entrevi l'l a, a observaç'ão ocupa um 1 ugar pr i v i leg i a do 
nas novaa abordagens de pe>squisa educacional. Usada como o príncipal 
método de investigaç~o ou associada a outras técnicas de coleta, a ob
servaç~o possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com 
o fenômeno pesqutsado, o que apresenta uma série de vantagens.E~ pri
meiro lugar, a experi~ncia direta é sem dúvida o melhor teste de veri
ficaç~o d:a ocorrência de um det.ermínado fenôml?no. "Ver para crer"". diz 
o ditado popular." 

Além da curiosidade, quis evitar a situaç1"o em que o sujeito - no meu 

caso, o professor - se sentisse "cobrado" ao dar determinada informaç~o, o que 

poderia fazer com que ele omitisse dados importantes. Sobre esta quest~o as auto-
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ras diz~m o Feguint&: 

~Finalmente, a observação permite a coleta de dados em situações em que 
é impossível outras formaa de comunicaç'ão. Por exemplo, quando o in
formante n'ão pode falar - é o caso dos beb@s - ou quando a pessoa de
liberadamente n'ão quer fornecer certo tipo de lnformaç~o. por motivos 
diversos," (idem: 25 e 27) 

Outro fator que me motivou a escolher a observaç'ão foi um c.erto prE~con-

ceito em r-elaç~o a que-stionários, os quais, por reais bem elaborados que sejam, 

acabam por direcionar as respostas, sem tocar na quest'ão complicada do pesquisa-

dor/interlocutor, sobre o qual ~>e traça deet.erminada imagem, e a partir da qual o 

entrevistado seleciona suas respostas. 

t certo que antes de por em prática o meu projeto, receei haver pouca 

ou n~nhuma receptividade por part& dos professores. ~chei que a minha presença em 

sala de aula iria inibi-los e também aos alunos. Mas percebi, alguns dias apóe 

estar frequentando a escola, que os professores em geral referiam-se a mim como 

"a estagiária". At~ m~!:liDO a im;pet.ora de alunos as.sím o fazia. Embora eu tivesse 

explicado anteriormente ao diretor da escola que se tratava de uma pesquisa, to-

dos na escola preferiam me ver como eslagi~ria. Gostei da idéia e resolvi n'ão 

desfazer e;sta 1magem, pois ela me ajudava a n~o quebrar "a estabilidade do am-

bienle socíal~ (Guba e Lincoln, 1981, apud Ludke e André, 198&) que me propus ob-

sarvar. 

Junke (1971, apud idem) fala de observaç~o participante. Optei por par-

ti c i par- apenas quando sol icítada pelo grupo ou por alguém dele, posiç~o que re-

solvi chamar de semi-participante. 

Devo confessar, porém, que em última inst~ncia, tive de recorrer a per-

guntas diretas ao professor C, o que se deu de maneira muito natural, pois a pos-

tura dele, assim como a de todos os pr-ofessores, era cooperatíva. liouve at.é um 



morol?nto ttm que pudl? flagrar, na ~ala dos profe>flson•·s à qual tinha ace.<BBO, a fala 

de Utt.& das professoras que veio correDor ar dados colhidos etr. Eu a aula. Esse mo

mento, ac.redtto, foi propiciado pela escolha de uma metodologia que me permitiu 

conviver diariamente com meus informantes. 

~. O TEXTO t SUAS PARTES1 ALGUMAS tXPLICAÇ~ES 

EBta dissertaç'ão está dividida da seguinte forma: introduç'ão, cinco ca

pítulos e.<m que exponho os dados e: a anál iBe de.<steo~. cone-luz'ão, apêndie-e e bibl lo

grafia. 

Nos quatro prll!lelr·oe capítulos, volto t-odas ae a'lt:onçtíee àe:: eénee de 1ê 

à 4ª, lralando das Béries reF:tantes .ape>nas no quinto capítulo.A razi!io p12la qual 

optei por tratar excluflivament.~ da& priml?ira::: &éri~s para só ao final, falar das 

outras, dl?ve-se ao fato de ~:~u ter enc-ontrado, junto a todaz elas, uma C?BpéciB de 

nvariações sobre o mesmo teman, desprovidas de qualquer originalidade. Da 19 à 8ª 

série, tanto a grarr.ática cotno a leitura, ou a produção de texto, s1!o mln\str-adas 

da mesma maneira. Agrupando 08 dados das primeiras séries e analisando-os, consi

derei estar construindo um quadro representativo das atividades realizadas na 

disciplina de LP em sala de aula e dos problemas de base envolvidos na quest~o do 

ensino-aprendizagem da escrita. 

O c<:~pítulo prl11!elr-o trata da leitura; o segundo da c6p!a: o ter-cetro da 

gramática e o quarto da produç~o de tE~xtos. De<ntro de cada npftulo há geralmente 

se i s partes: a i ntroduç~o e a cone l us'ão e quatro subt.ftul os;, cada um, í nd i c ando 

que se vai tratar de uma sêrie,sempre na ordem de u, à 4!!. O capítulo terceíro, 

no entanto, nt:ío obedece a eeea for·tna, pelo eegu1nte motiVO! ntio havia quantidade 

de Q;~do& E<lginifíc.aUva qut=~ jusUfie-aFêB urna EubdiviF'ão, Por exBmplo; na pr-imeíra 



~érie o ~nsino de gramática r~F.umia-se ao treino ortográfico: e nas 2a e 4a sé

rie, as prof~ssoras estavam ensinando separaç~o de sílabas,encontro consonantal e 

dígrafo. 

O capítulo quinto, trata, em linhas gerais, dos problemas detectados em 

relaç~o ao ensino da escrita nas séries finais do primeiro grau- 5~ à sa. 

Embora esta disser-taç'ão refi i ta apE>nas sobre quatro atividades realiza

das €'ll! sal a de aula p~:<Jos prof€'ssorOJB, outrafl também foram pn:sl?nci adas como: jo

gral, deso?nho e canto. No intuito de otimizar a an~lise porém, elegi dois crité

rios básicos para agrupar os dados que> considerava mais relevant€'s para minha 

p€'squlsa: o primeiro dizia r~.speito à atividade ser lingüística ou não; e o se

gundo pautava-se na fala do profeBaor: se H.SB dBnominava claramente a atividade, 

dizendo expl ic.it-amente "Vamos â ll:ilura do texto", ou BE~e-revendo no alto da lousa 

a palavra "Gramática", imediatamentE> ~:~u rBgistrava o fato em lll!?U diário. Ao con

siderar a tala do professor como a legftlma indicador-a do que se eslava realizan

do em sala de aula, tt>ntei evitar minhas suposiçõ€'s pl?ssoais para salvaguardar, 

dentro do possível, um estilo mais objetivo. 

O crítério que e.stabelt>ceu a ordem dos c.apftulos foi a freqüênc.ia e-om 

quE' afl atividades ocorriam. Aquela mais freqüente, a leitura, ganhou o primeiro 

c.ap ítu lo; a cópia menos, freqü~nte, ganhou o segundo e assim por di ante. 



A LEITURA: UM CASO DE DESENCONTROS 

Grendt 4 1 poeeia,t bondade • as dancae ••• 
Mot o ••lhor do mundo olo •• trlonçaa, 
Flores, m~sica, o l~ar • o sol, qut peca 
Só quando tm vez de criar, atea. 

<Fernando Pessoa) 

A leitura é, sem ddvida alguma, a ali v idade 1Daís realizada dentro da 

sala de aula no ensino de LP. 

t strav6s da le!tuf'& dos textos do livro d!déUco ( a cartt lha uttltza-

da apenas na 1~ &érle r·ee:eherá diferente obser-vaçlío) que o professor pt~rte para 

as d~mais atividades, incluzive a rBdaç~o. Talvez isso se dª pela própria esiru-

tura dos livro!? didáticos adotados, que invariavelmente é a seguinte; texto, vo-

çabulário do texto, entendimento do texto, gramática aplicada ao texto e redaç~o 

{essa última geralmente apresentando um tema suscitado pelo texto da unidade}. 

A leltuta 6 uma espécie de catre-chefe das demais atividades no ensino 

de LP na escola. Junto ao 1e grau da EEPSG Jolo Loutenço Rodrigues, nada observei 

ceç~o de S da sa série, adotam livros didáticos divididos em unidades, todas elas 

estruturadas de maneira igual entre si, conforme já apresentando acima. Ruiz e 

al. U98b} fazem uma cr-ítica pertínente ao livro didático de LP, e enfatizam a 



13 

qu~?st'ão da fragm~mtaç'ão dentro das unidades, entre uma atividade e outra, assim 

como ~~?nlre- as própr i :aP un í dades. Por exemp 1 o; o exare f c i o de enlend i m€1-nto de texto 

nada tem a ver com o de Cramátlca: entre as unidades há falta de um "fio condu-

tor", pois cada uma delas trata de um gênero literário e de uma temática, a cada 

texto. 

Para &bordar a leitura como atividade numa aula de LP, entrei em con-

tact.o com alguns trabalhos e pesquisas nessa área <Alderson, 1984; Kato, 1987; 

Kleiman 1 1989; Sílva e Zilberman, 1988) e vislumbrei um quadro interessante. 

De um lado, a escola trabalha incansavelmente com a leitura, pauta lo-

das as suas tarefas na habi 1 idade do aluno de lEI'r, oferece todo o conhecimento 

v i a texto. De outro, a p~squ i sa ~m I'? i tur a E~ncontra- !"'? ba~:~tant~ avançada, com um 

sem número de trabalhos que n~o se pode abarcar (1), constituindo-se num trabalho 

~nterdiscipl in ar que reúne Psicol ingüfstica, Análise do Discurso, Gramática do 

texto, entre outras disciplinas. No entanto, nenhuma c.omunicaç~o signific.ativa se 

estabelece entre Escola e Pesquisa. A escola segue ensinando leitura como sempre 

o fez, amargando frustraç5es que vêm à lona em falas como: n ~eus alunos n~o gos-

tam de ler". É como se alguém ~r~orto de sede - talvez inconsciente dessa próprí a 

.e-ede - tivesse um pote d'água à sua frente, mas estivesse com os pés e as m'ãos 

acorr-entados de tal maneira, que n,;o conse-guisse pegar o pote e beber a água. 

Zí lberman e Si Jva 0998: lb) dizem o seguinte sobre a "al ienaç~o" do 

prof~ssor diante da~ descobertas da pesquisa; 

"Porque, mais que o pesquisador, o professor está distanciado do volumB 
de conhecimentos a respeito das concepções diferenciadas da leitura, 
dependendo, de um lado, da formaç~o obtida- que é antes metodológica 
que teórica -e, de outro, das vivências acumuladas. Por esta raz'ão, 
seguidamente ele desiste em definitivo da teoria e hipervaloriza a ex
peri€-ncia, afastando-se cada vez mais dos fundamentos que lhe ajuda
riam a entender e provavelmente entender a sua prática." 
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Observar a pr~tica escolar e~ relaç~o ~ atividade leitura e qu@slioná

la é relevante para o meu trabalho devido à post-ura que t.omeí col!lo observadora de 

aulas de LP. De nada adíantaria eu ter recortado o corpus, apenas voltando os 

olhos para as atividades que diziam respeito diretamente à atividade redaç~o. Es-

te. poBlura viria a anular uma crença teórica maior; a de que a aquisiç~o da lin-

guagem ,falada ou escrita, se dá num interc~mbio de experi~ncias lingüfsticas que 

o indivíduo vivencla. 

A crítica à atividade leitura justifica-se pelo falo dos textos dos li-

vros didáticos - a partir de agora LD - representarem "modelos" de escrita para a 

crtança. Em suas primeiras produções, as crianças optam pelo modelo da cartilha, 

construindo uma lista de frases estanques, sem conectivos, a que professora chama 

de redaç1o. Um exemplo de modelo da cartilha seria: 

tu bebo. 
A babá bebte. 
A babá é boa. 
O boi baba. 

Sobre este fato temos em Geraldl {1990:120), o seguinte: 

~a risco que se corre numa vis~o instrumentalista do ensino da lfngua é 
o abandono do significado das express5es {e as cartilhas estao cheias 
de ntextos" sem significado), ou da aprendizagem da forma das expres
s5es com conteúdos totalmente alheios ao grupo social que, aprendendo 
a forma, e~:~tará preparando-se para, ultrapassando o segundo momento, 
definir parttctpattvamente "um projeto amplo de transformaç~o social". 

Por vis1o ínstrumentalista do ensino da lfngua o autor entende um pro-

cesso que encara dois momentos distintos; o primeiro, da aprendizagem da forma da 

linguagem -que é exatamente o que ocorre na 1~ série, onde verifiquei, a profes-

sora está empenhadfssima em ensinar o aluno a pronunciar corretamente os sons ao 

ler uma palavra- e o segundo, da aprendizag~m do conteúdo nlransmítido por esea 



linguagem"'. 

Cabe ainda fazer uma observaç~o. eus:citada pelo ta•cho citado, no que 

diz respeito à classe socíal do aprendiz.t sabido que os textos dos LD versam so-

bre temát1cas distantes da realidade do aluno, e quando n~o é teso, é a linguagem 

culta exigida pela escola, ou ainda o tratamento que o professor dá~ leitura -

seguindo os enfadonhos entendimentos de textos do livro didático- que dístanclam 

a criança do texto. As crianças que formavam as classes cujas aulas observei, 

eram provenientes das classes média-aédia e média-baixa. Muitos traziam em sua 

fala, marcas do dialeto desprestigiado, como o "'r" no lugar de nl", ou a n~o con-

cordãncia verbal:"'nós ian. Obviamente o que pude constatar foi que as professoras 

n'ão levaram em c.onta o fato daE~ crianças serE!m dl?tentoras de uma outra variedade 

lingüística quE! n~o aquela que elas estavam dispostas a ensinar. 

Difiçi lme-nte a escola compreende porque é necessário cons!der·ar as di-

ferenças dialetais entre a criança e a escola. Cria-se ent'ão um distanciamento 

entre o objeto de estudo, a língua, e o aprendiz; ainda que este posteriormente 

venha a compreender o que a escola quer dele, e se submeta a ua ~falso" aprendi-

zado. Sobre isso,Soares {1988;22}, num texto interessantíssimo, diz o seguinte: 

noa lfngua escríta apropriam-se as classes dominantes, fazendo dela o 
díscurso da verdade, repositório de um saber de classe, apresentado 
como saber legítimo. O acesso à escrita pelas camadas populares pode, 
por, isso, f:ignificar a renúnc:ia ao seu pr-ópr-io saber e ao seu pr6prio 
díscurso, a sujeiç~o ao saber e ao discurso do dominante.~ 

Em seguida a autora conta a história de um aluno que, para ter sua re-

daç~o colocada no mural da classe, teve que abandonar todos os seus sentimentos e 

impressões de- vida expressos num texto anterior, e esc.r~:~ve-r uu, outro cheio de lu-

gares comuns como "O estudo é o farol na escurid~o da ignor~nc-ia~. 
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As reflexões que fiz a respeito do ensino de leitura nas quatro primei-

ras séries do 1! grau e que agora se seguem, demonstram minha preocupaç~o em re-

laç~o a E><sla .. perda" do aluno. A perda de uma relaç'ão unificada t-om a 1 ínguage-m, 

re-laç:1o esta em que o sujeito construa significado através da 1 inguagem, uti 1 i-

zando-a efetivamente como meio de interagir com o mundo (2); em favor de uma re-

l aç~o fragmentada e fragamtfntadora da mesma, em que o aluno, cedo, aprendE! a se-

parar a linguagem de todo dia- a linguagem lúdica, a de flUas brianc.adli!irae,a do 

convívio com os seus- da linguagem que a escola quer que ele produza. 

JUNTO À !I StRIE 

A atividade- leitura na 1a série, caracterizava-se por se-r a leitura ex-

clusiva doe textos: da tarti lha (Lima,1984), n~o tendo sido, no tempo que oblõ!ervei 

as auhe (final de mar-ç.o t: c.om&(O de abril} eFc.olhido nenhum outro tipo de texto 

par-a a realizaç~o da referida atividade. 

Sobre a pouca VH·sati 1 idade e fhndbi l idade da eFc.ola na hora de esco-

lher textos para a criança, Cagliari 0989:177}, diz; 

~Há ainda que promover a leitura de revistas de vário8 tipo8, como re
vistas semanais ilustradas, fotonovelas, revistas em quadrinhos, fas
cículos de periódicos { ... ), A escola deveria propiciar o acesso a es
se tipo de material àqueles alunos que n~o podem tê-los em casa ou na 
de amigos. As vezes essas revistas e fascfculos motivam fortemente os 
alunos para a leitura, mostram-lh~s que a leitura pode ser muito mais 
interessante do que aquilo que encontram em grande parte dos livros de 
português e na totalidade das·cartilhas.n 

A professora H, no entanto, s-e mostra distante das preocupaç.5es que os 

estudiosos levantam em torno da motivaç~o da leitura, e a enc.ara como mero exer-

cicio de alfabetlzaç~o. 
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Veriftque-se seu procedl~ento habttual1 

Prhelro ela p~dia aos alunos que procurasE~E~m a página m'imero tal da 

cartilha. Depois de ter verificado que todos tinham a mesma aberta na página cer

ta, ft perguntava qual o título da ~história~. M chamava de "história" o conjunto 

de sentenças e exercícios que formavam as unidades da cartilha. Chamava também de 

"'história" ou "historinha .. cada sentença isolada da unidade. A própria Pl: expli-

cau~~e que ela utilizava essa palavra por ser mais fácil para os alunos. Nao vejo 

nenhum problema em chamar de ,.história" os textos dos livros didáticos desde que 

Uso faça sentido para os alunos. No entanto é questionável, sobretudo par-a a 

criança na fase da aquísiç~o da escrita, atribuir a frases sem relaç~o de sentido 

ent.r-e Eli, o "'status"' dE:< história. Figura-ee a partir daí, para a criança, que na 

escola, a hi~tória é uma fileira de sentenças que não apresentam continuidade nem 

unidade - a n~o ser sonora - e que, portanto, n~o rormam texto. 

Eu diria que há uma quebra de expectativa na escola, quando a criança 

começa a ser alfabetizada ~pela~ cartilha. As hipóteses que a criança faz do que 

seja leítura {ferreiro,l988; Kato,l987; Mayrink-Sabinson,l983) mostram-nos que 

elas entendem a mesma como um meio de obter significado através de sinais gráfi-

cos - embora elas ainda não saibam decifrá-los. Obviamente a criança quer fazer 

se-ntido em ~:~uas tentativas de ler. A escola, no entanto, reforça demaBiado a ne-

ceasidadE!' da criança fazer a correspondªnc-.ia impecável entre sons a 11inaís grá-

t1 coe, fazendo provave 1 mente com que a mesma mude seu posicionament-o em re l :aç~o 

ao que pensa ser leitura. 

Mayrtnk-Sabtnson, em seu t-ext-o ~A criança e a alfabetiz:aç~o: Ler n1o é 

decodoficarn (19B3:3B), diz: 

~( ... } a criança está em busca de significado naquilo que está escrito. 
Todos nós já observamos crianças pré-alfabetizadas ~brincando de ler". 
O que elas fazem, geralmente, é dar um significado, inventar uma estó
ria, tomando por base as ilustrações, as figuras que acompanham o tex-
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lo EHtcrit.o, ou mesltlo tirando do nada uma eslorinha no caso do texto 
n1o ser Ilustrado,• 

Outro procedimento de M ajudou a que se delineasse D!elhor sua poFtura 

especifica em relaç'ão à leitura: as muitas leituras em voz alta. Fh::ou patente 

que M utilizava a leitura oral como meio possível de detec:tar se a criança estava 

fazendo a correspondência entre sons e letras, seus representantes gráficos. Se a 

liç~o era nova, ft fazia quest'ão de ler as "historinhas" em voz alta, sem o acom-

panhamento da classe, silabando as palavras. Terminada sua leitura, M pedia aos 

alunos que leFsem em voz alta. Eles, obviamente, liam silabando. 

Depois da leitura em voz alta em coro - toda a classe li a junto - J'l. 

chamava de forma salteada, alguns alunos para a l~itura oral individual, A maio-

ria tinha dificuldade nesta tarefa. 

A leitura oral Et vagarosa que H fazia como modelo para seus alunos, 

aponta para dois problemas; um, que é a artificial ídade com que pronunciava as 

palavras, e outro é a preocupaç'l!io com o dialeto padr~o. 1l quer que seus alunos 

leiam segundo a pronúncia do dialeto culto, que n~o é obviamente o das crianças. 

Estas se deparam, ent~o. com um e~erc!clo duplo: o da leitura, que já é bastante 

complexo, e o da reproduç'ão de um dialeto que n~o lhes pertence, levando-as ao 

hábito de uma leitura sem fluência <Cagliari,1989}. 

Um fato curioso aconteceu, revelando uma das carae-ter!sticar: da eecola.: 

a repress~o às atitudes de inicíatíva da criança, 

Na unidade seguinte da cartilha, a unidade da letra C, M pediu leitura 

silenciosa dos alunos em vez de ler em voz alta. O que as crianças deveriam ler 

era apenas isso: 

CA 
O cachorro bebe na cuia 
caco cuca cai 
coco cuco coa 



19 

Como X líve-sse dado muito tempo para os alunos realizarem a leitura, 

logo muitos começaram a conversar-. Uma aluna resolveu fazer uma excurs~o pelas 

págínas eeguintes. do 1 ivro. Quando~ viu , correu a sua tarteira dizendo que ela 

n~o fizesse aquilo. e depois dirigiu-se para toda classe e disse que eles n~o de-

veriam sair das páginas 3b e 37. 

N1o há nada maia repressor do que proibir o aluno de consultar seu li-

vro l !vr-emente. Quando M esperou muito tempo para que os alunos real ízassem a 

leitura silendof!:a de poucas palavras, subestimou a capacidade de leitura dos 

mesmos e pr-opiciou o tédio da atividade. Quando cortou ae asas da c.uriosidade da 

aluna que lia as outras unidades, acabou por fadar o exercício ao tédio total. 

Em seguida M fez sua leitura em voz alta, como ôe costume, sílabando as 

palavras. A classe leu junto com ela. 

Depois da leitura em uníssono, M chamou alguns alunos para ler - um de 

cada v&z - e alguns para julgar a leitura do colega. Depois de julgado, o aluno 

foi cor~igido por M. A correç~o ~ais comum foi aquela que recaiu sobre o fato do 

aluno pronunciar acentuadamente as duas sílabas; ao ler, por exemplo a palavra 

.. cai"', o aluno dis~:u: CA-í (com o acento tônico no 1). Ao advertir ao aluno de que 

não se acentua o 1 final, M corrigiu o erro que ela própria propiciou com sua 

leitura silábica. Cagliari {~989:1&2}, referindo-se ao proc~sso neurolingüfstico 

da leitura, que é diferente do da fala - .. a pessoa processa uma programaç~o neu-

rolingüfstica para dizer coisa que n~o pensou,.- diz o seguinte sobre a atitude 

das professoras que querem .. ajudar .. seus alunos a ler "corretamente": 

.. às vezes, por razões abBurdas, cEtrt.a!:l profefl::mraf! de a 1 fa.bEtt i zaç~o in
duzem os alunos a uma pronúncia completamente artificial dos segmentos 
que compõem as palavras e de fenômenos supra-segmentais, julgando que 
assim facilitam o trabalho da criança." 
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A leitura, nesta s~rie, pelo que pude observar, reve-lou-se uma tarefa 

através da qual se testava o aluno: pela leitura em voz alh era poE~sfvel saber 

s~ ela estava ligando os sons aos seus representantes gráfiços, ou pelo menos era 

um mom~nto possível para se detectar isso. Quanto à essa pr~tica, encontra-se em 

Mayrlnk-Sablnson (1983) o seguinte: 

5 0 que acontece quando a criança inicia sua alfabPlizaç~o ~que o adul
to vê a leitura inicial, a alfabetizaç'ão, como ~õimples decodifi<:.aç'ão 
de sinais gráficos (letras) em sinais sonoros. O que acontece é que o 
professor começa a punir o aluno que n'ão lê todas as palavras, todas 
as letras.(,,,) Em vez de ler para entender o que está escrito, a 
criança passa a ler em busca de um.a identificação total dos sinais 
gráficos em sinais sonoros.~ 

E a pergunta que faço, ent~o. para concluir esta análise, é a seguinte: 

Como se pode ensinar texto ao aluno, se a imagem que se faz dele no primeiro ano 

de alfabetizaç~o é uma imagem distorcida , n~o correspondente à realídade dos fa-

tos? 

O simples fato de, na 1i série, as crianças limitarem suas leituras aos 

~textos~ da cartilha, já aponta para quão empobrecedora era a atividade. Em pri-

meiro lugar, n'ão c.onsidero textos as frases soltas da cartilha (conferir apêndice 

1). Em Begundo lugar, específícamente em relaç'ão ao trabalho de K, constatei prá-

t.1cas que distorciam a noç'ão de texto e de leitura oral junto à criança, a qual 

se quer~ mais tarde, proficiente em leitura e produç~o de textos. 

JUNTO l 21 StR!E 

Antes de entrar na análise propriamente dita do trabalho da professora 

R da 2! eérte, gostaria de fazer algumas reflexões. 
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Pr1rnelro, no que tange o tipo de texto do LD nesta sáríe <Maroti, 

o~Oltn), posso dizer que se limita dt>mais o trabalho com a linguagem. Do começo 

ao fim. as unidades aprePentam apenail! textos literários <poemas, trechos de ro

mance, histórias curtas}. A impressão que se tem é que o senso comum aceitou que 

o ensino de LP é o ensino de formas literárias, ou pelo menos se deve dar através 

delas. Def!taca-se a narrativa como tipo de texto predomínante, e Isso pode ter 

uma explicação que mostra que a escola não é de todo incoe.rente; por várias sé

~les, até a 7i pelo menos, os professores v~o bater na tecla da narraç~o no mo

mento da redaç~o. t senso comum que a criança, nos primeiros anos escolares não 

é capaz de produzir um texto que não seja narrativo, advindo dessa crença que os 

textos d!ssertattvos devem ser deixados de lado num primeiro momento. 

Além do problema da monocórdia escolha de tipo de texto- quase só nar

rativas - há o problema da dificuldade do texto, ou da dificuldade inerente ao 

leitor, que nunca s~o trabalhadas na escola. H~o h~ preocupaç~o. por parte daque

les que ~fazem" os livros didáticos, em escolher textos adequados para a idade e 

interesses diferentes. Essa quest~o é levantada por Perini (1988) em seu texto "A 

leitura funclonal e a dupla funç~o do texto didático", em que a preocupaç'ão do 

autor est~ voltada para a "sítuaç~o de emergência" em que se encontram nossos es

tudantes no tocante à leitura. Segundo o autor, eles n~o conseguem wler uma pági

na inteira". Obviamente n~o é a "máw escolha de textos, a única responsável pela 

Incapacidade das pessoas que passam pela escola brasileira e aí tentam se tornar 

lettoras, o trabalho inadequado que Be realiza c.om o que ae tem à m~o - o LD -é 

também fator causador do problema. 

Se os professores mudassem sua prática, já seria um grande passo. Come

çar a se informar é o primeiro de muitos passos. Há que se saber, por exemplo, 

que- a leitura é uma atividade c.omplexa, que tem de um lado um leitor - f!eu conhe

ctmento, suas idéias e crenças- e de outro um autor. Estes dois "lados" est'ão 



~êdlados por um lexlo, çom o qual o leitor vai inleraglr. Sobre a complexidade do 

texto Perln1 (tdêml diZ! 

,. ( · · ·) , é út i I considerar que a complexidade de um texto pode ser de 
três tipos. Primeiro, há a dificuldade conceptua1 intrínseca (ou seja, 
a ndificu1dade do assunto,.); depois há a dificuldade conceptual rela
tiva aoa conhecimentos prévios do leitor: um texto pode ser extrema
mente difíci 1 para um leitor que n'.l!o possua os conhecimentos prévios 
relevantes para a sua compreens~o, sendo ao mesmo tempo fácil para ou
tro leitor que tenha esses conhecimentos; finalmente, há a complexida
de dif'c.ursíva, proveniente da forma pela qual o texto está organízado 
formalmente: estrutura de tópicos, realces, paragrafaç~o e uma multi
d~o de outros fatores.• 

Por sua vez, o leitor é o "lado" do processo de leitura que pr~císa de 

um um objetivo definído O~ato, 1985J e estímulo para ler. Na verdade a criança 

nunca sabe por que está lendo o texto que fala de um papagaio num momento, e ou-

tro que fala de um cabo de vassoura em outro momento. A leitura é "imposta,. pelo 

professor, assim como a discuss~o sobre a mesma - quando ela existe. Quanto a es-

te problema, um problema de condições de produç~o de leítura <Orlandi apud Klei-

man,1989:40), Kleiman d!Z o eegulnle: 

""Nesea dimens~o. também o papel do professor pode ser n'ão o de 
mediador entre autor e leitor, mas o de fornecedor de condições 
para que se estabeleça a tnterlocuçto.• 

Segundo pude observar, nesta escola, é na 2~ série que o aluno é inlro-

duz1do ao LD, cuja estrutura já explicitei na inlroduç~o deste capílulo. 

Algumas atitud~B da professora R em relaç~o à leitura revelaram que ela 

n~o tem consciência de que possa propiciar condiç5es favoráveis para o aluno de-

senvolver a atividade. Parece que ela encara a leitura como mais uma tarefa a ser 

cu!llprida. 
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Ea 1 inhas gerais, foi nesta série que presencieí a falta absoluta de 

uma dtscuss~o anterior ao texto, ou posterior a ele: e um trabalho de conseqüªn

c!as imprevisíveis com o estudo do vocabul,rlo do texto. 

A atividade leitura repele-se em todas as aulas de R e permeia a au1a 

de redaç~o- leitura em voz alta do texto- como poderemos verificar no capítulo 

4. Lê-~e de várias maneiras; oralmente, em coro ou alternando-se o leitor, de pé 

diante da classe. Há ainda a leitura oral da professora. Um mesmo texto é lido 

duas ou três vezes por diferentes leitores. Segundo Kleiaan 0989), abusar da 

leitura em voz alta, principalmente nos tenros anos escolares, quando a criança 

atnda eslâ se inicando na habilidade, é altamente prejudicial, no sentido de 

wcriar" leitores muito lentos. t que na leitura oral, o indivíduo faz maior núme

ro de f i xaçõe.s - o olhar se detém por a 1 gum tempo numa determinada pa 1 avra - e 

isto o impede de desenvolver a capacidade de uma leitura mais fluente. 

Apesar das v ar i ações forma i s propiciadas por ~ para a rea 1 i zaç~o das 

leituras, o trabalho destas n~o safa do tradicional. Bavía pouca ou nenhuma dis

cussão sobre o lema do texto, e a finalidade quase que exclusiva da leitura era a 

de achar palavras desconhecidas e grifá-las para poslerior~ente buscar seus sinô

nu~os. 

Na primeira aula observada pude acompanhar a leitura de um poema per

tencente ao LD. R dirigiu-se à classe antes de pedir a leitura silenciosa e per

guntou aos alunos se eles sabiam o que era rima. Neste primeiro momento ach6i que 

ela ta promover uma ativaç'ão de conhecimentos prévios, tanto metal ingüi'sticos -

no caso explicar a forma do poema- como a respeito do te~a. Mas ao contrário do 

que eu esperava, R mal respondeu à própria pergunta para logo em seguida já pedir 

aos alunos que procedessem à leitura silenciosa. 

Os autores de trabalhos e pesquisas em leitura insistem em que a com

preens~o global de um texto depende em grande parte do conhecl~ento que o indivi'-
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duo tem do assunto tralado, Realizar um "'brainstorm" com o aluno, no ~entido de 

pr·omover condições para ele lançar m'ão de seus conhecimentos co-relatos aos do 

te~to, ~propiciar o exercício da interlextuaJídade <v. Koch, 1990) tornando viá-

vel e compreensão global do le~to. Coodman (&pud Klelman, 1989) vai mais longe: 

•A profundidade de seu entendimento poderá estar intimamente ligada ao 
conhect~ento prévio.• 

A pressa com que o professor faz os alunos se debruçarem ~obre o texto, 

faz com que passos importanl&s como uma conversa sobre o tema do mesmo <o 

Como já foi mencionado, durante a leitura si lenciosa 1 os alunos deve-

riam sublinhar as palavras cujo significado desconheciam. Alguns alunos n'ão su-

hiinharam palavra nenhuma, e aqueles que sublínharam se dirigiram para R para que 

ela explicasse. Esse trabalho com o significado das palavras era um tanto quanto 

tumultuado. Como nem todos os alunos partilhavam da mesma dúvida, pelo contr~rio, 

R era obrigada a dar uma "assistêncía individual"'. Acontecia, também, de disperso 

pela conversa generalizada, um aluno perguntar o significado de uma palavra já 

~explicada". Assim, a tarefa tornava-se repetttlva. 

Para Kleiman (1989) o problema de tarefas como essa, que privilegiam a 

busca de um sentido isolado - a busca de um sinônimo ou significado das palavras 

sem ligaç~o com o sentido global do texto -ê que se realiza a atomizaç~o do tex-

to. O sentido elas p~lavras será, quando multo,aprendido e estudado ao nível da 

sentença, e o texto será relegado a segundo plano. R, em suas respostas aos alu-

nos, fazte exatamente Isso. Ve~tflque-se! 

~ respondia aos alunos contextuaJizando através de um enunciado a pala-

vra que ela usava para explicar a palavra desconhecida. Um aluno perguntou o que 

elgnlficeva a palavra "ganhei". R surpreendeu-se com sua dúvida e par-a saná-la 



r~spondeu da segulnle forma; "Recebi um presente". "Receber" parece, à primeira 

vlsta, uma palavra bem roenos familiar ~criança, do que "ganhar".Ho entanto, mes-

mo surpr~sa, R nlo especula o conhect&ento que o aluno possa ter do léx1co, ou a 

infer@ncia que ele poderia fazer a partir da história que conta o poema. Para ex-

plicar "~incero", R dizia aos alunos ; "Leal, franco, fiel". Questiono, ent~o. a 

cer-teza da profC?-seora E~obre o conhBc:imBnlo lexical dos alunoB; o que garante que 

os alunos c.onhBcem o Fignific:ado da~:~ palavra.s- escolhidas p€ila profBBBora para se 

recuperar o significado daquela palavra desconhecida do texto? 

A procura voraz de sinônimos na escola me parece um exercício tot.almen-

t.e inad~?quado, t.al como ele é realizado, para o enBino/aprendizagl?m de LP. t so-

br-etudo difícil concret.izá-lo, como se pôde ver. Kleiman (1989) em seu texto "O 

ensino do léxico através da leitura• sugere "Práticas Alternativas" l!uito inte-

ressantes, que levam em conta exatamente a necessidade de se fazer um trabalho 

conciliador entre aprendizagem de vocabulário e compre$ns~o de texto. 

Quanto à tarefa de procura de sinôniJDos, pode-se dizer que ela é bas-

tante reveladora da conc:epç~o que R tem da atividade leitura: ler é procurar- au-

mentar vocabulário, é uma tarefa que prestigia a quantidade, deixando de lado a 

compreens'ão do texto, que envolveria a qual idade. 

JUNTO l 31 StRlE 

A leitura na 3e série , assim como na 2~ • é realizada sob diversas 

formas:; ora q pedido aoF aiunoB que leiam para Fi ( hdt.ura i! i hmcio~a), or-a @: pe

dído que leiam em toro, ora é pedido a cada um que leia um trecho. 

Para inicíar a atividade, E colocava no lado esquerdo da lousa, em letra 

maiúscula, a palavra "Leitura". Os textos com os quaís trabalhava eram os do LD. 
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N1o h~ críticas originais a fazer a esta atividade. a n~o ser aquelas 

que Já fiz em relaç~o a mesma atividade r-ealizada na 2i série. Ho entanto, esta 

série me chamou mais atenç~o quanto ao tempo dispensado para a leitura. 

Como E fosse bem mais sistemática que R, pude notar a seguinte diferen

ça na leitura oral: os alunos da 2i série liam os textos em trechos esporadica

mente; ao passo que a cada novo texto, s-em exceç~o. OEI alunos da 3i5 séríe liam em 

trechos,(cada. aluno lia um trecho até chegar ao fim do lE>xlo; quando esta chegava 

ao flm, novo grupo de alunos começava a 1~-Jo ) . Assim, a cada aula de lettura, o 

texto era I ido de duas a três vezes oralmente, fora aF: leituras silenciosas e a 

leitura da professora. 

Se, por um lado, E esbanjava tempo para as leituras repetitivas, por 

outro promovía discussões sobre o tema do texto, pedindo aos alunos que contassem 

experiências própria e em r e 1 aç'ão ao assunto. Assim, ee os llefl-mos n'ão extra f ssem o 

tema do texto at.rav~s da compreens~o proporcionada pela leitura altamente sl?'gmen

tada, pelo menos reconheciam-no no momento da d l scuss'l!ío proposta pela professora. 

Leitura s~?gmentada é aquela leitura em eat-âgio inicial. em que o leitor n~o pro

ficiente se detém longo tempo na decodificaç'l!ío grafo-fonêmlca, para depois reali

zar a d~codific:aç'ão sem~ntit-a <Gough e Goodman, apud Kleiman, 1989} .DI:?vo deixar 

claro porém , qu~ o que- me- pareceu uma possível recuperaç~o do tema - a di~cuss~o 

oral posterior à leitura - é apenas um julgamento muito subjetivo de minha par

te, pois E n~o explicitava se era essa sua intenç~o -e além disso é muito difí

cil saber- ~ n~o ser através de um teste programado- ~e eles viam alguma liga

ç~o entre o tema da discuss~o oral e o tema do texto. 

O que chamei dB discusB~o, no ent-anto, poderia ser chamado de conversa 

ínformal, ou reconto de experiências; mas como a tarefa se assemelhava muito à 

atividade "discussão oralw promovida pela professora G da 4ª sárie, resolvi man

ter o meBmo nome. t preciso ressaltar o seguinte: a professora da 4a s~rle real i-
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zava a diecuss~o oral antes da leitura do texto, ~nquanto E o fazia depois. Além 

disso. E n~o ficava muito tempo na discus&>~o. fia verdade,quem: falava mais era 

ela$ dando a primeiaa palavra e a última. 

Retomo aqul um trecho do diário, dando um exe~plo de uma dlscuss~o que 

se generalizou e multiplicou-se em p~quenos grupos de conversa na classe: 

[zbora todos f~las~BJ ~o aes&o ieapo, UI aluno thaaou a atenç~o da classe e con~~guiu sílin
cío ao àízer o seguinte: 
-Tia, ontes à noite eu tava nuaa pracinha e vi a polfcia prender dois nego coa aaconha. 
Ao que E respondeu: 
-Por isso que à noite vocês devea ficar ea casa c01 a aas~e.( pausa)- t preciso àesligar a 
tevê para voc3s conversarem coa os pais. 
Colo a fala de E tivesse lido o efeito de u1 balde de água fria, UI aluno perguntou: 
w Por que tudou de assunto? 
E n~o ae pareceu ter ouvido esta pergunta e disse que as pessoas deveriaa ficar ea casa e 
n~o sair para ver o que estava acontecendo. 

A pt::~rgunta que me f aço enl~o é : como de i xar de conhecer o mundo? Se 

enquanto professores negamos aos nossos alunos a observaç~o do mundo - seja ele 

como for - negamos a necessidade da aquisiç~o de conhecimentos, do envolvimento 

das cri ança.e com os a8Funtos que lhe dizem re-speito; e. iHmdo iH> E! i m, sobre o que 

v~o falar e escrever? 

Um outro exemplo de c.omo o professor direciona totalmente a atividade, 

ao invés de propiciar as já mencionadas condiç5es de paoduç~o de leitura, no sen-

tido de ser um medíador entre aluno e texto, posso relatar a seguir: 

O texto a ser 1 ido em silêncio, era .. Destinos .. , extraído do romance de 

Orígenes Lessa, ""Memórias de um cabo de vassoura ... Terminada a leitura, E fez um 

pequeno discurso a respeito do que é lutar, na vida, poa um ideal. Logo em segui-

da ela colocou a segutnle pergunta para a classe: "Como devemos tratar os humil-

des?"' As críanças, depois de terem dado a aesposta que obviamente foi desejada 

pela professora, tentaram discutir, dando exemplos de situações que envolviam a 

relaç1o de tratamento entre af! pesPoaF. Ac.ontE.'!ceu ent~o. da conversa se geonetral i-
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zar; todos queriam falar ao mesmo tampo. Kae logo E cortou a iniciativa das 

crianças e disse; nAgora é vocabulário do texto". 

Asa i m, a 4:i<Bcol a abandona o jogo mais dl3aconhec i do, o jogo do re Jato das 

experiências de vida das crianças, para enfrentar o l~dio do e~ercíclo dos sinO-

nimos, ou dos exercfcios de entendimento do texto. 

Sobre a tarera de entendimento de texto lenho algumas críticas a fazer 

Para que o leitor po~ea acompanhar a análise que fiz, tranecrevo a se-

guir, um dos textos cuja leitura observei, seguido dos exercícios de entendimento 

de texto (ou melhor entediamento de texto}. 

O papagaio e o incêndío 

Gustavo Barroso 

Certa vez, um papagaio, regressando à floresta onde morava, pousou ins
tantes numa árvore da montanha próxima. 

E todos os animais que ali viviam o receberam com as melhores provas de 
agrado, Pediram -lhe muito que ficasse vivendo com eles. 

O papagaio recusou polidamente e n~o esqueceu aquela boa acolhida. 
Tempos depoís, temeroso incêndio irrompeu nas matas dessa montanha e 

começou a devorar tudo rapidamente. 
O papagaio, vendo o que se passava, ficou muito aflito. 
Correu ao rio, meteu-se na água e voou sobre as chamas. 
Com a água conservada nas penas aspergia o fogo, a fim de apagá-lo. la 

e vinha incessantemente ao rio, quando um homem lhe dísse: 
- O papagaio, que tolice está fazendo? Ent'ão, acha que com esses pln

guinhos de água conseguirá apagar o incêndio de t~o grande floresta? 
O papagaio replicou-lhe: 
- N~o me ínteressa o resultado, Estou cumprindo o meu dever. E se todos 

assim o fizessem? 
E continuou a fazer o que estava fazendo ... 

ENTEND!KENTO DO TEXTO 

U Responda: 
a) Para onde regressava o papagaio? 
b) Como o receberam os outros animais? 
c) Que convite lhe fizeram? 
d) O papagaio aceitou o convite? 

2> Copie e complete: 
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pidamente. 
3) 

Um lerrfvel - surgiu nas - da montanha e passou a destruir tudo ra-

Conte com suas pa 1 avras, o que fez o papagaio quando v i u o que se 
passava. 

4> Desenhe um bal~o de comunicaç~o e nele escreva o que disse o homem 
ao papagaio. 

S> Copie a resposta certa: 
O papagaio nos ensina que: 
a) quem ajuda n~o atrapalha 
b} cooperaç~o é o dever de todos, por menor que seja. 
c) em horas de perigo, salve-se quem puder. 

Do livro ~A Magia da Linguagem 
.3~ série 
ED. F.T.D.,Sao Paulo,l980. 

As perguntas do exe:rdcio 1,se analisadas como um todo, n'ão B& referE~m 

à parte mais importante do te-xto, ou seja, a parte que l!ostra a mora] da histó-

ria; a gratid~o do papagaio demonstrada através do seu senso de dever. Trata-se 

portanto, de um exercício de comp~eens~o inconsistente, pois n~o leva em consí-

deraç~o o todo do tBxlo. Sobre cada pergunta, o que s~ pode dizer~ que elas di-

r-ecionas o aluno a realizar uma leitura. 1 inear do texto, ou seja, elas s~o muito 

óbvias e - porquanto seja interessante evidenciar algumas coisas do texto para 

criança,como características do personagem, pano de fundo etc - suas respostas já 

est~o ~prontas" no texto. Portanto, se o professor enfatizá-las em detrimento de 

outros tipos de pergunta que se pre-ocupem antes com o sentido global do texto, 

muito provavelmente as crianças passar~o a copiar as frases que elas identifica-

rem como sendo as respostas, tomando este procedimento como um estratégia corri-

queira para resolver os exercícios de compreens~o de texto. 

Para resolver o exercício 2, a criança tem que identificar, no texto, a 

passage-m que, escrita com outras palavras, cor-responde àqu~la a ser copiada. As 

pai avras "terr (ve l" e "'surgiu"', como se pode ver, cor respondem a "'temeroso" e 

"irrompeu~(no texto,em negrito), que s~o trabalhadas na parte de Vocabulário, an-
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lando o sinônimo das palavras para os alunos, numa atitude •ais de fazer com que 

eles dªem conta da tarefa, do que efetivamente aprendam vocabulário, Portanto, o 

sucesso di?FBe exerc f c i o v a I depender do sucesso do anter 1 or: se a criança real

mente entendeu o significado das palavras, ela fará facilmente o exerdcio. No 

entanlo,n~o vejo raz'ão para que num exercício de compreens'ão, devam-se formular 

quE-stôes como essa, que leva o aluno simplesmente a copiar uma frase, mesmo que 

ele n~o a tenha compreendido. Quanto à quest'ão 4, ela é pura cópia, Como explicar 

que tarefas t~o mBcanicistae possam figurar num entendimento de texto? 

A quest~o 5, de múltipla escolha, pode mais confundir a criança do que 

fazê-la entender o texto, principalmente se o professor n~o realizar um trabalho 

de c:ompn?~?ns~o global do t.~n·:to, ee n~o v~:~:rific:ar por ~xe<mplo, junto aos alunoB, o 

que eles entenderam do diálogo do homem com o papagaio. Talvez na idade em que se 

~ncontram crianças da 351 série, n1:o exista necessar i a.mente uma conac i ênc i a de 

certas condutas para se viver em sociedade, A moral da virtude da solidariedade e 

do cumpríment.o do dE~ver faz parte do mundo social, no qual a criança está apenas 

começando a se inserir. 

A quest~o 3 é um. exercfcio de paráfrase e em si n~o é bom ou ruim. O 

sucesso do mesmo dependerá do trabalho do professor. Primeiro, se a criança n~o 

entendeu o texto, ela não conseguirá fazer este exercício, que também envolve me

mória. t bom lembrar aqui que a memórh é fator importante para a compreens'ão 

<Carroll,1978) .t preciso, ent~o, que o professor saiba disso e estimule, por exem

plo, o aluno a r-econtar o que leu com o livro fechado, sem se preocupar m-uito, 

nue prim~iro momento com a forma. Caso o professor n'ão esteja interessado em sa

ber se o aluno entendeu ou n~o o que foi lido, aceitará que o aluno abra o livro, 

consulte a frase e faça uma cópia-apagamento da mesma. Essa atitude é bem típica 

da ~f:lc-ol a; o profeS-sor subestima a capac-idadE~ do aluno El ac.l!."ita qualquer coisa, o 
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aluno por eua vez enlra no jogo do professor, chegando a resultados bem aquém da

queies a que po::h~ria chegar, se as condições de produç1o de leitura fossem ou

tras. 

JUNTO A 41 StRlE 

O trabalho de G com a atividade leitura apresenta dois asped.os; um in

ter'essante, considerando-se a discuss'ão oral sobre o tema antes da leitura do 

texto -seja de EiFtória, Geografia ou aquele utilizado para a aula de LP- e um 

aspecto passivo de críticas, qu~ é revelado por algumas de suas atitudes, quando 

ela deixa explicitada, através de sua fala, concepções de leitura, que privile

giam estágloe- muito elementares desta, principalmente quando as crianças est'ão 

lendo o texto, ou ainda no tocante aos exercícios de entendimento. 

A discuss~o oral consistia em uma conversa entre prof~ssora e alunos a 

respeito do assunto da aula; fosse História, Geografia, ou LP. Quem comandava os 

tópicos a s~rem di~cutidos era G. Os alunos, por sua vez, manifestavam-se bastan

te, chegando a levantar questões interessantes que, se n'll!:o estivesse-m no "progra

ma" da professora, n'ão eram discutidas. Era comum um estado meio caótico neste 

momento, poíe os alunos falavam todos ao mesmo tempo. G interferia, pedindo si

lêncio e escolhendo quem seria o locutor. 

Comparei essa atividade a um "brainstorm" que comumente se faz em ensi

no/aprendizagem de língua estrangeira antes de se ler um texto< obviamente essa 

prática podEI ser desenvolvida em. qualquer aula para a discussão de um assunto). 

Como Já mencion~:~i, a final idade do "brainstorm" é ativar conhecimento prévío e 

estabelecer re-laç.!3es de intertextual idade; isto é, estabelecer relações e-ntre o 

que jã se leu, o que já se viu sobre o aFsunto. Era exatamente isso que G fazia 
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tom seus alunos. Estes ainda eram estimulados a contar experiências pessoais em 

relaç1o ao assunto. 

G, ao desenvolver a dlscuss~o oral, n~o aceitava o Improviso, ou seja, 

n'ão axt<itava dif!c.utir sobre uma quest'ão levantada por um aluno. Só percebi que 

isto se dava, quando os alunos enfim abriram o livro para a leitura. Pude verifi-

car, nesse momento. que as perguntas de Geram idênticas às do livro. 

Uma das perguntas de G foi sobre quais leriam sido as influências dos 

fndios em relaç'ão aos brancos. Transcrevo a seguir uma passagem do diário para 

ilustrar como se deu um caso em relaç~o ao assunto "lndio". 

Quando G perguntou quais as diferenças exisient~s entre brancos e índios, uaa aluna repetiu 
alguaas vezes, que a diferença estava na língua, aas a professora ne' sequer ouviu, e se ateve ao fato 
d~l~s n~o usarea roupas •.• 

A aluna teve que repetir, pois a professora n~o acenava positivaaente para sua resposta. foi 
ínieressante notar que as falas das crianças só se Jegiti&avaa - só se constitiuia• coao fala - ,quan
do a professora - a verdadeira interlocutora- respondia ~s aeztas. Eabora o tópico levantado pela 
alijna -diferença de línguas- parecesse bea interessante, a professora net sequer lhe respondeu, n~o 

validando sua fala, portanto dispensando-se de discuti-la. 

Através dess~ exPmplo pode-se perceber a arena de incompreens~o em que 

a escola joga a atividade lingtifstica; a professora utiliza-se de uma atividade 

interessante, a diecuss~o oral, no entanto, para tal discuss~o. recorre ao livro. 

valendo-se das perguntas do questionário do texto, traça assim, um caminho do 

qual n~o se desvia. A atitude de seguir rigidamente um programa n~o permite o de-

senvolvimento do assunto nem o estabelecil!ento de relações de sentido mais am-

plas, que pudessem estender o conhecimento do aprendiz e do mestre. 

Apesar das críticas feitas, a discuss'ão oral é a única tarefa que se 

destaca das demais, por permitir à criança falar esn sala de aula • Além disso, 

nela é dispensado tempo significativo; trinta minutos ou mais. 

Logo após a discuss~o. os alunos abriam o livro para iniciarem a leitu-

ra propriamente dita. A leitura proposta por G aos seus alunos, era aquela do ti-
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po sPgmentada, aegvndo ela própria deixou transparecer em eua fala quando aconse

lhou os alunos a lerem "parágrafo por parágrafo". E ainda foram palavras dela o 

seguinte: " Só assim Uendo parágrafo por parágrafo)., .vocês podem entender o 

texto quando lerem em casa". 

Ora, essa atitude da professora deixa claro que ela desconhece os efei-

tos da diFc:uBs~o que ela própria propBe antes da leitura dos textos. Para mim, a 

cornpreens~o de um texto pode se dar antes do momento de sua leitura, ou seja, no 

momento em que se coloca em pauta seu tema. Além de demonstrar que G n~o propicia 

condições para uma leitura que vise a compreens~o global de um texto, esse proce-

dimento revelou o seguinte: sugerindo que o aluno leia o texto em casa novamente 

para ente-nd@--lo, a professora está deixando imp1 ícito que a sala de aula n'ão é 

lugar para o aluno compreender, mas para ele preparar a compreens'ão. Este proble-

ma já foi assinalado por Geraldi <1984.121) em relaç~o à produç~o de texto : 

" •.. na escola n~o se produzem textos em que um sujeito diz sua pala
vra, mas simula-se o uso da modalidade escrita, para que o aluno se 
exercite no uso da da escrita, proparando-ee para de fato usá-la no 
futuro.t a velha história da preparaç'ão para a vida, encarando-se o 
hoje como n~o vida.t o exercício." 

Os exercícios de entendimento de texto, a~Fim denominadoF pela própria 

professora, caracterizavam-se por uma conversa info~mal entre alunos e esta últi-

ma, ge;r-ada pi?lo pr-óprio tema do texto. Como pude observar, G n~o ut.i 1 izou, num 

pr-imeiro mom~nt.o, o;;~ velhos moldi?B dE~ emtendiml?nto d101 texto em forma de questões 

objetivas e de múltipla escolha. No entanto ela se uti 1 izou do exercício dEi pro-

curar o sinônimo de palavras desconhecidas no dicionário. 

G passou na lousa o texto cujo título era" Um sonho feliz" e falava de 

um esconderijo onde a criança brincava em meio a seus segredos e sonhos. Os alu-

nos copiaram o texto na folha de papel a ser utilizada para a prova de LP na aula 
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seguinte, mo~ento em que o e~ercíc1o de entendimento seria realtzado por escrito. 

Esse atividade foi observada apenas nessa ocasí~o e me pareceu tolal

~~nle inexpressiva se comparada às demaie. Na prova, G lança m~o de um exercício 

de entendimento de texto tradicional que merece as mesmas críticas: que recebeu 

nas demais séries. Ou seja, a de que o entendillent-o de texto n~o constitui uma 

tarera de compreens~o global do texto, relegando a linguagem ao plano do óbvio e 

doa exercícios fragmentados, como a busca de sinônimos no dicionário, sem volta 

ao te)o(to. 

Verifico com mais certeza, após colocar lado a lado as anotações sobre 

a atividade leitura das quatro séries do l! grau. que entre a pesquisa e o ensino 

extste um enorme abismo. 

Se a pesquisa mostra que a leitura é uma atividade de interaç'ão entre 

leitor e texto, a escola parece ignorar essa premissa e encara o texto apenas co

mo ponto de partida para exercícios de vocabulário. ou simplesmente para detectar 

se a criança está fazendo correspondêncta entre o som e a letra. 

A leitura oral é o ponto alto da atividade e é largamente realizada nas 

quatro sé r 1es. 

Na li a;:érie, a cartilha é- um repositório de "historinhas" sem unidade 

entre si. Na 2il. série, a leitura caracteriza-se basicamente por uma procura de 

palavras desconhecidas e um entendimento de texto desenvolvido através de exercí

cios que aceitam a simples cópia de passagens do texto como resposta. Na 3ili sé

riet há uma leitura muito repetitiva em detrimento das discussões que se esboçam 

sobre o tema do texto lido. E finalmente na 4i série, a ativaç~o do conhecimento 

pr~vio e a di5cuss'ão do tema s'ão intermediadofl. por uma leitura segmentada. Além 
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disso. n~o há preocupaç~o em se diversificar a fonte de leitura para as crianças. 

As prof~ssoras contentam-se em utilizar apenas os textos da cartílha e/ou do LD. 

A reallzaç'ao de leituras repetitivas, sobretudo as orais, pareceu ser 

um modo das profel:!Forae s& exlmir~?m da tarefa de levar o aluno a compreender o 

texto, renuncíando - talvez por n~o saber como fazê-lo - ao posto de mediador en

tre aluno e texto. Ler para compreens~o ere outro departamento, n~o o da profes

sora. 

Assim a atividade leitura, tal como é desenvolvida nas quatro séries 

observadas, soma-se ao rol das demais atividades lingüísticas (ou assim conside

radas), cujo objetivo n~o é construi r :senti do, mas cumpri r tarefas repeti ti v as, 

entre elas a cópia e os exercícios gramaticais. 

NOTAS 

1. Alderson e Uquahart <op. cit,) dizem o seguinte sobre a quantidade de traba

lhos na área: ~ The volume of research is simply a~e-inspiring, for ils quan

Uty and varletyt and it is beyond the capacity of the editors of this book 

to sumarize or synthesize or ind~ed simply read, the studies that are being 

conduct-ed at present and that have been carried out parlicularly in the past 

ten years, and specially in lhe study of reading in one~s first language". 

2. Em seu texto "Linguagem - Atividade Constitutiva", Franchi diz o seguinte a 

res-peito do fato de a linguagem n'ão ser apenas "instrumento do homem"', , A 

funç~o primordial da línguagem ~m Humboldt ~. poi~. no ~entido juBto que tra-
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çamos, n~o propriamente a de transmitir aos outros nossas experiªncias, mas a 

de •consttlu!-l&e•. A expreeelo que corre por lod& e obra de Humbcldl é •Btl

dung": por meio da linguagem o homem "dá forma" (bildet) ao mesmo tempo a si 

e ao mundo, ou melhor, torna-se consciente da si mesmo, projetando um mundo 

no exterior" (carta a Korner, Apud Hansen-Love,1972:25)". 

3. Koch, Ingedore Vil laça, A Coes~o Textual, 1989, Contexto e Koch, idem & Tra

vaglia, Carlos, A Coer@ncia Textual, 1990, Contexto, s~o leituras indispen

sáveis para quem quer saber o que é texto e como ele se constrói. 



A CóPIAs UM CASO A PARTE 

~ 'Ent1o, vamos escrever', e o professor, alia o 
gesto ~ palavra, i~primindo sua aula no quadro; 
~udo o que foi dllo f Integrado num llmltt quo e!t 
conetrói, solitário; os alunos, escrupulosamente, 
copiam.• (1) 

Antes de mais nada é preciso esclarecer como e porque resolvi inserir 

neste trabalho um capítulo sobre a atividade cópia. Este capítulo é uma exceç'ão 

em pelo menos dois aspectos; primeiro, trata de uma atividade, que sob a vis~o do 

professor n~o constitui uma atividade em si. O critério utilizado para detectar a 

ativtdade cópia n~o foi o mesmo 'Utilizado para detectar as outras atividades. Se-

gundot ~ste capítulo fica restrito aos dados, uma vez que a bibliografia sobre o 

assunto praticamente inexiste. Quanto à distinç~o de falas- a minha e a do pro-

fesso~ - tem -se o seguinte: 

Ap&nas a professora M, da primeira série, ministra a cópia como ativi-

dade, ou Beja, há o momento ~specffico dos alunos copiarem a unidade da cartilha 

e esse momento é chamado pela própria professora de Cópia. Constatei ent'ão, que 

na p~imera série, a cópia ganha nstatus" de atividade: existe a cópta pela cópia. 
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Aiéa do momento da cópia explicitado pela prof~ssora, existem outros mom~nlos ea 

que se copia, exatamente como oçorre nas demais s~ries;a cópia da correç~o do di-

tedo, da prova, do exercício, a que! n~o chama explicitamente de cópia, mas que 

para mim também é attvtdade C6p1a. 

O que se verifica junto às outras séries é que n~o existe a atividade 

c6pta enquanto exerdcio de copiar, como na primeira série, mas existem muitas 

cópias além das já mencionadas: textos que a professora coloca na lousa, pontos 

de gramática , elc .. Portanto, o que ocorre é que se deixa de pedir à criança que 

*faça c6p1as•, mas continua-se a pedir e até a extglr que ela copie. 

Todo momento em que havia cópia, para mim foi considerado momento de 

at!vtdade C6p!a. 

Como justificar ent~o falar de cópia como sendo atividade lingüística 

trabalhada pelo professor em clas5e, se n~o ficou explicitado através de sua fala 

que se tratava de uma atlvtdade - a n~o ser na 1§ e4r1e ? 

O fato ~ que, na minha de posiç~o de observadora, pude constatar o 

grande tempo que se concede à cópia em sala de aula na aula de LP. O fenômeno me 

inqutetou bastante e- diante da inquletaç;Jo surgiu -me a idéia de falar mais ex-

tensa~ente sobre a cópia, ainda que não aprofundadamente. Assim estou falando de 

ettvtdade cópia segundo a minha óttca e n~o a do professor. 

Relato primeiramente os momentos em que houve efetivamente cópia da 

lousa ou do caderno, na aula de!, sem no entanto serem esses c;hamados de cópia 

pela mesltla. 

O cabeçalho, escrito diariamente pelos alunos, normalmente no início da aula, 

constava do seguinte: 

nome da escola EEPSG ... 
nome- do e l uno 
data (exemplo): 2b de ma~ço de 1990 ou 26/03/90 
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M escrevia lenl2lmente no quadro cada 1 inha do cabeçalho e esperava as 

crianças acabarem de copiar. Antes de começar a escrever o cabeçalho, ela já ha

Via traçado 1 inhas na louE~a. O traçado gráfico que ia abaixo da 1 inha era feito 

ea vef'melho. Quando !!: e~;quecia de traçar as "perninhas" das letras de verll!elho, 

as crianças logo lhe chamav&Bl a alenç~o. 

Sempre depois de terminada a cópia do cabeçalho, algum aluno ia à lousa 

desenhar uma representaç~o do tempo naquele día. Desenhava-se um sol atrás de uma 

nuvem, ou pingos de chuva, etc .. 

Havla dias em que ! pedia aos alunos, em vez da data comprida, a data 

curta. Conforme e~empl1flque1 actma. Esta era a rtnica variaç~o do cabeçalho. 

O mesmo tempo despendido todos os dias para a simples cópia do cabeça

lho n'ão podHia se justificar pelo fato de se tratar da U série, liomento em que 

as crianças est~o começando a ser alfabetizadas. Fazer da eímples tarefa de cópia 

um exercício longo e cheio de ~truques" <como a preocupac~o excessiva com a sepa

raç5o de sílabas e colorir partes da letra> ê subestimar a capacidade da criança 

de assimilar regras formais. Em curto prazo, creio que as crianças já estariam 

tlo familiarizadas com a produç~o do cabeçalho, que esta seria algo trivial para 

eles. 

Acabada a cópia do cabeçalho, M escrevia na lousa "Correç~o da Prova", 

que os alunos deviam copiar. Em seguida entregava as provinhas feitas aos alunos, 

e começava a corrigir os exercícios, passo a passo, chamando os alunos na lousa. 

Os alunos deviam comparar a corr&ç~o da lousa ao que tinham feito. O ditado da 

provinha era realizado novamente e depois copiado na lousa. Obvíament.e enorme 

tempo era empregado nesta tarefa. 

Os exercícios n~o apresentavam dificuldades, eram at.~ bastante eviden

tes. As crianças, de uma maneira geral, se saíam bem e obtinham boas notas. A 

pergunta que faço ent~o é: se o que está sendo ensinado está sendo assilli 1 ado, 
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por que gastar tanto tempo com uma correç~o pautada na cópia? 

O ditado era uma tarefa em que se propiciava muito a cópia, poiB s~mpre 

ere corrigido atrav~s d&sta. Além disso ,o ditado pode ser considerado um tipo de 

cópta em que se reproduz por escrito aquilo que se ouviu. Ele acontecia de duas 

manetr&S! ou~ apenas dizia as palavras- já aprendidas -uma a uma e, as crian-

çes iam escrev!Efndo no caderno, ou ela dividia a lousa em colunas (nove ou oito) 

cha~nava o número correspondente de alunos e ia ditando para cada um, uma palavra. 

A correç~o era feita imediatamente à escritura da palavra na lousa por cada um 

dos colegas. 

Tanto para o ditado mais tradicional que foi descrito primeiro, como 

para aquele em que toda a dasse era chamada a corrigir o colega que estava na 

lousa, o número de palavras com que se podia efetuar a tarefa era reduzido, pois 

11 n'ão queria aair doi! I imilee da e-arti lha. O segundo tipo de ditado tornava-s~; 

elnde aais repetitivo, pois de oito em oito, todos os alunos iam à lousa e na se-

gunde leva, M já estava lançando m~o das mesmas palavras utilizadae anleriormen-

te. 

Ho momento da prova, o ditado era aplicado de forma tradicional. O n~-

lr!e!'"O de palavras aumentava conforme Be avançava na cartilha, mas até o momento 

que observei as aulas, ele era bem reduzido. 

Havta exercícios de c6pla ta~bém na própria cartilha, ~omo este. 

. . ú .·· . . . 1::0::: L .. C~A .. 
r: 
~ ~- J 

: M r:-.:('Y ,1 . \ A ' • 
L j, • - d ~~.,.,. 

r, 
•• • 1: • ~-- ·r- .. .., . 

• A..! (.1 L,-1, ,\1 
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Como se pode ver por er:se exBrcfcio, e por outros que apresentarei no 

capítulo seguinte, há uma grande preocupaç~o com o traçado grâfico da palavra ou 

efleba. Além desses exercícios há a caligrafia, que consta do seguinte: a profes

sora escreve as palavras na lousa Já traçada, e as crianças copiam. 

A atividade cópia, assim chamada por M, tem SE"U mon;ent.o especial a toda 

aula em que se trabalha uma nova unidade da cartilha. Antes mesmo de abrir a car

t1lha1 M coloca na lousa a palavra "Cópía ... Reste momento aconlE>ce uma situaç'ão 

E"mbar aços a para as c r i anças, si t.uaç'ão que as obriga a despendeorem a inda mais tem

po do que normalmente despendem nas demais cópias. t que se coloca toda a unidade 

na lousa, tanto em letra de forma, c.omo em letra de m'ão. Para grafar as letras 

se-gundo o que !'!solicita, as crianças devem copiar o que está em letra de m~o. 

Elas ficam atônitas e dE?-moram para entender o que é para ser feito. Atribuí a 

confus~o de 1 as ao fato da 1 ousa f i c ar rep J eta de "textos", i nti m í dando- as por re

presentar uma tarefa extensa. 

M é obrigada a ir de carteira em carteira, explicando o quê e como fa

zer_ Eia aconselha os alunos a copíarem direto da cartilha, mas eles insístem em 

olher na lousa, obviamente porque é ali que se encontra a grafia à m'ão, que eles 

querem reproduzir corretamente. 

Todae as atividades, nesta série, exc.etuando-se a Leitura, são exerd

ctoe: de c.ópia. A lousa é largamente uti 1 izada por M nas correções de provas, 

exercícios e ditados, quE! s~o recopiados integralmente pelos alunos. Procurando 

entender o porqu~ desse enorme volume de cópias, analiso a situaç~o da seguinte 

manelr:rn para a professora}!:, alfabetizar é fazer com que os alunos associem sons 

e letras na ordem da cartilha e sobretudo, tracem graficam~nte as palavras de 

forma impecável. A cópia, exercício que envolve imitaç~o. é um meio de fazer com 

que os alunos "reproduzem" os textos da cartilha, minimizando as chances de erro. 



JUNTO A 21 StRIE 

A professora H n~o utiliza tanto a lousa como a profea~ora M. Ela per-

manece grande tempo da aula sentada, e suas tarefas s~o todas pautadas no 1 ivro 

didéttco, seguindo sua ordem: leitura do texto, entendimento do texto, vocabulá-

rio e gramát1ce. 

A cópia nesta série aparece mais efetivamente na cópia das questões do 

LD para o caderno, como aliás em todas as outras sé-rleEr. A criança, ao final do 

ano deve ter o LD praticamente todo copiado em seu caderno, porque ele é não-des-

c&rtável, e deve ser usado por outra criança no ano seguinte. Jsto justifica n~o 

se escreverem as rE<Bpostas no J ivro , mas n'ão justifica copiarem-se todas as 

questões. 

Como foi visto no capítulo anterior, há questtses do Entendimento de 

T~xto que levam o aluno a copiar ~ipsis litlerisn, passagens do texto. Verifiquei 

que neste exerc f c i o há aquelas questões que .. pedemn exp l i c i lamente a c6p i a de 

trechos, come em: 

3) Coptt no caderno os versos que falam das boas qualidades de Toló. 
4) Coplt, também, o verso que d!z como as outras pessoas o tratam. 

Temb4m na par·te dedicada a vocabulário temos: 

5) Lela em voz alta e 
chá chefe 

eoptt estas 
chocolate 

palavras~ 

fechadura 

CMarol1, D'Ollnl 

Estas palavras encabeçavam quatro colunas de cinco palavras cada urna 

<V. apêndtce lll. 

Por esses exemplos pode se ter uma idéia de como a cópia está ostensi-

vattente presente nas tarefas realizadas em sala de aula. O apr~ndizado lingüfsti-
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co da criança fica circunscrito ~ ortografia, e o meio para se alcançar o objeti-

vo desejado- que as crianças escrevam corretamente do ponto de vista ortográfico 

-é ministrar cópias, cópias e mals cópias. 

Algumas düvldae sobre '"como" coplar, eurgtr·am neete eérle~ 

- Co! lápls colorido? 
- O tftulo do ex~rcfcto? 
- Coli par-tigr·&fo? 

Essas dúvidas s'ão todas a respeito da forma, que s'ão as dúvidas mais 

c:otnms entre os a J unos de todas as séries, Comportamento este est i mu 1 a do pela 

postura da E>scola quE> parece e-star mais empenhada em cumprir protocolos do que 

prop i c 1 ar c.ond i ç.ões para que as crianças dBsenvo l vam suas capacidades J i ngü í st i-

caso mals plenamente possível. 

Um bom exemplo disso, é o que aconteci a no n,omento em que as c r í anças 

real12evam os exercícios de entendimento de texto. H~o havia nenhuma inlerferên-

ela de R neste momento. l'luit-as demonstravam n~o saber o que fazer, e só na hora 

da correç'ão é que se davam conta de que o problema resumia-se em detectar um de-

ten:inado trecho do poe-rr.a para saber dar a resposta. Quando a professora dizia 

qual o trecho. elas o copiavam e se desincumbiam da tarefa. 

JUNTO A 3& St~!E 

N~o eram só os exercícios de entendimento de texto ou de vocabulário 

que envolviam a cópia.D livro adotado pela profecsora da 3;a série apresentava 

exercíctos de gremétlca que também estimulavam a cópia: 



5. Leja com atenç~o o trecho a seguir e copie no caderno todo5 os ver
bos que entonl~ar: 

Lu f e. 
livros 
dou os 

Paulo e Renato estavam no por'ão da casa de seu avO. Lufs re>rr11?XÍa 
e papéís. Paulo e R~nato brincavam de piratas. Enl~o Luís conví
amlgos para u~a caçada ao tesouro. 

Outra tarefa que envolvía a cópia era o ditado. O ditado era realizado 

todos os dias, servindo de treino ortográfico, como a própria E explicou. A pro-

fessora chamava à lousa uns três ou quatro alunos que, segundo ela, estavam fra-

coa em ortografia. Despendiam-se uns quarenta minutos nesta tarefa, cujo objeti-

vo, segundo a professora, era ~melhorar as redações das crianças". A vista di8so, 

eu relvindlcaria o seguinte: por que, ao invés de gastar 40 mínutos da aula para 

prevenir er-ros de forma, ou seja, erros de grafia, a professora n'ão tomava esse 

tempo para comentar e revisar as redações dos alunos? 

Dois fatos muito curiosos em relaç1o à cópia aconteceram nesta série. O 

primetro diz respeito à cópia de frases religiosas que E costu~ava colocar todos 

os días no alto da lousa, antes de começar a aula, e que as crianças deveriam co-

piar. Um dia E escreveu~ 

'"Papal do Qw., obrlgaâo" 

Atente-se para o fato de que a palavra "céu" está grafada de maneira a 

podermos ler AU. Os alunos lmedtatamente puseram-se a falar: 

-"Papal ào au, lla? Papal do au? Tem &cento, tia.• 

Os alunos sabiam pelo contexto que tratava-se de npapai do céu" e n~o 

"'papai do au"', mafl fizeram qu~:tsl'ão de chamar a atenç'ão da pr-ofeslilora pelo seu 

"deelenw• com a forma e só pararam de se manifestar a respeito de seu ~erro", 

quando E se cor-rigiu. Tal ê a preocupaç~o com a forma na escola, que antes m~smo 



de conhe>ce>rem todas as rE>gras da gramática quanto ~ morfologia e acenluaç'ão, os 

e l unos já l ançatt1 m'ão da correç'ão. O filio das c r i anças n'ão tolerarem o deP I i ze de 

E mostra que elas íncorporaram o espírito da cópia preoc-upada com a ortografia: 

se a "tia" qul?r que se copie- tudo "certo", como justamente ela se d€'scuida do 

traçado das letrss ou da ortografia das palavras? 

A cópia torna-se t~o freqüente que fica diffcil para alguns alunos dei-

)<arem de- copiar o que a professora çoloca no quadro. Quando E foi trabalhar o que 

chBmet de "reconto" e que para ela era reproduç'ão de te-xto, avisou que faria uma 

brincadeira. Essa brincadeira consistia no seguinte: dois alunos deveriam se au-

sentar da classe enquanto E contava a história. Em seguida, um d~les entraria e 

ouviria a história recontada por uma colega ou um colega, devendo, por sua ve>z, 

recontá-ls àquele que ficara de fora. Antes de começar a contar a história, E es-

creveu no quadro! "Os pintinhos briguentos~. Imediatamente, uma aluna falou: 

- Tia, eu vou coplar. 
E & professora diase: 
- Agora nllo, 

Essa aluna era a "mais certinha~ da classe, Ela sabia tudo e além disso 

mostrava-se solícita o tempo todo, atuando como u~a monítora de E, entregando ou 

recolhendo material, Eu arriscaria,ent'ão,dizer que> esta aluna, tentando agradar a 

pr-ofessor-a, mais uma vez, mostrou-se atenta ao que: ela colocara no quadro e quis 

e:optar. Quis copiar sobretudo porque a cópia é e!'>t.i~t-ulada pela escola como tarefa 

e~ que se corrige o que estava er~ado, em que se registra matéria no caderno, em 

que se ~stabelece disciplina dentro da sala de aula. Observando aulas de um colé-

gto em Paris, Mln1ac e al. (1988), disseram o seguinte da cópia: 

"A cópia permite algumas vezes limitar a agltaç'ão e o barulho ambien
tes. A escritura cria uma atmosfera de calma, ~iniciando~ uma fase de 
r-e-e:uperaçia para o mestre e para os alunos. A ponto de ser utílizada, 



muitas vezes como meio de solucionar problemas de disclpltnan (2). 

A c.ópi a aparece também na produç'ão ou re-produç'ão de textos como verei 

no capítulo 4. 

O que me chamou mais a atenç~o nE'sta série, foi o volume de cópias rea-

l1zsdo durante a atividade de ensino de gramática. Os alunos estavam aprendendo a 

conjugar verbos nas três conjugações e uma das tarefas em que despendiam mais 

tempo era justamente copiando os verbos falar, correr e partir, conjugados em to-

dos os tempos do i nd i çat i vo -do LD para o c aderno. E, alE-m de pedi ar a si mp 1 es 

cópia das conjugações, n'ão poupava seus alunos de mais: cópia ainda, ministrando 

exercícios repetitivos como este: 

Lela e copie as frases. 
Observe a palavra destacada. 
tsc:reva de qual a palavra ver o verbo deehe:&dc. 
Obse!'ve o Jlodelo. E:.:. Eu fugl do ctio br·avo. 
Fugi vet da palavr-a fu91r-{iue tatbéa é ver·bo. 

A professora deu frases com verbos flexionados em vários tempos na U 

peaaos do singular e deixou espaços em branco para os alunos responderem. Termi-

nado o exercício uma aluna foi à lousa colocar a resposta. Pude ent~o verificar 

que ela, ao invés de simplificar a resposta, com algo do tipo; nfugi vem de fu-

gtr"', opta por seguir rigidamente o exemplo dado pela professora, escrevendo a 

cada resposta toda a frase: K vem da palavra x que também é verbo. 

JUNTO A 41 StRIE 

Nos momentos em que estive presente na sala d~ aula , observando as au-

las da profesf!ora G, n'ão reconheci em sua fala grande preocupaç'ão com a cópia dos 
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exer-cícios do l ívro didático.Constat.ei no entanto que,nesta série, independente 

do professor n~o ~stimular a cópia, as crianças já estavam de tal modo habituadas 

a ela, que seus textos podiam mostrar fortes influências da tarefa, como mostra-

rei no capítulo 4. 

O que G chamava de "pe~quisa", para mim, era mais um exercício em que 

apenas era levada em conta a capacidade do aluno de copiar. Veja-se esta tarefa~ 

Pesquise no livro, página 238 par·a N!sponder! 

1) Os primeiras habitantes do Brasil foram os .... 

2) Ltgar! fndlos 
casa pagé 
feit-1 ce-tro oca 
chefe re-unlto de índ los 
tribo r·e-un 1 ~o de caeas 
taba cacique 

Na verdade n~o se tratava de uma "pesquisa". Os alunos precisavam l'ão 

some-nte copiar as respostas do texto do LD, uma vez que os exercícios eram de 

completar- ou "ligar", como os dois primeiros. Esse tipo de exercício nada vem a 

acrescentar para a criança e, para mim, é af que nasce o problema da compreens~o 

e do uso efetivo da 1 inguagem para a construç'ão de significado. Não importa em 

que área do conhecimento está se dando o aprendizado - neste caso, especificamen-

te, relato uma aula de HiFtória- a língua é s12mpre o meio pelo qual se dá o 

epr-êndizado, de uma maneira ou de outra. Assim,conforme for utilizada- como íns-

trumento - ela proplcíará um aprendizado de tendências mecanicistas, um verdade-i-

rc quebra-cabeças, cujos encaixes o interlocutor arrísca acertar segundo algumas 

re-g!'ae,e-stlmuladas pela escola como é o caso da "cópia". Ou, se estimulado a re-

conhe-cer na I inguagem o meio lícito de sua inserç~o no mundo,(parafraseando 

Franchí, 1987) o interlocutor reconstruirá, a partir de sua própria linguagem, o 

novo universo aprendido, de forma coesa. O Interlocutor aqui é o aluno. 



N€-da eérie, a pr·ova de português foi copUda na fntE>gra pelos alunos. 

Falta de- t..en.po da profE>ssora para providt~nciar cópiafl7 Falta de dinh{;'liro para as 

mJ.:>smas? A prova constava apenas de uma pequeno texto de &5 palavras, trés ques

tões de EntPndlmenlo de Texto,três de Gramática e um tema para a Redaç~o. Certa

l!iente n'ão era longa - para adult-ot::. As crianças levaram qua;;:.e IDI?ia hora para co

piá-la. ProvaveJrr,ent.e C prevJu lslo e dislf'ibutu as folhas de papel urn dia antes 

do dia da prova, para que as crianças copiassem sem atropelos. 

t difícil aval lar a cópia enquanto uma aUvidad~ lingüf~;tica, uma v~:~z 

que se trata de uma atividade essJ?ncialmente mec~nlca, visando à imit.aç~o e ao 

treino do tr-açado das letras. Na U séríe ela ainda cumpre uma funç~o~ a de fazer 

com que; t~s criançaB apnmdam o traçado das letras (obviam~?ntl? noz e;--;Brc!cioa que 

tém E>E:ta finalidade). Jolas nas outras séries, fica diffcil justificar o volume de 

cópí as pedido. 

Retomando o que observe! junto a estas séries, posso dizer que se lança 

mão da cópia: 

- para n~o uti 1 izar o I ivro didátíco n~o-de-scart"ável 

- para se corrigir exBrcícios 

para se corrigir provas 

- para se corrigir ditados 

-para se multiplicar um texto (no caso da c.ópía da prova) 

Diante deste levant.a~nento das ocorrªncias da cópia nas aulas de Port.u

gu~ê, pode-se verificar que ela é uma atividade que permeia todas as outras ati

vidade~; Leitura, Gramática e Redação, bem como as tarefas através das quaís se 

efetuam essas últimas. 



NOTAS 

1. Hlrdac, Chríi>tine et al1 Scríbe ou écrit vain Cahiers Pédagogiques- n~ 2&7, 

pag. 24 Paris 1988. Traduç~o minha. n 'Alors, on va écrír~·. et le profea

seur joint le geste à la parole en imprimant au tableau son cours; tout ce 

qut a été dit est intégré dans le cadre qu i I const.ruit. seul; les é leves, 

scrupuleusement, recopient." 

2. ldem. Tradução mlnha. "La copie permet parfoís de limlter 1 'agltat.ion et le 

brutt ambiants. L'écriture crée une ambiance de caln1e, elle 'initie~ une pha

se de récuperation pour 1 'enseignant et. pour les é leves, Au point parfoís que 

la copie est parfois uti 1 isée comme moyen de régler des problémes de disci

pline."' 



A CRAM,I\;TICAt IJM CAI!>O A MAIS 

HRespette nossas crianças" 

Aviso encontrado nas ruas da Barra do Sahy, I iloral 

de S~o Paulo. 

Ao criticar o ensino de gramática na e~cola esbarra-se com a seguinte 

questt:o: que gramátiça, afinal, se em:dna na esçola7 Emdna-sB pr-opriamente a 

Crareát1ca Tradicional ou algo baseado nela? Prefiro optar por uma resposta eclé

Uca: ensina-se um pouco da primeira e/ou um pouco do que nela se baseia. O fato 

é que há uma ~spécie de ordem a ser se-guida no ensino da gramática, que corres

pende ã ordem em que se desenvolveram os estudos da gramatíca tradicional nos 

tempos que remontam à sua or í gem, ou seja, no tempo da Grécia Antiga. Este f alo 

deixou claro para mim que se a escola muitas vezes n'ão realiza um trabalho con

sistente coro a GT , pelo menos a toma como ponto de partida pala o en$ino de gra

mática. Isso se verifica fac i Jmente através da atitude normativa com que se de

senvolve o ensino da mesma, a escolha da terminologia, além da preocupação exces

siva co~ s éSCr1ta, do ponto de vista da correç~o da forma. 



t só lançar uma olhada para a história da Gramática Tradicional e per

c:eber que o que se faz hoje na escola é basicamente o que se fazia nos séculos 

V, IV1 llJ e ll antes de Cristo, período em que se de~envolveram os primeiros es

tudos gramaticais - GRAMMA em grego quer dizer ~a arte de escrever bem" - origi

ná~tos da filosofia e da lógica, e que tinham como objetivo estudar as obras li

terárias dos Importantes escritores da época. 

O latim tomou como modelo a gramática grega, e o n.esmo fizeram as lín

guas que dele se derivaram. Assim, na Idade Média, encontrall-se estudos gramati

cais em que os doís ítens mais importantes eram a ortografia e o léxico. Por mui

to tempo esses dois ítens constaram como os dois Unícos objetos de estudo das 

gramáticas, B~ndo a SintaxE~ pouquíssímo estud~da. Como assinala Mattos Silva 

{1989) ao tratar do histórico das gramáticas portugu~?sas, a começar do séoculo 

XIV, essas dedicavam-se integralmente à ortografia,à lexicografia, à pronúncia e 

à ortografia. (1) 

Atá hoje inicia-se o ensino da gramática - ainda que n'ão de modo ex

plícito para a criança da 1i série- pela ortografia, ou seja, cobrando da crian

ça que grafe corretamente as palavras, para logo em seguida tratar das categorias 

gramettcals, começando por substantivo, depois adjetivo, até perfazer as dez 

classes de palavras. Quanto à lexicografia, é interessante r~ssaltar que uma das 

preocupações básicas dos gramáticos antigos, era com o sentido da palavra. t 

de certa forma diffci 1 admitir - como lingüista - que o ensino de LP esteja ar

raigado de maneira t'ilo forte à tradH;'ão da GT, mas é exatatr:ente o que acontece;: 

por longo tempo ~stamos a cultuar o ensino de LP via ~nsino da gramática <pautada 

na tradicional} e por longo tempo ainda o faremos se n'ão procurarmos safdas, tal

vez n}o definítivas,mas imediatas, que levem ao maior e melhor aproveitamento da 

criança no ensino/aprendizagem de LP. 



A ~scola. r~produzindo o en~ino da GT que remonta da antiguidade e ado

tando-a como o ~elhor meío para a aprendizagem de LP perpetuou o que Lyons <1979) 

chamou de "'E!rTO c.lássico" do estudo da língua e que diz exatamente respeito à 

concepç~o de gramálic-a de negar as diferenç-as entre -a 1 íngua escrita e a 1 fngua 

falada, bem como negar que as línguas evoluem. 1-. gramática. inicialmente utiliza

da para estudos de textos 1 iterári os, passa a prescrever usos: quer i a adequar a 

l!ngua culta falada à língua dos poetas. Esta era consagrada como a melhor a des

peito mesmo da evoluç~o da língua ao longo do te~po. 

Concepções 1 ingtifsticae: errôneas à parte, não é precíso ir muito longe 

no tempo para se entender que o ensino de LP na es.cola hoje, tal como se apresen

ta, n'ão é eficaz. BaEta I istarroos os "erros" que nossos alunos cometem em seus 

te-xtos, para nos darmos conta de que são de>rvíos da norma culta, norma esta que 

deve ser ensinada pela gramática (fiad,l98€:>) .Ora, se a gramática, que consta do 

conte-údo programático na EPscola d~sde a 1il série n'ão dá conta dos erros pelo 

Jnenos formai5 do texto. algo precisa ser revisto no tocante ao ensino de LP den

tr-o da sala de aula. Para ilustrar melhor o que falei, recupero Fiad novamente: 

cercs. de &O professores de 5~ â 13g 5érie fizeram um levantamento de problemaB 

graJt.atlce1s em textos de seus alunos. Eles detectaram entre outras coisas. pro

ble~taa d~ pontuaç'ão, ortografia, concord~ncia verbal. uso de pronomes, tempos e 

for-mas ve>rbais, acentuaç~o. regência etc. Os problemas aqui apresentados s'ão pro

b lelli_SS "essenc i a 1 mente" gr-amaticais. e esses i tens são aqueles com que a esc o 1 a 

ruía se preocupa. Di ante deste fato, Fi ad concluiu que pouco se tem conseguído 

com o ensino da gr-amática no tocante ao aprendizado efetivo da modalidade padrão. 

Por que, ent~o. se é t~o fácil constatar resultados pouco animadores em 

relaç'ão ao ensino de gramática, continua-se a repetir velhas práticas, ainda que 

travestidas de "impressões" do novo, como é o caso da tal gramática aplicada ao 

texto? A escola tem agido como "neutralizadora" das difer-enças 1 ingüfstie-as 
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quer Elejam regionais, t::exuais, EocíaiF- tEJntando impor a variEidadlõl dita culta 

{2). Para Posse-nU l1983:35), ao ... impor" a variedade padr~o ou culta, a eccola 

está ensinando a 1 fngua do Estado. Sobre esta varit.>dade este autor diz o :t~eguin-

te. 

e por ter merE>cido, ao longo dos tempos, a alenç~o doe gramáticos, 
dos dicionaristas e dos escribas em geral, que se et::meraram em unlfomi
zá-la ao 11táximo, em adicJonar-lhe palavra:t~ e regraE= que acabaram por 
torná-! a, E.>fJ?t.í varr:ente, a v ar í edad~t> capaz de expr-eflBar maior número de 
coisas. Não necE-ssariamente de expressar melhor, mas de- expressar mais. 
As outras variedad~s ou foram confinada~:~ ao uso do dia-a-dia ou para 
finalidades muito bem definidas pela sociedade. 

Ora, por qu~ n~o r~alizar, em ~ala de aula, atividad~~ lingüísticas que 

trabalhem com 1 fngua materna e:m Pues di fer-~?nle-s v ar i t~dadBf:-d i a 1 e ta i s7 Por que, ne-

cessar i amente, c.ondecorar a matéria PortuguêF, com a medalha da di fi cu l da de, e-on-

duzindo o aluno p~los percalço5 da língua ( subordinada~. sínédoques, etc) ao in-

v-és de f az€>-l o c a paz de compreJ?nàe-r um tBxto, fazer senti do através de EU a f a 1 a 

ou de sua escrita? Para Faraco <1975) a quarta, das sete pragas do ensino de LP é 

a graJLática. ElB c-ritica, sobretudo, o fato doB alunos '\:..i?Tii?m dB decorar- regras e 

conceitos, estes mui tas vez~ I' inade-quados, o que V'?m a c-r i ar e-tér i asr confusões 

(3) • 

t prl?c i so f i c: ar çl aro que, dentre os autores que c: r i t.i cam o ensino d~? 

gramática tradic-ional - e é tam'bé!L por mím que falo - nenhum prega bani-lo da sa-

ia de aula, mas sim ~;:ugerem que outra abordagem v~mha à tona. to caBo dl? Kat.o 

{1988), Franchi 0987) e GE~raldi l1990). EE=!:!BS autores n~o só se empenharam em 

criticar o ensino de gramática em nossaB escolas, como ta~r:bém sugerir-am um ensino 

n:;ais voltado para a intuiç'ão lingUfstica de nossas crianças e jovBns, em lugar 

daquele voltado para a dec.oreba de regras (as quais sabemos, nossos alunos esque-
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JUNTO ~S QUATRO StRltS 

Na U ~érie o ~msino de gramática ~e dá através de treinos orlográfi-

coe. Como vimos no capítulo anterior há imensa quantidade de c:ópia, que interpre-

te-1 como sendo um meio de fazer a criança fixar a forma escrita de uma palavra. 

Como H n~o usava a palavra "gramática" para intitular a atividade, n~o posso 

afirmar que ela así>Umisse estar ensinando grau:át.ica. Tampouco perguntei direta-

mente a ela se considerava que eslava ensinando gramática, uma vez que ortografia 

é um dos tópicos desta. O que pude constatar concretamente> é que os exercícios 

dados nt>sta série, s'ão de natureza idêntica ao::; da sts:rie posterior, utí 1 izados 

para a aprendizagem da gramática. 

Apr-€-sent.o a seguir, exercícios da U e da 2il: série para que se possa 

co!Xlpar-á-los: 

11 IÔC!t 
Circular o "o" dae palavras 
ovelha - ovo - bolo - cabelo - sono - oi 

Eete exercfcio era muito frequente e tinha como objetivo fazer a crian
ça perceber a forma de uma letra. 

21 •*rio 
Fazer um círculo ao redor doe encontros vocálicos: 
vtvla- dia- mingau- lua- noite- depois - fazla- aurora
tre1nador - penteado 

Fazer- um cír-culo ao redor dos encontros consonantals: 
mestre - professora - cravina - tropeço - traseiro - cobra - cabr·ito -
placa - flor 



Em. outro exertf c i o, no qua 1 as crianças deveriam ti r ar pa 1 avr as com en

contros do texto lldo, aurgtra~ d~v1daa por perte das crtanças: 

- SE:- tiver doiS ••ulio" eu e-screvo du&s- vezes? 
-Escreve a palavra lnietra? 
- tec.reve iod&e as pal avraa que flchaJ-? 

O que me chamou a atenç~o na exposiç~o destas dúvidas foi o fato delas 

rt.Hnet:erem. a problemas de nível formal. Cou:ec:eí a constatar ent'ão, o quanto a 

crtanç-a aHlmila das atitudes da esc.ola, o que expliç.a, talvez, porque nossoB 

elunos chegam ao 2~ e 3f coleglais, com textos ruins, no que diz respeito à coe-

s~o e à coerência, embora n~o apresentem problemas de ortografia. 

Veja-se que s~o exercfcios da mesma natureza - d~iectar um s~gmento da 

palavra e circulá-lo - e n'ão f!.ostram outra pr-€1ocupaç~o E:en~o com a forma. H.as 

trg.e primeiras série~. quanto à e-xce-ssiva consideraç~o em relação à forma, cha-

ll!Ou-me aienç~o o di t.ado, tarefa cujo obje-tivo v i s ado era a ortografia das pa 1 a-

vras. Para a professora da 3i série, seus alunos tinham melhorado muito na reda-

ç~o depois que ela começara a fazer ditados e a corrigi-los na lousa, chamando a 

este aqueles que "erravam~ mais. A professora E revelou af, sua posição em rela-

ç~o à escrita:escrever bêm é escrever corretamente do ponto de vista ortográfico. 

Atnda na 2ia série, bem como nas séries posteríorE-s, constatei grande 

preocupaç11o com o vocabulárío. Setttpre depois ou antes do entendimento de texto, 

havia exercícios no livro didático pedindo sinônimos das palavras ou coisas que 

ta12. Pode-se ai fazer uma relaç'ão entre o tópico de gramática tradicional muito 

estudado pelos gramáticos antigos (Silva, 1'98'3), a lexicografia, que tratava do 

sentido das pa l avras a os exerd cios d€' voe abu 1 ár i o. Ac:red i to que E-st.es, apesar 

de vinc.ulados ao entendimento de texto, 'tenham sua origem nos estudos lexicográ-

ficos da GT. 



A professora E da 3R série, pelo tempo que estíve presente às suas au-

las, trabalhou com o verbo: as quatro conjugações e oa tempos do indic.ativo. Os 

exercícios ministrados eram os do livro, realizados oralm~nte antes de serem pas-

sados para o caderno e as chamadas orais em que E escolhi a um aluno para conju-

ga~, det~rminando o tempo verbal em que devia fazê-lo. Os alunos nunca conseguiam 

conjugar os verbos pedidos nos ten.pos do pa,~;sado, somente no presente, a mesmo 

esslm, Bra como se passassem pela dura prova dE> buscar o Santo Graal. 11p6s tenta-

ttvas frustradas de "declamar" o verbo diante da classe eltl tempos como o pretéri-

to-~ats-que-perfelto ou o futuro do presente, E autorizava a simples leitura de 

verbos que vinham conjugados no LD. Depois disso, alguns alunos iam ~ lousa para 

coplar o verbo determinado por E em lodos os tempos do indicativos. Aqueles que 

estavam sentados, por sua vez, deveriam copiar o verbo conjugado da lousa. t in-

teressante notar que esta repetiç~o a que se expõe o aluno, torna o verbo o tópi-

co "ma i 9 lembrado" como tópico gramatical,segundo persquisa de De lmgelo 

.. t o tópico que o professor mais ensina nas aulas de português, é o 
~ais fácil e o mais difícil de se aprender, é o que ficou guardado na 
me~6r1a desde a primeira série escolar." 

Além de todo o trabalho de cópia em que E se baseava para ensinar verbo 

às crianças, ainda ministrava exerdcios repetitivos como aquele descrito no ca-

pítulo anterior. 

Na 4i ~érie presenciei o que a professora chamou de Gramática ~plicada. 

C. ôâ um texto, mais precisamente um poema, para realizar um jogral. Quando a 

atividade Jogral termina, ela prop5e exercícios de Gramática Aplicada. A palavra 

,.apltcada" é usada obviamente, para indicar que o estudo da gramática n'ão vai se 

desenvolver com ~xemplos aleatórios, mas vai recorrer aos vocábulos do texto an-

teriorlllente lido. ~bro aqui um parêntese para chamar a atenção sobre como fle tem 
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utilizado a palavra ~aplicadan na escola: lança-se mão de um mesmo texto para di-

verase tarefas, como a leitura, o jogra1, o trabalho de vocabulário e por f'im pa-

~a o ensino de gramática, como se houvesse necessariamente uma relaç~o entre es-

tas apenas por serem realizadas a partir do met::mo texto. Então ae-redita-se que se 

E?'stabelece, pela força das circ-unsUâncias, ligações entre a leitura dramatizada e 

colorida por díferentes vozes do jogral com os exercícios da gramática, tais co-

i} Tire do texto 
e) ute palavra toa d!gr&io 
b) • • • E-TIC.ontro consonanial 
cJ • • • • vocálico 

Além do ensino de dígrafos, encontros consonantal e vocálico,presenciei 

atnda, na 4!': séríe, o ensino de ditongo, trilongo e hiato. t t'labido que para a 

ca~preenetc destes conceitos é preciso que a criança abstraia que há uma relaç~o 

arbllrát1a entre som e letra. Ensina-se primeiro que A e U s~o vogais, e depois 

e-nsina-se que em 1'1iAU o U n'ão é vogal e sim semi-vogal. Ensina-se que o N e o H 

s~o consoantes, mas quando juntas na sflaba s~o dígrafo e assim insiste-se junto 

à criança que ela deve prestar aienç'ão para n~o confundir com encontro consonan-

lal. Po~ que entrar nestes detalhes? 

Aselm como o caso dos dfgrafos e encontros, há muitos outros que pode-

rtam ser comentados no que diz respeito à sua validade para o ensino de LK. 

Sei que modificar práticas quando elas s'ão tradiç'ão é muito difíci 1. 

Mas s~ se quer mudar realmente, pode-se desenvolver uma prática própria, através 

da experiência profissional, que assinala, ano após ano a dificuldade das crian-

ças em ap-render a gramática. Basta fazer um levantamE.>nto dE?ssas dificuldades e 

trabalhá-las sem se preocupar com a ordem do LD - é preciso sobretudo estar aten-

to para as nBcessid:ades lingüh;ticas da criança; ee a pontuac'ão é para ela um 



p~oblema na hora de escrever textos, há de se ir a ela e de se deixar o~ dfgrafos 

para as calendas grE~gae,Se a gramática n~o satisfaz as neceFaidades dos alunos, 

deve~ce procurar outros meios de refletir sobre a linguagem e construir o conhe

cimento dentro da sala de aula, ao inv~s de reproduzi-lo (Geraldt,1990) (4} 

A primeira pergunta que todo o professor de LP se faz ao pensar em des

carta~ o ensino da gramática seria; "Por onde começar,eni~o?" E uma possfv~d 

reepoete seria:nPelo texto". Atrav~s das inadequações do texto do aluno, pode-se 

propor mudanças sugerindo novas possibilidades de dizer de naneira eficaz, o que 

foi dito ineficazmente, evitando submeter esse texto a apenas uma possibilidade; 

aquele prescrita pela gramática normativa. Quando digo "texto do aluno", quero 

dizer a redaç~o m~smo, aquela que o professor corrige e coloca numa pasta e que é 

relida, ou olhada talvez, sotr,ente na reunitío de m~es e toestres. 

Em Geraldi (1990), temos que a análise lingüfstica que toda e qualquer 

criança é capaz de fazer, tem em seu interior uma análise epilingüística e outra 

metaltngtiísttca. Num trabalho consciente com a linguagem na eecola, aquela pri

m:etra d€1Ve preceder a segunda. Por exemplo: se uma criança é çapaz de dizer c:om 

outras palavras (parafrasear, tomando o exemplo a Geraldi) algo que lhe disseram, 

ela está agindo epí 1 ingtiisticamE:!"nte. Ao se nomear o fenômeno 1 ingüfslico - por 

~~~mpto, dar o nome de paráfrase à já referída análise lingüística- e explicitar 

o nome, é que se está fazendo metalinguagem. Para Geraldi, assim como para Fran

thl 0987), deve-se estimular na criança- estou falando de prática em sala de 

aula - trabalhar epi l ingtii~ticamente com a linguagem num primeiro mome>nto, para 

depois introduzir-se a metal inguagem "que permite falar sobre a 1 inguagem, seu 

funcionamento, as configurações textuais e, no interior destas, o léxico, as es

truturas morfossintáUcas e intonacionais" {Geral di, op. cit. ;274>. Cabe ainda 

reesaltsr o que Franchi (idem) fala a respeito dos problemas do ensino da gramá

t1ca.Em primeiro lugar ele critica o "viés normativo" que n~o dá conta do apren-



dtzedo da vari~dade culta da língua, mas antes é um ~rator de discri~inaç~o e re

preea"§o 1 ingüfstic.as:~. Em SE'gundo lugar, ele critica os critérios da gramática 

~acolar, que n~o d~o conta dos fatos das línguas naturais. Foí o que chamei ante

r 1 ormente de "'conceitos inadequados" que tornam a gramática confusa. Por exemplo; 

o conçeito de que verbo é a palavra que indica aç'ão é um conceito vago, e pode se 

estender a palavras como "'movimento, movimentaç~o". t comum num exercício de aná

lise de categorias de palavras, os alunos classificarem essas ralavras como ver

bos e n~o como substantivos. A explicaç~o que eles d~o para tal análise é a se

guinte: é porque o sentido é de aç~o. Eis um racíocfnio semântico que n~o podemos 

diz.e-r que está errado. Em terceiro e último lugar, Franchi critica o fato do en

sino da gramática pautar-se em exercícios de classifícaç~o de oraç'ão, ex~rcfcios 

de segrnentaç~o que n~o se preocupam com o significado dessa oraç~o. 

Pautando-me ainda em Franchi (idem), tomo como exemplo dois enuncíados 

de textos produzidos a partlr de um reconto oral, por alunos da 2~ s~rie, a fim 

de explicitar a maneira pela qual se pode trabalhar o texto conforme foi sugerido 

ac 11u. 

1. Era uma vez uma r-aposa esperta e multo sabidona. 

2. Hum lugar muito longe existia um bosque com muitos bichos encruzive 

uma raposa chamada Lill que se distacava multo entre os inteligentes. 

Diga-se que do ponto de vista "informações", a frase número 1 omite o 

fato de que a raposa habitava em um bosque. Por outro lado, sob o aspecto da es

colha de vocabulário, esta frase demonstra a habilidade da criança em optar por 

uma linguagem informal - esta marcada por "sabídona"- descartando o tom formal 

da linguagem escrita sugerido pelo exemplo do LD, a partir do qual se fez o re

cente oral <V. apêndice 111). Pode-se pedir à criança que, guardando este tom in-



for-mal, re-construa a fraFe, incluindo a informaç'ão da e-xisl€-ncia do bosque, por 

exemplo1 

Era uma v~z uma raposa muito Brperta e f:abidona que morava num bosque 
distante. 

pode-se ainda pedir que ela utlllze out~os verbos: 

que v1v1a 
que passeava 

Atr-avé-s de um ex~:>rcfcio como este a criança é e~timulada a dizer uma 

mesma idéia de maneiras diferentes, Ao utilizar a "alternativa" "que passeava", 

a criança está enriquecendo seu texto do ponto de vista das informaçõee, ccms-

tr-ulndo uma oraç':lo subordinada, distanci-ando seu estilo do estilo sugerído pela. 

cartilha, em que n~o se encontram textos com conjunções coordenativas ou subordi-

nativas, ou sem outros conectivos, como se a criança já n~o tivesse conhecimento 

deles. 

A frase número 2, embora com inadequações lingüísticas do ponto de- vis-

ta for!llal, tenta reproduzir um regiBtro elevado da 1 inguagem, no que em parte ob-

tém sucesso uma vez que sua sintaxe é irreprensfvel; a criança constrói uma fru-

bordtnsda adjetiva. restritiva, utilizando habilmente o advérbio "inclusive". Esta 

frase poderia ser modificada coro o intuito de se "adjetivar" o bosque, estimulan-

do assim, no texto das crianç-as, o uso do adjetivo, t'ão importante para criar 

climas, revelar a tntençtlo do autor. Por exemplo: 

Eavia um bosque multo distante 

Havta um belo bosque/ um bosque muito bonito/ florido/ etc .... 



T~ata-se de exercícios simples que n~o exigem grandes esforços do pro

fe:eeor para fazer os a 1 unos entenderem que há vá r i as poss ibi 1 idades de se dizer 

uma mesma çoisa. Os textos das crianças já apresentam essas diferenças, basta ex-

p)icltá-ias para a classe, expondo-as no quadro, fazendo com que- elas leíam em 

duplas ou em grupo, ou da maneira que o professor achar melhor. 

Novos sentidos podem ser abertamente trabalhados com a criança, sem 

maiores :;egredos. O l?nsíno da gramética, nos primeiros anos escolareB, poderá 

deixai de ser menos explícito nas questões da nomenclatura e mais explfcito ao se 

aval tar os diferentes sentidos qu~ se pode obter atravé~ da mudança de um úniço 

&nunciado. t sobretudo lmportante n~o esquecer que 

.. toda criança chega à escola dominando em larga escala sua gramática; 
possui já um saber lingüístico que n~o pode ser ignorado pelo profes
sor: ntio é urr,a tébula rasa". 

Cho~sky apud Frencht (op. clt.} 

Consider-e-se que a fase de inicíaç'ão do 1etr-amento na escola é a fase 

em que a criança começa a conhecer, de modo sistemático, fatos da língua que ela, 

antes, conhecia intuitivamente. A partir daí ,Kato U988) justifica o ensino de 

graJtáttc& na escola através àe atividades metalingüfsticas, como algo natural no 

processo de aquisiç~o da linguagem escrita. A abordagem que ela sugere é a abor-

dagem extensional (Jespersen,l929, apud Kato, 1988) que leva em conta o instinto 

gramattcel da criança (ibidem). Nesta abordagem deve-se expor a criança ao máximo 

de exemplos de uma mesma categoria, para que na prática, aquela trace as distin-

ções entr~ essa e outraB c-ateogor i as. Por exemp 1 o; anal i sam-se vâr i os enunc: i ados 

com verbos e se estabelece o que eles têm de diferente dos nomes ( que n'ão se 

f'iex.ionam quanto ao tempo). 

A autora ainda sugere que se trat>alhe uma categoria de cada vez (ibí-

dem:19): 
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nEm lugar de se introduzir simultaneamente as noções sobre nome, v~rbo 

e adjetivo, como é a prática \lBUal, a c.eta-goria nome pode ser traba
lhada isolada e intensivamente n~o só do ponto de vista se~ãnlico mas 
já formalmente, através de atividades que chamam a atenç~o da criança 
para a sua morfologta e dtelrlbulçto~. 

A abordag~?m de ensino gramatical que Kato sugere diferencia das posi-

ções dos dois autore-s anteríormente citados, pois defende a prática de exE>rcfcioEI 

que n~o levam em conta necessariamente o texto da criança, além de propor ativi-

dades metaltngUfstlcas junto a crianças das a~ries 1nlc1sts. 

O rl?speito à intulç'ão gramatical da criança é o ponto em comum levanta-

do pelos três autores cltados. 

O que eerla eeee 1ntulç'ãc gr·&\'tlBtlcel? 

Para mim é a intuiç'ão l ingü!stica que todos desenvolvemos ao longo de 

nass-ae vidas. Ao tratar dos "critérios normativos" da gramática, mencioneí o falo 

do a1uno dizer que a palavra "movimento" é verbo, pois "indica aç~o". Obviamente 

ele n~o fixou o que a GT lhe ensinou a respeito da forma (verbos s'ão palavras que 

flexionam.), mas levou em conta o que esta tinha e:nsinado a respeito do s.entido, 

demonstrando estar num estágio semântico de aprendizagem da gramàtica, ou Feja, 

n~o cons~guiu ainda perceber as categorias formais e dlstrlbuclonals. 

O professor, na pressa de dar a matéria ou no afã de corrigir o erro, 

ao invés de tentar entender por que o aluno classificou a palavra de maneira "'er-

rada"', apenas diz: - N~o. A palavra ~movimento~ é substantivo_ 

Este tipo de procedimento cedo frustra o aluno no aprendizado das ques-

USes da gramática, pois nl.o leva em conta sua intuiç'ão 1 ingüfstica, que, se de-

senvclvtda, seria uma excelente base para estudos gramaticais rnats aprofundados. 

Sou favorável a um ensino de gramática que propicie o apre>ndizado da 

metal1nguagem, sem a qual fica difícil estabelecer um diálogo com o aluno quando 

se vai trabalhar o text-o. O que quero dízer é que o c.onhecímento de conceitos co-
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mo f!ubstenlívo, YHbo, nmcord1!nde E' outros, fac i 1 itam Elobr~llanEtira tanto para o 

professor como para o aluno, a prática de produç~o de textos, notadamente nas sé

ries mais avançadas, jà que defendo o ponto de vista de que se deve, primeiro, 

desenvolver a inluiç'ão da criança em relaç'ão à linguagem, para ent'ão tratar das 

regras. t impossfvel se referir a fenômenos lingüfsticos sem uma nomenclatura. 

Sugiro que o objetivo de "ensinar gramática" Eieja o de propiciar os instrumentos 

necessários para se 1 i dar- com a l fngua, e n'ão o conhecimento das regras pelo co

nhecimento das regras. O professor deve refletir cada vez mais sobre sua prática 

e r-eooràe-nar o ensino da GT; pensar sobre o conteúdo do programa que seria mais 

adequado pa~a a criança, sobre as atividades que se quer desenvolver e qual a me

lhor maneira de fazê-lo, tendo em mente que a gramática fornE-ce nomes para se 

trabalhar c.om a 1 fngua, mas n~o oferece soluções pa~a as irr..p~evisibi l idades desta 

língua. Ae imprevisíbílidades ocorrem sobretudo nos textos dos alunos. Acredito 

que a intuíç~o de cada professor pode superar a GT. 

Em suma,a tarefa do professor é ensinar de modo eficaz a nomenclatura 

gramatical, com um objetivo ~~;aior do que o de pedi-la na prova bimestral ;Utll i

zar-se dela para trabalhar O$ textos, tornando-os cada vez melhores. 

NOTAS 

1. Nesta época, já se tinha instituído que Gramática e~a a "arte de falar e es

crever bem". 
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2. Considero, priwelramente, que a escola n~o tem muito interes$e em que lodos 

aprendam as regras gramaticais, para delas se servíre~ e poderem falar e es

creve-r em I íngua padr~o. Faz parte do jogo alguns entenderem e outros n'ão. 

Entendo que "alguns" s~o aqueles cuja classe social do~ina a língua padr'ão, e 

~outros", aqueles que, estando na escola já há alguns anos, sentem-se derro

t~ados por n'ão aprenderem a lfngua desta escola, pois pertencem a uma classe 

social cuja variedade lingU!sllca é desprestigiada. 

3. Mais adiante discuto o que é inadequado , quando me refiro a conceito grama

tical. N'ão é prl?ciE~O ser pesquiFador ou lingüista para ver que a gramática 

tradicional está cheia de contradições. 

4. Par'a Geraldi, um dos pi"oblemas do professor, hoje, é que ele é mero re>produ

to:r d& conhedmentos. Ensina sem refletir sobre o objeto de ensino, ~mquanto 

s t.arE>fa de dJ?scobrir e conhecer fica reservada aos cientistas. Fica dara 

para mim a!, & dêpreciaç~o da Imagem do professor em nossa sociedade. 



A REOAÇXOa UM CASO S~RlO 

Eu u lnoplro 
no canto do contrlo. 
tu tranop!ro procurando 
rima no dle1on•rto 

<Cust&vo Ribeiro Leal S!lva) 

- Eu n~o sei escrever. 

t o que normalmente dizem os jovens de dezessete, dezoito anos às véa-

per as do vest í bu 1 ar-. A p:ar-t ir de conf i s:si:\:o t'ão contundente, qua 1 é a pos i ç'ão do 

professor? 

Apenas levanta os ombros e põe a culpa na televis'ão e na rebeldia da 

Juventude ou tenta olhar para os dez anos de escola por que o aluno passou e ver 

o que est~ errado? 

Através de prátic.as de leitura, de cópia e de ensino de gram-ática, cu-

Ja validade se questionou nos capítulos 1, 2 e 3, a escola instaura um trabalho 

fragmentado com a I fngua. Ela cria um quebra-cabeças cujas J*Ças est'ão embaralha-

d&S! os encaix~s s~o falsos mas, mesmo assim, passa para o aluno a tarefa de ~on-

té-lo. Em outras palavras, a escola imagina criar leitorJ:"s e escritores profi-

ctentes, sem refletir aprofundadamente sobre leitiJra e escrita, dando destaque 

pat"a a gramática tradicional, como se ela fof>E:e a chave do aprendizado para as 
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de~ale ativídadeB lingüísticas. lnformantes de De Angelo, alunos de 5~ à B~ sé

~te, reFpond~ram porque achavam importante aprender gramática. Entre ae r~$pos

tas, uma resume bem esSte consenso qu'i> paira fl:obre as cab~:~ças a rE:>speít-o da vai i

dade inquestionável do aprendizado gramatical; "Sim, pois é através do ensino de 

gram~tic:e que aprendemos a escrever, falar as coisas de acordo com os que nos ro

deiam ... "[6ª série) 0990:24 e 25). Em sua p<i>squisa, De Angelo constatou que a 

grardit..lca é a atividade de LP maiE trabalhada, é ainda a atividade mais importan

te e difícil para os alunos. 

N~o obstante a import~ncia que se dá e se quer dar ~ gramática, o alu

no, mais tarde, descobre que apesar de anos a fio lendo e outros tantos escreven

do, n~o consegue considerar-se um bom leitor ou um produtor de textos proficien

te, ou seja, no tocante a esse último, n'ão domína a escrita tal como exige a so

ci~dade letrada em que vivemos, d~ntro dos padrões da norma culta. 

Estou certa de que os jovens escrevem textos de seu interesse, que n~o 

oa delegados pelo professor .O que ocorre é que eles eBcondem o produto de sua 

escrita , pois o conteúdo n~o condiz com o que a escola espera ... ~as quem de nós 

nto esc~eveu bilhetinhos de amor na escola? Quem n~o guarda o poema escrito pela 

melhor amiga ou pelo melhor amigo7 Quem n~o teve um caderno, ou a camisa ou aín

da a caderneta autografados pelos colegas de classe e os guardou como lembrança 

preciosa? O que estou tentando dizer é que na qualidade de participantes alfabe

ttzados de uma sociedade letrada, as pessoas utilizam-se da escrita em diferen

tes si tuaçõef:, atribuindo -1 he funções diferentes., porque de algum modo nBC-ef:s i

t&~ dela. No entanto a escola passa por cima dessas funções, dessas necessidades, 

promovendo um ensino mnem8nico da escrita, ou seja, privilegia modelos a partir 

dos quals se deve descrever, narrar ou dissertar. 

A escrita revela ainda, além do lado prático, o lado do fetiche {Brit

to, 199}). Em nossa sociedade a escrita pode ser fetíchizada: é o C-aso dos bi lhe-
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lea de amor guardados -dos quais falei acima - a grande i~:porl~ncia dada aos 

originais de poetas e escritores consagrados e às cartas de peFsoas importantes, 

entre outros e~e~ploe. 

lnfel1zroente n~o é o que acont~ce com o texto do aluno. Primeiro porque 

ele nâo é lido- questão a ser díscutida posteriormente-~ depois porque ele n~o 

sofre nenhuma alteraç~o. n~o é trabalhado. Os textos s~o apenas corrigidos, ava

ltadoe e devolvidos aos alunos. Aqueles que ganham nota baixa t~m destino certo; 

a cesta de lixo. 

Parece-me que estou diante de uma contradiç'ão; aqueles texto6 produzi

dos no contexto escolar, ao contrario do que se espera eJt termos de senso comum 

ett. nossa sociedade, n'ão merecem illenç'ão por parte dos alunos. Destes textos os 

adolescentes conseguem se desfaze~ factlmente. 

Hlnha intenç~o n~o é sugerir que os textos produzidos em aula como ta

refa do ensino/aprendizagem da escrita tornem-se fetiches. Apenas quero imaginar 

UI!!. meio de fazer com que os alunos se identifiquem com seus textos, sintam-se 

responsáveis por eles, - seus criadores - sintam-se responsáveis pelo que dizem -

seus autores - e pere-eDam que podem melhorar seu desempenho na escrita, traba

lhando-os - agindo como reformuladores, E quero imaginar taJLbé>m que o lixo deixa

r~ de ser o destino destes textos. 

De1xo os textos marginais, os bilheles, os poemas, nos seus devidos lu

gar-ee! ~mbaixo da carteira, óentro do eslojo, na última folha do caderno.,. Não 

se deve fazer deles matéria escolar. 

l escola cabe reconhecer o lugar do qual e no qual falará da escrita. 

Quando charoei atenç~o sobre o aspecto da escríta marginal do aluno foí com a ín

tenç~o de mostrar que é puro terrorísmo propagar-se por aí que os jovens n~o sa

bem escrever. N~o se deve olhar com desespero infundado para os problemas da es

cr 1 ts com os quais é nec-essário 1 i dar na esc o 1 a, Parece-me que os alunos fazem 
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uso da eHrita, s~?gundo suas nH€>E<Eidad~s ~ vont.ade>f. no Hu dia-a-dia, Além do 

qu~, r~çonhecem as suas funções, por int.uiç~o. assislemalicamente. 

Be-at.h 0983), em seu livro "'i.lays \.Jilh \.Jords", relata o uso da linguagem 

tanto oral como escríta - de duas comunidades norte-aaericanas, Trackton e 

Hoadví lle. O que é interessante nesse trabalho é que a autora , através de um 

longo convívio t-oro :ambas as comunidade~'>, conseguiu t.r:açar um quadro representati

vo dos usos espec-íficos que os habitantes faziam da 1?1?-crít.a, Por exE>mplo, em 

Roadville, u:.;a-s~? a escrita t-omo lembrete, como subBtituta ou reafirmae-'ão d12 miõin

sagens orais- bilhetes da (';scola para os pais, ou dos pais para os filhos-, co

mo me i o de r~g i str-ar tr ansaçBes comere i a i s, pr-l?!?ncher forE-lJ 1 ár i os e como i nt.era

ç'ão social - cartões de aniversário ou outras dataE: import.ant8s. A autora, no 

epílogo, conclui que n'ão se pode diz8r que uma cultura é mais letrada ou mais 

oral do qu~ a outra. A escrita e a oralidade convivem em u~ movimento em que uma 

~precisan da outra: ou seja os sermões dominicaís s~o preparados por escrito, en

quanto usa-s~ eEtcrever bilhetes na e}:lcola para alertar a n,ãe sobre o mau compor

tamento do f í lho, o que ser i a constrangedor fazer ora 1 mente. 

O estudo de Heath demonstra ser possível revelar os usos da linguagem 

junto a uma determinada comunidade, o que viabiliza ao lingüista refutar genera

lizações do Upo em que se afirm8 que "as pessoas n'ão est-revem"', t pree-iso e-hegar 

mais próximo delas e olhar- para além do dia-a-dia da escola, onde, na qualidade 

de professor, me encontro. 

Rt>tomo a quE.>st.'ão do e-onhE'cimento assist1:1m~tico Botrl? a es.crita,a par

tir do qual se justifica o ensino/aprendizagem desta. Se é o professor de LP que 

ensina o aluno a I?H.re-ver, dBve ter dar-o par·a t?i que o ol\it?t.o- ou piõilc• ror,;.no.s UI!< 

dos objetos- de seu E>st.udo e de sua díscipl i na é a escrita, e que esta pode ser 

ensinada de forma sistemática.{l) 



Através de estudos, 1 ingüista.s descobriram que a escrita têm funções 

diferentes das da oralidade, ocupando asstm, um lugar diferente 

desta no universo das ~anlfestações llngUfsltcas. 

As condiç5es de produç~o da escrita, ao contrário das condições de pro-

duçlo da linguagem oral, permitem àquele que escreve mais tempo para refletir so-

br-e sua produç'ão l ingüfslica. Entram, enUio no proce~>so de escrever, ell?menlos 

tais como; a 1eelaboraç'~o,a edíç'ão e a reediç'ão de "pedaços" do texto, segundo a 

vontade do esc r t tot', prop 1 c I <mdo a este argu!l',entar da maneIra que julgar me 1 hor. 

Coruo estão os professores de LP li dando com essas "condições de produ-

(~O do texto escríto"? Será que na ~?scola faz-~e uso aut~ntico da escrita, ou 

prlvtle-gtal'tí-se tarefaB essencialmente motoras como a cópia, o ditado, e mt>smo a 

~era transcr!ç~o do que foi ccntaào em voz alta pela professora ou pelo colega? 

Qual é a meta a ser atingida no ensino/aprendizagem da escrita? Corou-

~~nte os alunos s~o requisitados para escrever textos, pelo menos, desde a 2i sé-

r te. Sendo assim, ao atingirem o colegial, já est;o eJ::crevendo há oito anos. O 

que faz, então, com que escrevam ~aus textos? 

Partindo da suposiç'ão de que só conseguiria entender o mal dos textos 

produzidos ao verificar as condições em que sua produç~o se dâ, tomei um l~gar na 

sela de aula, o de observadora, para junto às séries do prim~iro grau, recolher 

dados que respondeBsem à pergunta capital de~te trabalho; o que se tem feito em 

r e hç~o ao ensino de red aç'ão na esco 1 a? Esper-o, neste capítu 1 o, com a ajuda dos 

dados dos capítulos anteriores, poder responder à esta pergunta. 

JUNTO A 11 StR I E 

Dono D!l!nho do ••u tor>çlo 
Eu 10u aulm 

<Holoua, ll olrlt do u•• t.E. dt Jundtar, SP) 



O nome do ~eu pat é Braz. 
O nome de rtlnha v6 e Ter·t:-ztnha. 
Eu adoro a ~1nha famllla. 
O nome de 11l1nha Proft:-eeora é Dttlnha. 
Eu tenho um tr~ttío que ee chama André. 
A mlnha ~t~e ~e enche o saco. 
A minha m~e fugiu de casa. 
Ela fugtu pela janela. 
O meu no~e é Y.ateus. 
Quando llltnhe mtie fug1u de c&ea 
era sesta~fe1r-a 
Eu nto eou multo feliz 
O meu pai trabalha na stfcc. 
Sabem por-que Porque ttlnha 
m~e fugiu de casa. 
Eu nunca goste! da minha mte 
E nem a minha m~e goste de 
mim. 

Eu quer! a ser um paeearo !2) 
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Como foi víslo no capítulo 1, a professora H, da 1~ série, privi-legia 

a cartí lha como modelo de escrita, chamando cada frase desta de historinha, n'ão 

uti 11 zando outras fontes de 1 e i tura e n'ão propiciando aos seus a 1 uno.s a e ser i ta 

espontãnea Aliás, J!: se declarou veementemente contra a prática da escrita es-

pont~nea, afirmando que uma criança de 7 anos de idade n~o é capaz de criar tex-

los sozinha. M, como foi assinalado no capítulo 2, considerava que as c.rianças 

estavsl!l escrevendo textos quando elas cop.i avam toda a unidade da cartilha na lou-

sa, ou quando elas escreviam as sentenças- lambê~ da cartilha- que ela ditava. 

Apenas esses poucos, mas significativos dados, podem dar uma idéia de 

que a prática de M era totalmente voltada para exercícios mecanicistas e rE>peti-

tivos. A atividade motora é o único aspecto que H consegue trabalhar no ensino da 

eecrlts, esquecendo-se do texto ou ignorando o fato de que ele pode ser ensinado 

de ~odo sietere~t!co. 

Tomando o texto como obj&to de estudo e de ensino, é p~ecieo defini-lo. 

Pode-se falar em dezenas de definiç5es de texto: Fávero ô Koch (1988) e 

Marcuechl (1983) elencam muitos autores que trabalham com a Lingüística de Texto 
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e possuem diferentes pontos de vista do que seja lexlo. No entanto vou me dispen

sar de falar exaustivamente destas definições, já que o leitor pode recorrer fa

cilmente ~queles primeiros autores. 

Sendo assim, elejo a definiç~o de alguns teóricos como Halliday a Hasan 

{1976), o próprio Marcuschi (1983) e Mateus (1983) que s~o un~nimes em dizer que 

todo falante de uma língua natural sabe diferenciar um texto de um n~o texto. Por 

outro lado é fácil prever também que uma vez interrogado a respeito de "por que" 

uma determinada passagem é çonsiderada texto e outra n~o. o falante muito prova

velmente n~o aeber~ responder. 

Este fato remete-me à quest~o da TEXTUALlDADE. Para que uma passagem ou 

uma 5eqtiência de frases seja tonsíderad:a texto, é necessário que elementos tex

tuais o estejam constituindo, e para definir o que é texto, é preciso ter conhe

cimento desses ele~entos. 

R~o vou relevar aqui a quest'ão do tamanho ou extens'ão do texto. Sabe-se 

que uma palavra pode ser um texto. Tudo depende do sentido que faz no contexto em 

que ocorre. t por estas razões que a definição de texto de Halliday e Hasan: 

"O texto é um todo unlftcadon 

é uma das mais abrangentes e n~o se preocupam em definir o texto levando em conta 

a quest~c da extens~o-

Considero também muito útil relevar que todo texto é um ato comunicati

vo. Neste sentido, pode-se entender o seguinte: para que alguém produza um texto, 

é preciso que t-enha algo a comunícar. lnfel izmente nem sempre isso acontece em 

sala d~ aula. Sabe-se que os alunos, na maioria das vezes, esl~o pouco dispostos 

a desenvolver os temas que lhe s~o pedidos. A definiç.'ão de Maleus <1993:185) do 

que seja texto, re\.lne os conceitos de co~ttunlcaç'ão e condições de produçlícn 
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.. um texto (um dit:Curso) ~um objeto materializado numa dada língua 
natural, produzido numa eiluaç'ão concreta e pressupondo os participan
tes locutor e alocutârio, fabricado pelo locutor por seleç~o sobre tu
do o que, nessa siluaç'ão concreta é dizfvel para (e por) esse locutor 
a um delermlnado aloculário." 

N'ão pude ver nenhum texto das crianças desta série, uma vez que M n'ão 

tiS julg;wa aptas a escrever. M parecia estar por demais empenhada em controlar a 

ortografia. A impress~o que eu tinha era a de que se seus alunos nrracassassemn 

neste ponto, a alfabetizaç~o teria Ido por água abaixo. 

O comportamento de M revela a postura de um professor que se esquece de 

que aprender a escrever n~o é só reunir etiquetas {pegar no lápis, deixar margem, 

grafar as palavras çorrelamenle) mas antes entrar num mundo novo de c.onstruções 

de significado, O fato de H n'ão acred i t.ar que suas c r i anças fossem capazes de es-

crever, o que a levava a n'ão propiciar a proàuç'ão da tarefa, n'ão a is<:~ntava de 

gerar influências sobre as crianças em relaç~o ao texto escrito. 

A excessiva preocupaç'ão com as regras periféricas ao sentido do ato de 

escrever anulam esse mesmo senlído. Silva 0984), fala da escolarizaç.'~o da leitu-

levam, também, a uma deslruiç'ão da escrita, e diría ainda, à distorç'ão do sentido 

e das funções da escrtta. 

A criança quer aprender a escrever, N'ão vejo porque o professor de LP 

n~c se aproxima dela e procura saber o que gostaria. de dizer, através de textos 

espont ãneos. 

Textos espontâneos s'ão textos que n'ão v i s am a. v a J i ar o a 1 uno, e cujas 

cond!ç-tlea de produç.'ão visam a manifestaç'ão mals livre possível da criança em re-

leç~o à ~~crita. Na maioria das vezes o produto de escritas espontâneas é inteli-

g!vel apenas pelo aluno, por uma raz'ão muito simpl~s. explicada por Abaurre 
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<1 988) : a5 h í pótes€'11 que a c. r i anç a faz de como se grafam as pa 1 avr as s1o tota 1-

Jl.\ente di ferl?ntes das dos adu llos, que já passaram pe 1 o proce-E!so de let.r ame-nto, 

Assim sendo, o seu t~?xto pode trazer uma sBrie de palavras nnovasn. Por exemplo, 

~AOSAn, pode ser na onçan. t preciso pedir~ criança que nteia" sua história: es-

te será o momento em que detectar-se-á o significado pretendido por ela. 

Quanto a esse quest~o Cagllarl (1989:121}, escreve c seguinte! 

"t importante deixar que as crianças experlrnentem como escrever as le
tras: dar tempo para que tsto aconteça. 
A maioria das escola5, porém, n~o permite que a uiança faça o seu 
aprendtzado da escrita como fez o da fala. Ela n'ão tem J ib>.?rdade para 
tentar, perguntar, errar, comparar, corrigir; tudo deve ser fe;ito 
ncert1nho~, desde o primeirO dia de aula.~ 

A cópia excessíva a que M submete seus alunos multo provavelmente 

leva-los-á a serem dependentes de um modelo para e!;lcrever. N~o quero <~rriscar 

pe l pt tes, mas é o que se ver i f i c a constantemente junto a textos de c.r i anças das 

primeiras séries do primeiro grau. Elas eccrevem segundo a forma da cart..i lha, 

utilizando apenas períodos simples. Exatamente como o texto de Mateus, que colo-

que1 como epígrafe. D nporém" do texto de Maleus, um aluno da lg série de uma es-

cola públtca de Jundta!, é a força e a beleza de seu slgntftcedo. 

Pera mim esle texto é um bom exemplo da raz~o do aluno sobrepondo-se à 

raztio artificial <GE>r-aldi,19'30). Se uma das condições básicas do texto é ter o 

que dizer para algum locutor definido, o texto de Mateus corresponde a e~tas ex-

pectattvss1 fica claro que o leitor visado ~ d. Ditinha e que o que se narra de-

nuncia relações fortes e 

&tê- um sofrimento se~n 11m1tee! ter· e!do r·ejeitaào pela mtse. 

Mateus utilizou-se da forma da cartilha- camisa de força- para dizer 

o que mais fundo lhe ia no coraç~o. Prova de que a todo custo, apesar da '"escola-

rlzaç'i:io"' da escrita, Hateus fez uso autêntico desta, construindo, efetivamente, 
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um texto. 

JUNTO A 21 StRlE 

A partir da 2a série, admite-se nessa escola que o aluno escreva. Exis

te portanto o momento da produção de textos, e mesmo ~omentos que visam a prepa

raçti:o deste e sua correção. No entanto, pouco tempo R devota para esses fins e 

sua postura em relação à escrita em nada se diferencia das posturas de suas cole

gas das li, 3~ e 4e séries. A correç~o dos textos das crianças visa apenas e tão 

semente a ortografia. Daí a distorção dos objetivos possíveis de um texto, que me 

leva a tocar na queFl'ão da art i f í c i a l idade. que se apresenta como um obstâcul o 

para o ensino/aprendizagem da escrita. 

N~o ê minha intenção ir muito a fundo nesta que>stão , ma~ goBt.aria de 

ar-r-lecar que a artificial idade, nos prim~iros çontatos da criança com a escrita 

na "escola, se deve a um fator cultural. Todos já têm consciência de que se apren

de a falar em casa e a se escrever na escola, Esta separaç~o poderia n~o aconte

cer, mas o fato é que a soçiedade delega a e-~::pecialistas- os profes;;::ores a ta

~efa de ensinar a criança a escrever; isso porque a escrita n~o é uma outra face 

do oral, ou uma modalídade lingüística a mais, mas sim uma modalidade com finali

dades e funções muito próprias, para atender, dentro da nossa sociedade, a deter

~lnedas necessidades. Torna-se imperioso, ent~o. que o indivíduo para ter acesso 

à escrita, passe pela esçola. E a escrita, tornando-se objeto de estudo, artifi

cial iza-se. 

O professor deve se perguntar, ent~o. como fazer para n'ão ser artifi

cial e n'ão "impor" necessidades de escrita ao aluno, bem como n'ão impor temas e 

tarefas de escrita que nada tenham ave~ com a realidade deste. 



O caminho a eer percorrido para "dríblar" a artí(icial idad~ n'ão é t~o 

penoso como se pode imaginar. t até relativamente suave. Britton (1970, apud Ka

to, 1987) dese-obriu, atravlás de urna p€-Bquisa, que o primeiro gê-nero - tanto na 

oralidade como na e ser i ta - produz i do pe 1 a c r i ança é o expressivo. Ou aej a, suas 

narrativas ser'ão centradas no ,.eu,.. Logo, se se quer uma manife-Blaç~o autêntíca 

da criança para resgatar em sala de aula a natural idade desejada, é importante 

que ela possa falar de si m!?sma, e para tanto é preciso buscar t~mas propícioP. 

Perltllte-se- assim, à criança, realizar o que Geraldí (1990) chama de .,.ter o que 

dizer" quando trate exatamente da arttf1clal1dade. 

dade, 

Outros dois pontos levantados por esse autor referentes à art.ificiali-

'"ter UltíB l'ezto par·a dl:zer· o que ee tem a dl:zer·" 

'"se tenha para quem dlzer~ 

para mim, est.'ão 1 i gados à quest'ão do objetivo, t precieo que eu explique o que 

quero dizer com "objetivo.,., referindo-mE? especificamente à produç'ão de texto. A 

queet~o do objetivo envolve doi fi aJFpectos que n'ão ~:~e podem di l:lsoc i ar devi do a 

suas naturezas. a raz'ão - escrever para suprir uma necessidade estética, para re

cla~ar, para denunciar, para criticar, para elogiar, etc- e o destinatário- es

crever para atíngir "alguém" com a raz'ão. Assim, acredito que ao se estabelecerem 

objet.lvoe bem definido~ para cada t.ar-efa de pr-oduç'ão de textos, os fatores "ter 

u~a raz~o para escrever" e decobrir um inter- locutor "para quem escrever .. , dei

xarto de ser pr-oblemas. 

Pode-ee ~dar~ vários objetivos para as crianças: pregar o texto no mu

ral da classe (um mural semanal, por ex~:>n:plo), escrever para o jornal da classe, 

fazer com que cada aluno escolha, ele próprio um texto para figurar numa antoJo-



g1a, tomar nota do que se raz na aula numa ~sp~cie de monitoria à profesgora- um 

alunos cada aula <Imbert ê Ueintraub, 1987>. 

Am!el e Jmbert (1987> em seu texto "tcríre pour ~tre lu", apontam di-

ve-rsas vantagens para S'e desenvolver um trabalho sério com o jornal escolar ou de 

classe, todo organizado e redlgldo pelas crianças: 

" ele {o jornal) motiva as ê!prendízagens, mobí l iza as qual idades 
pe-ssoaJs, estrutura e desenvolve as capacidadeB de aut.o-organlzaç.ão 
pessoais e coletivas." 0987;5 a 7), Tratando da produção escrita na 
pré-escola, Jmbert e Ueintraub (ídem;25 e 2G) consagram espaço espe
c1al ao mural e a utilizaç.'ão de cadernos e pastas para tornar a relei
tura pos~fvel. Elas dizem que a distªncia do objeto produzido é impor
tantfsslmo para o progresso da criança: "Caderno e pasta s~o ferramen
tas através das quais se elabora a dist~ncía que a criança toma em re
I aç'ão a a i própria, o poder de apreciar os seus própr í os atos de ma
netra objetiva". (3) 

Dos pontos levantados acima, no que diz respeito às condições de produ-

çl!:o de texto em sala de aula - raz~o. ínterlocutor, tipo de texto e obj~t.ivos -

pode se dizer quB :R "escolhe" um gênero propício ao eugerir que çada um çonte a 

sue. vida, como mostro a seguir. No entanto, no momento em que os alunos lhe en-

tr~gam o texto pronto, R indiscutivelmente se distancia de uma condiç~o importan-

tfssíma: a de verdadeira leitora de seus alunos. 

Nem mesmo junto ao professor os alunos encontram um interlocutor, o que 

considero ~ais um obstáculo para o trabalho com a escríta na escola. Veja-se como 

R trabalhava~ 

Confor-l!le as crlançaB iam dando conta da tar~?fa- o que faziam em dez 

minutos apenas - iam levando os textos à mesa de R para que e~tes fossem corrigi-

dos. Como já disse, a professora limitava-se a corrígir as palavras grafadas de 

for~a errada. lnstituia-se ent~o, como "professor-avaliadorn {Geraldi, 1985). Es-

se autor chama a atenç~o para o fato de que se o professor n~o se posicione como 

le1tor, ele n~o está encarando o aluno como sujeito de seu próprio texto. O pro-
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teasor n~ga, af!s i m, o espaço de inter l ocuç'ão entre s í e a criança, tornando i m-

possível qualquer espaço para a compreens!o do texto. 

A professora R da 2a série revelou uma postura bem pouco cooperativa 

enquanto leitora do texto de um de seus alunos, pois empenhou-se t'i:'lo t:~omente em 

apontar os erros de grafia e ainda, conforme se constatará ao final do relato que 

faço a seguir, negou-se a recuperar o sentido de um texto problemático, ao 1ª-Io 

em voz alta para a classe. 

O tema sugerido por R para a redaç'ão era um tema de cunho expressivo, 

portanto, dentro do que Fe considera um tema de interesse para a criança. R es-

creveu na lousa o título da redaç'ão. "Eu ... ", explicando aos alunos que nos es-

paços dos pontinhos eles deveriam colocar. cada um, seu próprio nome. Depois dis-

se a eles que deveriam contar quem eram, o que faziam, como viviam. 

Alguns alunos, depois de terem seu texto corrigido pela professora, pe-

d1r-am para que também eu lesse suas produções. Dentre elas destacaram-se para 

mim, as aegu1ntes~ 

Texto 1 

"Eu Laercl" 

Meu pai trabalha na forcelus 
Mlnha m~e trabalha no estttuto de beleza 
I meu trm~o está na oltava serle 
E minha irmã está na settma serie 
Os nomes da minha famí11a 
Laerct 
Evanete 
Jeferson 
Laerci 

Texto 2 

"Eu Luiz" 

Lutz brica muíto na Rua joga futebol a maría ficou preucupada daí maria 
foi a adrats de Luiz 
fabío e adra!s do Daniel mais ja catar~o plpa 
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Antonio bateu no Felipe chora muíto é Roberto falou para de bata nele 
durmll 

Voltando à prática de R: à produç'ão do texto e posterior correç1!o, se-

BU!u-se uma leitura em voz alta que cada criança devía fazer de seu próprio texto 

para a classe. Todos OB alunos leram seus textos, uns mais desenvoltos que ou-

trosr até chegar a vez de Luiz, o autor do texto 2. Interrompo o relato, poifl, 

para se entender melhor o que acontBceu em sala de aula, é preciso qu€ eu fale um 

pouco a respeito dos textos acima transcritos. 

Julguei o texto 1 simples demais em sua forma, do tipo descritivo; os 

verbos est'ão no pre-sente e as frases iõst'ão distribuídas, cada uma em uma linha, 

!mesmo os nomes próprios est~o assím distribuídos). A estrutura formal é, pois, a 

l!'leama da c:artílha. Todas as orações s'ão simples e n'ão há conectivos entre elas. 

Em contrapartida, o texto 2 apresenta perfodofl compostos e conectivos entre as 

orações1 daí, e, maie. Além disso há a tentativa de introduzir a fala de um per-

sonagem: o aluno, à sua maneira, conta uma história, na qual est'ão envolvidos 

per-sonagens. Por esta raz~o considerei o texto 2, uma narraçilo, ou a tentiva de 

uma narraç'ão. Tive a i mpress'ão de que ne 1 e o autor arriscou-se mais, trazendo à 

tona mais problemas de ordem textual; enquanto o primeiro, sanando-se os erros 

ortográficos, mostra-se um texto razoável. 

Considerei o texto 2 rico em informações, mas como elas est~o justapos-

tas, sem contextual ízaç'ão, fica difícil recuperar o sentido tencionado. Seria 

pr-eciso fazt<r muitas perguntas a Luiz, e talvez, a partir delas, levá-lo a com-

preender os problemas de seu texto. 

Quanto à forma, a pontuaç'ão seria o problema mais grave. E mesmo ao ler 

em voz alta - ao contrário do que eu pensava - Luiz n1!o fez nenhuma pausa neces-

aárta para dar coes'ão ao texto. Este fato me chamou a atenç~o. pois mostrou que, 

a partir do momento que as palavras s'ão passadas para o papel, o texto que se 
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forma passa imediatament~ para o domínio da escrita, e s~o ent~o necessários r e-

cursos da escrita para garantir o seu sentido. Luíz distanciou-se de sua produç~o 

lingUfstlca a ponto de, mesmo sendo o próprio autor, não saber dar a entonaç'ão 

que garantiria o sentido original de seu enunciado. 

Como Luiz n~o conseguia ir adiante na leítura oral de seu texto, R o 

fez. O profassor, ao ler o texto do aluno, segundo Charolles (1978), desempenha 

dois papéís diferentes; um daquele leítor que nada entend~ para "exigirn clareza 

do autor; e outro, daquele que compreende o texto, ou suas intenções, para reali

zar as mudanças necessarias. R, no momento em que lia o texto de Luiz, tomou a 

poslç~o de leitor que nada entende, o leitor pouco cooperativo. Seguiu delibera

damente a n~o-pontuaç~o. num tom desanimado, o que fez do texto um amontoado de 

informações n~o coesas. Resultado: a classe despencou de rir e Lutz chorou. 

Dos papéís que o professor pode desempenhar em relação ao texto do alu

no, R escolheu aquele que maís depressa desbaratina a relaç~o de interlocução que 

pode e deve ser criada entre aquele prime?iro e o aluno, para que, de fato, se 

posse trabalhar com a linguagem. 

Se o texto de Luiz apresentava problemas e suscitava perguntas,rejeítar 

posa!veia interpretações na busca de sua coerência, não é o mais indicado para a 

sua ncorreç~o", O momento da correç~o deve ser um momento de continuaç~o do pro

cesso da escritura do texto e n~o uma ruptura do mesmo. Chego ent~o à quest~o da 

revis~o do texto do aluno, que, justamente por n'ão ser vista como tal, ~ outro 

obstáculo no ensino/aprendizagem da escrita. Se ao invés dB que-rer corrigir er

ros, o professor se preocupasse em indicar soluções possíveis para os problemas 

detectados, ele estar i a real i zando uma revi s~o e n'ão uma correç'ão, a partir da 

qual arqulva-se o texto do aluno para nunca mais. 

Alám de interlocutor/leitor dos seus alunos, o professor deve propiciar 

condições para que o texto eeja refeito. O trabalho de revis'ão neste momento é 
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precioso. E, ao contrário do que muitos pensam, nada se perde; nem tempo, nem 

"matéria". Os problemas do texto de Luiz abriam imensa porta para R começar a 

tratar, de um lado, da pontuaç'ão - eis af uma aula de gramática; e de outro, da 

narração - eis ent~o. uma aula sobre ttpo de texto. 

Os Mateus, Laercís e Luizes, querem dizer algo para seus professare. Em 

especial se estes se colocarem como seus reais interlocutores e se lhes empresa-

r-iarem outros: 

Os colegas de classe 
os colegas da escola 
a diretora 
o pai 
a mãe 
etc, etc e etc. 

JUNTO A 31 StR!E 

Antes de falar das anotações sobre o ensino da redaç'ão na 3g série, 

gostaria de fazer algumas considerações sobre o significado desta palavra; reda-

ç1o. 

Redaç~o quer dizer ato de redigir, ato de escrever, pressupondo-se que 

ae trata de produç'ão própria de um determinado autor, Sendo assim, à exceçi!o da 

cópia, tudo aqutlo que 6 produç~o lingtiístlca escrita~ efeito de redaç~o. 

Como a escola tem se apropriado do significado desta palavra? Parece-me que 

ela significa mais o efeito da escrita do que o processo. Esse efeito chamamos de 

redação. 

Pode-se redigir um questionário e suas respostas, um exercício e suas 

resoluçôes, um texto narrativo, ou qualquer outro tipo de texto, resumir, repro-

duz!r - n~o será a reproduç~o também uma produç~o? Dentro do ªmbito escolar, pen-
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so que há redaç~o quando há algumas dessas tarefas a cumprir. Sabe-se que é inco

mu~ a situaç~o em que os alunos produzam eles próprios o questionário ou os exer

cícios. A resoluç~o desses, porém, exíge redação própria ou exigiria. Entretanto, 

sabe-se também- como pude notar em minhas observações- que o aluno dificilmente 

articula suas respostas lançando m~o da memória ou do conhecimento sobre o assun

to. A cópia é largamente utilizada nestas tarefas de responder a questionários ou 

a questões sobre o texto , entre as quais posso citar também o resumo. 

Logo, o espaço da redação enquanto produç~o de textos e n~o cópia, re

duz-se bastante. As verdadeíras atívidades de redaç'ão n'ão s'ào consideradas como 

tala. A exemplo de que já falei, questionários e resumos s~o encarados como ati

vidades em que n~o se põe em prática a capacidade do aluno de redigir. t redaç~o, 

apenas e t~o somente, aquele texto que se pede para o aluno escrever no início de 

uma aula, para nota. O professor n'ão vai ler para saber o que aluno quis dizer, 

mas para chamar-lhe a atenç'i!!ío sobre a grafia da palavra. Logo, o que chamei de 

~te:.:to que se pede ao aluno", deixa de ser texto e passa a ser simplesmente a ta

refa obrigatória denominda redaç~o (Geraldí,1985) . Na verdade é uma atividade à 

parte e n~o faz necessariamente intercâmbio com as outras atividades, nas quais, 

a meu ver, a escrita é fundamental. Entendendo-se aqui, escrita, como a capacida

de de redaç~o própria. 

Desse modo, a escrita na escola concebe-se pelo menos de duas maneiras 

diferentes~ uma que é a cópia, muitas vezes n~o assumida, em que o aluno resolve 

questões dírecíonadas cujas respostas est~o num texto; e outra que é a redaç~o. 

cujo "'status" seria o de uma produçil!o eElcrita efetiva, mas enquanto n'ão-texto, 

atividade na qual fica relegada a segundo plano a significação. 

Em vez de ser concebida como uma atividade básica para a realização de 

outras tarefas, a redaç~o ae configura na escola como uma atividade isolada das 

demais, perdendo ent'ão o que consid~:~ro ser seu objetivo; o espaço efetivo do 
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aprendizado da escrita. 

t imporlamtí~simo que os professores de LP tracem os limites de signi

ficado entre as palavras texto e redaç~o. Já faz um bom tempo que a palavra reda

ç~o, no contexto escolar designa a tarefa de escrever um texto de aproximadamente 

trinta línhas para nota. Por que se tem confinado o ensino/aprendizagem do texto 

escrito a estas trinta- geralmente maltraçadas- linhas? Como foi visto, o texto 

é uma unidade de sentido e n~o se define por sua exlens~o. Sendo assim, é preciso 

estar atento para as formas sob as quais se pode ensinar texto aos alunos: anún-

cios para o quadro da escola, resumos, esquemaS', cartas etc, a fim de n'ão se 

adotar a atitude simplista de achar que texto e escrita só se trabalham no momen

to da "redação". 

Tive a oport.un idade de acompanhar o traba 1 ho de redaç'ão rea 1 i zado por E 

em dois momentos diferentes. O primeiro, a partir do reconto de quadrinhos, e o 

segundo a partir de um reconto oral. Em ambos trabalhou-se com a reproduç'ão de 

texto. Para mím foram duas tarefas de natureza igual que receberam por parte de E 

dois nomes diferentes. 

Verifique-se no que consistia a primeira tarefa: 

Na parte do LD dedicada à redaç'ão, encontrava-se estampada a fábula do 

Corvo e da Raposa (La Fontaine) em três quadrínhos, sem legendas e com apenas um 

ballo (V. apêcndice Ill). As crianças deveriam produzír as falaB dos personagens 

em. voz alta e depois eF<crever um texto a partír deste reconto. Tratava-se, pois 

de uma reprodução. 

A segunda tarefa também incluía um reconto oral de uma "historinha" que 

os alunos deveriam ouvir de dois outros colegas, que por sua vez a tinham ouvido 

da professora. A partir do reconto dos dois colegas, as crianças deveriam escre

ver seus textos, A que, também, chamo de reproduç~o. 
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A professora E, por sua vez, chamou à primeira tarefa REDAÇXO e à se

gunda, REPRODUÇXO. 

Esse procedimento revela de infcío duas coisas; que E considera redaç~o 

uma tarefa à parte e n~o a encara como atividade englobando todas as tarefas que 

incluem escrita; e que, de seu ponto de vista, E denomina tarefas de igual natu

~~za, de maneiras diferentes, mostrando-se assim multo pouco cuidadosa com o con

teúdo da matéria. 

A pergunta que faço é: por que E não chamou às duas tarefas de REPRODU

ÇlO? Se ela chamou à prtmetra de REDAÇXO, qual sua concepção de redação? 

Tudo leva a crer que não há por parte do professor consciência de que o 

ato de escrever pode se realizar sob múltiplas e várias formas, e de que essas 

formas implicam numa variedade de funções da escrita. A essas funções devE~-se 

atribuir denomtnaç~o adequada 

per& propiciar ao aluno o domínio autêntico sobre os recursos da escrita. N~o se 

trata de enfatizar a nomenclatura para o aluno, no sentido de que ele a domine 

por completo. A falta de preocupaçio com a denominaç~o adequada das tarefas reve

la, contudo, que a re-flex~o sobre os problemas de ensino/aprendizagem da escrita 

encontra-se num estágio muito tnclptente. 

t interessante notar que das 22 redações produzidas a partir da fábula 

"'em quadrinhos"' que chegaram às minhas m~os, ape-nas três (as três primeiras do 

ane~o) nlo copiam "ipsia littería" a frase "Canta! tua voz deva ser t~o bala 

quanto as tuas plumagens". Esse fato aponta para um fenômeno sobre o qual falei 

no capítulo 2, que diz respeito à cópia de um dete-rminado trecho do texto para a 

reaoluç~o de questões de exercícios de entendimento de texto ou de questionários. 

O aluno introduz um elemento já pronto de outro texto em seu texto, poís esse as

segura o "acerto" em vista da proveniência irrefutável: o LD. Além do quª, o fato 

da tarefa sBr um reconto e n~o a criaç'ão de uma história. permite ao aluno mes-
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ciar as diferentes autorias. A um texto em quP o autor se vê estimulado (ou ímpe

lldo) a introduzir outros autores, e direcionado ao extremo, como se pode ver no 

exercfc1o 3 (V. apêndice lll) que limíta o número de parágrafos e exige o uso de 

travess'ão, dá-se o nome de redaç'ão, o que muito provavelmente distorce a imagem 

da escrita junto aos alunos. 

Esbarro de novo na quest~o do modelo, presente no trabalho com a leitu

ra e, evidentemente, no trabalho com a cópia.. O gesto é massificante: vinte cabe

cinh&s, de repente, escrevem a mesma co1sa. 

A escrita n~o é apenas uma. Ela aparece sob diversas formas e em alguns 

casos é pr~õ!ciso recorrer a modelos: como na hora de redigir um "curriculum ví

tae~. Quando falo em modelos, penso naqueles textos em que o mais impo~tante não 

á a autoria e sim a forma. Falta traçar linhas divísórias que permitam a ambos, 

aluno e professor, reconhecerem os momentos em que se deve trabalhar com fórmulas 

e aque-les em que estas devecm ser descartadas. Ainda falta nomear, de maneira 

precisa e pertinente, as diversas tarefas que podem ser realizadas com a escrita. 

A professora E demonstrou pouca ou nenhuma preocupação com o processo 

realizado pelas crianças para escreverem um texto e quanto ao produto, assim como 

suas colegas das outras séries, bateu na tecla da ortografia. Os ditados que rea

lizava, tinham, segundo ela própria, a finalidade de fazer com que os alunos n~o 

errassem mais a grafia das palavras. Para E, depois de algumas semanas de ditado, 

eles estavam "escrevendo bem melhor~. 

JUNTO A tl StRIE 

Fot sobretudo muito interessante o que aconteceu nesta série no tocante 

à produç~o escríta das crianças. Analisando os textos escritos por um roteiro de-
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terminado por G, fica patente a influªncia da cópia. t lamentável n~o poder apre-

sentar nenhum trabalho d~?" pesquisa sobre a cópia que venha corroborar a análise 

dos textos desta série: vi a cópía corno um recurso básico para a produç~o de tex-

to, ou ainda como uma condtc!o de produção. 

A professora G, da 4ª série, promovia interessantes ndiscussões orais" 

e-1n classe, antee da leitura ou da produção de texto. Entretanto, assim como as 

outras professoras do 1!!: grau menor, preocupava-se dernas i adamente com a forma e 

com a grafia correta das palavras. 

Ao observar a 1~ série constatei que a cópia tem um momento especial, 

ou seja, ela é um exercício em si. Nas séries seguintes, 2i e 3i, a cópia ocorre 

quase t~o freqüentemente quanto na li, pois copiam-se todoe os exercícios da lou-

sa e mesmo aqueles do livro didático no caderno. 

Na 4ª série, a professora n'ão solicitava tanto a cópia. Os alunos co-

piavam tão somente os exercícios passados na lousa que deviam ser feitos em casa, 

Infel !211H:!'nte verifiquei através da redação, que, uma vez na 4i série, os alunos 

já traziam consigo a grande tendência de copiar em suas tarefas, principalmente 

nos exercícios de entendimento de texto. 

Quando G deu a redaç'ão intitulada "Meu esconderijo" para nota, escreveu 

uma série de perguntas na lousa, que, segundo ela própria, serviriam de esquEtma 

para os alunos escreverem. 

As perguntas eram! 

Você tem ou teve um escondertjo? Em que lugar? 1 
Com que idade você teve o esconderijo? 2 
Quem você levava no esconderijo? Por quê? 3 
Quando você ta no esconderijo? (cedo - à tarde - à noite} 4 
Por quê? (trtste, contente, reunir, planejar) 5 
Ainda existe? 6 
Que aconteceu com ele?<4) 7 
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no entanto as perguntas que teriam função de um esquema que serviria de guia para 

& críança não começar do nada, tiveram exatamente a função de perguntas às quais 

os alunos iam dando respostas. A prátka de G segue exatamente o caminho oposto 

sugerido por Cagliarl <1989: 129} 

»Quando as crianças vão escrever, não é necessário que se estabeleça um 
roteiro anterior; os roteiros, nesta fase, só atrapalham. Elas preci
sam escre-ver o mais livremente possível." 

Tomemos como exemplo o texto de Cristiane: 

Eu tenho um belíssimo esconderijo. 
Ele fica na casa da minha avó lá em Boa Esperanca H.G. t no quarto per
to da cozinha 
Eu resolvi ter um esconderijo com seis anos 
Eu só levava minhas melhores am1gas e meus primos, 
Porqu~ eu tinha que marcar festas, brincar e porque eram meus melhores 
amigos e primos todos guardam segredos. 
Eu ia toda hora no meu esconderíjo toda vez tinha que chamar meus amí
gos e primos para me ajudar, porque n~o conseguia fazer tudo sozinha. 
Ele existe e está sempre limpo e bem arrumado, vou talo e guardalo sem
pre. 

Ver1flque-se que Cristiane escreveu seu texto seguindo rigorosamente a 

ordem das perguntas do "esquema". Ela construiu um texto de parágrafos-respostas. 

Cada parágrafo corresponde, praticamente, a uma pergunta. O texto de Cristiane 

mostr-a-se adequado, embora submisso ao esquema de G. Nota-se também a cópia das 

palavras "'levava" e "existirn. Considero a reutílizaç'ão das palavras da pergunta, 

uma cópia, As crianças parecem se preocupar t"ão somente com o que é pedido pela 

professara e é como se negassem ou desprezas:sem o que têm realmente a dizer. O 

"eeque-tL~a", para elas, uma vez seguido, serve de garantia para o "sucesso" da ta-

refa. 

O texto de Jaquellne tem a mesma estrutura do texto de Cris!tlane: 



Eu tenho um esconderijo ele é dentro da minha casa no quintal. 
Eu tive o esconderijo com B anos 
Eu n!o levo e nem levava ninguém porque era secreto. 

8 
..• 
' 

Eu ia de tarde porque de noite eu tinha medo eu n~o levava ninguém para 
la. 
Ele ainda e~lste e esta do jeito que era entes 

As palavras reuti J izadaa s~o: tive (de teve), tarde, noite, existe. 

Kats tnteressantes s~o os exemplos a segutr de Dulce e Erlke. 

O texto de Dulce tem do!e par-~grafos~ 

Meu esconderijo, era no quartinho do fundo da casa que eu morava 
meus am i goa 1 nt i mos se reuni amos a tarde, e r i cavamos la até a 
porque era o unico tempo que nos sobravamos para a nossa reunião 
vez que se reuntamoa para planejar ou para tristeza e feltctdade. 
Um dta minha m~e mudou daquela casa e acabou c meu esconderiJO. 

O primeiro parágrafo abrange as r9spostas 1.2,3,4 e 5, na ordem; 

eu e 
noite 
linha 

• o 

segundo é a resposta às perguntas G e 7. Não há muitas palavras reutilizadas nes-

te texto, mas em contrapartida há uma oraç~o interessantíssima que revela a sub-

servtêncía do aluno ao esquema dado por G: 

"tinha vez que se reuniamos para planejar ou para trizteza e felicida
d•" 

N'ão quero partir para nenhuma análise detalhista a respeito da inter-

prelação de Dulce em relação ao parêntese da pergunta 5 que certamente deu orígem 

ao enunciado acima transcrito. Para realizar tal análise teria que partir do re-

ferldo enunciado, tomando o significado 1 iterai dest-e, como se quisesse fazer 

obrigatoriamente uma relaç~o com o esquema. Em seguida teria que arriscar algumas 

suposições a respeito desse significado para mostrar que ele torna o texto vago; 
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Todo o meu esforço seria em v~o poís, em suma, o modo como G dispõe os 

diferentes conceitos, em conjunto e entre par@nteses - cujas funções n~o sei se 

slo familiares às crianças- já é problemático. 

Apenes o que posso dizer é que Dulce n'ão articulou bem os conceítos 

planejar/triSteza/fel i cidade em seu texto. Ela simplesmente, como as outras 

c r l&nças, submeteu seu texto ao "te>:xto das perguntas" e consegu lu construi r algo 

que ficou entre a cópia e a falta de compreensão, o que é muito comum verificar 

em resumos escolares ( Terz1 & Klelman, 1985: 17-35). 

Se, por um lado, o texto de Dulce apresenta dificuldades para a análi-

ee, peda própria natureza de sua "oraç':So-resposta" à pergunta 5, por outro, o 

te~to de Erlke traz o e~emplo da c6pta propriamente dlta do que la no parêntese! 

Eu nunca teve um esconderijo mas costarta de ter 
No quartinho que eu queria ter o esconderijo 
Eu levaria as minhas amigas Jultana, Jultana e Lldlane. 
Eu ea no mtu ••eond•rtjo a noite reunir e planeJar e eontent• 

O enunciado em negrito mostra-se como cópia-apagamento do parêntese. A 

cópia-apagamento é uma estr-atégia de resumo (Bro"l.!n & Day,1983) que consiste em 

apagar aquílo que se julga secundário e copiar as palavras ou palavra considerada 

chave. Por exemplo: apaga-se o adjetivo e conserva-se o substantivo no resumo. A 

esta estratégia contrapõe-se a estratégia de invenç~o {construç~o para Kintsch e 

van Dljk, 197&, 1978> maiB utilizada por lndivfduos proficientes em resumo e que 

consiste na "cri aç'ão da sentença tóp í co n'il:o presente no texto" <Terzi a K 1 e i-

rnan,i9B5~ 1B}. 

Além da cópia-apagamento, a última frase do texto de Erike aprli?s()lnta 

uma ínvers~o em relação à ordem das palavras no parêntese, que pode ser explicada 

como uma tentativa de modifícaç~o ou de ínformação; responder a todas as expecta-

tivas do texto-question~rio 
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Concluo deste-s textos o seguinte: o esquema dado por G sob a forma de 

Ulfl conjunto de perguntas, constituia um texto hierarquicam~?nte mais importante 

que o texto da criança, isso devido à imagem que a criança faz do professor. As-

slm, a criança, conferindo demasiada imporU!ncia ao "esquema"', sujeitou-se com-

pletamente a este, tentando resolver um questionário em vez de escrever um tex-

to. G re-feríu-se ao "'esquema" como sendo "apenas uma roteiro". Certamente sua in-

tenç~o era a de ajudar. Mas é preciso avaliar as circunstâncias: alunos que estão 

acostuMados a seguir modelos, principalmente pelo que foi demonstrado no capítu-

lo 2, estarlo sempre sujeitos às sugestões e proposições de professor. 

Por melhores que tenham sido as intenções de G, esta n'ão proporcionou 

as condições de produção adequadas para que os alunos se constituissem como ver-

dadeiros autores de seus textos, poís o "esquema" dirigiu totalmente suas produ-

ções. 

Por· que essas crianças lançaram mão da estratégia de assujeitamento ao 

modelo escolar? Porque é um caminho completamente seguro, ao final do qual obte-

rlo a nota necessária. O aluno testa e comprova isto justamente quando o profes-

so~ ao assinalar os erros de ortografia n~o comenta, nem sequer discute enuncia-

dos como: 

n ___ tinha vez que nos reuniamos para planejar ou para tristeza e feli
cídade.,. 

MOMENTOS QUE ANTECEDEM OU SUCEDEM A PRODUÇXO DO TEXTO' O QUE AS PROFESSORAS DI

Ztll. 

Dar o título e dlsl~ibuir a folha em b~anco, sem mato~es p~eltmina~es 
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n~o s~o os únicos movimentos que antecedem a p~oduç~o de textos das crianças das 

prt~elras séries escolares, segundo se tem assinalado quando se fala em problemas 

do ensino de redaç'ão. O que pude observar foi que, a seu modo, as professoras 

"'preparam" Beus alunos para tarefa de escrever, propondo algumas práticas que vi-

sam sobretudo a forma. 

Como foi dito no capítulo 2, M perdia imenso tempo com a cópia, sendo 

detalhtsta com a forma e considerava toda frase que era copiada ou ditada da car-

ttlha uma história (capítulo 1). A vis~o simplista de 11 ficou patente no dia em 

que ela me disse: 

- Olha, eles já escreveram UI texto! 

Fiquei surpresa e pergunte! se eles tinha~ criado Ul texto, ao que ela respondeu: 

- N~c. eu críei um texto e ditei. 

Para l'l, escrever um texto na li série, é copiar algo diferente do qu~:~ 

e~lste na cartilha, mas que segue essa como modelo, sobretudo reproduzindo somen-

te as unidades já trabalhadas. 

Veja-ee o texto que ! dltou aos seus alunos! 

Edu bebe .coca? 
Dtdl d~u o dado ao be~ 
Cato é bobo 
O dedo d• Duda dói 151 

O que se pode dizer do ditado acima? De certo n~o há relaç~o de sentido 

entre as frases, portanto, o ~>imples fato de estarem reunidas num mesmo ditado 

nílo quer dizer que elas formam um texto. Além disso, de quem é esse tex:to7 H o 

atribui aos alunos, o que certamente é falso. Na verdade o que ela fez foi espe-
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lhar-se na cartilha para criar uma pequena lista de fraEtes "diferentes" para os 

alunos escreverem. Perdem-se aí, locutor e aloculário uma vez que nlo há intenç~o 

de comunícaç~o, nem sequer uma unidade textual. Quanto à coerência, esta limita-

se ao sentido de cada frase, enquanto unidade.No entanto M fez questão de me di-

2er que seus alunos tinham escrlto um texto. 

Na 2a série minutos antes de começarem a escrever o texto "Eu ... ", su-

gerido pela professora, os alunos esl~o às voltas com a cópia do nome da tarefa , 

com a cópia do título e com dúvidas sobre a forma: 

- !e& que fazer parágrafo? 
- t prá por teso? Pergunta o aluno apontando para as aspas. 
- TI&, é para escrever a noses vida? 
-Quantas linhas? Pula linha depois de nRedaç~ow? 

Apesar de R já ter explicado anteriormente o tema, as crianças mostra-

vam muitas dúvidas. Muitas delas chegaram a ír até a mesa de R para perguntar 

bat:.:tnho o que fazer. As dúvidas das crianças seriam um espaço para uma díscuss'ão 

oral sobre o tema antes da produç~o. Insisto no trabalho de ativar o conhecimento 

sobre qualquer assunto, R perdeu uma boa oportunidade de fazer os alunos entende-

rem melhor o que ela querta deles e também deles se conhecerem mais entre s1. 

11queles que iam terminando de escrever, R pedia que "preparassem" a 

leitur-a do texto produzido para posterior leitura em voz alta diant-e da clas:se. 

Tempo enorme era despendido nesta tarefa. Um aluno gritou: 

-Tia, já li delz velz. 
E em cadela, todoe começara• a dizer quantas vezes hav1aa lido o ptópr!o texto. 

A aula de redaç~o torna-se aula de leitura. Lê-se muito maia do que se 

escreve na aula de nescrever". Durante as multas leituras que os alunos realizam 

de seus próprios textos a~E:!'ria muito produtivo estimular- mudanças nestes textos 
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Surge ent~o uma comparaç~o interessante a ser feita: perde-se um tempo 

e-nonne com a cópia, principalmente para se corrigir provas e ditados, ao passo 

que, na produç~o e correç~o das redações, alguns mtnutos parecem ser suficientes. 

Outro problema é o desperdício de temas. Os alunos, felizmente, n~o se 

comportam como bonequinhos em sala de aula. Há mesmo falas interessantíssimas por 

eles produzidas, que, se bem aproveitadas, dariam excelentes temas para discus-

sões e par-a produções de texto, Um exemp 1 o disto ocorreu no momento em que um 

aluno falava de seus pata na sua redação: 

Ut aluno 1~ que seus pais só voltam bem tarde pala casa, por volta das onze horas. Um cOlega 
pergunta, enUo, com quem ele ftca. R contesta o que este \1lt1mo fala, dtzendo: -Como você 
f: }.!ereta! 

Bisbilhotices à parte, o tema do "Com quem fico enquanto meus pais tra-

balham~ para mim soa muito interessan~e. pois faz par~e do dia-a-dia da criança. 

Caso R n'ão tivesse invalidado a fala do colega curioso, poderia ter já um novo 

tema para o próximo texto, partindo da necessídade autêntica de comun!caç~o de um 

aluno. H~o é preciso se preocupar em criar situações maia ou menos naturais para 

1ntroduzlr este ou aquele tema, elas acontecem, o segredo está em saber aprovei-

tá-1••· 

Uma das falas que R repetiu muitas vezes aos alunos quando corrigia 

seus tJ?xtos era: "Evitar ficar repetindo". t uma conselho pouco úti I. caso não se 

explique ao aluno como fazer para não repetír. A repetíç~o é um elemento da coe-

s~o textual, e para evitá-la é preciso ter conhecimento disto, caso contrário, o 

aluno pode deixar de repetir somente para não repetir e comprometer a coesão de 

seu texto.Evita-se a repetíção através da substituição de um elemento por outro. 

Por exemplo, na ocorrência da palavra "Papai Noel"', deve-se mostrar à criança 
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quais as outras formas lingüísticas que podem faz~r refer@ncia a essa mesma enii-

dad&! "o bom velhinho", "o homem que desce pela chaminé", ou "o velhinho que dá 

pt'ese-nte.s". A própria criança pode identifícar, sozinha, outros termos para de-

stgnsr a mesma coisa. Trata-se de um exercício que pode ser feito no momento da 

re-visto do texto. 

Ne 3~ série, os textos das crianças produzidos a partir dos quadrinhos 

que representam a fábula do Corvo e da Raposa, s~o como já vimo~:~, reproduções 

praticamente iguais entre si. O fato desses textos serem reproduções, n~o justi-

fica sua semelhanaça, mas sim as condições de produç~o a partir das quais se rea-

lizaram. De um lado o LD, que impôs uma determinada estrutura e por outro, a pro-

feaaora, que contou a fábula às crianças e em seguida pediu a cada uma delas que 

reccntasse oralmente o que "lia" nos quadrinhos. As crianças se repetiam muito, 

procurando imitar a professora , que por sua vez n~o interferia no sentido de que 

as mesmas se distanciassem dos quadrinhos e de sua vers~o. Ho reconlo oral, longe 

de HcriaremN um texto, as crianças ltam, sem exceç~o. a fala do bal~o. 

Verificou-se neste capftulo que E , pelo te:mpo que observei as aulaS' 

desta série, n~o propiciou a realizaç~o de um texto produzido essencialmente pe-

las crianças. Sempre esteve preocupada em fornecer modelos e, de certa forma, es-

timulou bastante o uso desses modelos. 

Antes das crianças começarem a escrever, E limitou-se a dizer: 

- Letra bonita, à tinta. 

exigência de ordem puramente formal. 

No momento da correç~o. quando o aluno foi levar o texto à sua mesa, E, 

agtndo como professor-avaliador e não leitor do texto,disse: 
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- Mal co•~cel a ler, Já vt erro. 

Recusando-se e le~ o texto até o fim. 

Relegar ao aprendizado da escríta o lugar dos modelos, das etiquetas e 

da preocupaç.'ão aviltante com a ortografia, a ponto de se negar a conhecer ou a 

saber o que o aluno contou, s~o práticas totalmente inadequadas, que só fazem 

distanciar o aluno dos camtnhos que o levam ao mundo da escrita. 

A cantilena em favor de um texto correto ortograficamente se repete na 

4ª série . Os conselhos sobre a redaç'ão que G dá a seus alunos s'ão em relaç~o ao 

parágrafo, ao lravess'ão, à separaç'ão e tonicidade de sílabas e é intere-ssante 

ressaltar que eles ocorrem em momentos diversos. S'ão também falas de G! 

- Jl~o escreva além da margem. 
- Faça tudo à ttnts 
- Pense primeiro, depois escreva. 

O conselho a respeito do parágrafo surge num momento inusitado; G esta-

va passando na lousa um poema para ser copiado, quando interrompe a escritura 

deste para chamar a atenç'ao sobre o uso do parágrafo e do t.ravess'ão. G. explica 

soa alunos que a estratégia de colocar pontínhos a lápis para marcar parágrafo, 

n'ão deveria m-ais ser uti 1 izada pelo aluno de 4~ série. Caso ele n'ão conseguisse 

faze-r o parágrafo de outra m;meira, deveria fazer os pontinhos a lápís e apagá-

los, pois segundo G, nninguém" deveria saber "disso".Tratava-se de um segredo en-

tr-e ela e os alunos. A separaç~o de sílabas no texto foi uma "dica" dada quando 

G ensinava gramática, justamente no momento em que tratava de monossílabos, dia-

sílabas, etc. Quando G. ensinava "tônicas" e "átonas", chamou a at.enç'ão das 

crianças para a confus~o "que aparece na redaç~o entre 1m x lo". 



Esse fato n~o ressalta apenas que a preocupaç~o que G. demonstrou du

r-ante todo o tempo, com respeito à redaç'ão, é de ordem formal ( no que se apóia 

na gramática), mas ressalta também o seguinte aspecto; o texto escrito da criança 

perece ser o momento em que ela ~erran. Nos exercícios, quase sempre muito dire

cionados e mecanicistas, que a criança copia da lousa e faz imediatamente após a 

exp11caç1o, a margem de erros deve ser menor, além de quê, são os próprios alunos 

que corrigem. A redaç'ão, na vifl'ão do professor, revela o domínio ortogr-áfico do 

aluno, por n'ão se tratar de uma cópia. Sendo assím, as condiçBes que G. propor

ciona a seus alunos em relação à redaç~o. s~o condíções que prevêem erros, tenta

do e-vitá-los. 

A fala das professoras em momentos que visam "preparar" o aluno para 

escreve-r- revela que a preocupaç'ão com a forma predomina, além de uma vaguid~o 

quando se trata de conselhos como:"Pense antes de escrever, não repita ... "'. 

Apesar de n~o poder dizer que n~o exista ensino da redaç~o, posso dizer 

que há um ensino invalidado pela sua própria forma; n1:1o há sistematizaç1:\o deste 

ensino, ele acontece em explicações de aula de gramáUca, antes do momento da 

prova, ou em qualquer outro momento; e essas explicações, como foí visto, n~o le

vam em conta o texto, ou seja, o sentido global, mas sim, problemas formais loca

ltzados:. 

NOTAS 

1. Quando falo em escrita estou também me referindo à alfabetizaç~o. mas não sõ. 

Embor-a a alfabetização em nossas escolas seja sistematizada, vBjo-a como um 



?6 

processo em que se trata apenas da forma. Portanto, ao criticar a n~o-sistema

ttzacio da escrita, estou me referindo à ausªncía de um trabalho vísando a es

crita como produç~o de significado, quer no infcio, quer no final, dos anos 

escolares. 

2. Este texto foi cedido pela Professora Regina Beatriz, com quem pude comparti

lhar momentos de reflex~o sobre o ensino da escrita, no curso de Produção Es

crita em LK, ministrado pela Professora Doutora Raquel Salek Fíad, no primeiro 

se&estre de 1988. 

3. Tradução minha para os trechos transcritos do original em francês: 

H ••• 1l motive les apprentíssages. mobilise les qualités personnelles, structu

re et développe les capacités d'a.uto-organ!sation personnelle et collectives." 

"Cah!.e-r ou dossier sont des outi ls pour que s'élabore··"la distance que l 'en

f ant peut prendre par rapport à lu i mê:me, 1 e pouvoi r d 'appréc i er s-es propres 

actes de façon objecttve." 

4. A numeraç~c é minha para facilitar a referência 

5. Te~to rettrado do caderno de uma aluna. 



AS DEMAIS S~RIES 

Ot eo•o n1o rui o!nlotro d'Eotodo 

<Machado do Aso!e) 

Embora tenha acompanhado as aulas de 5ª à Bª série da mesma maneira que 

acompanhei aquelas da U à 4g série, n~o vou analisar, neste capítulo, os dados 

separados por atividade. 

Centrareí as análises na atividade redaç~o. traçando entre essa última 

e as demais - leitura, cópia e gramática-, caso seja necessário, as rBlaçõ€1s 

per-tinentes. 

JUNTO A ~~ StRIE 

Em meu primeiro dia de observaç~o nesta série, a professora S devolvia 

às crianças uma redação cujo tema era o índio, tendo sido produzida no Dia do In-
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di o. 

Pude constatar que, diferentemente das outras professoras, S comentava 

baetante a produç~o escrita das criança; isso ela o fazia ~ medida em que 0 aluno 

ta buscar o texto na mesa, tendo mesmo, em meio à distribuíç~o. lido um texto de 

um dos alunos em voz alta. 

S estava peocupada em fazer os alunos lerem o texto devolvído e detec

tarem os erros. Ela chamou atenç'ão, sobretudo, para o uso indevido de certas pa

lavras. Por exemplo: comentou ser impossível os índios Urubus-Caapor morarem em 

Paquetá, segundo constava em uma das redações. Surge agora a necessidade de uma 

e:.:pl1caç~o! 

A professora tinha fornecido, antes da produç~o do texto, uma lista de 

palavras indígenas que trazia o seguinte: nomes próprios, de lugares, de animais, 

de plantas e de frutos, de objetos e de fenômenos naturais. A esse conjunto de 

vocabulário, S intitulou, "Influência na linguagem". Pelo que pude perceber, esta 

ltsta deveria ser utilizada pelo aluno para uma consulta, no momento em que fosse 

inserir um nome indígena em seu texto. 

O resultado foi o seguinte: muitos utilizaram palavras de maneira ina

dequada em relaç~o ao contexto criado, obviamente por desconhecerem seu uso. 

Frente a esse problema, S promoveu a busca dos sinônimos das palavras da lista e, 

para tanto, pediu que os alunos trabalhassem com o dicionário. Havia apenas 13 

dicionários para mais do dobro de alunos. Isto fazia com que muítos alunos ficas

sem sem trabalhar, enquanto se esperava que o colega ou um par de colegas fizesse 

a consulta pedida pela professora. 

No entanto, S mostrava-se hábil em preencher as "lacunas" que determi

nada atividade poderia deixar. Além da tarefa "busca de sinônimos", ela pedíu aos 

alunos que passassem a redaçâo a limpo no caderno. E, ainda, neste espaço de tem

po, ela contínuou a chamar alguns à sua mesa para lhes falar da redaç~o. Não hou-



ve-, porém, uma ligaç~o entre a tarefa de comentar textos e aquela de pas 8 ar os 

mesmos para o caderno. S n~o estava preocupada em gerar mudanças com seus comen-

tártos. Aeslm, a tarefa de transcrever os textos para o caderno era t~o somente 

uma tarefa de c6pta, visando corrtgtr as palavras grafadas de modo errado. 

lia aula seguinte, S continuou a trabalhar com a redaç'ão - com o mesmo 

texto da aula anterior . Desta vez para atribuir-lhe nota. O fato interessante 

deste dia manifestou-se neste comentário da professora: 

Alguns de vocês "pegaram" animais que n'ão fazem parte do Bras i I. Se 

vocês "quiserem" o nome de um animal feroz, ponham lobo-guará, onça ... 

Pa~tindo do pressuposto de que o tema era um tema bem pouco familiar a 

crianças de idades entre 10 e 11 anos, de uma cidade grande, é possível aceit.ar 

um trabalho anterior, ou mesmo posterior ao texto, de aprendizado ou assimilaç~o 

de um vocabulário referente ao tema, bem como um trabalho de discuss~o da adequa-

çto de palavras ao contexto. O único problema é que n~o se pode visar à utiliza-

ç~o apropriada a adequada de palavras cujos significados as crianças aprendem nas 

ce~tet~as da escola e n~o numa aituaç!o real de uso. 

Não critico a lista de palavras indígenas que S forneceu a seus alunos, 

nem a sua orientaç~o em relaç~o aos nomes de animais ferozes. Ao alertar os alu-

nos: para esse problema, S, os está ajudando a ver que o texto deve ser coerente 

com os fatos do mundo. Talvez seja passivo de crítica o modo simplista como ela o 

fez.A meu ver, seria mais interessante recorrer, num primeiro momento, a um tema 

Jttais: familiar à criança. A escolha de um tema mais próximo, para o qual, mesmo 

sendo conhecido, se justificasse o levantamento de vocabulárío a ser disc.utido, 

poderia proporcionar um trabalho mais consi8tente e totalmente procedente quanto 

ao emprego mais adequado no momento da produç%o do texto. N~o se trata de traçar 
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uma linha divisória entre o que se julga mais próximo e mais distante da criança, 

lli&e sim de propiciar a esta última, condiçí3es de es.crita mais produtivas. Qual-

quêr qu"* Eleja o assunto em pauta, desde que se aborde o vocabulário, se faz nE:~-

cessário um trabalho anterior à produç~o do texto, maís esclarecedor e mais deta-

lhiata - cabendo ao professor descobrir junto à classe, o que é conhecido e o que 

n~o é, em termos de uttltzação do vocabulério adequado ao contexto. 

Quanta à leitura, diria que S consegue desenvolver uma prática maís in-

teressante do que a de suas colegas, embora alie a esta, tarefas como leitura em 

voz alta e consulta do dicionário, que sertam dispensáveis, num primeiro momento. 

Veja-se o que relato em meu diá~tc: 

Antes mesmo de distribuir o texto a ser lido, ela já anunciava o que os alunos 

deve~lam fazer; pegar o dicionário e buscar nele o significado das palavras des-

conhecidas. O texto era um poema de Manuel Bandeira que transcrevo abaiXO! 

Ber-imbau 

Os aguapés dos aguaçals 
Nos igapós dos Japu~ás 
Bolem, bolem, bolem. 
Chama o saci! SI si s1 ell 
- Ui ui ui ui ui! u1va a tara 
Nos aguaçais dos tgap6s 
Dos Japurás e dos Purus 

A mameluca é uma maluca 
Saiu sozinha da maloca -
O boto bate- btte btte ... 
Quem ofendeu a mameluca? 
- Fot o boto! 
O Cussarulm bota quebrantos 
nos aguaçais os aguapés 
- Cruz canhoto! -
Bolem ... Per-aus dos Japurás 
De assombramentos e de espantos! ... 
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&o to 
Boto ê o golfinho do Amazonas, boto vermelho, boto branco, piraia

guará ou pira-íauara ou peixe-cachorro. O boto seduz as moças ribeiri
nhas dos prtnclpats afluentes do Amazonas. 

Nas primeiras horas da noite transforma-se num bonito rapaz, alto, 
forte, grande dançador e bebedor e aparece nos bailes, namora, conver
sa, comparece fielmente aos encontros femininos.t o pai de todos os fi
lhos de responsabilldade desconhecida. 

Os alunos deveriam estar habituados a um esquema de leitura em voz alta 

que era o seguinte; uma parte do texto era lida em coro pelas meninas e outra, em 

coro pelos meninos, pois quando S começou a dizer: 

- Os meninos vlo fazer ... 
U• aluno logo grltoul 

O Boto. 
- E as lllt.>ntn.as v1o fazer a tara, terztnou a professora. 

A intervenç'ão do aluno mostrou que ele t'ão logo recebeu o texto, já o 

leu, e que- mais ímportante- se n~o conhecia o bolo, passou a conhecê-lo atra-

vés da nota e interpretou-a de modo eficiente, tanto para si {segundo seu modelo 

de masculinidade), como para o que a professora costumava pedir: a leitura em co-

ro. 

Antes porém da leitura em coro, S fez a primeira leitura do poema em 

voz alta, explorando sua sonoridade, o que fez exagerando na pronúncia de todas 

ae palavras. 

Os • alunos repetiram a leitura, fazendo o jogo de coros. De repente eles 

começaram a ler c.ada vez mais alto, e a repetir várlas vezes as onomatopéias do 

poe-ma. Alguns extrapolaram os sons da iara e do boto emitíndo outras onomato-

pélaB! de porco, de sapo. A classe tornou-se uma verdadeira fazenda, com direito 

a curral e brejo. Foi interessante verificar atraves desse fato, que se o objetí-

vo de S era estímular nas c.rianças um sentimento em relaç~o aos sons, ele foi bem 



correspodido. S não reprimíu a "barulheira" dos alunos, e entendi isso como a po

stç~o de um professor que já esperava essa manifestação das crianças. 

Depois de chamar atenç~o sobre a nota no rodapé da folha que se inti-

tulava "Boto", S pediu aos alunos para grifaram as palavras: barimbau, aguapés, 

aguaçats, igapós, mameluca, canhoto, assombramentos. A finalidade: procurar o 

significado no dictonárto. 

A este exercício seguiu-se um de "pergunta sobre o texto" assim o 

chamei- que envolvia tanto questões de conhecimento específico a respeito de ele-

mentos do texto, como questões de gramática. As questões do primeiro ttpo eram: 

1. Pesqulsar os afluentes do rio Amazonas 
2. Pesquisar quem é o Cusearulm e Canhoto 

e as do segundo eram: 

i. Quantos fonemas há ea 
boto- Cussaru!z - tgapóe - l&zeluca 

2. Que- elo fras~s? 
Procure no texto as frases Interrogativas e ae frases exclamativas e reescreva-as. 

Não presenciei em nenhum momento em que se abordou a GT, que S tenha 

usado a lousa para explicações, o que era prática comum entre os outros professo-

res. S apenaE~ pedia às c:ríanças que lessem em voz alta os "pontos" da gramática 

do LD. 

Vejo aí uma invers~o de valores: S parece diluir o ensino da GT em meio 

a leituras, redaç'ão e jogos. N~o defendo o ensino da gramática tradicional, mas 

se se opta por ensiná-la, deve-se explicá-la da forma mais clara e direta possí-

vel! evidenciando definições e exemplos. O fato de S apenas ler definições dos 

conceitos gramaticais para as crianças e cobrar exercícios baseados nos mesmos, é 

uma atitude incoerente. 
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Além disso, S, ao efetuar a tarefa das "perguntas sobre o texto", colo

cando perguntas sobre a gramática e sobre o conhecimento dos alunos, real i menta 

aquelê erro do LD que é o de uti I izar o texto de leitura como lugar a partir do 

qual se aplicam exercícios de gramática, desvirtuando assim a funç'ão do texto e 

prejudicando o objetivo da leitura. 

Vl nesta prática de S uma c.erta omissâo em se posicionar c.Iaramente a 

respeito do ensino da GT. Orniss~o essa que pode causar uma sensaç~o de modernida

de, de "laíssez-faire", "Jaissez-passer", mas que também pode causar frustraç'ão 

no momento em que se descobrir que nada se aprendeu. De uma maneira geral, perc~

bi em Suma postura ambígua quanto ao ensino de LP. De todos os professores, era 

a única que comentava individualmente os textos dos alunos; mas como todos eles, 

dava demasiada importância à ortografia. De todos os professores, foi a única que 

tr-ouxe material de leitura que não era do LD {o poema de Manuel Bandeira}; mas 

como todos, pedtu leitura oral e procura de sinônimos. 

Entr-etanto, n~o vejo nem na omissão, nem na ambigüidade que se revelam 

no trabalho da professoraS, necessariamente uma fórmula para o fracasso. Os alu

nos, de modo geral participavam bem de sua aula. Para mim S representa, em termos 

concretos, o momento de transição por que pa~sa um profe~sor de LP que quer mudar 

sua &bordagem, ~as não sabe atnda como se desvencilhar de velhas práticas. 

JUNTO ~ 61 StR!E 

A aula de T é monótona e cansativa, pois tudo é lido. Lê-se tudo em voz 

alta1 desde o texto do 1 ivro, as questões de entendimento de texto, até- todos os 

Hpontos" de gramática, assim como os exercícios a esta relacionados. Pode-se di

ze~ que esta aula de LP resu~e-se numa grande lettura oral. 



Tomei uma carteira bem no fundo da classe e verifiquei que há muíto ba

rulho que vem de fora. Assím, quando há alunos lendo oralmente na frente, nada se 

ouve. Que valtdad~ extste e~ se corrtgtr exercícios asslm? 

Foi logo nas duas primeiras aulas que pude ver como T trabalhava a 

quest~o da redaç'ão. O 1 ivro didático apresentava uma parte dedicada à tarefa de 

produzir textos que se intítulava "Criação de Textos". O trecho do livro que ex

plicava o que era uma narrativa foi lido várias vezes pelos alunos, em voz alta, 

enquanto T permanecia sentada à mesa. Depois, T pediu aos alunos que fizessem um 

texto pequeno e insistiu nesse detalhe. Explicou também que eles deveriam colocar 

em prática o que haviam aprendido na seç~o do 1 ivro que tratava da narraç'ão. O 

te~to a ser escrito deveria ficar no caderno, ent~o T pediu aos alunos que fizes

sem um rascunho numa folha qualquer. 

As palavras de T : n Façam rascunho, depois leiam. Passem a limpo para 

eu n~o ler coisas absurdas. quando a gente lê, des.c.obre algum erro ... ", demons

trar-am uma certa consdênci a de Fua parte de que: a tarefa de escrever textos é 

uma tarefa do refazer, que exige idas e voltas. Mas n'ão ficou claro, apenas to

mando como ponto de partida sua fala daquele momento, o que fossem "coisas absur

das ou erros". 

Houve alunos que escreveram rapidamente, outros que demoraram e outros 

que n~o escreveram nada, esperando a hora de bater o sinal. 

Li alguns textos aleatoriamente. Todos eram, de fato, narrativas. Mas 

só este quesito n~o lhes assegurava serem bons textos. Havia problemas que preci

sava~ ser trabalhados. Quando acabei de ler um texto de uma aluna e coloquei seu 

caderno sobre a carteira, ela perguntou imediatamente! 

- Te~ algum erro? 
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A pergunta me pegou de surpresa. Se por ~erro" a aluna entendia infra-

Ç~o às ~egras ortográficas, n~o havia "erros" em seu texto. No entanto, apreE~en-

lave um grande problema: n'ão sabia se ela queria narrar em U ou em 3ia pBssoa. 

Como T também tivesse me perguntado o que havia de errado, eu respondi à pergunta 

da aluna apontando para o problema que eu tinha detectado. T caiu em cima dela; 

"t, é um problema de concordância." 

T voltou à sua mesa e sentou-se. Quando faltavam dois minutos para ba-

b~P o sinal, pediu aos alunos que arrumassem o material e assim deu-se por encer-

rada a aula de redaç~o. 

JUNTO AS 71 o 81 StR!ES 

Os dados dessas duas séries ser'ão apresentados conjuntamente por duas 

raz5es~ primeiro, porque as práticas em relaç'ão ao ensino de LP n'ão mudam muito 

de série para sé-r í e, assim, c a f! o reportasse todos os momentos observ.adoa, mBu 

texto tornar-se-ta redundante; e, segundo, porque constatei que a .abordagem uti-

l!zada pelo mesmo professor para ambas as s~ries ePa a mesma. 

De todos os professores observados, C era aquele que mais se preocupava 

com o ensino da GT, explicando os "pontos" na lousa e passando exercícios para os 

alunos praticarem. 

Por outro lado a prática que C desenvolvia em relaç'ão à leitura, pouca 

ou nenhuma autonomia de: vôo proporcionava a seus alunos. Veja-se o que sucedeu, 

Como o professor C tivesse que adiantar aula, pediu-me que ficasse e• seu lugar. O texto a 
aer lldo era u~ texto narratiVO! "Leocád!o, o her61 manso e sonhador". Pedt aos alunos que lessem ln
d!v!du&laente o texto. Para alguns Isso foi 11poesfvel. Após alguns minutos de "stl~ncto•, eles pedi
ram que eu contasse a htet6rl&, po!s o proft-eaor sempre tazu tsto. Eles aftr&af'l!ilt n'áo ent-ender o te'R-
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to, caso alguém n1o lhes resumisse o aesmo. A falha da escola revelou-se vigorosamente neste fato. Os 
alunos aoalrat&& que era preciso a leitura oral {realntscênctaa das priaelr&s s~rtes?), de algué• que 
parafraaeasse o texto, para eles respoderem às queet~s aala que óbvtas de entend!~ento de texto. 

Junto à Si série deu-se o seguinte: durante uma aula de leítura obtive 

també~ um dado interessantíssimo que veio confirmar minha suposiç~o sobre a utí-

lizaç~o do texto do LD como modelo para o aluno seguir no momento de produzir seu 

te:.<to. 

Em certo .. Estudo do Voçabulário,. - tarefa redadonada à leitura do 

texto do LD - o professor checava com os alunos o resultado do exercício e a tí-

tulo de exemplo, dava enunciados para esclarecer o uso das palavras desconhecidas 

encontradas no texto. Usou a palavra "maçante" ( referente ao texto I ido) para 

egpllcar que ela poderia ser usada no lugar da palavra "chata"/"chato" na hora da 

redaç~o. A justificativa do professor para o uso de tal estratégia era de que, no 

texto escrito, o aluno deveria empregar uma linguagem n~o-coloqu1al. 

O que percebi junto às primeiras séries do Jz grau no tocante à leitu-

ra, percebí igualmente junto às últimas. Na sétima sér·ie, o aluno tem preguiça de 

ler e necessita de um leitor-autorizado, o professor, para "entregar-lhen a com-

preensão do texto. E à 8~ série, o aluno chega vendo o seu texto como o viu na 1g 

sárie: reduztdo a ser modelo da cartilha e depois, modelo de texto do LD. 

Quanto à redaç'ão, C segue as propostas de redaç~o do LD, tanto na 7õl 

Ao contrário do que aconteceu na sa série, na 7ª série n~o pude presen-

ciar uma aula de produç~o de textos, ou seja, uma aula em que os alunos escreves-

sem um texto efetivamente. Sendo assim, na última aula de observaç~o junto à 7iiil 

sér-ie, fiz algumas perguntas ao profeosor sobre çomo ele avaliava o aluno. Ao 

respostas que obtive for-am as seguintes (tratando-se de avallaç~o por bimestre}! 

- Hã quatro ou cinco redaç~s. 
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-Há a lettura de UI livro e uma prova a respeito do mesmo, ou ua trabalho extra-classe: uma 
entrevtsta, por exemplo. 

-Há duas provas de CT, uaa aensal e outra bimestral. 
-Há prova oral,dependendo da ~atéria. <no momento da pergunta nbo ficou esclarecido o que 

ele qule dizer com •matérta•.) 

Voltando à queat~o que me interessa, a da redação, constato o seguinte; 

quatro redações &m dois meses correspondem a duaJ:: por mês, o que numa cla~se de 

mais de 30 alunos é um número razoável, considerando particularmente a posição de 

C em relaç~o ao ensino de LM, uma posiç~o tradicional. 

Entretanto, o número de redações realizadas em determinado eapaç.o de 

te-mpo n'ão garante o aprendizado Elfic:az da escrita, Foi preciso ent'ão verificar 

como o profE~ssor realmente trabalhava especific.am~mte em rel aç"ão às quatro ou 

cinco produções bimestrais dos alunos. 

A resposta que recebi foi: 

- Ruma data prevta~ente &arcada, todos oe alunos produze• o texto e eó dez tê~ suas redaçtes 
corrlgldas por sorteio. Aqueles que foram sorteados ne vez anterior stlo dispensados do sorteio na vez 
segutnte. 

Eesae dez redações corrigidas s~o comentadas e entregues aos alunos. Em 

re leç~o à correç'ào, C proçede junto à H! da mesma maneira que junto à Siã. Presen-

ciando comentários de algumas redações m~sta última f!érie, pude ver que C n'ão 

despende mais do que 10 minutos para falar do problema das redações, conforme as 

vai entregando ao aluno. 

Se, por um lado, escassas foram as oportunidades que tive para reunir 

uma boa quantidade de dados a respeito de como C trabalha com a atividade reda-

çlo, por outro, presenclei um momento que propiciou verificar, nas entrelinhas, a 

poatç~o de C, n~o só em relaç~o ao ensino/aprendizagem da ~scrita, mas também em 

~elsç~o ao ensino de LP. 
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Já no segundo dia de observaç~o. C anunciou aos alunos que a classe, ou 

pelo menos um aluno da classe deveria fazer um trabalho cujo tema era os "100 

anos de R~pública". N~o ficou bem claro se se tratava de uma exigªncia da Secre

tarie da Educação ou da escola. Segundo C, o conteúdo seria avaliado pela profes

sora de História- que oportunamente iria falar desse trabalho- e a forma, por 

eole, o professor de Português. A redaç~o do bimestre iria ser avaliada a partir 

desse trabalho. 

A princípio, nenhum aluno se propôs a fazer o trabalho 1 sendo que, en

tto, todos seríam obrigados a fazê-lo, pois pelo menos um trabalho seria exigido 

por classe. Depois um ou dois alunos levantaram a m~o "aceitando" a proposta. O 

que é de se estranhar é que tal exigência - ou um ou todos - n~o leva em conta a 

quest~o de que, na primeira hipótese - que deixou de ser hípótese e passou a ser 

realidade- vinte e oito alunos deixariam de produzir um texto para o bimestre. 

A proposta de se produzir um texto escrito mais longo do que as produ

ções habituais, sob a orientaç~o de dois professores de disciplinas diferentes, é 

interessante. N~o é interessante, porém, a divis~o que se estabelece entre as ta

re-fas das respectivas d.iscipl i nas na hora da aval iaç~o; a discípl i na de LP se 

preocupa com a forma e a de História se preocupa com o conte~do. 

Para se referir ao trabalho nesta aula, C n'ão gastou mais do que dez 

minutos, minutos estes utilizados apenas para se explicar o tema e a forma de 

aval taç'!;:o. 

Quando,no início da aula seguinte, C tocou de novo no assunto do traba

lho, imaginei que ele fosse abordar questões de ordem textual como a preparaç~o 

do t9xto, leituras a serem feitas, ou mesmo sobre a estrutura do texto e lópícos 

a serem abordados. C, porém foi lacônico e limitou-se ao lembrete: 
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C assumiu realmente a poaiç~o do professor de LP que se preocupa t'ão 

somente com a forma do texto,e certamente trata-se da forma gramatical. Dígo isso 

exetamente pelo que n~o pude presenciar, ou seja, n'ão ee menciona uma palavra se

quer a respeito da extens~o do trabalho ou do tipo de texto que se deve desenvol

ver. Haveria ainda a estrutura do texto a ser trabalhada, que n~o deixa de ser 

forma, mas que uma vez explicitada, pode ser um ponto de partida importantfssimo 

par-a o des~=JnvolvimEmto do texto a Sl?f' eFcrito. N'ão há, meamo que se quBira, em 

linguagem, como separar forma de conteúdo. A meu ver, todos os aspectos do texto 

deveriam ser analisados em conjunto pelos profes~:~ores de ambas as disciplinas; 

sendo o professor de LP, responsável sobretudo pelos aspectos 1 ingtifsticos do 

texto, como a coes~o, e o professor de História pela coerência global e informa

ttvtdade. 

Em suma, acho que C perdeu uma boa oportunidade para dB.t=~envolver uma 

rica tarefa coM a escrita. 

Na Bª série, o número de redações por bimestre cai para um. O próprio C 

explica que ao final desta série muitos alunos desejam pre~:~tar "vestibul inhos", 

ou seja, exames para escolas técnicas, e para se prepararem bem para tais exames, 

eles devet~~ estar "afl adas" em gramática. 

O sorteio das redaç5es e o modo como é realizado o exame entre 1~ e 2~ 

graus s~o fatores que impedem a mudança radical necessária no ensino/aprendizagem 

de LM para romper com a inércia da escola em relaç~o ao processo de aprendizagem 

da escrita. O primeiro fator revela o seguinte; o professor n~o tr:?m tempo para 

corrtgtr- todas as redações dos alunos e todos aqueles da área de educação sabem 

muito bem porquê, O segundo fator revela nada mais, nada menos do que o sistema 

arcaico em que se encontra mergulhado o ensíno/aprendízado de UI, privilegiando 

provas-teste de questões gramaticaig ultr-a-compl ícadas, sístema em que esforços 

Isolados de mudança atnd& nada ou pouco representam. 
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Volto ent~o à qu(?sU'ío centrada na atividade Redaç~o. que é a que8t~o 

chave de meu trabalho. Afinal, a escola ensina ou não o aluno a escrever? 

Embora, por um lado, justifique a atitude de C ao comentar as redações 

por sorteio, por ter pouco tempo para corrigir todas, tenho críticas a fazer à sua 

postura como um todo. 

A primeira aula que pude acompanhar na ea série, foi justamente a aula 

em que os alunos produziram um texto. 

O tema era, como já foi dito, retírado do livro didâtico.Referia-se ao 

te~to de leitura do mesmo livro, que se intitulava no destino de Caúla era o 

mar". E & proposta seguia-se a este último conforme transcrevo abaixo: 

Só o trabalho no mar podería fazê-lo hdiz. E você, qual julga sBr o 
seu destino? Já pensa no seu futuro? Já tem uma profiss~o em vista? Que 
motivos o levam a abraçar essa profissão? Talvez você ainda n~o SB 
preocupe com esse problema ou n'ão tenha uma ldéí.a definida a rBspeito 
do que deseja ser. De qualquer forma o tema n~o deixa de ser interes
sante: pense, coordene as idéias e faça uma boa redação. 

Está claro através da proposta do tema, que se trata de um texto dis-

sertativo. Seria uma boa oportunidade para o profeElsor explicitar aos alunos o 

que vem a ser esse tipo de texto. O professor parece porém, acreditar que a lei-

tura do texto do LD, assegure automattcamente um bom texto escrito. 

S~o palavras dele: 

-Vocês já leram o texto. Phnejes. H'tic usem ltnguagea e:cloqulal. Capr!chea. Releiam o texto 
e corrijam e:eftoa erros. 

Lança-se - algo que virou lugar-comum em relaç~o à redaç~o na escola 

uma séríe de falas vagas que tentam surtir algum efeito sobre as dúvidas de como 

escrever. 
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Planejar e caprichar; como se definem esses termos em relaç~o à produ

ç~o de texto? Quais seríamos "certos erros" de que o professor fala7 N~o é pos

s:!vei responder a essas pergunta8 tomando como ponto dB partida a fala de C, 

pois ele n'ão explicita para seus alunos o que seja "planejar", "caprichar" ou 

"cer-tos erros". 

Se planejar for seguir o roteiro sugerido pelo LD, transcrito acima, 

vejo a repl?tiç'ão da tarefa da 4a slárie, o qui?. demonstra que, mee-mo em níveis di

f-erentes, o ensino de LP, e mais predsamente da 1 íngua esc:rita, apresenta as 

mesmas deftctênclas. 

A escassez de dados n~o me permite ir além , para responder como se en

stn& a escrita aos alunos ao final do 1~ grau .Portanto é justamente o vazio - a 

falta em si - que se apresenta como o mais slgntf1catlvc dado desta pesquisa. 

O pouco tempo devotado à produção do texto, o mesmo pouco tempo devota

do à correç~o e comentários sobre o texto produzido, as falas vagas a respeito do 

que seja escrever bem, revelam o desconhecimento total, por parte dos professores 

de LP que observl?i 1 d:a. teoria do texto e das reflexões sobre o uso da escrita. 

Novamente- recorro à metáfora do abismo para tentar descrever a minha impresa~o 

diante de uma aula de LP que envolve especificamente tarefas de escrever: toda 

pesquisa lingüística voltada para o ensino/aprendizagem da escrita parece pass.ar 

ao largo da escola. 

Enquanto os anos passam e nada se faz para aproximar a teoria da práti

ca, vejo crescer o número de adolescentes que se desinteressam cada vez maís da 

escrita. O jovem n~o consegue ver na escrita uma opç~o de comunicaç~o. uma outra 

~odalidade lingüística através da qual pode estabelecer contato com o outro e com 
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o mundo. Trata-se de requisito puramente formal para acompanhar a vida acadêmica; 

n~o é preciso dizer muito coisa, basta limitar-se a um modelo- o do LD, por 

exemplo - e p~ocurar grafar as palavras corretamente. 



CDNCLUSXO 

(.,,) nAmai para entendê-las\ 
Polt oó quem ama podo ter ouvido 
Capaz de ouvir e de entender ••trela• 

(Olavo Bllae) 

Há pouca coisa a concluir. Muito do que diria nesta conclus'ã:o já foi 

dito ao final de cada capítulo, onde procurei resealtar a falta de compromisso 

das atividades ditas I ingüísticas com o sentido, ou ainda, com a const.ruç'ão do 

sentído: fosse na leitura de um poema, na cópia de um r-oteiro para t'l;ldação,na 

tentativa de construir uma narr-aç~o-

Muito próxima de minha própria prática e distante da prática de outros 

professores, ao me interessar pelo ensino de redaç'ão, partindo para um trabalho 

de reflexão sobre o mesmo, inquíetei-me com a idéia de ficar apenas a reproduzir 

falas - já melo instituídas no meio acadt}mico - ftobre a quest.~o. A inquiet.aç.';!o 

levou-me a transpor fronteiras do meu ensinar e da teoria e me fez procurar ou-

tras sala de aula. 

Este trabalho, porêm, sendo qualitativo, permite-me apenas c.ríticar ca-

da caso. O trabalho dos professores de LP da EEPSG Jo'ão Lourenço Rodrigues n'ão 

pode ser encarado como amostra do ensino de LP. 
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Por out~o lado, é bom ressaltar que o tom repetitivo da tese se deve, 

justamente, à ~epetiç'ão da escola. As abordagens das atividades tratadas eram 

eempre as megmas, n'ão importava a série. Havia, pois, uma espécie de "coes'ão" en

tre esses professores, o que me permite, nesta conclus'ão, falar de maneira abran

gente de suas práticas. 

O que fica então concluído de minha observação junto às séries de 1~ à 

sª á o seguinte: 

As atividades mais realizadas- sem falar ainda da cópia- sob a égide 

do professor de LP, leitura e gramática, são ministradas de tal maneira que não 

se estabelece uma relação dessas com o ensino de redação. Ou seja, o professor 

n~o cria uma ponte entre aquelas duas primeiras e a práttca de escrever. 

Quente à leitura, a atomizaç'ão do texto revelou-s.e, junto a todas as 

séries, como exemplo da deslrulç~o do sentido. Vejo aí o avesso da escríta sendo 

ll'!an 1 pulado segundo v i seíes de 1 e i tura at.om i zantes que acabam sempre no ente

d!(a)mento de texto do LD. Ora, se o texto de leitura é o outro lado da escrita, 

e se através de uma das muitas leituras que se pode fazer dele, n~o se busca sua 

compreens~o global, como o aluno, a quem o texto do LD é imposto como modelo, se

r~ estimulado a fazer senttdo com o pr6pr1o texto? 

O que percebi é que, ainda nos primeiros anos, os textos n~o est~o to

talmente servis ao modelo. Acredito que não se possa falar de modelos de redação 

quando se tratam das primeiras incursões da criança pela escrita, pois o nüms-ro 

de hipóteses que ela faz a respeito desta é muito grande <Ferreiro,1'388), ao mes

mo tempo em que a inda n'ão incorporou a í magem que a escol a quer passar para e I a 

do que s~ja a escrita. Mas a cada ano que passa, dentro da classe estes textos 

v~o se tornando cada vez mais parecidos uns com os outros. Fórmulas e frases fei

tas começam a aparecer. A escola ímpõe seu modelo. t incrível perceber, lidando 

com adolescentes, que entre sua fala- guardadas as devidas diferenças entre oral 
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e escrito - e sua escrita, há enorme dislãncia. Eles não escrevem o que pensam, o 

que querem, mas o que lhe sugerem os temas escolares. S~o jovens de 15,1&,17 anos 

que escrevem como jovens de 50 anos atrás. 

A escrita, tal como a vi na escola, é o primeiro sinal de nossa cadu

quice. E a redaç'ão é o passaporte falsificado para a entrada e estadia do aluno 

na vtda acadêmtca. 

Quanto à gramática ensinada, a tradicional, ainda mais distante encon

t-ra-se do texto do aluno. A n'ão ser no tocante â ortografia, n'ão presenc.iei ne

nhu!t!. comentário sobre outros problemas de redaç'ão, como pontuaç'ão, concordãncla 

verbal ou outros que pudessem surgir e ser tratados como problemas gramaticais a 

serem sanados através do conhencimento dos alunos sobre as regras. Sendo assim, 

acredito que n'ão se possa cobrar dos alunos que construam textos dentro dos pa

drões da norma culta e das regras gramaticaís, uma vez que n~o S9 lhes pede para 

refazerem as passagens em que se encontram nerros" de gramática. 

Quanto à cópia, como foi visto, posso dizer que ela chega a influenciar 

diretamente a produç'ão escrita, conforme as condições c.riadas para est.a última. 

Faltou-me subsídío teórico para refletir melhor sobre o u.so excessivo da ç6pia 

dentro da sala de aula, que a meu ver, estimula o aluno a assujeitar-se ao do mo

delo escolar. 

A partir das críticas feitas às práticas que envolvem o ensino de LP, 

fot-me possível constatar que as mesmas põem em risco o ensino de redaç~o na es

cota. Considero super-importante o professor dominar a teoria do texto para poder 

trabalhar com leitura ou com produç~o de textos. Mas há também que, sobretudo, 

verificar-se se as demais atividades est'ão se desenvolvendo de forma a se servi

rem da linguagem como lugar de construção de sentido. 

Par& t-anto é preciso consider-ar duas coisas: o aluno é alguém que tem 

algo a dizer e o profess.or de LP é alguém que tem algo a ensinar. O aluno ~ fa-
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lante e não mero depósito de conhecimentos gramaticais. O professor, por sua v~z, 

deve trazer consigo para a escola o saber-fazer. Aquele que se constrói num es

forço d!scipltnado da busca da teor1a e no dia-a-dta da sala de aula. 

No ensino/aprendizagem da escrita, as partes se complementam. Alu

no/professor devem interagir como interlocutores empenhados em dizer e compreen

der o que é dito. 
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c a 
O cachorro bebe na cuia. 

caco 
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A cuia é de coco . 
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boca 

bico 

coco 
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t 
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3) Leia: 

chave cachimbo chuchu 

As palavras <:have, cachimbo e chuchu têm as letras ch. 

4) Forme frases no caderno com as palavras abaixo: 
a) bolacha - lanche - chá 
b) lanche ira - chocolate 
c) enchente - choupana - chuva 
d) chave - chalé -fechadura 

5) Leia em voz alta e copie estas palavras: 
chá ' chefe chocolate fechadura 

chave ' cuegar chocalho machado 

chapa cheque chuchu gorducho 

chapéu chinelo chupeta enchente 

chama chinês churrasco cachorro 
Sugntâo, C1ílizar esta; paJa,·ras para um ditado. 

6) Copie no caderno somente as palavras que têm nh: 

abelha 
rainha 

folha 

cachorro 

banho 
rolha 

junho 
julho 
dinheiro 

7) Recorte de revistas e jornais cinco palavras com nli e cinco 
com ch. Depois, cole-as em seu caderno. 

19 
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0 REDAÇAO Exercícios para fazer no caderno. 

Vamos escrever uma l'llbula? Fábula é uma história onde os 
animais falam. Ela sempre nos apresenta uma lição de moral. 

Observe os quadrinhos e, depois, responda os dados para sua 
redação: 

(D . Complete em seu caderno: 

a) Na fábula, aparecem os seguintes animais: • e • . 
b) A • foi atraida pelo • do • . 
c) Características da • : esperta. faminta, enganadora. 
d) Características do • : vaidoso, tngênuo. 

(!) Copie a lição de moral desta fábula: 

a) Quem ri por último, ri melhor. 
b) A vaidade· é para os tolos. 
c) Em boca fechada não entra mosca. 

Agora que você entendeu bem os quadrinhos, escreva uma reda· 
ção narranrlo a fábula toda. Coloque título, construa no ml
nimo quatro parágrafos e use travessão para a fala da raposa. 
Faça em seu caderno. 

. -= 

.i 
' 
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