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RESUMO

Esta dissertacdo analisa o impacto da reescrita na aprendizagem de géneros
discursivos/textuais escritos, apés o desenvolvimento de uma sequéncia didatica,
além dos reflexos dos modos de circulacdo do texto no estabelecimento da
referenciacdo. A pesquisa se identifica com os estudos aplicados da linguistica,
mas dialoga com varios outros campos, como a Filosofia da Linguagem, Didatica
de Linguas, Antropologia, Linguistica textual e estudos sobre referenciacdao de
orientacdo etnometodolégica. Os registros foram obtidos numa quarta série do
Ensino Fundamental |, em escola publica de periferia localizada em cidade do
interior de Sao Paulo. Varios tipos de dados foram gerados, visando a triangulacéo
e a compreensdao mais profunda do fendmeno complexo que é aprender a
escrever na escola. Houve dois momentos de obtencdo de registros distintos,
porém complementares, ja que o primeiro guiou o planejamento e a execucao do
segundo. O primeiro momento foi de observacdo, com influéncias da etnografia
aplicada a educacéo, e o segundo, de intervencao, influenciado por conceitos da
pesquisa-acao, no qual uma sequéncia didatica foi realizada pela classe em torno
do género relatério. Duas reescritas orientadas por bilhetes integraram esse
processo. Este trabalho parte do pressuposto de que o texto ndo tem carater fixo,
acabado, e sim provisério. Trata-se de um momento em um processo. Por isso, a
reescrita surge como possibilidade de elaboracdo de versbes cada vez mais
adequadas a um novo momento de interlocu¢cao, mediado pelo bilhete orientador.
Este, por sua vez, funciona como um género catalisador, ja que potencializa o
desenvolvimento de praticas de linguagem especificas. Trés momentos de
producdo de texto sdo analisados, os quais revelaram (i) que um comando aberto,
sem orientacao posterior ou correcao especifica leva a pouco desenvolvimento do
estado de escrita, uma vez que os alunos tendem a optar pelo que ja lhes é
familiar; (ii) o comando especifico precisa ser acompanhado de informagdes sobre
0 género e sobre os interlocutores eleitos, ja que estas ndo sao dbvias, nem
facilmente inferidas; (iii) com a sequéncia didatica, os alunos podem chegar a uma
compreensao mais precisa sobre o género a ser produzido e suas esferas de
circulacado; contudo, a intervencédo posterior, visando a reescrita, é fundamental
para um desenvolvimento mais significativo em relacao a aprendizagem do género
escrito proposto.

Palavras-chave: género discursivo/textual; referenciacao; circulacao; reescrita;
sequéncia didatica.
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ABSTRACT

This master’s thesis analyses the impact of rewriting on learning written speech/discourse
genres, after the implementation of a didactic sequence, as well as the influences of the
text’s circulation modes on referentiation establishment. The research relates to the field of
Applied Linguistics, but also dialogues with other areas, such as Language Philosophy,
Language Didacticism, Anthropology, Text Linguistics and studies on referentiation which
follow etnomethodological guidelines. The data was produced in an Elementary fourth
grade of a public school, located in an underprivileged neighborhood of a Sdo Paulo
state’s small town. Different types of data were produced, envisaging triangulation and
trying to grasp a deeper understanding of learning how to write in school, without
undermining its complexity. The data producing process can be divided in two distinct,
though complementary, moments. The first included observation, influenced by
Etnography applied to Education, while the second consisted of an intervention which
benefited from concepts of Action Research. A didactic sequence regarding the genre
written report was conducted. Two rewritings prompted by guiding notes integrated this
process. In this work, it is assumed that the text does not possess a static, finished status.
On the contrary, it is considered to be temporary. The rewriting, then, emerges as a
possibility of formulating versions which are ever more suitable to the new interlocution
moment, mediated by the guiding notes. They work as a catalyst genre, since they
potencialize the development of specific language practices. Three different moments of
text writing are analyzed. They revealed that (i) an open command, lacking ulterior
orientation and specific correction leads to little development of written abilities, once
students tend to choose what is more familiar to them; (ii) when the comand is specific, it
must be accompanied of information about the genre and the chosen interlocutors, since
they are not obvious, neither easily inferred; (iii) with the didactic sequence, students may
arrive to a more precise understanding on the genre they are supposed to produce and on
its circulation spheres; the ulterior intervention aiming at rewriting is, notwithstanding,
crucial to achieve a more significant development regarding the learning of writing.

Keywords: speech/discourse genre; referentiation; circulation; rewriting; didactic
sequence.
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INTRODUCAO

Este trabalho se propde a investigar o ensino/aprendizagem de escrita
no ciclo final do Ensino Fundamental | (EF |) numa perspectiva que parte dos
géneros discursivos/textuais para o ensino de linguagem situada, com énfase nos
processos de reescrita. E fruto de inquietaces minhas e de outros — professores,
pais, pesquisadores — a respeito do que leva um aluno a ser bem-sucedido na
aprendizagem da escrita e 0 que o atrapalha nesse processo. Essa é uma questao
muito ampla, que ja vem sendo discutida por diversos estudiosos — linguistas,
linguistas aplicados, educadores, entre outros — a partir de diferentes perspectivas
tedricas e que nao poderia ser completamente respondida em um estudo de
mestrado. Mas essas mesmas inquietagbes me levaram a perguntas mais
especificas, para as quais busquei encontrar respostas durante todo o processo
de pesquisa. Assim, meus objetivos iniciais foram os seguintes:

1) Caracterizar praticas de escrita de relatérios escolares (de visita e de
experiéncia) numa turma de quarta série do EF | de uma escola

publica.

2) Identificar nas produgdes dos alunos questdes relevantes néao

contempladas pelas praticas de ensino existentes.

3) Propor alternativas teérico-metodoldégicas para o ensino da escrita
naquele contexto especifico, através de uma sequéncia didatica.

A partir do contato com a turma estudada, os objetivos acima
esbocados foram se afunilando e ganhando diretrizes mais precisas: a
aprendizagem de escrita através de sequéncia didatica centrada em um género
discursivo/textual, envolvendo o ensino do género relatério escolar (de visita e de
experiéncia) e na reescrita orientada por bilhetes. Assim, além de verificar o papel
da sequéncia didatica e da reescrita orientada por bilhetes na aprendizagem do
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género em estudo, busquei entender como a referenciacdo € construida nesse
género especifico e qual a relacao da referenciacdo com os modos de circulacao
dos textos produzidos e com a visualizacao do publico-leitor pelo escrevente.

Esta dissertagcdo integra o campo dos estudos aplicados da linguagem.
Nao existe, contudo, tendéncia disciplinarizante, uma vez que a énfase esta em
compreender uma realidade especifica, e ndo em defender ou contestar um
conjunto de teorias. Para tanto, sdo evocados conceitos de diferentes campos,
além da propria Linguistica Aplicada, como da Filosofia da Linguagem, Didatica de
Linguas, Antropologia, Linguistica textual e estudos sobre referenciacdo de
orientacdo etnometodolégica. O trabalho se encontra dividido em trés capitulos,
numa tentativa de melhor organizar diferentes momentos da pesquisa. Contudo,
eles sdo amplamente inter-relacionados. Os capitulos mesclam reflexdes tedricas
e analise dos dados, na crenca de que a teoria e pratica sao indissociaveis e
complementares. Portanto, ndo existe neste trabalho a tentativa de confirmar ou
refutar determinada teoria usando os dados, mas de repensar questdes de ensino
da escrita a partir da analise dos mesmos.

No capitulo |, apresento as orientagdes metodoldgicas que guiaram o
presente estudo. Caracterizo a pesquisa como qualitativa, de base
interpretativista, cujos registros foram obtidos de maneira naturalista, sem nenhum
tipo de controle. Discuto, em seguida, as pressuposicdes tedricas que guiaram o
processo de geracdo de dados, incluindo o reconhecimento da influéncia da
pesquisadora sobre o ambiente pesquisado. Considero também o papel da
pesquisa desenvolvida como uma forma de intervencdo, na medida em que
propdée mudangas no curso de acbes da classe estudada, de acordo com as
necessidades detectadas, fornecendo um modelo alternativo de ensino e
aprendizagem da escrita. Tal modelo vé o texto como algo provisério, como um
momento em um processo e, por isso mesmo, passivel de modificacdes. Depois
da discussao de cunho tedrico-metodoldgico, passo a descricdo dos dados
(referentes a escola, turma, professora) e ao inicio da analise dos dados de
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observacdo, através da comparacdo do curriculo de lingua materna com o
planejamento municipal, o livro didatico e as praticas de sala de aula, e através da
apresentacdo da dindmica das aulas de producdo de texto, bem como dos
critérios empregados na corregao.

O capitulo Il esta dividido em trés partes. A primeira € uma analise de
uma aula de producéao de texto, representativa das que costumavam acontecer na
turma estudada. Observei que a producéao textual era estimulada através de uma
ampla discussdo sobre o0 tema e que a correcdo era feita oralmente, por
amostragem. A segunda parte expde a opcao feita pelo uso de uma sequéncia
didatica para ensino de escrita através de géneros discursivos/textuais. O género
relatério, selecionado por atender as necessidades da turma naquela época, é
apresentado, bem como as diretrizes teéricas para o trabalho com sequéncias
didaticas e os passos seguidos na realizacdo da sequéncia durante minha
intervencdo. A terceira parte € uma analise do primeiro relatorio escrito pelos
alunos, sob orientacdo da professora da turma, antes do desenvolvimento da
sequéncia didatica.

No capitulo Il se concentra a analise dos textos produzidos pelos
alunos apds os moédulos da sequéncia didatica. Foi um relatério de experiéncia,
reescrito duas vezes. As reescritas foram orientadas por bilhetes. Através das
producdes de trés alunos, analiso as contribuicbes da sequéncia didatica e dos
bilhetes orientadores para o ensino de praticas de escrita.

As reflexbes nascidas nas diferentes fases do processo de geracao e
analise dos dados sao sintetizadas nas consideragdes finais, quando as perguntas
de pesquisa sao retomadas e rediscutidas, a luz dos resultados de analise dos

dados, apresentados ao longo dos trés capitulos da presente dissertagao.
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CAPITULO |
O objeto de pesquisa em construcao

“Pesquisar e educar se identificam em um
permanente e dindmico movimento.”
Paulo Freire

Neste capitulo procuro trazer a tona o processo de producdo de
registros, a partir dos quais os dados dessa pesquisa foram gerados. Apresento
primeiramente as inquietacées que levaram ao desenvolvimento deste estudo, as
concepcoes de pesquisa que orientam o trabalho e as escolhas metodolégicas a
ele subjacentes. Num segundo momento, passo a caracterizar o ambiente onde os
registros foram produzidos e os colaboradores da pesquisa, nesse caso, a classe
e a professora. Finalmente, discuto algumas das praticas escolares verificadas
naquele ambiente e que se mostraram esclarecedoras durante a fase de
observacao, as quais orientaram posteriormente os momentos de intervencéo. As
aulas de lingua materna e sua relagcao tanto com o livro didatico quanto com o
programa anual de ensino do municipio também séo analisadas. Dentre as aulas
de lingua materna observadas, aprofundei-me um pouco mais na apresentacao
dos momentos de producdo e correcdo de textos, objeto mais especifico da

presente investigagao.

1.1. Contextualizando o processo de geracao de dados: questoes tedricas e
metodolodgicas

Esta pesquisa nasceu do meu profundo interesse e constante
inquietacado pelo desenvolvimento da producao escrita ao longo do processo de
escolarizagdo. Como professora de lingua materna, ouvia colegas e pais
reclamarem que os alunos ndo sabiam escrever, ecoando um discurso mais
generalizado sobre a pouca familiaridade dos brasileiros com a escrita. Essa

dificuldade com a escrita seria, para eles, fruto de um sistema educacional
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ineficiente. Eu mesma nem sempre me sentia satisfeita com as produgdes dos
meus proprios alunos. Lecionava, desde 2005, Literatura para o Ensino Médio em
escola particular do interior de Sao Paulo. Decidi, entdo, me voltar para os
primeiros anos da escolarizacdo, onde o suposto problema deveria se iniciar, e
onde poderia ser potencialmente corrigido. Propus-me a integrar, no papel de
pesquisadora, o dia-a-dia de uma quarta série (atual quinto ano) do Ensino
Fundamental (EF) de uma escola publica, onde os resultados costumam ser

apontados como mais insatisfatorios.

Meu objetivo era estudar préaticas de linguagem' especificas e situadas,
relacionadas a producao escrita escolar no ciclo final do Ensino Fundamental |I.
Com os dados em maos, passei a me interessar, mais precisamente, pelo impacto
da reescrita na aprendizagem de géneros discursivos/textuais escritos e pelo
modo como a referenciagdo era construida em textos produzidos na escola,
levando em conta a relacdo do processo de referenciagdo com os modos de
circulacado dos textos produzidos, a partir da visdo dos produtores; ou seja, como a
visualiza¢do do publico-leitor influenciaria na construgdo dos objetos de discurso.

1.1.1. Fundamentacao tedorico-metodologica
Esta pesquisa se insere no campo da Linguistica Aplicada (LA) e parte

dos dados para procurar entender uma realidade linguistica especifica. O estudo
esta voltado para usuarios reais da lingua e, por isso mesmo, cheios de vida e de
imprevisibilidade. Nas palavras de Corréa (2007, p. 04), “A LA caracteriza-se por
uma contribuicdo aos estudos da linguagem necessariamente informada pelos
dados que analisa”. Por partir dos dados, esta pesquisa, como outras em
Linguistica Aplicada, se distancia das pesquisas disciplinares, preocupadas em

' O termo “pratica de linguagem” é aqui entendido no sentido discutido por Schneuwly e Dolz
(2004), da linguagem como mediadora das praticas sociais em geral (p. 72); ou seja, a linguagem é
sempre considerada em suas relagdes com as instancias sociais, sendo reveladora destas e
indexicalizadora de posigdes e status.
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testar determinada teoria ou em simplificar o objeto de estudo para poder dar
conta de uma variavel em detrimento de outras. Ao tomar a complexidade do real
como ponto de partida, tem carater transdisciplinar (SIGNORINI, 1998),
indisciplinar (MOITA LOPES, 2006) e até mesmo transgressivo (PENNYCOOK,
2006), por buscar respostas que déem conta do objeto de estudo, sem
preocupacdo com as barreiras artificiais das diferentes disciplinas. A
transdisciplinaridade emerge como opcdo ao se perceber que nem tudo se
encaixa no recorte das disciplinas (DOMINGUES, 2008) e que, para evitar o
reducionismo tipico do modelo de ciéncia herdado do lluminismo, € preciso pensar
a realidade de maneira mais holistica, e ndo dicotbmica, integrando teoria e
pratica (MARGUTTI, 2008).

Os estudos em LA assumem a complexidade de trabalhar com a
linguagem, que é, ao mesmo tempo, instrumento de analise e objeto de estudo
(RAJAGOPALAN, 2003, p. 23), além de objeto de estudo e de ensino (CORREA,
2007). Além disso, a linguagem nao é concebida apenas em seus aspectos
formais, mas também em suas instdncias sociais, histéricas, ideologicas,
discursivas, cognitivas e psiquicas. A linguagem ¢ estudada “enquanto
performance, acao, evento singular num dado espacgo e tempo, e nao repertorio de
formas, sistema ou gramatica em suas varias acepg¢oes” (SIGNORINI, 2006, p.
182). Tomei como objeto de estudo neste trabalho praticas situadas de linguagem,
considerando-as de maneira integral, holistica, sem tentar separar o linguistico
das outras facetas que o integram, como se isso fosse possivel. Muito embora a
linguagem produzida pelos alunos colaboradores seja de grande interesse, houve
todo o tempo um esforco de nao dissocia-la de suas condi¢des de producao e de

questdes mais amplas que a compdem.
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A presente pesquisa é qualitativa de base interpretativista®. Os dados
foram gerados de maneira naturalista, sem nenhum tipo de controle, em dois
momentos distintos, porém complementares. O primeiro, de documenta¢ao, com
registros obtidos utilizando instrumentos etnograficos. O segundo, de intervencao,
a partir de concepgdes da pesquisa-acdo. André (1995), finalizando suas
consideracdes sobre o uso da etnografia para o estudo da pratica escolar,
destaca, a partir de Erickson (1993), que uma das tendéncias do trabalho
etnografico € uma aproximacao entre pesquisador e objeto pesquisado, incluindo
0s varios tipos de pesquisa-acao: “0s novos caminhos parecem apontar para uma
associacdo das duas ou para o surgimento de formas mistas” (p. 120). Na
pesquisa-acao € possivel assumir diferentes graus de implicacdo (BARBIER,
1985). No caso da pesquisa escolar, € possivel encontrar desde o professor que
atua como pesquisador e intervém nas suas salas de aula, com seus alunos
(como € o caso do trabalho de Bazarim, 2006) até a situacdo em que um
pesquisador planeja e dirige o estudo e o professor atua como colaborador
(ANDRE, 1995, p. 120). Minha pesquisa se aproxima desse Ultimo tipo.

Como mencionado mais acima, este estudo se caracteriza por uma
abordagem qualitativa, com duas etapas interligadas,visando a uma intervencao.
A primeira etapa delas usando alguns instrumentos da etnografia e a segunda
ligada a pesquisa-acdo. Os estudos etnograficos procuram abarcar a
complexidade do objeto de estudo, e ndo compartimentaliza-lo. A linguagem
constitui um fenébmeno altamente complexo, por mobilizar ao mesmo tempo corpo,
mente e praticas sociais. A sala de aula também é entendida aqui como um
ambiente complexo, onde uma série de coisas acontece concomitantemente, sem

que o professor dé conta de todas elas (SILVA, 2006, p. 09). De acordo com

% Nesta pesquisa, em conformidade com o paradigma interpretativista, “o que é valorizado na
relacdo do sujeito com o objeto de investigacdo sdo as relagbes influenciadas por fatores
subjetivos que marcam a construgcdo de significados que emergem no campo” (Freitas, 2003, p.
03). Defendo que a pesquisa tenta explicar parte da realidade social através do filtro do
pesquisador, que constroi uma interpretagao do real.
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Blommaert (2007, p. 682), a etnografia se propde justamente a estudar a
complexidade:
Ao contrario de diversas outras abordagens, nao existe a tentativa
de reduzir a complexidade dos eventos sociais focalizando a priori
num conjunto limitado de aspectos relevantes, mas (a etnografia)

tenta descrever e analisar a complexidade dos eventos sociais
abrangentemente. (Minha traducéo, doravante MT; grifo do autor)®

Ainda segundo Blommaert (2007, p. 684), na etnografia, j& se toma
como pressuposto que o0s eventos sociais sdo contextualizados, conectados a
outros eventos, plurissignificativos e funcionais para quem os realiza; o
conhecimento dessas praticas € situado e, portanto, a subjetividade do etnégrafo
nao pode ser ignorada. Ou seja, ndao existe olhar neutro para os dados sociais.
N&o se trabalha aqui com a ilusdo de que a presencga do pesquisador nao influi na
dindmica social do ambiente de pesquisa, nem de que ele consegue analisar a
realidade de maneira imparcial, ignorando suas concepc¢des, crencas € vieses
ideoldgicos. Enquanto existe certamente a tentativa etnografica de deixar de lado
as pressuposicoes para buscar compreender o fenbmeno estudado da maneira
mais completa possivel, reconhecem-se as influéncias do pesquisador, nesse
caso, da pesquisadora, como inevitaveis, mas nem por isso prejudiciais. Por essa
razdo, tenta-se entender essas influéncias, ao invés de procurar evita-las
(HAMMERSLY & ATKINSON, 1983, p. 17). Signorini (2006) explica que, ao
assumir o papel de observador participante,
0 pesquisador contribui para a producdo da situagdo que
descreve. (...) Nesse sentido, interessa ao campo aplicado pensar
a pesquisa enquanto intervencdo e 0 pesquisador enquanto

agente dessa intervengéo, € nao as maneiras de neutralizar essa
dimenséo de sua relagdo com seu objeto. (p. 187)

% It does not, unlike many other approaches, try to reduce the complexity of social events by
focusing a priori on a selected range of relevant features, but it tries to describe and analyze the
complexity of social events comprehensively.
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Este trabalho se move por um desejo de mudancga, de intervencao, para
usar o termo de Signorini, e ndo somente de descricdo ou explicacdao de
determinado fenémeno linguistico e social. Por esse motivo, esta pesquisa
também assume caracteristicas da pesquisa-acdo, na medida em que vé o ator
pesquisador como “parte constituinte da acao, ele age sobre a mudanca, participa
na evolucao e na solucao dos problemas” (MORIN, 2004, p. 115). O objetivo era
aprimorar uma pratica de linguagem do grupo estudado sem uma agenda pré-
definida, partindo das necessidades detectadas durante o processo de pesquisa,
tentando fazé-lo através da participacao de todos os agentes, como propde Morin
(2004) e nao de maneira unilateral, hierarquica.

Segundo Oliveira & Oliveira (1988),

. ao invés de se preocupar com a explicacdo dos fenémenos
sociais depois que eles aconteceram, a finalidade da pesquisa-
acao é de favorecer a aquisicdo de um conhecimento e de uma
consciéncia critica do processo de transformacéo pelo grupo que
esta vivendo este processo, para que ele possa assumir, de forma
cada vez mais lucida e autbnoma, seu papel de protagonista e ator
social. (p. 27)

Através da intervencao, eu visava a levar os alunos a uma atitude mais
consciente em relacdo a prépria escrita, além de fornecer a professora, através da
observacédo da intervengdo por mim realizada, modelos alternativos de trabalho
com lingua materna, de modo que ela pudesse assumir uma postura mais
reflexiva, critica e autbnoma em relagdo a propria pratica. Para trazer
transformacdes, mudancas efetivas aos colaboradores, de modo a realizar uma
pesquisa que, mais do que contribuicdes ao conhecimento académico, trouxesse
melhorias para a vida dos participantes (alunos, professora e escola), o desenho
de pesquisa foi passando por alteracbes, acomodacdes. Nisso, pautei-me pela
idéia ja discutida por Hammersly & Atkinson (1983, p. 28) de que nao é possivel
programar toda a pesquisa etnografica, pois esta se encontra repleta de
inesperados; decorre dai que o desenho de pesquisa deve ser reflexivo, operando

em todas as fases do trabalho de campo, e ndo somente na fase anterior a ele. E
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também pelo modelo de Morin (2004), que, dentro da proposta de uma pesquisa-
acao integral e sistémica (PAIS), defende uma pesquisa em espiral, em oposi¢ao
a uma concepcao linear da mesma:
O modelo deve girar em torno de um eixo de agao e reflexdao. Na
medida do possivel, deve-se partir de acbes, analisa-las,
aperfeicoa-las, inspirando-se em uma espiral que formula

constantemente novas hipoteses. Assim, o modelo teria uma
reflexibilidade inerente, um carater aberto. (p. 200)

Sendo esta uma pesquisa que se propde a investigar o ensino de lingua
materna, mais especificamente o ensino de escrita, torna-se importante esclarecer
as concepcgdes sobre ensino da escrita que orientam este trabalho. Parto de uma
perspectiva enunciativa sobre a linguagem, considerando que esta € construida
sempre na interacdo com o outro, e ndo simplesmente através de esquemas
cognitivos individuais. De acordo com Rojo (2003), em sua releitura de Schneuwly
(1988), “é a situacdo de enunciacdo ou a situacdo social de producdo do
enunciado/texto que determina a criagcgo pelo escrevente de uma base de
orientagdo geral para a atividade de linguagem que é produzir um texto escrito (ou
mesmo, outra atividade de linguagem qualquer)”. Por isso, procuro tomar o texto
sempre de maneira situada, e o ensino do mesmo levando em consideragédo esse

carater constantemente dial6gico da linguagem.

1.1.2. Entrada em campo
O contato com a escola selecionada se deu, em primeira mao, através

da professora. Tratava-se de uma pessoa que eu conhecia por participarmos da
mesma comunidade religiosa. No mesmo momento em que eu me interessava
pelo ensino da escrita no EF |, ela lecionava para uma quarta série, em escola
publica de periferia, e logo aceitou que a obtencdo dos registros para minha
pesquisa se desse em sua sala de aula. Consegui também a autorizacdo da

diretoria da escola e da Secretaria de Ensino do municipio.
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A professora da turma e a diretora da escola assinaram termos
autorizando o uso de registros orais e escritos produzidos por discentes e
docentes, bem como a consulta de documentos escritos referentes & escola®. Foi-
lhes assegurado sigilo absoluto em relacdo ao nome da escola e a identidade dos
alunos, professores e funcionarios que colaborassem com a pesquisa. Portanto,
ao longo de todo o trabalho, cada nome que aparece nos registros, com excecao

do meu, sao ficticios.

Comprometi-me a dar retorno a escola em relagdo aos resultados da
pesquisa. Dei a diretora e a professora liberdade para consultar todos os registros
gerados. Disponibilizei o roteiro da entrevista realizada com cada aluno e também
entreguei um relatério reunindo as informagdes obtidas por meio dessas
entrevistas. Ofereci-me para explicar para todo o corpo docente, em uma das
reunides semanais de planejamento, o trabalho que estava sendo desenvolvido na
quarta série B, de maneira que todos pudessem se familiarizar com as
concepgoes sobre ensino de lingua materna adotadas, e as metodologias delas
derivadas. Esse encontro acabou ndo acontecendo, devido a auséncia de espaco
no calendario de reunides. Finalmente, darei acesso a uma coOpia dessa

dissertacao, fruto de reflexdes advindas do trabalho de campo.

A Secretaria de Ensino nao autorizou a gravagao de imagens. Portanto,
as aulas de producao de texto foram audiogravadas, e nao filmadas, conforme o

planejamento inicial.

1.1.3. Etapas da geracao de registros: observacao e intervencao
Para conseguir entender de maneira abrangente as praticas de escrita

relacionadas a producao escrita escolar no EF |, procurei levar em conta, no

trabalho de campo, diferentes tipos de dados, buscando a triangulagao, através da

* Os termos de consentimento utilizados estdo disponiveis em anexo, para consulta, em versao
ndo-preenchida, seguindo o acordo firmado de nao divulgar nomes e dados pessoais.
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comparagéo de dados relacionados ao mesmo fenédmeno, mas derivados de fases
diferentes do trabalho de campo, ou de tipos de dados diferentes, conforme
propéem Hammersly & Atkinson (1983, p. 198), e também de perspectivas
diferentes, como por exemplo, a do observador e dos participantes, conforme
sugere Morin (2004, p. 30). Por isso, além dos textos dos alunos e da observacao
das aulas, com a producdo do diario de campo, realizei entrevistas com os
mesmos, além de uma série de conversas informais para compreender melhor
quem eles eram e que concepcdes possuiam acerca da escrita, da instituicao
escola, entre outras inquietacdes mais. Também analisei documentos escritos que
ampliassem o recorte do periodo de observacéao e intervencao (um semestre) para
um panorama mais amplo, revelando o percurso que havia sido seguido até o
momento de chegada da pesquisadora. Para isso, consultei os cadernos, livro
didatico, planejamento anual, diario e dados da secretaria.

A primeira fase de geracao de registros ocorreu dentro dos moldes da
pesquisa de tipo etnografico, de adaptacdo da etnografia a educacéo. Para André
(1995, p.28-30), a pesquisa de tipo etnografico envolve trabalho de campo;
enfatiza o processo, e ndao os resultados finais; usa técnicas tradicionalmente
associadas a etnografia, como a observacao participante, a entrevista e a analise
de documentos. Além disso, vale-se de muitos dados descritivos, como situagoes,
pessoas, ambientes, depoimentos e dialogos. Procura descobrir novas formas de
entendimento da realidade e se preocupa com o significado atribuido pelos
participantes ao mundo que os cerca.

A producédo de regqistros foi feita ao longo do segundo semestre de
2007, numa escola publica localizada num bairro periférico da cidade de
Cosmopolis (SP). Observei as atividades de uma quarta série numa média de trés
a quatro vezes por semana, em suas atividades regulares, incluindo as aulas de
todas as disciplinas, os momentos de intervalo e também as atividades especiais
que ocorriam na escola, nas quais todas as salas se reuniam, como

apresentacdes de teatro e exposicdes de trabalhos dos alunos. O objetivo inicial
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dessa observacao era me familiarizar com a dindmica daquela turma, conhecer os
alunos, a professora e o trabalho desenvolvido na sala de aula e na escola como
um todo. Como minhas inquietacées enquanto pesquisadora estavam focalizadas
na producédo textual, acompanhei bem de perto as aulas de lingua materna, para
identificar que tipo de abordagem subjazia as mesmas, e como os alunos se

relacionavam com a pratica de produzir textos.

Durante todo o processo de producao de registros, um diario de campo
foi sendo elaborado, registrando ambientes, acontecimentos, falas, sentimentos,
ideias, etc. A producao desse diario de campo esteve ligada a meta de tracar um
panorama mais completo das praticas de escrita realizadas na turma, de maneira
a abarcar aspectos outros que ndao somente o linguistico. Também consultei
documentos escritos, como material da secretaria da escola, o planejamento anual
e diario da turma. Analisei o livro didatico e cadernos de alunos. Entrevistei cada
um dos alunos e realizei duas sessdes de conversas gravadas com a professora,
a primeira sobre suas concepcoes de texto e aula de producdo de texto, a
segunda sobre o projeto de ensino, além de outras conversas nao mediadas pelo

gravador, mas registradas no diario de campo.

A partir do processo de observacdo e da identificacdo das
necessidades da turma, concebi um projeto de ensino, dando inicio a fase de
intervengdo. A principio, havia pensado em abordar o ensino de um género
discursivo/textual argumentativo, e estava cogitando o género carta de leitor. Ao
longo das observagdes, fui conhecendo melhor a turma e me familiarizando com o
trabalho desenvolvido nas aulas de lingua materna. Tencionava trabalhar um
género que fosse do interesse da turma, e ndo somente do meu interesse
enquanto pesquisadora. Percebi entdo que o género carta de leitor ndo estava
relacionado ao trabalho que estava sendo realizado até entdo, e que havia outras
necessidades mais prementes. Ao assistir uma aula na qual os alunos produziram
um relatério sobre algumas visitas que haviam realizado, notei que este género, ja

integrado ao trabalho da turma, abria espaco para o desenvolvimento de praticas
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relevantes de escrita. Um projeto de ensino com sete aulas de aproximadamente
uma hora e trinta minutos de duragéo cada foi entdo elaborado. Todas as aulas do
projeto foram audiogravadas e transcritas, assim como a aula de producao de

relatério anterior ao projeto.

As seguintes convengdes de transcricao foram utilizadas ao longo

desse trabalho, inspiradas em Marcuschi (1986):

Italico passagem de texto lida;

MAIUSCULA énfase na fala;

’ entonacdo ascendente;

XXXX trecho incompreensivel;

() comentarios da analista;

(+) pausa equivalente a um segundo (duas cruzinhas
representam dois segundos);

(4) pausa maior do que dois segundos. O numero dentro
dos parénteses indica o tempo de pausa em segundos;

pa-la-vra pronunciacéao silabada;

pala::vra pronunciacao prolongada da silaba.

O texto produzido pelos alunos ao fim da sequéncia didatica, que sera
detalhada no capitulo IlI, foi reescrito duas vezes. Essas reescritas foram
orientadas por bilhetes produzidos por mim. Nao houve corre¢ées no corpo do
texto. No capitulo Ill ha uma andlise das producgdes textuais dos alunos, bem

como das reescritas motivadas pelos bilhetes orientadores.

O quadro 1, abaixo, apresenta uma sintese das etapas do processo de
geracgao de registros, os instrumentos utilizados em cada fase, e o periodo em que

os diferentes registros foram gerados.
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Fase da geracao | Instrumentos Periodo
de registros

Obtencgao da Formularios de autorizacao para Agosto de 2007.

permissao para pesquisa.

pesquisa

OBSERVACAO Observacao de aulas e outras Agosto, setembro e
atividades escolares. outubro de 2007.

Redacao de um diario de campo.
Entrevista aos alunos.

Consulta a informaces da
secretaria.

Analise do livro didatico, cadernos
dos alunos, planejamento anual e
diario.

Audiogravacgao das aulas de
producao de texto.

INTERVENCAO | Implementagao de sequéncia Outubro e
didatica. novembro de 2007.

Audiogravacao de cada aula.
Diario de campo.

Producdes textuais dos alunos
(escritas e reescritas).

Bilhetes orientadores.

Tabela 1 — Instrumentos usados para a obtencéo de registros nas diferentes etapas da pesquisa.

1.2. Descricao dos dados
Acredito, assim como Hanks (1996; 2008), que o contexto ndo integra

apenas o ambiente imediato da elocucdo, mas um amplo leque de
potencialidades, percebidas ou ndo. Essa concepc¢do, no caso deste trabalho,
indica que os textos produzidos pelos alunos deixam de fazer parte apenas da
situacdo escolar em que foram concebidos para refletir, indexar e interagir com
toda uma gama de situacoes, vivéncias, crencas e ideologias que a extrapolam.
As unidades de analise sao, como apontou Blommaert (2005), manifestacdes
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contextualizadas e reais da lingua na sociedade. Neste trabalho, elas foram
geradas a partir dos registros feitos durante o periodo de coleta. Por isso, embora
interesse-me a linguagem dos alunos e os textos por eles produzidos, estes nao
foram concebidos no vacuo, sem relacdo com esferas sociais escolares e nao-
escolares. Com isso em mente, passo agora a descrever as esferas escolares, e a
partir delas, algumas nao-escolares também (como a familia, a comunidade e o
bairro) que integravam a realidade pesquisada, e com isso constituiam tanto os
alunos quanto a linguagem que eles produziam. Nessas descricoes procuro incluir
as dimensées institucional, pedagdgica, e cultural (ANDRE, 1995), para, através
da juncao dessas dimensdes, elaborar um retrato mais completo e amplo dessa
realidade escolar especifica.

1.2.1. A escola
Os registros analisados nesse trabalho, compreendendo as fases de

observacéao e intervencao, foram obtidos durante o segundo semestre do ano de
2007, numa escola da rede municipal de ensino da cidade de Cosmodpolis
(SP), num bairro da periferia. A escola funcionava nos turnos matutino,
vespertino e noturno, e oferecia turmas de Ensino Fundamental | (de primeira a
quarta séries, atuais segundo e quinto anos, respectivamente)®, sendo que o
periodo noturno era destinado a Educacgao de Jovens e Adultos (EJA). Era uma
escola de médio porte, contando na época com 795 alunos matriculados®.

A escola possuia uma estrutura fisica simples, e havia uma tentativa

por parte da direcdo de conserva-la e melhora-la. Durante o periodo da

® Embora o processo de produgio de registros tenha se dado num periodo posterior a lei nimero
11.114, que prevé o inicio da escolarizagdo obrigatoria no Ensino Fundamental a partir dos seis
anos de idade, ao invés de sete, a escola ainda funcionava no antigo sistema, oferecendo turmas
entre a primeira série (sete anos) e quarta série (dez anos), ndo disponibilizando o primeiro ano,
destinado a educandos de seis anos de idade.

® Dados da secretaria da escola.
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intervengdo, a cozinha estava sendo reformada, os bebedouros foram trocados e
mais salas eram construidas. Porém, na maioria das manhas, ao entrar na sala de
aula, encontrava carteiras empoeiradas e o chao repleto de papéis deixados por
outras turmas que utilizavam o mesmo espaco. A professora da turma com a qual
trabalhei, intencionando minimizar esse problema, designava alguns alunos no
final de cada dia de aula para recolher o lixo do chdo e deixar a sala limpa para o

proximo grupo.

Na entrada da escola havia um quiosque, onde muitos alunos
brincavam durante intervalos e antes do inicio das aulas, que foi usado pela
professora uma vez ao longo do processo de obtengao de registros para uma aula
“especial”’. Na verdade, o especial era mais o local inusitado da aula, uma vez que
a atividade realizada foi bem tradicional: uma série de perguntas e respostas,

revisando a matéria da avaliacao de Geografia que aconteceria no dia seguinte.

A escola oferecia um rapido café da manha, pouco depois que as
criangas chegavam a escola (7h45 para a turma pesquisada), e, na hora do
intervalo, um almogo. O refeitério funcionava também como o patio do recreio — as
criancas terminavam as refeigfes e por ali mesmo faziam suas brincadeiras. Havia
também uma quadra, utilizada tanto nesses momentos como nas aulas de

Educacao Fisica.

Durante o periodo de producdo dos registros, havia uma inquietacéao
entre os alunos devido a uma novidade que chegava a escola: um laboratério de
informatica estava sendo montado. Uma sala estava sendo equipada com 22
computadores novos, munidos de monitor de cristal liquido e caixas de som. A

inauguracgao, porém, estava prevista para o ano de 2008.

Desde que cheguei a escola, interessei-me por conhecer a biblioteca. A
professora ja foi logo me desanimando, respondendo da seguinte maneira a minha
pergunta sobre se a escola possuia uma: “Tem, mas € bem apertadinha. Da pra
chamar de biblioteca? E o seguinte, com a reforma da cozinha, ta cheio de coisas
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de cozinha la” (Diario de Campo, 18/09/2007, p. 10). Fui conhecer. Encontrei uma
sala ampla, mas que realmente ndo se parecia muito com o que se costuma
entender por biblioteca. Havia sim algumas estantes e livros, mas apertadas num
canto, quase esquecidos diante de tantos outros materiais que la se encontravam
depositados: desde material de limpeza, papel higiénico até utensilios de cozinha,
colchonetes e bambolés para Educacéao Fisica. Era também nessa sala que havia
uma televisdo e um videocassete trancados num armario, que, a julgar pelo local

onde se encontravam, deviam ser pouco usados.

As aulas do periodo matutino se iniciavam as sete horas e terminavam
as onze horas e quarenta e cinco minutos. Todas as disciplinas eram ministradas

pela mesma professora, incluindo Educacao Fisica e Educacao Artistica.

1.2.2. A quarta série B
A sala de aula possuia mesas espacosas e carteiras confortaveis para

cada aluno, embora ja estivessem gastas pelo tempo e arranhadas. Um armario
fechado no fundo da sala servia para armazenar materiais de Educagéo Artistica,
além de alguns dicionarios e livros didaticos. Duas estantes também ao fundo
eram usadas para exibir trabalhos, maquetes e projetos dos alunos. Estavam na
época ocupadas com algumas plantas, das quais cada aluno tinha a
responsabilidade de cuidar. As janelas ficavam na parte de trds, e as paredes
laterais eram ocupadas de um lado por um mural da Turma da Ménica e do outro
por alguns cartazes da turma que utilizava a sala no periodo da tarde.

A sala nao dispunha de biblioteca, e como na escola também nao havia
uma devidamente organizada, era desenvolvido um projeto intitulado “Mala
Literaria”, que objetivava ampliar o acesso a leitura em ambiente extraescolar.

Todas as tercas e sextas um aluno era sorteado para levar para casa uma pasta

’ Reprodugao livre e aproximada da fala, como todas as registradas no diario de campo. N&o se
trata, nesse caso, de transcricao.
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contendo o livro Ciéncia Hoje, um dicionario ilustrado, quatro livros de literatura
infantil, o jornal Agora e a revista infantil Nosso Amiguinho. O estudante sorteado
ficava com a mala literaria até o dia do sorteio seguinte, quando deveria trazer um
texto explicando como usou o material naqueles dias. Embora de pequena escala,
tratava-se de uma iniciativa interessante, j& que muitos dos alunos nao tinham
acesso a livros fora da escola. Ao perguntar-lhes sobre o assunto, descobri que,
embora muitos dissessem que tinham acesso a livros fora da escola, eles na
verdade estavam se referindo a prépria mala literaria, que viabilizava de quando
em quando esse acesso, ou aos livros didaticos, estes sim, os livros com 0s quais

aqueles alunos mais tinham contato.

A quarta série B era formada de 28 alunos, sendo 15 meninos e 13
meninas. A maioria (71%) possuia entre 10 e 11 anos, idade correspondente a
faixa etaria normal para a série. Havia uma crianga mais nova (com nove anos) e
sete criancas mais velhas (cinco com 12 anos, uma com 13 e uma com 14 anos).
Esse ultimo grupo evidencia aqueles que ja haviam passado pela experiéncia da

reprovacgio escolar.

Apéds algum tempo de observacédo da classe, passada a fase inicial de
adaptacdo a presenca da pesquisadora em sala de aula, conversei com cada
aluno em particular. Realizei entrevistas informais, gravando-as em audio, com o
intuito de conhecer melhor a realidade extraescolar daqueles alunos, bem como a
percepcdo de cada um acerca da escola e de certas praticas escolares. E
importante salientar que a escola e a sala de aula sdo vistas nesse trabalho como
instituicoes complexas e que suas praticas, apesar de possuirem um carater Unico
que as diferencia como praticas escolares, estdo profundamente ligadas,
imbricadas a outras instituicdes e esferas, como a familia e a comunidade. O que
se vé na escola é tanto reflexo de experiéncias advindas dessas outras esferas
quanto repercute nas mesmas. Também procurei descobrir, através dessas
conversas, a maneira como os alunos concebiam as praticas de leitura e de

escrita.
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Os alunos apresentam baixo poder aquisitivo, 0 que ja é evidenciado
por estudarem naquela escola, localizada em regido periférica. Ha outras escolas
municipais em regiao mais central, consideradas pela professora da turma (que ja
havia lecionado em uma delas) como mais organizadas, com alunos de melhor
rendimento escolar. O baixo poder aquisitivo é confirmado pela ocupacao dos pais
ou responsaveis. Entre os pais (ou padrastos), havia uma grande diversidade de
profissdes, todas elas associadas a uma baixa renda: pedreiros, serventes de
pedreiro, operarios, caminhoneiros, entregadores, motoristas e desempregados.
61% das méaes eram donas de casa, e 18% faxineiras. O gréafico 01 retrata a
escolaridade dos pais ou responsaveis pelos alunos da quarta série B:

Escolaridade dos pais

B Nunca freqiientaram a escola:
3,7%

M Ensino Fundamental |
incompleto: 13%

H Ensino Fundamental |
completo: 27,7%

B Ensino Fundamental |l
incompleto: 18,5%

B Ensino Fundamental I
completo: 9,3%

¥ Ensino Médio incompleto:
7,4%

M Ensino Médio completo: 7,4%

Grafico 1: Escolaridade dos pais dos alunos da quarta série B.

Através desse grafico é possivel constatar que boa parte dos pais e
responsaveis (44,4%) sé havia estudado até o Ensino Fundamental |, sendo que
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nem todos dentre esses 44,4% chegaram a conclui-lo. Isso significa que, ao fim do
ano letivo de 2007, muitos daqueles alunos estariam se igualando aos pais em
relagdo ao nivel de escolaridade, e alguns até mesmo ultrapassando. Apenas
14,8% chegaram a comecar a cursar o Ensino Médio. Desses, apenas metade
terminou. 27,8% ingressaram no Ensino Fundamental |l, mas dois tercos nao
concluiram essa etapa. Nenhum responsavel havia freqliientado a universidade.
Isso se refletia nas praticas letradas da familia, mais relacionadas a recepcao do
que a producéao, e geralmente ligadas aos géneros que Marcuschi (2005, p. 31)
denomina géneros minimalistas, definidos pelo autor como aqueles em que
recorrem rotinas de uso, abrindo pouco espaco para a manifestacdo do estilo
individual. A prética letrada mais citada pelos alunos foi a leitura de contas de
agua e de luz, seguida de jornais e da Biblia, histérias em quadrinhos e rétulos de
produtos industrializados. A grande incidéncia do jornal pode ser atribuida a uma
publicacdo semanal gratuita que era distribuida de casa em casa naquela
comunidade por uma ONG local. Mesmo praticas simples de escrita nao eram tao
difundidas — apenas 50% afirmaram que na familia se faz uso de bilhetes e de
listas de compras. O contato com o mundo da informatica era pequeno. Somente
quatro alunos possuiam computador em casa, dos quais trés tinham acesso a
internet. Dos 24 alunos que nao tinham computador em casa, apenas seis
afirmaram ter acesso a essa comodidade em outros lugares, que incluiam /an
houses e casa de amigos ou parentes. A partir dessas informacgdes, pode-se
deduzir que havia pouca familiaridade com a informatica entre os alunos da quarta

série B.

Perguntei aos alunos se eles gostavam de escrever, e 64% disseram
que sim. As atividades de escrita favoritas mencionadas por eles foram poemas e
textos escolares, seguidos de tarefas escolares, como, por exemplo, copiar da
lousa. Disso se pode depreender que a escrita esta para eles estreitamente ligada
a escola — para muitos o Unico lugar onde ela é vista — e desvencilhada de

questdes como funcao sociopragmatica do texto e publico alvo. Essas concepgdes
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repercutiam fortemente nas producbes desses alunos, como mais tarde pude

confirmar e posteriormente discutirei.

1.2.3. A professora da turma
A professora da quarta série B possuia vasta experiéncia de trabalho

em Educacéo: ja trabalhava nessa area havia 36 anos. Sua primeira formagéo foi
o magistério. Graduou-se em Matematica, em instituicdo superior particular do
Espirito Santo. Mais recentemente (2003) havia concluido o curso superior de
Pedagogia em instituicdo privada do interior do estado de S&o Paulo. Trabalhou
por muitos anos em escolas particulares, exercendo varias funcdes: professora de
matematica, professora nas séries do Ensino Fundamental |, secretaria,
orientadora e diretora. Aposentou-se e a partir dai comegou a dar aulas na rede
municipal de ensino, primeiramente na cidade vizinha de Artur Nogueira, e depois
em Cosmoépolis, desde o ano anterior ao processo de geracao de dados. Era seu
primeiro ano de trabalho naquela escola. Em 2006 havia trabalhado numa escola

municipal mais central, com alunos de nivel socioeconémico mais elevado.

O contraste entre a escola publica periférica e a escola publica central e
entre escola publica periférica e escola particular estavam sempre presentes no
discurso da professora, traduzindo-se em comparacdes entre essas realidades
diferentes:

Na volta pra casa (dei uma carona para ela), ela me explicou que
nessa escola os alunos apresentam mais dificuldade que na outra.
Queno .....ccecueeenee ® 0s alunos liam e escreviam mais.

P?: L4 eu levava os alunos na biblioteca. Tinha até um horério
reservado para os meus. Mas vocé vé, é tudo uma questao de
familia. La, tinha duas maes que eram Amigas da Escola e
organizavam, fichavam os livros. ((Antes ela havia comentado que

® Referéncia a escola da rede municipal de localizagdo central, onde ela havia lecionado no ano
anterior.

° As falas da professora estardo, nesse trabalho, precedidas da inicial P (de professora), e as
minhas, de C, inicial do meu nome. Posteriormente, a professora recebe o nome ficticio de Denise,
nos textos dos alunos em que seu nome é mencionado.
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0s pais das criancas eram muito simples, nao cobravam muito)) O
que eles fazem de estudo, é o que eles fazem aqui. Eu até passo
licdo de casa, mas poucos trazem feito. Eu fago assim: dou um
visto, ndo importa, estando certo ou errado. Depois, corrijo no
quadro. Alguns infelizmente s6 copiam. (Diario de Campo, p. 17,
01/10/2007)

A diferenca nas habilidades de leitura e escrita, e no desempenho
escolar como um todo é atribuida a familia. Com isso percebe-se a tentativa de
atribuicdo de causas simplistas a uma questdo complexa como 0 sucesso ou
fracasso escolar, referindo-se ao discurso largamente propagado de que esta na
familia a chave para uma vida escolar bem-sucedida. Embora essa relacao por
vezes seja verdadeira, nem sempre corresponde a realidade, como demonstra o
estudo de Buin (2006a), que analisa a (in)coeréncia em redacbes escolares de
alunos tanto de escolas publicas como de escolas particulares, constatando que o
processo de aquisicdo de escrita pode ocorrer com dificuldades em ambos 0s
casos. Nao se trata aqui de desmerecer a influéncia da familia no
desenvolvimento de préticas letradas, ja discutida em estudos como o de Heath
(1982) e de Rojo (1995), que afirma:

Sabemos que, inicialmente, o desenvolvimento de linguagem
escrita ou do processo de letramento da crianga é dependente, por
um lado, do grau de letramento da(s) instituicdo(des) social(ais) —
familia, (pré-)escola etc. — em que esta esta inserida. Ou seja, da

maior ou menor presenga, em seu cotidiano, de praticas de leitura
e de escrita. (p. 70)

Todavia, reconhecer essa influéncia nao justifica assumir uma atitude
determinista em relacdo ao sucesso ou fracasso escolar de um grupo de alunos
tomando como Unico parametro a familia. O advérbio “inicialmente”, da citagao
acima, deixa espaco para se pensar que outros fatores entrardo em cena
posteriormente. Além disso, 0 comentario salienta que a crianga esta envolvida em
mais de uma instituicAo social (a autora cita a familia e a pré-escola, mas
facilmente poder-se-iam acrescentar a igreja, o circulo de amigos, a vizinhanca, a

familia estendida, etc.), todas elas fontes de influéncias. O histérico das praticas
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de letramento nao se relaciona diretamente com a classe social, mas com o

acesso cultural, que varia dentro da mesma classe.

A visdo que a professora possuia do bairro em que a escola estava
inserida era depreciativa, como se pode esperar de alguém que pertence a outra
classe social e comunidade:

Ih, acontece de tudo nesse morro. Eles vivem com prostituta
dentro de casa. E a irma... A Tania mesmo € prostituta. O André
toma uns goles. A gente da aula na escola particular e acha que
tudo é um mar de rosas. Se bem que na escola particular tem

problemas também. Mas a realidade ndo é assim n&o. (Diario de
Campo, p. 20, 02/10/2007)

Essa visdo da comunidade e por extensdao dos alunos se refletia na
maneira de entender comportamentos, atitudes e acontecimentos, e também
orientava a acdo da professora em relacdo aos alunos em determinados
momentos. Isso pode ser claramente percebido na seguinte afirmacdo: “Esses
alunos, se a gente fica falando sé baixinho com eles o tempo todo, ndo da certo,
eles ndo entendem. Porque em casa é sb aos gritos, sé aos berros.” (Diario de
Campo, p. 05, 11/09/2007). As concepgbes acerca da comunidade e da familia
dos alunos alteram o curso do fazer da professora, devido ao conflito cultural que

se instaura.

Certa vez, no comeco do processo de geragdo de dados, quando eu
havia entendido certa inquietude dos alunos como uma reacao a minha presenca,
ainda uma novidade para eles, a professora explicou: “Nao, eles sdo assim
mesmo. Aqui é escola de periferia. Estamos dentro da favela mesmo. As vezes
fica um monte de carro de policia fechando uma rua ou outra” (Diario de Campo,
p. 05, 11/09/2007).

E interessante observar que a professora seleciona, para se referir &
regido onde a escola se encontra localizada, ndo palavras como bairro,

comunidade ou vizinhanga, mas os termos morro e favela. A escola se localiza
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numa regido bem plana, o que leva a pensar que a palavra morro nao é
empregada em seu sentido geogréfico, referindo-se a um tipo de relevo com
caracteristicas ascendentes e descendentes, mas como sindnimo de favela. Minha
impressdo, como alguém que vinha de fora (uma outsider) era diferente. Eu
chegava a um bairro primariamente residencial, com alguns comércios e umas
poucas pequenas industrias, onde havia casas simples, porém feitas de alvenaria,
separadas umas das outras por muros, ruas em sua maioria asfaltadas, com
iluminagao publica. Os alunos também pareciam nao compartilhar dessa visao,
como demonstra o depoimento de Gustavo sobre o bairro da escola, onde ele
havia passado a morar na época: “E bom. De noite é queto. Porque antes eu
morava na favela. Era muito ruim” (Entrevista com Gustavo, 25/09/2007). Para ele,
nao havia sobreposicao entre a favela e o bairro da escola. Considerando que o
processo de nomeacdo nao € neutro, revelando pontos de vista e filiacbes
ideoldgicas (APOTHELOZ & CHANET, 2003; RAJAGOPALAN, 2003, p. 81-89),
pode-se ver nessas formas de designacao a expressao do juizo de valor sobre a
regido da escola, e sobre os alunos, que, por extensao, tornavam-se “favelados”.

Todavia, apesar dessa visdo em relagdo a comunidade, era nitida a
tentativa, por parte da professora, de fazer o melhor trabalho possivel, dentro
daquilo que ela concebia como viavel. Procurava valorizar o trabalho dos alunos,
aquilo que eles produziam, mesmo quando esse trabalho ndo era compativel com
suas concepcdes sobre o que alunos de quarta série deveriam desenvolver.
Planejava as aulas, o que podia ser visto através da agenda do dia — todos os
dias, na parte esquerda do quadro-negro, escrevia em ordem as atividades que
seriam realizadas naquela manha de aulas. Valorizava a participacdo dos alunos e

reservava espago para ouvir suas contribuicoes.

Havia na turma um pequeno grupo que ndo acompanhava o andamento
da turma. Tratava-se de seis alunos mais velhos, que ja haviam sido reprovados
anteriormente, e, devido a uma histéria escolar de sucessivos fracassos,

demonstravam grande indiferenca pela escola e suas praticas, com excecao de
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um, o Gilberto, que apresentava um comportamento oposto: interessava-se pelas
aulas e participava bastante, embora essas participacdes nem sempre fossem
coerentes com as expectativas escolares, e provocassem por vezes 0 riso dos

colegas. A escola havia, segundo a professora, solicitado que esses alunos
fossem aprovados: “A escola ndo quer mais no ano que vem. E o Unico jeito deles

ndo se matricularem aqui de novo, é passando. E triste.” (Diario de Campo,
18/09/2007, p. 10). E isso a incomodava profundamente, o que pude perceber
pelas constantes referéncias ao assunto, pois sabia que eles estavam distantes de
possuirem o conhecimento exigido para integrar o Ensino Fundamental Il. Porém,
mesmo com essas contingéncias, ela ndo os ignorava, como por vezes acontece,
mas procurava fazer um trabalho especial com eles, tentando desenvolver suas

habilidades a partir do ponto em que se encontravam:

P: Mas (++) e eu estou felizes com os meus.

C: Com os maiores, né? E professora, isso ai € muito, eu acho
bem bacana esse trabalho que vocé FAZ COM ELES.

P: EU MONTEI uma pastinha (+) coloquei o materialzinho deles.
Até a Tania’ (+) vocé precisa de ver como esta lendo’

C: Huhum.

P: Entdo eu estou fazendo mui-to muito isso dai. Porque (+) a
minha preocupagdo seria as quatro operagdes (++) ler (+)
interpretar, né? Escrever, produzir. Agora, essa produgao (+) nao
vao chegar igual aos outros. Mesmo os outros ndo estando bem,
né? (Trecho transcrito de conversa audiogravada com a
professora, 19/10/2007, p. 01)

Nos momentos em que o restante da turma estava fazendo alguma
tarefa, a professora chamava esses alunos individualmente e lhes dava atividades
diferenciadas, visando ao desenvolvimento do que ela julgava ser o minimo a ser
aprendido nas primeiras séries do Ensino Fundamental: as quatro operagdes
basicas da Matematica (adigdo, subtracao, multiplicacdo e divisdo) e saber ler e
escrever, ainda que com dificuldades.
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1.3. O curriculo de lingua materna: livro didatico, planejamento municipal e
praticas de sala de aula

Ao fazer minha primeira visita a escola, para propor o projeto de
pesquisa a direcdo e obter as devidas autorizacdes para iniciar o trabalho de
campo, obtive uma resposta positiva, com a condi¢cdo de que eu nao saisse do
“programa”. Comprometi-me naquele momento, em conformidade com as
orientacées etnograficas da presente pesquisa, a trabalhar em conjunto com a
professora da turma, para suprir necessidades especificas da turma no que se
refere a produgéo escrita, as quais ganhariam visibilidade a partir do processo de
observacdo. E assim procedi. Chamou-me muito a atencdo, entretanto, a
importancia dada ao “programa”, nesse caso, uma referéncia ao planejamento, ao
invés de enfocar as reais necessidades de aprendizagem dos alunos, as quais vao
aparecendo ao longo do percurso de ensino, ndo sendo totalmente previsiveis no
momento de elaboragdo do mesmo. O processo de ensino/aprendizagem
encontrava-se voltado, naquele contexto, para uma série de conteldos, sem levar
em consideracdo aqueles que interagiriam com esses conhecimentos: os alunos.
E como se o programa fosse estabelecido a despeito deles, e ndo para eles. A
necessidade de um esquema de desenvolvimento em espirais, com espaco para
momentos de revisdo tanto da acdo como do pensamento, de que fala Morin
(2004) néo era levada em consideracao.

Para conhecer melhor o planejamento anual, pedi a professora para vé-
lo, fiz para mim uma copia, e para saber como ele era formulado, perguntei como

era feita sua elaboracao:

P: E assim, a gente reline e cada professora vai falando o que
precisa e o que nao precisa. Ai elas ((possivel referéncia a
coordenadora e vice-diretora)) digitam, formulam tudo.

C: Entdo é um planejamento para todas as salas da mesma série
da escola?

P: N&o, no municipio. Depois elas se reunem com as
coordenadoras e bolam, eu acho. (Diario de Campo, p. 07,
13/09/2007)
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Portanto, o planejamento era feito em trés instancias: primeiro as
professoras projetavam as necessidades dos alunos e aquilo que elas imaginavam
que eles deveriam aprender ao longo do ano nas diversas disciplinas (o
planejamento era feito seguindo um esquema disciplinar); num segundo momento,
a direcdo e coordenacao escolar reuniam as informacdes orais das professoras e
transformavam num texto escrito, “formulam tudo”, usando as palavras da
professora; finalmente, todas as coordenadoras do municipio se reuniam para
negociar um planejamento comum. E interessante observar que nao ha referéncia
alguma ao livro didatico adotado, aos Parametros Curriculares Nacionais, ou as
necessidades especificas de cada turma e escola, que certamente divergem.
Segue-se uma reproducao do planejamento anual do municipio, respeitando as
caracteristicas de formatacao:
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4* Série

CONTEUDOS
1° Bimestre 2° Bimestre | 3° Bimestre | 4° Bimestre
(Diversidade | - Interpretagdo de texto - Debates
Textual) - Fluéncia/Expressao
- Seqiiéncia de idéias
- Argumentagao
- Descrigao
- Objetividade
- Fluéncia na leitura de
textos
- Dramatiza¢ao/Encenacio
(Leitura) - Histéria em Quadrinhos - Jornalisticos - Biografias/ - Seminarios
- Nome (classificados, autobiografias (pesquisa/resumos)
- Lista noticias). - Cronicas - Textos teatrais
- Rétulos/Embalagens - Entrevistas - Mapa textual
- Misicas - Instrucionais
- Acrésticos - Relatérios
- Informativo/narrativo
(contos; lendas; literatura
classica)
(Gramdtica) | - Ampliacdo do - Substantivos - Tipos de frases - Ortografia:
vocabuldrio (simples/composto; - Paragrafacdo emprego do r; qu;
- Alfabeto (maitsculas, primitivo/derivado;) | - Ortografia: u/l; j/g; sons do x
minusculas, ordem - Substantivos c/¢; sc; ss - revisdo da classe
alfabética) Coletivos - Artigos gramatical
- Legibilidade - Acentuagdo - Verbos (tempo; (substantivo,

(espacamento de palavras,
direcdo, estruturac@o dos
textos)

- Compreensio do texto
(idéia central)

- Concordancia Verbal e
Nominal, Substantivos
(préprio/comum;
masculino/feminino;
singular/plural;
aumentativo/diminutivo)
- Uso do diciondrio

- Ortografia: nh/ch/lh;
am/an; do/aes/aos; m/n
antes de consoantes.

- Ortografia: x/ch;
emprego do z; por
que/porque/porqué/
por qué

- Adjetivos

- Locugdo adjetiva

- Numeral (cardinal,
ordinal,
multiplicativo e
fracionario)

nldmero e pessoa)

- Classificagao da
silaba Tonica.

- Pronomes: pessoal
do caso reto, pessoal
do caso obliquo, de
tratamento,
demonstrativo,
possessivo

- Interjeicdo

adjetivo, artigo,
pronome e verbo)

Tabela 2 — Planejamento anual do municipio: Lingua Portuguesa
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Ao contrastar o planejamento anual com o livro didatico', pude

perceber uma descontinuidade entre os dois:

Existe uma discrepéancia grande entre a sequéncia do livro didatico
e o planejamento da escola/municipio. Enquanto no livro existe a
proposta de estudo de elementos coesivos, intertextualidade,
expressoes metaféricas, discurso direto — temas que podem
constituir estratégias poderosas de interpretacdo (e de producgao
de textos) — nada disso é mencionado no planejamento do
municipio. Este se preocupa mais com o ensino de morfologia
(classes de palavras) e ortografia (acentuacdao e diferentes
letras/sons). Existe alguma referéncia a ampliacdo vocabular,
compreensao textual e paragrafagao.

Nao é de se espantar que o ensino da professora seja tao
distanciado do livro didatico. Ele se encontra, na verdade, bem
préximo do planejamento do municipio. (Diario de Campo, p. 14,
24/09/2007)

Deparando-se com as diferencas entre o livro e o planejamento anual, a
professora optava por esse ultimo, em parte por ter colaborado na producdo do
mesmo, em parte por exigéncia da direcao, que, como mencionado anteriormente,
prezava pelo cumprimento do programa. Ao perguntar sobre o livro didatico, se os
alunos tinham e usavam, depois de haver observado varias aulas de lingua
materna e ndo ter visto os alunos fazerem uso de livro'', a professora me explicou
que eles tinham sim: “C: Eles tém livro didatico? // P: Olha... Tém... As vezes eu
coloco eles pra usar. Mas eles seguem melhor do quadro” (Diario de Campo, p.
05, 11/09/2007). Analisando os cadernos dos alunos pude constatar que o livro

era mais usado nas atividades de leitura e interpretacdo de textos. Algumas

"% Linhas & Entrelinhas. Informagdes completas nas Referéncias bibliograficas desse trabalho.

" Esclareco que nio faco aqui apologia ao uso do livro didatico de lingua portuguesa como
panacéia, como solugdo para todos os males. Ele pode se tornar um elemento tdo alienante quanto
um planejamento anual que nao leva em conta o carater fluido, flexivel e imprevisivel das relagdes
escolares de ensino e aprendizagem. Nem sempre 0 especialista que o escreve consegue antever
as reais necessidades dos alunos que dele fardo uso, enquanto o professor, pelo contato em
primeira mao, o possa. Porém, a opcao pelo ndo-uso do mesmo, sem um projeto de ensino que
vise justamente ao atendimento dessas necessidades, pode funcionar como empecilho, e nao
como alavanca, para o desenvolvimento de uma relagdo mais autdnoma com a lingua materna.
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propostas de producdo de texto foram aproveitadas, e a parte de andlise
linguistica era feita a parte, através de cdpia do quadro e material extra:
O livro ndo possui orientacdo gramaticalista. O ensino da
gramatica se encontra inserido na secao “Estudando o texto”.
Achei interessante. O Unico problema é que muitas vezes o texto
vira pretexto, com perguntas de vocabulario, ortografia e
gramatica, e pouco espacgo para tomada, formulagdo e defesa de
opinido.
(...)

A aula de LM é bem mais voltada para questbes gramaticais do
que o livro didatico. Tanto que os alunos recebem material extra,
como folhinhas ou coépia de explicagdo gramatical do quadro.
(Diario de Campo, p. 13, 24/09/2007)

Todas as manhas, a primeira aula era a de lingua materna. De segunda

a quarta-feira, era realizada, primeiro, uma atividade chamada “leitura

compartilhada”, na qual a professora lia um texto com os alunos. Depois da leitura

do texto ou eram feitas perguntas (atividade de “interpretacdo de texto”) ou

passava-se ao ensino de topicos gramaticais. Quinta-feira era o dia destinado a

producado textual e sexta-feira a correcdo da mesma, atividades sobre as quais

refletirei mais abaixo e no segundo capitulo. Dessa dindmica de ensino de lingua

materna depreende-se que este era conduzido de maneira compartimentalizada,

conforme a tradicdo escolar e praticas ja cristalizadas de ensino: as leituras nao

levavam a producdo, nem as producdes a outras leituras, reescrita e estudo de

tépicos linguisticos de dificuldade detectados a partir da producao, conforme
sugerem os PCN (1997, p. 80):

As propostas de andlise e reflexdo sobre a lingua ja podem

buscar, a partir desse ciclo, uma maior explicitacdo de regras de

ortografia e acentuagdo e sistematizagdo de conteldos de

natureza gramatical. E preciso ressaltar, porém, que os contetudos

desse bloco devem continuar sendo selecionados em funcéao das

necessidades apresentadas pelos alunos no processo de
produgéo e compreensdo de textos.

Até mesmo o caderno de producdo textual era separado do caderno
das outras atividades de lingua portuguesa, ressaltando ainda mais essa
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compartimentalizacdo. Além disso, o ensino da gramatica, que ocupava a maior
parte do tempo de ensino de lingua materna, possuia énfase classificatoria,
respeitando a tradicdo escolar, ao invés de ser centrada nos eixos do uso. A
seguinte atividade, registrada no diario de campo, ilustra o tipo de trabalho
normalmente feito nas aulas de lingua materna. A atividade se iniciou depois da
leitura de um texto e de os alunos responderem a perguntas de “interpretacéo” do
mesmo, referentes a retirada de informacodes, vocabulario e gramatica (pronomes,
acentuacéo, plural). Mesmo a chamada “interpretacdo” nao envolveu, nesse caso,
como em outros observados, interpretar propriamente, compreender o texto e se
expressar diante do mesmo, uma vez que, para as atividades propostas — todas
retiradas do livro didatico — ndo era necessario efetivamente entender, apenas
mobilizar estratégias de retirada de informacdes, utilizagdo do dicionario e de
conhecimentos gramaticais. Apés a atividade descrita a seguir, os alunos

guardaram o material de portugués e iniciaram aula de matematica:

Gramatica — pronomes possessivos e demonstrativos:
Prof? distribui folhinha com explicacao.

Preciso limpar a carteira com as maos para colocar o caderno, de
tdo empoeirada que esta.

Gilberto tenta dar um exemplo:

— Vocé é aquele e eu sou aquela.
Colegas: Ih...

Marcos e Roberto s6 na conversa.
Brenda e Jenifer também.

Professora primeiro revisa. Depois os alunos vao recitando os
pronomes, lendo a partir da folhinha.

Leitura do poema “O Ipé Amarelo”. Alunos identificam os
pronomes possessivos presentes no poema. (Diario de Campo,
18/09/2007, p. 08)

A partir da leitura de um poema, nao foram discutidas suas possiveis
significacées. Nada foi dito sobre a linguagem poética e sobre o0s recursos
expressivos utilizados. Ninguém precisou se posicionar diante do texto, nem
produzir nada a partir dele. O texto foi lido apenas como pretexto para o ensino

gramatical.
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E preciso lembrar, todavia, as circunstancias em que tais aulas
aconteciam, dentro da dindmica de funcionamento daquela escola. O periodo de
aulas ia das 7h as 11h45. Desse total, 15 minutos eram destinados ao café da
manha e meia hora ao almocgo e recreio. Restavam quatro horas de aulas por dia,
vinte horas por semana, nas quais a professora precisava cumprir 0s programas
de matematica, ciéncias, geografia e histéria, educacao artistica, educacao fisica,
além do programa de lingua portuguesa. Também precisava participar das
atividades propostas pelo municipio, como semanas especiais, apresentagcdes de
ONGs e programa de prevencdo as drogas, que, na época da producdo de
registros, consistia em uma palestra semanal de aproximadamente uma hora. O
tempo de que a professora dispunha era pouco, € era preciso optar. A opcao pelo
ensino gramatical tinha impactos positivos na escrita dos alunos: eles tinham boas
nog¢oes de concordancia, a parte ortografica era trabalhada e tudo isso repercutia
nas producgdes escritas.

1.3.1. Produzindo e corrigindo textos

Fazia parte do planejamento semanal da professora dedicar um dia da
semana a producdo textual (normalmente a quinta-feira) e o dia seguinte a
correcao da mesma. Observando o caderno dos alunos pude notar pelas datas
que nem sempre esse plano conseguia ser cumprido a risca. Perguntei a
professora como normalmente essas aulas eram feitas, e ela respondeu o
seguinte: “Os temas sdo os que a gente discute durante a semana. E a producao
€ assim: as vezes eu trago uma figura, as vezes eu falo, falo, falo e eles fazem, as
vezes trago um desenho, histéria em quadrinhos” (Diario de Campo, 11/09/2007,
p. 05). Ao longo do processo de observacao pude efetivamente confirmar que a
maioria das producdes textuais ndao partia de propostas do livro didatico, mas de
projetos da sala de aula ou da escola, incluindo semanas tematicas (ex. Semana
da Agua) e passeios, além de datas comemorativas, como, por exemplo, o Dia da
Arvore. Esse “falar, falar, falar’ mencionado pela professora pode estar
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relacionado aos dialogos por ela entabulados com os alunos antes do inicio da
producdo, normalmente na forma de perguntas (feitas pela professora) e
respostas (dadas pelos alunos e comentadas pela professora) sobre 0 assunto a
ser trabalhado. Também era costume ler um texto sobre o assunto da producao,
do qual os alunos poderiam extrair ideias e informacdes. Houve, durante a década
de 1980, uma énfase, em programas de formacao, na alimentacédo tematica como
pré-requisito para a producdo textual. Silva (2002), em seu estudo sobre a
producédo de textos escritos na escola, observou que a metodologia de fomentar
discussdes sobre o tema de producao era amplamente utilizada por professoras
desse periodo. A continuacdo desse modelo é observada através da principal

metodologia empregada pela professora para a estimulagdo da escrita de textos.

Normalmente, a professora delimitava um tempo para a atividade de
producdo textual. A correcdo acontecia oralmente - alguns alunos se
voluntariavam para ler o texto, e tanto os colegas quanto a professora pontuavam
os problemas. Porém, depois dessa dinamica, ndo havia um espago para que 0s
alunos voltassem ao texto e melhorassem os trechos considerados problematicos.

No dia primeiro de outubro tive uma conversa com a professora sobre
os textos dos alunos — as caracteristicas de um texto bom e de um texto ruim, os
critérios para correcao. A professora também leu comigo algumas producdes dos
alunos e foi me mostrando as qualidades e os defeitos das mesmas. A partir
dessas leituras, as categorias que ela levava em conta ao analisar os textos foram
sendo evidenciadas. Os pontos por ela salientados podem ser divididos em trés
grupos principais: (1) questdes de ordem notacional, referentes ao nivel local do
encadeamento textual, (2) questées de ordem composicional, referentes ao nivel
global do encadeamento textual e (3) questbes relativas ao planejamento textual,
com destaque para o primeiro grupo, que recebeu maior diversidade de

comentarios.

Dentre as questdes notacionais, a professora chamou atengéao para:
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a) A acentuacio e o uso de til:

O Roberto (++) ele (+) chegb:: de outra escola (+) ele esta tendo, assim, muita
dificuldade em acentuacgéo olha ai, cadé o til?

O Helton é um bom aluno também. Mas olha lix&o. ((palavra escrita sem o til)
Olha, sempre ela gosta de acentuar...
b) Uso de maitsculas:

. usam a letra mailuscula no meio’ da frase. E depois ainda, que gosta, é, e
depois ele ndo tem aquele cuidado de comeco escrever (+), comego da frase

escrever com letra maiuscula.
Agora o tico — letra minuscula, né? ((lendo a redacao de Roberto))
c) Caligrafia:
A Marcela, vocé ja percebeu? Ela tem uma letra bonita, uma estética na redagao
C: Ah, sim. Aqui, tem (+) tem a dela aqui.

P: E. Agora (+) nem sempre, nem sempre ela esta, assim, completa, né? Mas eu
acho bonito a letra, ela:: distribui certinho. Agora:: (+) € gostoso corrigir. Agora tem
uns que a gente ndao consegue nem corrigir, professora. Eu tenho muita

dificuldade de corrigi::r a:: redacao do Victor.

E aqui é da Julia. A Julia:: ela tem uma letra até: gostosa pra corrigir, cé ta
percebendo?

d) Pontuacéo:
P: E, ela (+), vocé vé, ela tem cuidado na: nas pontuacdes

As questdes de ordem composicional destacadas pela professora ao ler
os textos dos alunos foram duas:
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a) Sentencas incompletas:

... eles muitas vezes escrevem, assim, faltando:: preposicao::, até verbo, ou eles

escrevem faltando::: completar uma frase.

... @ ndo completa’. As vezes escreve muita coisa sem sentido.
b) Estrutura textual incompleta:

... nem todas as redagdes, elas tem comeco, meio e fim.

No que se refere ao planejamento textual, a professora reclamou do
fato de os alunos néo pararem para pensar antes de escrever e ndo corrigirem o

préprio texto:

P: Agora:: (+) eles (+) ndo sei porque, professora (+), é, eu sinto assim, que eles
nao tém aquela preocupacado em primeiro pensar, depois escrever, ai ler, apagar,

consertar, isso eles ndo fazem.
C: Aham.

P: Eles acabam a ultima palavra, “ja esta aqui, professora” ((reproduzindo a fala
dos alunos)) Eles NAO voltam pra corrigir. De jeito nenhum.

Essas categorias levantadas pela professora sdo importantes porque
mostram o que ela via ao entrar em contato com os textos dos alunos e, por
conseguinte, orientavam seu fazer na sala de aula. No caso das questdes de
ordem notacional, a professora procurava resolver os problemas através das aulas
de gramatica. Esses pontos ja eram bastante trabalhados, e produziam resultados.
As questdes de ordem composicional eram comentadas durante a dindmica de
correcao oral. Os alunos entendiam que todo texto deveria ter “comec¢o, meio e
fim”. Porém, como ndo havia oportunidade de voltar ao texto para solucionar
essas questdes, muitos dos que tinham dificuldades na progressao textual e no
estabelecimento de relacdo entre os enunciados continuavam tendo. Os
problemas persistiam. A falta de planejamento textual era um problema cuja causa

62



a propria professora ndo conseguia identificar, como se pode perceber pelo
comentario seguinte: “eles (+) ndo sei porque, professora (...) ndo tém aquela
preocupacao em primeiro pensar, depois escrever, ai ler, apagar, consertar, isso

eles nao fazem”.

Ao olhar para os mesmos textos, eu também conseguia visualizar as
questbes destacadas pela professora. Como os pontos do grupo (1) ja eram
trabalhados, decidi, durante o projeto de ensino, me concentrar nos grupos (2) e
(3). As inquietacdes que surgiram foram as seguintes: por que alguns alunos,
mesmo sabendo que todo texto deve ter “comeco, meio e fim” produzem textos
incompletos? O que fazer para minimizar esse problema? Como conseguir que 0s
alunos planejem melhor e revisem seus textos? A primeira questao levou-me aos
géneros discursivos/textuais. Toda pratica de linguagem ocorre usando um ou
mais géneros, quer se tenha consciéncia disso, quer ndao. Os alunos produziam
textos sem qualquer orientagdo quanto ao género. Isso levava a uma discrepancia
entre as expectativas da professora e os textos produzidos pelos alunos, que
acabavam “incompletos”, pelo fato de, dentre outros fatores, os alunos nao
saberem o0 que seria um texto completo naquele caso, ou seja, por nao
compreenderem qual género deveriam produzir. Para Bakhtin (1997),

Quanto melhor dominamos o0s géneros tanto mais livremente os
empregamos, tanto mais plena e nitidamente descobrimos neles a
nossa individualidade (onde isso €& possivel e necessario),
refletimos de modo mais flexivel e sutil a situagdo singular da
comunicagao; em suma, realizamos de modo mais acabado o
nosso livre projeto de discurso. (p. 285)

A falta de clareza sobre que tipo de estrutura composicional
desenvolver, levava a problemas tanto no estilo da linguagem adotado quanto no
conteudo tematico, que aparentava incompleto. Para minimizar esse problema,
segunda questdo orientadora do projeto de ensino, era possivel trabalhar a
producdo textual através do eixo dos géneros discursivos/textuais, conforme
proposto pelo grupo genebrino de didatica de linguas (Bronckart, 1999; Bronkart,

2006; Schneuwly & Dolz, 2004). Através da leitura de exemplares do género a ser
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ensinado e de uma sequéncia de atividades visando ao desenvolvimento das
praticas de linguagem necessarias ao dominio do género, seria possivel produzir
textos mais “completos”. Em resposta a terceira inquietagdo, era preciso
oportunizar momentos de planejamento e revisao dos textos, 0 que ndo acontecia

até entdo.

kkkkkkkhkhkkhkhkkhkkhkhkhkkhhkkhhkhkhhkhkhhkhkhkkhhkhkhhkhkhhkhkhhkhkhhkkhhkhkkhkkhhkkhhkkkkkhkkhkhkkx

Neste capitulo apresentei o percurso de construgdo do objeto de
pesquisa da presente investigacao. Discuti o carater complexo das pesquisas que
se propdem a estudar a linguagem, uma vez que, diferentemente de outros
campos do saber, precisam se valer do proprio objeto de pesquisa como
instrumento de analise. Esta complexidade se intensifica ainda mais quando se
tenta entender além dos aspectos exclusivamente linguisticos, passando a
considerar a linguagem como pratica social, levando em conta usuarios reais e
nao ideais. Nesse caso, é impossivel desconsiderar questdes de ordem social,
histérica, ideoldgica, cognitiva e psiquica envolvidas.

Com essas problematicas em mente, apresentei as orientacdes
metodoldgicas que guiaram o processo de producdo de registros, a saber, a
etnografia e a pesquisa-agcédo. Da primeira extrai a importancia de valorizar o ponto
de vista dos colaboradores, de passar tempo com a comunidade pesquisada até
me sentir parte dela (e deixar de ser vista como uma “estranha” pelos
colaboradores), de procurar eliminar os pré-conceitos e as pré-suposicoes para
poder efetivamente entender a comunidade pesquisada. Também me inspirei na
etnografia ao elaborar um detalhado diario de campo, entrevistar os colaboradores
e consultar os documentos escolares. Da pesquisa-acado extrai o desejo de
mudanca; de uma pesquisa que, além da contribuicido académica, trouxesse

também uma contribuicdo significativa para os colaboradores. Dai nao parar na
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observacdo, e partir para uma intervengdo baseada nas necessidades reais
daqueles alunos, professora e escola. Além disso, da pesquisa-acao veio o
modelo espiral de sucessivos momentos de reflexdo e de acdo, adequando a
pesquisa nao as intencdes iniciais da pesquisadora, mas aquilo de que os
colaboradores precisavam.

Depois dessa discussao de cunho tedrico-metodoldgico, iniciei a analise
da fase de observacao, caracterizando a escola onde a pesquisa foi realizada e os
colaboradores: a professora da turma e a quarta série B. Finalmente apresentei a
dindmica das aulas de lingua materna, a tensao entre planejamento, livro didatico
e praticas de sala de aula, os momentos de producao e correcao de textos, além
das categorias de analise de texto da professora, que, em conjunto, foram

ajudando a delinear a intervencgao realizada.

No proximo capitulo apresento uma aula de producao de texto da
quarta série B, seguida da dindmica de correcao da mesma. Este olhar mais
detalhado para essa aula e momento de correcdo abre espago para uma maior
compreensao de como estavam estabelecidas as praticas de producao escrita na
quarta série B, seus pontos altos e questdes a serem trabalhadas, que
funcionaram como ponto de partida para a intervengdo. A seguir, comento a
producdo textual que instigou o desenvolvimento da intervencdo em forma de
sequéncia didatica. Falo sobre o género escolhido e sobre as razdes do trabalho
com géneros discursivos/textuais através de uma sequéncia didatica. Apresento
trechos dos textos dos alunos, e analiso as dificuldades encontradas no
estabelecimento da referenciacao, fruto de um conjunto de fatores, entre eles as
limitagbes proprias a situacdo escolar de produgéo textual e o desconhecimento
da funcéo sociopragmatica do género de referéncia.
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CAPITULO Ii
Quando o texto escolar so6 funciona dentro da escola

Neste capitulo discuto as concepcdes e praticas de producdo e
correcao textual do grupo estudado. Defendo a ideia de que essas concepcgoes e
praticas estao incorporadas a aspectos mais amplos e profundos sobre 0 que seja
escrever na escola, sobre 0 que constitui uma boa escrita e sobre como se ensina
a escrever. Num primeiro momento, analiso uma aula de producédo de texto que
permite uma maior compreensdao dos problemas relacionados as varias etapas
desse processo, incluindo o comando, a producdo em si € a corregdo. A partir
dessa aula, pondero sobre o trabalho de ensino da escrita partindo dos géneros
discursivos/textuais, através de sequéncias didaticas, conforme a proposta do
grupo de Genebra. Em seguida, analiso relatérios produzidos pelos alunos, que
definiram o trabalho posterior na intervencdo com esse género. Nos relatérios
emergiram varias dificuldades referentes a referenciacdo. Argumento que essas
dificuldades estao ligadas, dentre outros fatores, a questdes de conhecimento
acerca do género.

2.1. Escrevendo sobre a arvore: uma aula de producao de texto comentada
Apresento agora uma aula de producédo textual sobre a arvore,

realizada dia 21 de setembro, representativa das varias aulas de producdo de
texto que tive a oportunidade de observar. Essas aulas, aliadas as preocupacdes
da professora em relagao as dificuldades de escrita dos alunos, tornaram patente
a necessidade de um trabalho de ensino da escrita a partir dos géneros

discursivos/textuais.

A primeira atividade da manhd foi a leitura de um texto sobre os

“amigos da arvore”. Apés o café da manha, a professora anunciou que todos iriam
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escrever sobre a arvore, ja que naquele dia era celebrado o Dia da Arvore. Passou
entdo a pedir a participacdo dos alunos, perguntando sobre quais eram 0s amigos
e 0s inimigos da arvore, os beneficios que a arvore traz. Depois dessa discussao,

estipulou trinta minutos para os alunos elaborarem o texto.

Pela discussao entabulada e pela leitura prévia, ficou subentendido que
se esperava um texto parecido com o de Eva, que, alias, era destacada pela

professora como uma das melhores alunas da classe:
Ay arvores

Ay drvores da nossa florestow noy ajuda av viver, por
que NSy precisoumoy de oar oxigénio-e as drvores reXirom
do-gds corbonico- o- oxigénio-pawoaw respirawrmos; & delas
que tambeém tiramos nossa alimentacio; nos Usaunoy as
rowges; as folhas, caude, flov e frutos.

Na nossa flovestaw hv varios tipoy de drvore como-av
ceringueiro que serve para fager bovracha, apalimeiro
que se tiraw o-palmito- e viwriay oulray espécies munito- ravas
que estilo- e extingio-

A drvore precisav de lug, calor e dagua, que é o
essencial, quando- o fruto estv maduwro demais cai no-
chdo-e & decompostoy, o semente comecow ov germinaw, e
depois o brotar, e depois vira wmo grande dwvore.

W

AR RN NNy

Texto 01: Dia da Arvore — Eva'?

Eva redne conhecimentos das aulas de Ciéncias e da discussao e
leitura prévias para falar dos beneficios trazidos pelas arvores — a producao de
oxigénio, a alimentagao, a extracdo do latex e do palmito — e a seguir menciona o
problema da extincdo. Depois, introduz os elementos necessarios para o
desenvolvimento da arvore, terminando com seu ciclo da vida, que, de uma
pequenina semente se desenvolve até se tornar grande e prover todos os

beneficios anteriormente listados por ela. Temos no texto de Eva o protétipo da

2 A versao escaneada dos relatérios originais encontra-se em anexo.
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redacao escolar, usando conceitos aprendidos da escola num texto que funciona
muito bem dentro do contexto escolar e, muito provavelmente, s nele. E uma
forma de parecer letrado, para se sentir letrado, de que fala Bartlet (2007), e que,
nessa situacao, levou a aprovacao por parte da professora e dos colegas (no dia
seguinte Eva se voluntariou para ler o texto perante a sala e foi amplamente
elogiada).

Ou talvez se esperasse um texto como o de Leandro, com menos
termos técnicos, e até uma pequena confusdo sobre o processo da fotossintese
(“a arvore produz o gas carb6nio”), mas sem deixar de mencionar os amigos da
arvore e as vantagens que a arvore traz para o planeta:

As dirvores p:ﬂo/uzem 0s frutos, as flores, as folhas et... os frutos servem
de comida, as f/orey fem aclue/e ﬁerﬂtme ivesistivel e as fo/ﬁm' fazem com que a
drvore ficar linda,

i

Os amigos do dirvore p@’wﬁmm e @‘w/am adrvoreéo SOLea
CHUVA.

O ol /wy'mﬁm {azendo as folhas da drvore secarem, e a chuva ela molha
ou melhor incharea os brofos que estiio nascendo mas fora @'W/M 0 sol faz as
plantas fiearem 7uenﬁnﬁm‘ e a chuva reqa as p/ﬂnfm' fara elas nascerem,

As dirvores nos @W/am muito nos di a sombra os frutos foor e;(emp/o a

/ﬂm@h, a banana, efe...

A drvore ﬁm/uz 0 ja'y carhonio e outras coisas,

W

AR NNy

Mas eu me sinto s6 uma coisa perfo de uma arvore eu me sinto pmfeﬂi/a,

Texto 02: Dia da Arvore — Leandro

Leandro retoma a discussédo sobre os “amigos da arvore” presente na
leitura prévia, no caso o sol e a chuva, mostrando como esses dois elementos da
natureza podem ajudar e prejudicar as arvores. Assim como Eva, fala dos
beneficios que a arvore traz, como os frutos que servem de alimento e as flores

com seu perfume irresistivel. Diferentemente de Eva, deixa a subjetividade invadir
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o texto escolar, finalizando com suas impressdes diante de uma &rvore (“Mas eu
me sinto s6 uma coisa perto de uma arvore eu me sinto protegido.”). Digo invadir
porque nem sempre 0 eu é bem-vindo na escrita escolar, que visa a objetividade e
cujo simbolo maximo pode ser encontrado na dissertacdo escolar, redigida em
terceira pessoa do singular, como se ndo importasse quem diz, como se o ideal

fosse a busca pela expressao escrita da verdade pura.

Mas nem todos tiveram um percurso tdo tranquilo e préximo das
expectativas. Assim que os alunos iniciaram as atividades, comegaram a surgir

algumas duvidas:

Helton: Posso fazer uma musica?

P: Nao, se vocé vai fazer uma mdusica, € um poema. De repente,
vocé quer escrever uma musica que ja conhece. E tem que ser
seu texto.

Gilberto: Tem que ter rima?
(Diario de Campo, 21/09/2007, p. 11)

Como se pode perceber pelas perguntas acima, as duvidas nao diziam

A

respeito ao tema, ao conteudo, ao “qué” do texto, e sim ao “como”. Na verdade, a
Unica orientacao recebida pelos alunos foi que eles escrevessem sobre a arvore,
confirmando a tendéncia de usar a alimentagdo tematica como estratégia para a
producao textual. Na discussao preparatéria para a producdo do texto, foi feita
uma mencao ao texto lido anteriormente para ativar algumas informagdes que
poderiam ser utilizadas e também para sugerir uma estrutura, um “como”. Tratava-
se de um texto expositivo de livro didatico. Mas a falta de orientacdo quanto ao
género discursivo/textual levou muitos alunos a nem adotarem o modelo sugerido,
nem usar as informacdes previstas. Reinaldo (2007), analisando os comandos
para a producdo de textos, relacionando-os a uma abordagem de ensino de
producgao escrita através dos géneros, afirma que:

A auséncia de uma orientacdo que favorega as representagdes do

aluno produtor acerca dos parametros do contexto de producao

(género, objetivo, destinatario, circulagdo) e do tema dos textos
solicitados tende a acarretar as ja conhecidas dificuldades de
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tomadas de decisdo do aluno produtor, em termos de
planejamento e gestao do texto. (p. 173-174)

Essa foi justamente a dificuldade que emergiu durante aquela atividade
de producao textual. A falta de especificacao levou a uma série de duvidas quanto

a que género produzir. Jenifer, por exemplo, gostou da idéia de Helton, de fazer
uma musica, e criou uma letra:

— Sol por vocé veio é festa no céu é festa aqui. 2x

— &

=i / 3 } "
— A arvore estd cantando pra ir passear os peixes estdo
— = Searrumando pra ir navegar

- Os gatos estdo se arrumando pra ir namorar.
e Fu, e vocé ja vai subir e ld vamos encontrar um

== =  gmorzinho

—-_— - . .. .. ..

— = Entdo baybay que eu quero é beijar, beijar, beijar,
= = peijar

= === L

— = S .:; Sl

— - 3

= L\

— ER T

— =

c— ey
_ =

Texto 03: Dia da Arvore - Jenifer

A referéncia ao universo musical é percebida principalmente pela
indicagdo de repeticdo no final da segunda linha (2x). Além disso, a aluna usa
recursos que exploram a sonoridade, como a rima, e também referéncias ao
universo pop, com a expressao inglesa bye-bye, grafada como “baybay” e ao funk,
no verso “eu quero é beijar, beijar, beijar, beijar’, muito similar ao de uma musica

do cantor McLeozinho, famosa na época.

A arvore sO aparece como personagem, que cantava e depois iria
passear. Dos “amigos da arvore”, mencionados no texto lido anteriormente e

discutidos pela professora com a turma, ha mencdo apenas ao sol, embora a
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aluna nao explique como, no ciclo da natureza, o sol ajudaria as arvores. Enfim,
alguns dos elementos que deveriam estar no texto, de acordo com a proposta

feita, realmente sdo encontrados, mas de maneira inusitada, imprevista.

Ja Rafaela fez algo parecido com uma narrativa, que possui uma
caracteristica singular: uma oscilacao entre o foco narrativo em terceira e primeira
pessoa. O texto se inicia em terceira pessoa, e logo depois a arvore passa a
narrar a histéria, pelos proximos trés paragrafos. Volta a terceira pessoa,
interrompida pelo sol, que fala também (“como quer ser ainda a minha amiga”), e

depois é retomada para finalizar a histéria:

A iwert

A dwore wie gorta de sol. Porgue seca todas an minban

(ollas.

E 4 cbuwa deira encloncada an raises ddla. 16 quem € amiga €
4 chuwa ¢ 0 10l. & o millior amige dela.

Quande seca a1 wirbas [olhas e [ico muilo histe. ¢ e
hbmo 6 min amigo venca 1ol vock elé scando 4s winban follas e
elon histe.

Eu eoton sem [putos, sem (ollas, ¢ sem [or14, que vock et
perte de mim val aai dadui. vock vai me mallar Aesse jeitlo

0 10l ficon Triste. que 4 dwore [alow daguele jeite vai 14i

E o Tempo [0i passande ¢ comegon 4 dawen. ¢. 41 follas
Metrim, ¢ o1 [puton,

NI YNl

AR R R R RN R RN E R EREEEERY

Texto 04: Dia da Arvore — Rafaela

Nesse caso, os dois “amigos da arvore” discutidos em classe — o sol e a
chuva — sdo mencionados, embora do sol seja apresentado apenas aquilo que ele

faz para prejudicar a arvore, e a chuva para ajudar. O sol ganha sentimentos, fica
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triste com a maneira rispida que a arvore o trata. Analisando o caderno de
redacao dos alunos, pude perceber que a maioria dos textos por eles produzidos
eram narrativos, e Rafaela parte para aquilo que lhe era mais conhecido. Como
pude perceber mais tarde na correcdo, os alunos sabiam diferenciar “textos
narrativos”, de “textos informativos”, considerando o primeiro como uma histéria,
sequéncia de acontecimentos ficcionais ou ndo, e o segundo como um texto que
informa sobre determinado assunto. Essa foi a primeira pergunta feita pela
professora aos alunos durante o momento de correcédo, discutido mais abaixo.
Porém, conquanto soubessem identificar essa diferenca, mostravam-se, de
maneira geral, mais familiarizados com a narrativa, preferindo-a em relacdo a

outros géneros. A prépria musica de Jenifer apresenta uma estrutura narrativa.

Isso nao significa que os alunos ja conhecessem bem a estrutura
composicional dos géneros narrativos, como mostra a dificuldade de Rafaela em
definir o foco narrativo ou mesmo em marcar os momentos de fala das
personagens. Todavia os comentarios sobre questdes composicionais eram muito
vagos, enquanto a correcdo de aspectos micro ja era feita com mais rigor, como
mostram as seguintes preocupacdes da professora em relacdo aos textos dos
alunos:

P: Bom, eu nao sei se vocé percebeu, eles muitas vezes

escrevem, assim, faltando:: preposicdo::;, até verbo, ou eles
escrevem faltando::: completar uma frase.

C: Huhum.
P: Eu senti bem isso dai neles ai.
C: Entendi. As frases

P: Né? Outra coisa, que nem todas as redacoes, elas
tem comeco, meio e fim.
C: A:::h, sim.

P: Isso ai € bem comum, ndo €? E mais uma coisinha que eu acho
que eles tém bastante dificuldade, n&o sei se vocé percebeu
também, ndo sdo muitos, mas tem. E::, eles usam a letra
mailscula no meio’ da frase. E depois ainda, que gosta, é, e
depois ele ndao tem aquele cuidado de comego escrever (+),
comeco da frase escrever com letra mailscula. (Trecho transcrito
de conversa audiogravada com a professora, 01/10/2007, p. 01)
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Existe uma preocupacédo relativa a estrutura composicional, que é o
problema levantado sobre a falta de “comeco, meio e fim”. Isso era ressaltado na
correcdo, e, embora seja importante que qualquer texto apresente esses
componentes, somente dizer isso para o aluno ndo o leva a um controle mais
consciente de operacbes de linguagem especificas (SCHNEUWLY, 2004, p. 36).
Os outros pontos de preocupacao sao a falta de palavras e de letra maituscula no

local adequado.

Os quatro textos apresentados nessa secao funcionam como uma
amostra do que acontecia nas aulas de producdo de texto observadas: um
comando genérico levava a muitas davidas quanto ao género a ser desenvolvido.
Os alunos, por sua vez, agiam de duas maneiras: ou produziam o género de sua
preferéncia (como Rafaela, com sua narrativa e Jenifer, com sua musica), ou
procuravam se aproximar daquilo que julgavam ser o que a professora “queria”,
como Eva e Leandro. Esse comando genérico, com sua consequente diversidade
de resultados, dificultava um trabalho sistematico de correcédo, que visasse ao
aperfeicoamento de praticas de escrita especificas. No momento de corregéo,
como veremos na proxima secao, aspectos microtextuais eram priorizados, ou
eram feitos comentarios tdo genéricos quanto o comando sobre a estrutura mais
ampla do texto. Desse modo, um processo de perpetuacdo do estado de escrita

daqueles alunos ocorria.

z

E preciso ressaltar que também € possivel trabalhar de maneira muito
produtiva no ensino de escrita usando comandos genéricos, que abram espaco
para os alunos efetuarem escolhas mais amplas em relacao ao préprio texto. Isso,
porém, nao elimina a necessidade de conhecer bem a situagcdo comunicativa
prépria a cada género a ser produzido. Além disso, para que seja possivel tirar
proveito de comandos mais genéricos, é necessario planejar um ensino posterior a
producdo que consiga abranger a diversidade proposta, de modo que todos os
alunos possam se desenvolver. A falta de intervengédo no periodo pés-producéao é
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que constitui um problema mais grave, na medida em que as dificuldades

individuais ndo sdo abordadas.

2.1.1. Momentos de correcao
A correcdo dessa atividade foi feita por amostragem: alguns alunos se

voluntariaram a ler o texto em voz alta. Apds a leitura, a professora dirigia aos
colegas da classe perguntas sobre o tipo de texto que o aluno havia escrito, que
evocava respostas como narrativo e informativo, sobre a estrutura do texto, se
havia comeco, meio e fim. Os alunos participavam e ela adicionava comentarios
de modo a ressaltar a pertinéncia ou impropriedade de determinadas
caracteristicas textuais. Alguns dias depois perguntei a ela como as producgdes

eram corrigidas:

C: E:: os textos, como é que vocé faz as corregdes (+) dos textos?
P: Ah, sim. E:: as correcdes.

C: Eu vi aquela uma que eles le::ram, né?

P: Bom, o que eu fago especialmente é assim: o texto a gente
normalmente d4 na quinta e na sexta eles léem. Normalmente
umas quatro. Eles que’rem ler, né?

C: Huhum.

P: E dai:: a gente faz aquela:: “Escu::ita, nessa palavra ele ndo
poderia ter substituido por outra”, aquela coisa toda, os pronomes.
Ai depois em casa eu corrijo, mas existem (3) situagdes (+) que a
gente mostra, tudo mais, mas se vocé corrige muito

C: Huhum.

P: E::les se desestimulam.

C: Mas cé corrige? Cé corrige?

P: Corrijo. E assim, as vezes eu pego todas as palavras erradas no
texto e ponho tudo numa folha. Ai eu vou corrigindo as palavras
todinhas, de todos os textos.

C: Ainalousa?

P: Na lousa. Ai eles ajudam a corrigi:r, tudo mais, mas essa de
ficar, eu tinha as vezes eu fazia isso e eu senti muito que:: eles se
desestimulavam. Ou eles escrevem depois s6 uma... se vocé nao
da liberdade pra ele expor o que ele quer, ndo tem jeito, é dificil.

(Trecho transcrito de conversa audiogravada com a professora,
01/10/2007, p. 04)
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E interessante notar que, para a professora, aspectos notacionais,
como colocacao pronominal, adequacao vocabular ou uso de pronomes, eram
enfatizados nos comentarios sobre as leituras dos textos em voz alta. Mas, nas
vezes que presenciei essa atividade, vi mais orientagdes gerais em termos de
estrutura, como: precisa dar mais detalhes no comego, finalizar melhor e similares.
A maneira como a professora vé essa atividade de correcado esta provavelmente
ligada ao que ela acredita ser o ideal da boa producao textual: um texto escrito em
portugués padrao, livre das chamadas mixagens ou hibridismos discutidos por
Signorini (2001), reconhecidos pela presenca de elementos da lingua falada, e
que costumam ser identificadas como “interferéncias” do oral no escrito. Mas na
pratica, ela também abordava questdes de ordem global, e até as priorizava. Além
disso, a professora reconhecia que uma correcao fina de aspectos notacionais
poderia desestimular aqueles alunos que receberiam um texto todo “marcado”, e
procedia, entdo, da melhor maneira que conseguia conceber: fazendo correcbes
orais genéricas, ou corrigindo questdes ortograficas de todos os textos ao mesmo
tempo.

Nao havia o habito da reescrita. Os alunos recebiam recomendacodes
orais, da professora e dos colegas, ou consertavam as palavras escritas com
ortografia errada. O foco da discussao oral era nos aspectos globais do texto, e,
no caso da correcao ortografica, em instancias de ordem notacional. Porém, isso
era feito de forma isolada e ndo sistematica, e a atividade de producgéo textual
vista como mais uma tarefa escolar, que se faz, entrega e pronto. A propria
professora via isso como um problema, embora ndo conseguisse identificar sua

origem ou pensar em solucdes para essa questao que a incomodava também.

Como discutido no Capitulo |, as atividades de escrita nao faziam parte
do quotidiano extraescolar daqueles alunos. Suas concepgdes a respeito da
escrita e de suas funcdes estavam grandemente atreladas a realidade escolar: eu

escrevo para cumprir uma tarefa, e conseguir uma boa nota. Esta era muitas
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vezes relembrada durante as aulas de producdo de texto, servindo como
instrumento de controle, conforme mostra o seguinte comentario do diario de
campo: “P corrige cadernos enquanto os alunos trabalham no relatério. De quando
em quando ela lembra que é pra nota e que a nota sera dada em relacéo a todo o
comportamento durante o processo” (Diario de Campo, 03/10/2007, p. 21). Como
a produgédo de um texto era vista como uma tarefa a ser concluida o mais rapido
possivel, e ndo como “produto de trabalho, de uma lenta elaboracao”, conforme
propdéem Dolz & Schneuwly (2004, p. 49), ndo havia nos alunos a preocupagao de
reler, corrigir, melhorar, reelaborar. Nao havia, também, conforme mencionado,
um espaco especifico para esse tipo de elaboracdo, como momentos de reescrita,
apenas sugestdes da professora, que reconhecia a importancia e a necessidade
de os alunos revisarem o préprio texto, como mostram as declaracées a seguir
feitas no dia da producéo do texto sobre a arvore:

P: Nao se esquegam que, escrever, as vezes vocé vai muito

rapido. Mas tem que voltar e ir consertando 0 que vocé escreve.
Tem que ler varias e varias vezes.

P: Eu estive olhando algumas produgdes e percebi que alguns tém
bonitas idéias, mas ndo sabem colocar no papel. Nao leem varias
e varias vezes. (Diario de Campo, 21/09/2007, p. 11 e 12)

Percebe-se que ndo ha instrugdes claras sobre o que o aluno deve
fazer ao revisar o texto. Ele é incentivado a ler varias vezes, como se essa pratica
somente pudesse resolver todos os problemas de sua producdo textual. Ruiz
(2003), em sua investigacao sobre as diferentes maneiras de se corrigir redacao
na escola em busca do que se mostraria ser mais eficaz, explica que correcoes
genéricas pouco contribuem para o desenvolvimento de habilidades de escrita.
Buin (2006b), ao analisar reescritas orientadas por bilhetes, também problematiza
a questao da generalidade: “Ser genérico dispensa um diagnéstico especifico do
texto do aluno, ou seja, ndo ha intervencao efetiva na generalidade” (p. 108).

A partir da observacao dessa e de outras aulas da quarta série B, pude

constatar véarios fatos que se tornaram uteis no planejamento da intervencao. Ja
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havia instancias muito positivas relacionados as aulas de producédo de texto: as
atividades de producéo textual estavam ligadas a assuntos discutidos em classe
nao sé para aquele fim, mas também em outras aulas, de outras “disciplinas”. As
fronteiras disciplinares ndo eram assim tao rigidas, e isso era muito bom. Os
textos eram tema de debate publico, os alunos gostavam de opinar sobre o texto
dos colegas e também de mostrar suas produgdes. Questdes notacionais, como
ortografia, pontuacdo e adequacao vocabular ja eram trabalhadas nas aulas de
lingua materna, embora isso ocorresse, na maioria das vezes, de forma

desconectada dos momentos de produc¢ao de texto.

Havia, entretanto, duas grandes necessidades, uma imbricada na outra.
A primeira pode ser detectada pela grande dificuldade que os alunos tiveram em
entender 0 que exatamente seria um texto sobre a arvore, confusdo que acabou
levando a uma grande diversidade — imprevista, e talvez até indesejada — de
resultados: letra de musica, narrativas, poemas (também presentes no corpus), e
finalmente, o esperado texto informativo escolar. Trata-se de um trabalho
direcionado pelos géneros discursivos/textuais, ja proposto pelos PCN (1997), e
ratificado por inUmeros estudos e materiais de divulgacao cientifica (Schneuwly &
Dolz, 2004; Signorini, 2006; Baltar, 2004; Brait, 2000; Karwosky, Gaydecza &
Brito, 2005; Brandao, 2005; Rojo, 2000), mas ainda distante da maior parte da
realidade escolar brasileira. A segunda estava ligada ao tipo de contato com o
texto depois de sua concluséo, relacionada a preocupacao da professora quanto a
falta de interesse dos alunos de reler e corrigir o préprio texto — faltava uma
sistematizacao do processo de correcdo, um espaco para reescritas, de modo a
possibilitar o desenvolvimento de préaticas de escrita especificas. O caminho para

uma intervencao se delineava.
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2.2. Fazendo um relatério: um trabalho a partir dos ¢géneros
discursivos/textuais

A partir das aulas de producédo de texto observadas, entre as quais a
comentada na secao anterior, ficou evidenciada a necessidade de abordar a
producédo textual a partir dos géneros discursivos/textuais. As vantagens de se
ensinar praticas de linguagem através dos géneros tém sido alvo de diferentes
estudos. Silva (2006), por exemplo, partiu dos rétulos para trabalhar questdes
relacionadas tanto ao ensino de leitura quanto de escrita. Goulart (2005)
investigou o seminario como ponto de partida para o ensino de praticas orais na
escola. Cunha (2005) trabalhou com cartas e Pereira (2005) pesquisou as
relagbes existentes entre género e estilo em textos escolares. No caso deste
estudo, o trabalho com géneros abriria espaco para o ensino de praticas de
linguagem mais especificas, oportunizando também espago para um processo

mais sistematizado de correcao.

Segundo Bronckart (2006), € possivel, através do trabalho com os
géneros, conscientizar os alunos da correspondéncia entre géneros e
determinadas situacées de comunicacgao, e habilita-los a selecionar os modelos de
género adequados para cada atividade linguageira. Essa capacidade de relacionar
géneros diferentes a situacbes diferentes de comunicacdo faltava na classe
estudada, no tocante ao repertério genérico exigido pela escolarizacao, que era
bastante limitado, com destaque para as narrativas e texto informativo escolar.
Eles sabiam agir linguisticamente em poucas situagdes de comunicacao, e ainda
nelas de maneira intuitiva, mantendo aquela concepcao de que escrever se
aprende escrevendo, sem a possibilidade de sistematizacdo. Para Dolz e
Schneuwly (2004), a sistematizacdo do ensino da escrita, como também de
praticas orais de linguagem, é possivel e a escola deve buscar intervencbes que
“favorecam a mudanca e a promog¢ao dos alunos a uma melhor mestria dos
géneros e das situacbes de comunicagao que lhes correspondem” (p. 53). Para
Bakhtin (1997), o dominio dos géneros leva a um uso mais autbnomo da

linguagem, permite uma maior manifestagdo da individualidade. Esta autonomia
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em relacdo aos diferentes niveis de operagdo de linguagem, seguidos de um
controle cada vez mais consciente e voluntario, além da possibilidade de escolha,
da perspectiva enunciativa, de diferentes planos de texto (SCHNEUWLY, 2004, p.
36) figuravam como metas de ensino que poderiam ser atingidas através do
ensino de escrita partindo dos géneros discursivos/textuais.

O trabalho com sequéncias didaticas surgia como um caminho para
solucionar o problema da grande diversidade sem organizacdo, que acabava
como um empecilho tanto para que os alunos desenvolvessem praticas de escrita,
por sempre repetirem aquilo que lhes parecia mais facil ou familiar, quanto para a
professora trabalhar questdes referentes a estrutura composicional, que lhe
incomodavam, mas que ela ainda nao sabia como resolver, e aos géneros,
abordagem ainda desconhecida para ela. Dolz, Noverraz & Schneuwly (2004)
definem as sequéncias didaticas como um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género oral ou escrito, com
0 objetivo de permitir ao aluno escrever ou falar de maneira mais adequada numa
dada situacao de comunicacao, de dar acesso aos alunos a praticas de linguagem
novas ou dificeis de dominar. Segundo Bronckart (2006), para elaborar uma
sequéncia didatica é preciso selecionar o género a ser ensinado em funcao de sua
utilidade e finalidade, reunir um corpus de exemplos que funcionem como
referéncias, formular um modelo didatico de ensino e trabalhar no ensino de
caracteristicas técnicas do género. Esse seria o caminho trilhado durante a
intervencdo, mas havia uma pergunta muito importante a ser respondida antes de
tudo: com que género trabalhar? Nao poderia ser algo arbitrario, precisava fazer
sentido para os colaboradores (Mattos, 2008), de modo a efetivamente contribuir

para uma transformacgao (Morin, 2004).

Durante o processo de obtencdo de registros, os alunos da quarta série
B participaram de algumas atividades especiais: visitas a uma usina, a uma fabrica
e ida a abertura e ao fechamento da semana da agua, promovida pelo municipio,
€ que ocorreram em outra escola da rede. Antes dessas atividades, a professora
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dividiu a turma em cinco grupos (com cerca de cinco alunos em cada um);
entregou a cada grupo um bloco de anotagdes e um lapis. Eles deveriam tomar
notas das visitas e apresentacdes. No dia 02 de outubro ela pediu aos grupos que
se reunissem, pegassem as anotacdes feitas e fizessem um relatério sobre os
lugares visitados:

P: Hoje nés vamos fazer um re-la-té-rio. Mas me di::gam, o que é
um relatério?

Marcela: E um resumo.

P: E um resumo? Ge:nte, o préprio nome ja diz: é relatar,
escrever. Entdo vamos fazer. Mas eu vou dar nota pra
RELATORIO, nao para outro tipo de texto. (Trecho transcrito de
aula audiogravada, 02/10/2007, p. 03)

Antes desse comando a professora havia conversado por cerca de
meia hora com 0s alunos sobre os lugares que eles visitaram, lembrando do que
foi visto la — a estratégia do didlogo como ponto de partida para a atividade de
producédo textual. Percebe-se aqui um comando bem mais pontual no que se
refere ao género do que o visto na secdo anterior, no qual a professora
simplesmente pede aos alunos que escrevam sobre a arvore. Ha aqui uma
especificacdo sobre que texto produzir, inclusive com o uso da nota como
instrumento de controle (“vou dar nota para RELATORIO, néo para outro tipo de
texto”). Com a especificacao do comando, resolve-se a questao da diversidade de
géneros: todos os grupos produzem relatérios. Nenhum faz musica, poema ou
narragcao, como no caso do texto sobre a arvore. Mas emergem outras questoes:
os alunos ndo tém uma nocado clara do que seja um relatério, como se pode
observar pela resposta de Marcela a pergunta da professora, para quem um
relatério € um resumo — talvez um resumo de fatos ocorridos. A professora
também ndo consegue oferecer, naquele momento, uma explicacao
pormenorizada, dando apenas uma definicdo genérica. Nenhum dos quatro
elementos pontuados por Reinaldo (2007, p. 173) como necessarios a um trabalho
de orientacdo para a producdo de textos escritos sdao completamente
contemplados, a saber, finalidade, especificidade do género, lugares preferenciais
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de circulacao e interlocutor eleito. Essas questbes que nao foram trabalhadas
aliadas ao interesse da classe pelo género guiaram a opcgado por abordar esse

género durante a intervencgao.

2.2.1. Mas afinal, o que é um relatorio?
Antes de estabelecer os passos da sequéncia didatica, era preciso

encontrar resposta para uma questido muito importante, que, como vimos, nio

estava clara para o grupo estudado: o que é um relaté6rio?

Os relatérios podem ser encontrados em diversas esferas da atividade
humana, como por exemplo nos campos académico, cientifico, escolar,
profissional, politico e burocratico. Devido a essa diversidade de esferas, ha varios
géneros de relatério. Beltrao & Beltrao (2005), em livro sobre a correspondéncia
empresarial, listam os seguintes: relatério de gestdo, de visita, de rotina, de
pesquisa, de inquérito, parcial e cientifico. Bonilla & Gianetti (2008) falam também
dos relatérios académico, escolar e executivo. Passos & Santos (1998)
acrescentam o relatério de viagem, de estagio, de visita e administrativo. Existem
também os relatérios de despesas, de prestacdo de contas, relatério juridico e
essa lista pode provavelmente se estender ainda mais. A prépria definicdo de
relatorio no dicionario Aurélio é bem ampla. Este é definido primeiramente como
uma “narragdo ou descricdo verbal ou escrita, ordenada e mais ou menos
minuciosa, daquilo que se viu, ouviu ou observou”, e também como “exposicao
das atividades de uma administracdo ou duma sociedade; exposicdo e relacéao
dos principais fatos colhidos por comissdo ou pessoa encarregada de estudar
determinado assunto”. A primeira definicdo remete aos relatérios relacionados a
eventos, como por exemplo, de visita e de viagem. A segunda aos relatorios de
prestacdo de contas, de gestdo, administrativo e a terceira aos relacionados a
alguma experiéncia, atividade de pesquisa ou projeto, como os relatérios

académico e cientifico.
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Os relatérios podem apresentar, usando os termos de Adam,
sequéncias narrativas, descritivas, explicativas e argumentativas (BONINI, 2005),
além de scripts, tipo de planificacao local do texto, que, de acordo com Bronckart,
ocorrem quando os acontecimentos sdo apresentados em ordem cronoldgica, sem
haver intriga (BALTAR, 2004). As sequéncias textuais utilizadas estdo
relacionadas ao género de relatério produzido e a sua funcéo sociopragmatica. As
sequéncias argumentativas, por exemplo, sdo mais frequentes nos relatérios
académicos e cientificos, que visam a convencer outras pessoas de conclusdes
feitas a partir de uma experiéncia ou pesquisa, como no modelo de relatorio
proposto por Haar (2003), cujo contexto de situacdo remete a disciplinas
académicas da area de Fisica. Os scripts sdo encontrados com frequéncia em
relatorios de visita e as sequéncias narrativas nestes e nos relatorios de viagem.
Com tanta diversidade, a estrutura potencial do género (EPG), que, conforme a
proposta de Hasan, seria o leque de opc¢des de estruturas esquematicas
especificas potencialmente disponiveis aos textos de um mesmo género (MOTTA-
ROTH & HEBERLE, 2005), s6 pode ser estabelecida se considerados o contexto
de situagao e a funcéo sociopragmatica de cada género de relatério, ou seja, nao
€ possivel definir uma EPG Unica para todos eles. Nos relatérios ligados as
esferas cientificas e académicas, € necessario descrever procedimentos, materiais
e métodos utilizados, apresentar resultados e conclusées. J& em relatérios de
visita, ndo se descrevem procedimentos, mas procede-se a descricdo do ambiente

e narracgdo dos fatos ocorridos.

Portanto, por estar presente em tantos campos da atividade humana, e
apresentar tamanha diversidade, era preciso, antes de dar inicio ao projeto de
ensino, definir os aspectos ensinaveis do género e quais relatérios trabalhar. A
primeira produgédo dos alunos, realizada sob a supervisdo da professora da turma,
foi um relatério de visita. Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), a producao
inicial pode servir como uma espécie de diagnéstico, definindo o ponto em que o

professor precisa intervir e 0 caminho que o aluno precisa percorrer. Esses
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autores sugerem o seguinte esquema na execucdo da sequéncia didatica:
primeiramente a apresentacdo da situacdo, explicitando a situacao de
comunicacdo na qual os alunos deverdao agir, incluindo o género que sera
produzido, o publico alvo, o suporte e a forma. Em seguida, a producao inicial.
Esta ajudara a moldar a préxima etapa, que eles chamam de médulos, os quais
constituem atividades cujo objetivo € instrumentalizar os alunos para o dominio do
género. Os modulos podem incluir atividades de observacéo e andlise de texto,
além de tarefas simplificadas de producao de texto. Depois dos médulos, vem a
producéo final, mas néo final por ser acabada, ja que os autores defendem a idéia
de que o texto deve ser visto como objeto a ser retrabalhado.

2.2.2 - A sequéncia didatica

Nesse caso, a producéo inicial veio antes da apresentacéo da situacao.
Ela funcionou ndo apenas como um diagnostico, mas também como uma mostra
do caminho que poderia ser trilhado para cumprir meu objetivo inicial de
pesquisadora participante, que era proporcionar o desenvolvimento de praticas de
escrita relevantes para o grupo pesquisado através do ensino de um género de
interesse da classe. A apresentacdo da situacado funcionou como um momento
para entender melhor o que é o relatério, os diferentes formatos que ele pode
assumir dependendo da situagdo comunicativa a que esta ligado, quem é o
publico que |é o relatério. Os mddulos mesclaram atividade de leitura e analise de
relatérios com atividades simplificadas de producéo de relatérios. O objetivo da
leitura dos textos era proporcionar modelos de escrita aos alunos, que ainda eram
pouco familiarizados com o género. Foram duas as atividades de produgao nessa
fase dos moédulos, ambas coletivas. A primeira foi a reescrita conjunta de trechos
dos relatorios iniciais, visando a eliminar alguns dos problemas encontrados de
forma geral nessas primeiras producdes. A segunda foi a producéo coletiva de um
relatorio simples, com o objetivo de reunir os conhecimentos obtidos através das
leituras, discussdes e da reescrita em conjunto. Para a producéo final, os alunos
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participaram de uma experiéncia de ciéncias, tomaram notas e a partir delas

produziram um relatério de experiéncia, o qual foi reescrito duas vezes.

Na tabela 03 apresento os médulos da sequéncia didatica, juntamente
com o tempo destinado a cada aula:

AULA MODULOS TEMPO

Aula 01 | Apresentagdo da situacdo de comunicagao: género (o | 1h30
que € um relatério), publico alvo (para quem eu escrevo
quando faco um relatério), suporte e forma.

Leitura de trecho de “Mar sem fim”'®, de Amyr Kilink;
discussao sobre os detalhes (quando e por que eu
preciso fornecer muitos detalhes em meu texto) e sobre
os elementos da situagdo de comunicagao.

Aula 02 | Leitura de trechos de “lrashaimassé", de Fernanda | 2h
Magalhaes; discussao sobre a coesdo textual'.

Reescrita conjunta de trecho do relatério de visita
produzido por um dos grupos de alunos: importancia de
introduzir cada referente novo, de conectar os assuntos,
fornecer explicagdes, usar verbos no passado e
expressdes anaforicas.

Aula 03 | Leitura de “Relatério de Observacdo da EMEF | 1h30
Xxxxxxxx"'°, de Danilo Oliveira; discussdo sobre as
partes do texto, os trechos de descricao e o objetivo.

Producédo conjunta de um “Relatério para conserto da
porta”'®; anotacdes e redacao do relatério, reforcando as
questbes discutidas durante a reescrita conjunta do
relatério de visita.

'3 Os textos lidos e discutidos com os alunos durante a sequéncia didatica, assim como os dois
textos produzidos em conjunto, podem ser consultados em anexo.

' Nos relatérios de visita produzidos pelos alunos (que serdo analisados na se¢ao 2.3), observei a
tendéncia de listar as informacdes, sem relaciona-las. Visando a chamar atengao para essa
questao, destacamos do texto de Fernanda Magalhdes as expressdes que ela usa para conectar
assuntos diferentes e para estabelecer a progressao temporal. Esse aspecto foi colocado em
pratica logo em seguida e na aula seguinte, quando houve a reescrita de um trecho de um dos
relatérios de visita e a produgao conjunta de um relatério.

'3 Esse relatdrio de visita & escola onde se deu a geracgao de registros foi produzido especialmente
para a sequéncia didatica.

A porta da sala estava sem fechadura e essa situacao foi utilizada para a producao do relatério
conjunto. Poucos dias depois, o pessoal da manutengéo realizou o conserto necessario.
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Aula 04 | Realizagdo da experiéncia “Bons e maus condutores da | 1h30
eletricidade”.

Tomada de notas.

Aula 05 | Apresentacdo das partes de um relatério de experiéncia | 1h30
(objetivo, material utilizado, procedimentos, resultados):
explicacao e discusséo.

Escrita da primeira versao do relatério de experiéncia.

Aula 06 | Primeira reescrita do relatério de experiéncia orientada | 1h30
por bilhete: segunda versao.

Aula 07 | Segunda reescrita do relatério de experiéncia orientada | 1h30
por bilhete: terceira verséo.

Tabela 3 — Mddulos da sequéncia didética.

2.3. Producao inicial: dificuldades com a referenciacao
Neste trabalho adoto o conceito de referenciacdo, considerando que as

categorias € 0s objetos de discurso ndo sao preexistentes, mas elaborados
durante as atividades discursivas e transformados pelos contextos, ou seja, sao
marcados por uma “instabilidade constitutiva”, expressao usada por Mondada &
Dubois (2003, p. 17) na defesa de que a lingua nao é um sistema de etiquetas que
se ajustam as coisas. A visdo de que a lingua funciona como um sistema de
etiquetas considera que os objetos possuem propriedades essenciais, intrinsecas,
numa concepgao especular do discurso, ou seja, de que a lingua espelha a
realidade exterior. Trabalho com a concepc¢ao de linguagem como uma construcao
simbdlica, analisada sempre no contexto das praticas sociais e situagdes
enunciativas (KOCH, MORATO & BENTES, 2005). Sendo a linguagem uma
construgcdo simbdlica, os referentes passam a ser “instaurados na realizacao e no
desenrolar da atividade referencial” (MONDADA, 2005, p.12). Isto é, os referentes
sdao construidos na interacdo, oral ou mediada pela escrita, ndao sendo
simplesmente dados ou pré-definidos por uma relagao lingua-mundo. Segundo
Mondada & Dubois (2003), “os sujeitos constroem, através de praticas discursivas
e cognitivas social e culturalmente situadas, versées publicas do mundo” (p. 17).
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Qualquer situagéo interativa aceita formas variadas de identificagdo de referentes

(HANKS, 2008). Dentro dessa perspectiva interacionista, que vé a referenciacédo

como processo dindmico,
... passam a ser objetos de analise as atividades de linguagem
realizadas por sujeitos histéricos e sociais em interacao, sujeitos
que constroem mundos textuais cujos objetos ndo espelham
fielmente o “mundo real”, mas sdo, isto sim, interativamente e
discursivamente constituidos em meio a praticas sociais, ou seja,
sdo objetos-de-discurso. A relagdo lingua-mundo passa a ser,
pois, interpretada, ndo meramente aferida por referentes que ou

representam o mundo ou “autorizam” sua representacao. (KOCH,
MORATO & BENTES, 2005, p. 08)

Como a referenciacao esta estreitamente vinculada a interacdo, a essa
construgao conjunta de objetos de discurso e, consequentemente, as condi¢des
de producao do discurso, elementos do género em que se processa a interagao,
bem como dos possiveis interlocutores, no caso da interacdo mediada pela
escrita, terdo influéncia sobre as expectativas de como a referéncia deve ser
construida. Cada género discursivo/textual tem suas especificidades e sua
maneira singular de estabelecer a referenciacdo. No caso dos diversos géneros de
relatério, espera-se que cada objeto de discurso seja devidamente apresentado,
explicado, para depois ser retomado, por se tratar de géneros em que se supde
um publico leitor que nao participou de determinado evento, e precisa ficar a par
do que nele aconteceu. Diferentemente dos géneros orais de interacao face a
face, espera-se 0 uso de discurso reportado e expressdes anaféricas ao invés de
déiticas. Estas foram as maiores dificuldades dos alunos na elaboracdo dos

relatorios iniciais, como podera ser visto logo adiante.

E preciso lembrar que os géneros, quando sdo trabalhados na escola,
passam por transformacdes, funcionam como uma variagdo do género de
referéncia, uma vez que comecam a fazer parte de uma dinamica de ensino-
aprendizagem e a funcionar dentro de uma instituicdo cujo objetivo principal é
justamente esse (SCHNEUWLY & DOLZ, 2004, p. 81). Entram, além das

caracteristicas do género de referéncia que se pretende ensinar, aspectos
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relacionados as rotinas da instituicdo escola, e suas respectivas hierarquizagdes e
relacdes de poder, como a relacédo professor-aluno. E uma situagéo particular, em
que, segundo Schneuwly e Dolz (2004, p. 76), ocorre um desdobramento, no qual
0 género, além de instrumento de comunicacdo, torna-se objeto de ensino-
aprendizagem. Por isso, de forma geral, as praticas de linguagem séo pelo menos
parcialmente ficticias, uma vez que se instauram com fins de aprendizagem. Por
mais que o professor procure tornar essas praticas mais realistas, buscando
outros interlocutores para os textos dos alunos, nao é possivel apagar a dinamica
majoritariamente unilateral de correcao e atribuicdo de nota que lembram o aluno
de que aquele é um texto produzido na escola. Buin (2006a), ja observou que “no
caso do texto escolar, além do interlocutor especifico do género de referéncia,
existe o professor que sempre exercera influéncia como interlocutor daquela
situacdo de ensino” (p.194). Essa visualizacdo do professor como principal
interlocutor dos relatérios iniciais produzidos levou a uma dificuldade na
construcdo dos objetos de discurso, pois, como 0s alunos-escritores produziram
relatérios orientados para o mesmo publico que havia compartilhado com eles a
experiéncia focalizada no relatério, os textos produzidos tornaram-se pouco
informativos, ndo cumprindo, de forma geral, a funcdo atribuida ao género

solicitado.

Passo a mostrar agora os trechos dos relatérios de visita referentes a
ida a uma fabrica de medicamentos. O relatério pedido pela professora, como
explicado anteriormente, deveria contemplar quatro eventos de que a classe
participou. Nem todos os grupos escreveram sobre os quatro. Alguns deixaram de
escrever sobre os dois ultimos eventos — a abertura e fechamento da Semana da
Agua — e um dos grupos s6 escreveu sobre a visita & fabrica de remédios.
Selecionei os trechos em que a visita a fabrica de medicamentos é relatada, por
este evento constar dos cinco relatorios, e por serem representativos do restante

do relatério produzido nessa ocasido. Antes da andlise, exponho a versao
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digitalizada dos relatérios, para que seja possivel ter uma visdo mais

contextualizada a respeito dos textos através do acesso a sua versao integral.

Comeco a andlise relacionando o titulo, a ancoragem enunciativa e a
posicdo assumida pelos alunos para referenciar. Num nivel mais local do
encadeamento textual, trés questdes se destacam nos relatérios dos grupos: (1) o
uso dos pronomes cujo referente € dificil localizar; (2) a escolha entre déiticos ou
expressdes anaféricas, e (3) o discurso reportado, todas elas imbricadas a
referenciacdo, a construcao coerente e intersubjetiva de objetos-de-discurso no
texto escrito. O discurso reportado ocorre muito comumente nos relatérios, uma
vez que vai se escrever sobre algo que ja aconteceu. No caso dos pronomes, 0s
mesmos estdo tradicionalmente associados a um antecedente nominal presente
no texto, o Ultimo em questao, com o0s quais concordam. Isso nem sempre ocorre
nos textos dos alunos. Isso ocorre, entre outros fatores, devido ao conhecimento
reduzido acerca do género e de sua dinamica de funcionamento, o que sera

analisado no item 2.3.5.
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Os alunos da escoln XXX ESLaVam em mais um /myyeio do abl.
A abl foi fandada em 2003 pe/oy italianos,

Eles tinham nutrientes vivos, todos os resitos da fabrica vem fara o insinerador

princi/mﬁfnenfe a cozinha as sobras de comida,

Cadn funcionario tim sua drvea de trabalho estamos vendo o trabalho da
manutengiio, Quando cai a [rregéo entra 3 milhoes de litros de ﬂ'ﬂm

?{jom estamos indo para a faém’m de medicamentos acabamos de sair do
onibos,

Se c,m}'erméer mais sobre a abl clic: WHWN. ABL BRASIL.COMBR.

Relatério de Visita a ABL: Grupo 01

Relatoria At nesres parstion

Ne dia 12/09/07 4 turma 4% Série B asimos para ABL, passamen
for  véries &»gmu e, MW/& 4« [GREIAMATRIZ, estamon.
eperande owtror smilis de ouwtros coligion

0 Mawricio habalba s que 4 1) da foi fundade 01/04/03. 4 ABL
quer dger Antilioticos do Brasil Limitade

AAELMWWMoWCOZWWaM/LW
wni Lagos Tm 3 milliots de Liror 4 que prodig, remegios ¢ 4 dgua Ao
Rio Jaguari 4 dase 1 ¢ dgua potanel darse 2 da pana hatan, o
§ ¢ 0 2io Liete eles [abricam ragio. O Loreno fundon 4 ABL

Relatério de Visita a ABL: Grupo 02
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Visita na Abl.

Nossa classe da 4* série B tivemos a oportunidade de irmos
visitar a abl, que significa (Antibioticos do Brasil limitada).
Saimos da escola 8:00 h da manhd, paramos em frente da

_ igreja da matriz e chegamos ld 8:15 da manhd, o estrutor

entrou dentro do 6nibos e falou que nos ndo iriamos entrar
dentro da fdabrica.

Ele falou que os tanques de dgua que nos vimos ld serve
para apagar ensendios ele falou também quando alguém se
machuca com alguma mdquina que avisa os médicos pelo
rddio amador e eles falam para a pesoa esperar enfrente a
fabrica.

Tem também os materiais que sdo pesados que ndo servem
mais para nada eles chamam de residos o material passa por
tubos, e quando chega no tubo vermelho é queimado e vai

para o ar os gdses toxico provoca a destruisdo da cama de
ozonio.

Relatorio de Visita a ABL: Grupo 03
0y passeioy

N6s passamos pelaw uma longa estrada & ndy passamos em frente

ao-bicicroy & finalmente chegamos awABL

aginw este la encotramos uwm homenm que se-chamar Mawicil ele

trabolhow aqui mas de 17 anos e av fabricaw afundow 01/04/03

estamos entrando- nav Fabrica BCE é remédio-eles chaman assim

por que fag rémedio- liquido- e wma dreaw munito- complicadow que

fornece pawrow o- vundo-

estov driav s6- pode trabalhow emv ruav aveiov aquis teim wma lagoa

de encendio- temv 3.000.00 de agua nav lagoa v quir termv uma

parte de cada espasso- da fabrico aqui temy wmaw plantow quimica

prov fager remédio- e tem 2 duboy que tratoun dav agua do- rio

jaquawy o-rio-chasse 1 e av agua mineral aguo

noy estoumnos enfrente o medicamento- pawaw galo- ow céo- de aqui

tenm i resito-da BC

todo- 03 alimento puxawmn prov Cov cagow € trtrdo- que fundo- av BL

foi um enpresa Ingleso aqui tambénm eles tratoumn de esgoto-
WWW ABLbvasil.com BR

Relatorio de Visita a ABL: Grupo 04
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ABL

Nés fomos pra ABL dia 12/9/07 (: quarfa~feim ) todo mundo da classe tavi

. animado nds fomos tomar caf?, 7mmﬁ7 cﬁ@amoy na saln profeﬁ'om lew uma,

histiria 8:00 0 6nibus cﬁeﬂou 8:30 cﬁ@amoy em frente igreja ¢ tivemos que esperar

4 outra turma, cﬁejmﬂ ciuﬂn%? a outra turma cﬁ@ou 0 6nitus ﬁ;ﬂoceﬂm'u dentro do

onibus &yenfe cantou, a minha co/eﬂa de grupo levou o celular de camera nds Gramos
foto escutamos misica dentro, do 6nibus foi muito hom,

CQuando cﬁtyamoy 0 dnibus /mrou mais /epoiy piﬂocgm’u, em um certo pom‘a,
0 Gnibus /mmu ¢ um senhor veio nos orientar o nome ﬁ[b’/ﬂ, é Madricio.

Ele nos disse:
—Que a ABL foi fundada em 1/04/03 ele também nos disse o que J'z'jm'fim

ARL J‘ijl’)iﬁﬁﬂ, Antibicticos do Brasil.

Ele, também, nos exﬁﬁ'cou do [rrocesso sobre os remédos, s que infelismente

. nos ﬁo;/emoy ver nos fpassamos for um tratamento de @Mﬂ assim tinha, um /ujmﬂ que

. ficava a agud suja e tinha um tuho, que a dgua possava e sain ﬁ'm/m do outro ladb,

Nos cﬁejﬂmoy L‘ipo num (ﬂm;ﬁ% 50 que, coberta i teve L‘iﬁo uma frrova de
cadein alimentar,
FEra assim fodos os bichos comiam o mpim e a onga, Comia todos os hichos

/e/yoiy 0 homem veio ¢ matou a onga /e/?oiy, nos fomo,v brincar no [parque dentro

. banheiro tinha, uma salna as meninas ﬁ'mmm loucas ﬁenmn/o que era um

eycon/e@'a, nés brincamos e /eﬁoiy viemos embora,

Relatorio de visita a ABL: Grupo 05

2.3.1 — Referenciacdo e ancoragem enunciativa nos relatorios de visita

Sendo orientados a escrever um relatério sobre os passeios realizados

pela turma, os alunos assumiram diferentes ancoragens enunciativas, ou seja,

posicionamentos para a escrita. Enquanto os grupos 02 a 05 usam o “nés” como

ponto de partida, o grupo 01 apresenta “os alunos” na terceira pessoa. Os titulos

91



também sao indicativos da posicao assumida pelos alunos, que, por sua vez, influi

na escolha de como referenciar, e de que informagdes devem constar do texto.

A tabela 04 mostra o titulo e pessoa gramatical utilizados em cada um

dos relatérios:

GRUPO TiTULO PESSOA GRAMATICAL
Grupo 01 Aprensentacdo da Abl Terceira do plural
Grupo 02 Relatorio de nossos passeios Primeira do plural
Grupo 03 Visita na Abl. Primeira do plural
Grupo 04 0S passeios Primeira do plural
Grupo 05 ABL Primeira do plural

Tabela 4 — Ancoragem enunciativa nos relatérios de visita

Nos relatorios em que se escreve a partir da primeira pessoa do plural,
o foco esta no passeio feito pela classe. Dois deles inclusive mencionam a palavra
“passeio” no titulo. Todos incluem no relatério o trajeto percorrido pela classe até a
chegada a fabrica (grupo 02: passamos por varios lugares ate, chegarmos a
IGREJAMATRIZ, estamos. esperando outros énibus de outros colégios; grupo 03:
Saimos da escola 8:00 da manha, paramos em frente da igreja da matriz e
chegamos la 8:15 da manha; grupo 04: NOs passamos pela uma longa estrada é
nos passamos em frente ao bicicros é finalmente chegamos a ABL; grupo 05: 8:00
o 6nibus chegou 8:30 chegamos em frente a igreja e tivemos que esperar a outra
turma, chegar quando a outra turma chegou o 6nibus proceguiu). Os fatos séo
relatados em ordem mais cronolégica, com destaque para o que foi feito durante a

visita.

O grupo 01 segue um caminho diferente. Ao invés de se incluirem no
texto (isso acontece apenas no penultimo paragrafo), iniciam dizendo “Os alunos
da escola Xxxxxxxxxx estavam’. O titulo também ¢é revelador da ancoragem
enunciativa que assumem. O foco aqui ndo é no passeio — nao ha mencao ao

trajeto — nem ao que foi feito, mas sim nas informacgdes aprendidas ao longo da
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“apresentacdo da ABL”. O foco assumido pelos alunos-produtores levou ao

surgimento de relatérios de visita com énfases diferentes.

2.3.2 - O uso dos pronomes pessoais
Em todos os relatérios, encontram-se pronomes pessoais cujo referente

€ de dificil identificacao, ou cujo referente nao faz parte do universo textual, sendo

preciso recorrer a situacao extratextual para defini-los.

Logo depois de informar que “A abl foi fundada em 2003 pelos
italianos”, os produtores do texto 01 iniciam a sentenca seguinte dizendo que “Eles
tinham nutrientes vivos”. O antecedente textual mais proximo que esse pronome
eles logicamente retomaria por questdes de posicdo e concordancia seria
italianos. Essa hip6tese, entretanto, ndo parece se conciliar com o sentido global
do texto. O pronome se aproxima mais do referente a abl, com o qual nao
concorda, provavelmente se referindo aos “funcionarios da ABL” ou similar. O
préprio sentido de nutrientes vivos nao fica claro. Nem o grupo nem a classe
conseguiram lembrar o que essa expressao estaria designando, quando usamos
partes desse relatério numa atividade de reescrita conjunta. Inferindo a partir do
cotexto, é possivel que seja algo como lixo organico (“principalmente a cozinha as
sobras de comida” — as sobras de comida da cozinha), ou o lixo de maneira geral,
que ia para o incinerador, ja que numa fabrica de medicamentos alguns cuidados

precisam ser tomados ao se descartar os residuos.

Ap6s apresentar o funcionario Mauricio, o grupo 02 continua: “Ela foi
fundado 01/04/03”. Temos aqui novamente a questdo do pronome cujo
antecedente ndo se encontra onde tradicionalmente deveria estar, isto é, logo
antes de sua retomada. Ela ndo pode estar substituindo Mauricio, apesar da
confusdo com a concordancia (pronome no feminino, participio no masculino), pois
pessoas nao sao fundadas. O fundar nos remete a fabrica ou a igreja matriz,

antecedentes mais distantes presentes no texto, femininos e passiveis de
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fundacdo. A sequéncia do texto nos leva a confirmacao do primeiro elemento, pois
os produtores passam a explicar o significado da sigla que da nome a fébrica (“a
ABL quer dizer Antibioticos do Brasil limitado”). A silepse de pessoa encontrada na
primeira frase (“a turma 42 série B saimos”) foge as expectativas mais
tradicionalistas das normas gramaticais, mas pode ser entendida também como

uma forma de assinalar pertenca, inscricdo a um grupo.

O pronome ele, que inicia o segundo paragrafo do texto 03 retoma
claramente o antecedente “o estrutor”, com o qual concorda em género e numero.
Isso nao significa, contudo, que o grupo tenha resolvida essa questdo da
retomada através de pronomes pessoais. No final do segundo paragrafo e inicio
do terceiro, podemos encontrar duas ocorréncias do pronome eles cujo referente é
de dificil identificacdo. No primeiro caso, existe uma certa ambiguidade, pois duas
interpretagbes sdo possiveis — a primeira delas, seria o pronome eles retomando
0s médicos, que é o antecedente mais proximo e com o qual 0 pronome concorda;
ja a segunda, levaria em conta o sentido global do texto, entendendo o eles de
forma mais genérica, como os funcionarios da fabrica de modo geral. No caso do
eles usado no terceiro paragrafo, fica ainda mais dificil localizar um antecedente,
que s6 pode ser inferido a partir do todo do texto como novamente os funcionarios
da fabrica, embora nao seja possivel ter certeza. Esse uso do pronome eles de
maneira indeterminada, sem localizacdo clara de um referente, significando um
sujeito genérico, cuja identificagcdo ndao se conhece ao certo € muito frequente nos
usos orais da lingua, e & usado diversas vezes nos relatérios dos alunos,
reforcando a hipétese da heterogeneidade constitutiva da escrita, segundo a qual
praticas de oralidade sdo agregadas a praticas de letramento, gerando formas
hibridas (SIGNORINI, 2001).

Logo no inicio do texto do grupo 04, os produtores empregam o
pronome nos, sem dar explicacdo alguma sobre quem seria esse nds, 0 que
poderia ocorrer, por exemplo, sob a forma de uma anafora explicativa.

Diferentemente dos usos, nos outros textos, do pronome eles de forma genérica,
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em que era possivel, através de pistas ao longo do texto, pelo menos inferir o
referente para o qual o pronome apontava, nesse caso nao é possivel fazer esse
tipo de inferéncia. A nao ser que ja se soubesse, de antemao, quem eram 0s
produtores do texto. Bakhtin ja ha muito apontou para o carater dial6gico,
responsivo de todo enunciado, e para a forte presenca da alteridade nos mesmos.
Os alunos, ja acostumados ao carater escolar das atividades de producgéao textual,
e cientes de que o publico leitor ndo ultrapassaria os limites da esfera escolar, e
mesmo da sala de aula, ndo sentem necessidade de explicar quem seria 0 nos
que fala no texto. Dessa forma, o texto consegue até funcionar bem dentro da sala
de aula, mas nao fora dela. O uso do pronome eles de forma genérica, ja
identificado no relatério dos grupos 01, 02 e 03 também é encontrado nesse texto,
no segundo paragrafo (“eles chaman assim por que faz remédio liquido”). Ha
também uma ocorréncia de pronome pessoal em que o referente pode ser
recuperado de forma clara: “encontramos um homem que se-chama Maricil ele
trabalha aqui”. Nessa situagdo, a progressado referencial ocorre da maneira
convencional, na qual o referente é introduzido e depois retomado através do
pronome pessoal. Com isso, fica claro, tanto nesse como nos outros relatérios em
que as duas formas de uso dos pronomes pessoais convivem, que 0 mecanismo
de apresentacdo de um referente e sua posterior retomada via pronome nédo é

desconhecido dos alunos, embora eles nem sempre 0 empreguem.

O texto do grupo 05, assim como o do grupo 04, se inicia com um nos
nao identificado. Essa nova ocorréncia reforca a hipétese de que a visualizacao de
esferas de circulagdo apenas escolares pode levar a supressao de informacgdes
consideradas importantes no género que serve de referéncia a producao escolar.
O pronome ele, utilizado no terceiro paragrafo retoma de maneira clara o
antecedente Mauricio, ndao havendo a dificuldade com a progressao referencial
com pronomes, como em outros relatérios ja analisados. Isso nao significa que

esse relatorio esteja livre de hibridismos. Em dois momentos diferentes o grupo
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utiliza o termo assim para iniciar uma explicacdo sobre algo que havia acontecido
durante a visita:

“nds passamos por um tratamento de agua assim tinha, um lugar
que ficava a agua suja...”

“Era assim todos os bichos comiam o capim”

Esse uso do assim é tipico da linguagem oral e empregado num
contexto mais formal como um relatério escolar escrito reforca o fato de que
praticas de letramento e praticas da oralidade se misturam e se influenciam

mutuamente.

2.3.3 — A opcao por expressoes déiticas ou anaforicas
Nos grupos 01, 02 e 04, os alunos demonstram dificuldade em separar

0 momento da visita do momento da enunciacao, optando por expressoes déiticas
que fariam referéncia ao tempo da escrita, enquanto o objetivo é se referir ao
passado. Essas expressdes estdo, em sua maioria, associadas ao uso de verbos
no presente, ao invés de verbos no passado, mais préprios do mundo do relatar.

O grupo 01 opta pelo uso do déitico agora, ao invés de uma expressao
néo-déitica correspondente, como naquele momento ou afins, na sentenga “Agora
estamos indo para a fabrica de medicamentos”. Os alunos tinham a tendéncia de
usar déiticos nos relatérios, e ndo as expressdes anafbricas correspondentes,

produzindo textos que davam margem a uma dupla interpretacéo.'’

No grupo 02, a nao-transposicdo para tempos verbais préprios do
relatar ocorre em “O Mauricio trabalha a que a 177, acrescido do uso de um déitico
escrito de forma nao-convencional, através de uma hipersegmentacéao (a que para

aqui). O uso do aqui d4 um carater ambiguo a frase, pois abre espaco para se

' Ver o texto de Apothéloz (2003) para uma discussdo mais detalhada sobre as anaforas na
dindmica textual, e sua relacdo com a déixis.
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interpretar que Mauricio trabalha, por exemplo, na escola onde o texto foi
produzido.

Ja os produtores do relatério 03 tém como resolvida a questdo do
la/aqui, selecionando a opg¢ao déitica que se adequa ao relatorio, ja que os alunos
nao se encontravam mais no local da visita. Ademais, nas duas vezes em que o /a
(linhas 6 e 11) € utilizado, seu referente € facilmente identificadvel como sendo “a
abl”, citada no comeco do texto.

No relatério do grupo 04, ainda no primeiro paragrafo, os verbos sao
empregados no passado (passamos, chegamos) e no comeco do segundo
paragrafo o grupo usa o déitico /a e outro verbo no passado (encotramos). A
principio parece estar resolvida a questdo do uso do discurso reportado e das
expressdes déiticas mais adequadas ao género. Esta hipétese é negada logo a
seguir e ao longo do restante do texto, por verbos, locucdes verbais e déiticos que
se deslocam do relatar para o agora, para o concomitante a0 momento da
enunciagao:

+ Trabalha aqui
+ Esta aria

* Aquitem

* Nos estamos
* Puxam pra Ca

Como no caso dos outros relatérios ja discutidos nessa secao que
apresentavam o mesmo problema, essa ndo-transposicao de verbos e expressoes
déiticas dificulta a progresséao referencial e a propria coeréncia do texto, ja que fica
dificil saber, por exemplo, qual seria a area a qual o grupo ja introduz no texto

como esta aria e também recuperar a localizacao de todos os “aquis” empregados.
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2.3.4 — Discurso reportado: o mundo do relatar
No grupo 01, a dificuldade com o discurso reportado pode ser vista

principalmente em: “estamos vendo o trabalho da manuteng¢do”; “agora estamos
indo para a fabrica de medicamentos acabamos de sair do 6nibos”. Os alunos
tiveram acesso as anotagbes que fizeram durante as visitas para produzir o
relatério e muitos grupos nao fizeram elaboracdes a partir dessas notas para
produzir um texto que efetivamente relatasse algo passado. Os verbos no
presente e a expressao déitica levam a uma incoeréncia, ja que fica dificil aceitar
gue o grupo, no momento das varias leituras que o relatério pode ter, ainda estara
de fato vendo o trabalho da manutengcdo, ou acabando de sair do Onibus
repetidamente.

O relatério do grupo 02 inicia sem a dificuldade com o discurso
reportado. Os alunos-produtores usam verbos no passado (saimos e passamos),
mas logo incorrem na mesma estratégia do grupo 01 — retomam o evento como se
estivesse acontecendo naquele exato momento (“estamos esperando outros
6nibus”). O mesmo acontece no relatério 04, no qual os verbos no presente sao
empregados juntamente com as expressoes déiticas discutidas no item anterior

(trabalha, tem, estamos, puxam).

No texto do grupo 03, a dificuldade de trabalhar a variacdo dos tempos
verbais prevista pelo discurso reportado é praticamente inexistente. O grupo faz
uso de varios verbos no passado (como saimos, paramos, chegamos, entrou,
falou, vimos) e faz inclusive uma transposicdo mais complexa, usando uma
locugao de futuro do pretérito + infinitivo (iriamos entrar), no lugar da provavel fala

do instrutor “Nés ndo vamos entrar dentro da fabrica”.

Assim como no caso do grupo 03, no relatério 05 ndo existe dificuldade
com o discurso reportado, sendo os verbos devidamente empregados no passado,
havendo uma separagao clara entre 0 momento da visita e 0 momento de

elaboracao do relatério.
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2.3.5 — Selecao de informacoes e (des)conhecimento da situacdo de
comunicacao

O terceiro paragrafo do relatério 02 consiste de uma série de
informacdes diferentes justapostas, que, pelo modo como estdo ordenadas,
devem ter sido fornecidas pelo instrutor da visita em diferentes momentos, mas
que o0 grupo redne numa Unica sentencga. A falta de pontuagao e de elementos
coesivos, articuladores e expressdes para ligar uma informacdo a outra, gera
dificuldades de compreensdo. Depois de dizer que a ABL importa seus produtos,
os produtores passam a explicar o significado da abreviagdo CO,, falam entao da
quantidade de agua da lagoa “que produz remegios”, escrevem sobre um sistema
de classificacdo da agua e concluem a sentenca dizendo que “eles fabricam
racdo”, pronome sem antecedente facilmente identificavel, que, a julgar pelo
sentido global do texto, deve estar se referindo aos funcionarios da fabrica.
Apenas o acréscimo da pontuagao nos lugares esperados nao resolveria a falta de
coeréncia do texto. Seria preciso uma elaboragdo maior que envolvesse a
conexao entre os diversos assuntos mencionados, além de uma compreensao
mais agucada da fungcdo sociopragmatica do relatério de visita, para poder
discernir entre as informacdes que precisam estar no texto, e as de que 0 mesmo
prescinde, como, por exemplo, o fato de que CO: significa diéxido de carbono,
informacao sem ligagdo com as outras, e dificil de ser relacionada ao propésito do
texto.

Esse paragrafo & sintomatico do conhecimento superficial acerca do
género que deveria ser produzido, e acerca da situacdo de comunicacao na qual
se deveria agir. E dificil selecionar as informacdes relevantes quando ndo se tem
uma nocao clara do objetivo do texto. O problema com os pronomes, déiticos e
discurso reportado também seria atenuado caso os alunos tivessem uma nogao
mais precisa dos interlocutores visados e da estrutura composicional do género.
Essa hipétese se confirmou apds a sequéncia didatica, quando os alunos tiveram
acesso a essas informacdes e apresentaram muito pouco desses problemas. Isso
sera discutido em maior profundidade no capitulo seguinte.
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Iniciei esse capitulo comentando uma aula de producdo de texto da
quarta série B. Essa aula, representativa das outras que tive a oportunidade de
observar, foi apresentada visando a um maior esclarecimento sobre as praticas
escolares relacionadas a escrita sedimentadas naquele grupo, desde o estimulo
para a producao textual e o comando até a producao em si e a correcao. Apontei a
dificuldade que os alunos tinham em definir o género discursivo/textual que
produziriam, fruto de um comando muito genérico, que abria espago para muitas
possibilidades, mas que posteriormente dificultava um trabalho sistematico de
correcao. Além disso, os alunos optavam pelos géneros com 0s quais ja estavam
familiarizados, e com isso ndao ampliavam seu repertério genérico. Como a
correcao era feita por amostragem e oralmente, ndo havia um momento para o
aluno se voltar sobre o préprio texto, refletir sobre ele e implementar mudancgas.
Um trabalho de producédo escrita baseado nos géneros discursivos/textuais,
conforme a proposta do grupo genebrino do uso de sequéncias didaticas, surgia
como alternativa para ampliar o repertério genérico dos alunos e oportunizar

momentos de reescrita.

Analisei também nesse capitulo os relatérios de visita produzidos pelos
alunos sob a orientacdo da professora. Nesse caso, como o comando foi mais
especifico, apenas relatérios foram produzidos, mas emergiram outras questoes,
ligadas a referenciacdo. Constatei que a ancoragem enunciativa altera o ponto de
vista dos alunos-produtores e, consequentemente, a maneira de referenciar o
texto. Os alunos apresentaram, de maneira geral, dificuldades em estabelecer a
diferenca entre o momento da visita e o0 momento da enunciacdo, o que se
mostrou nos textos através do uso de verbos no presente e de expressdes déiticas
que remetiam ao contexto da visita, gerando ambiguidades. Além disso, foram
encontrados muitos pronomes pessoais cujo referente era de dificil identificacéo,

por ndo estar presente na superficie linguistica do texto ou por remeter a um
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antecedente mais distante. Essas questdes linguisticas se relacionam em parte ao
apego dos grupos as anotagdes feitas durante 0 momento da visita, deixando de
elabora-las e de passa-las para a ordem do relatar. Também contribuem para
esses problemas o desconhecimento da funcado sociopragmatica do relatério, a
falta de clareza sobre o que € esse género, suas caracteristicas particulares e a
maneira como ele circula. Finalmente, a ndo-visualizacao de esferas de circulacao
extraescolares leva a dificuldades na apresentacdo dos referentes, considerada
desnecessaria, ja que se tem em mente um publico leitor que havia compartilhado
a experiéncia relatada, e que saberia do que estava sendo dito. Com isso, 0s
relatérios tornam-se pouco informativos e deixam de cumprir a fungcao do género

solicitado para sua producéo.

Com a sequéncia didatica, procurei introduzir tanto um maior
conhecimento sobre o género a ser produzido, incluindo sua funcao
sociopragmatica e as maneiras como ele usualmente circula, quanto uma
diversificacdo do publico-leitor, ja que passei a desempenhar o papel de
interlocutora, por meio de bilhetes orientadores. No proximo capitulo analiso como
se deu essa interlocucédo, bem como o percurso de construgdo da referéncia nas
versdes orientadas pelos bilhetes.
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CAPITULO 1l
Escrita escolar situada: género, reescrita e referenciacao

Neste capitulo investigo as influéncias, para a referenciacdo, da
reescrita, do conhecimento da funcao sociopragmatica e dos lugares preferenciais
de circulagdo do género produzido. Parto do pressuposto de que todo uso da
linguagem se da em géneros discursivos/textuais, quer se tenha consciéncia disso
quer nao (BAKHTIN, 1997). Porém, o conhecimento da existéncia desses tipos
relativamente estaveis de enunciados, nos dizeres bakhtinianos, com seus
respectivos conteudos tematicos, estilos e estruturas composicionais pode
contribuir para o empoderamento dos aprendizes e para sua maior autonomia. Dai
a preocupagdo, durante a sequéncia didatica, em discutir a funcao
sociopragmatica do género antes de sua producgdo, em disponibilizar textos que
servissem como referéncia e em elaborar conjuntamente um relatério. Além disso,
o texto ndo é encarado como artefato, produto acabado, mas como um ponto em
uma teia de relacdes a ele associadas (BUIN, 2006a), como um momento em um
processo interacional mais amplo, que, no caso da escola, envolve as conhecidas
relacbes entre aluno, professor e instituicAo, com sua ecologia prépria de
funcionamento, distribuicdo de papéis e hierarquizacdo. Essas relacbes se
refletem na escrita escolar, estruturando-a parcialmente. Tomando o texto como
um ponto numa teia de relagées e como um momento em um processo, € possivel
despoja-lo da fixidez a ele tradicionalmente atribuida, passando a encara-lo como
provisério. Dentro dessa perspectiva, a reescrita surge como alternativa viavel,
senao inevitavel, de versdes cada vez mais adequadas ao novo momento do

processo de interlocucao.

O bilhete orientador é considerado aqui como um género catalisador, no
sentido proposto por Signorini (2006), ou seja, como um género que favorece “o
desencadeamento e a potencializacdo de acdes e atitudes consideradas mais
produtivas para o processo de formacdo, tanto do professor como de seus
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aprendizes” (p. 08). O bilhete permite maior interacdo do que outras estratégias de
correcao de textos, como a correcao indicativa, na qual o professor marca os
supostos problemas do texto do aluno, a correcao resolutiva, em que o professor
refaz (ou “conserta”) palavras e trechos considerados problematicos e a correcao
classificatéria, na qual o professor usa um simbolo ou abreviagdo para cada tipo
de problema (SERAFINI apud RUIZ, 2003). Através do bilhete é possivel, também,
abordar aspectos mais amplos relacionados a estrutura composicional e aos
modos de circulagdo do género, que dificiimente poderiam ser apontados através
de marcacdes ou simbolos. Ao corrigir os textos dos alunos, lancei mao apenas do
bilhete orientador. Nao fiz nenhum tipo de corregdo nem no corpo nem na margem
do texto. Muito embora esse tipo de correcado tenha sua utilidade, especialmente
para apontar pequenos problemas notacionais, queria verificar, neste estudo, o
impacto dos bilhetes orientadores na reescrita. Por isso, a auséncia de outras
formas de correcgao.

A produgéo final dos alunos foi um relatério de experiéncia, baseado em
uma experiéncia de ciéncias realizada em sala de aula, coordenada pela
professora da turma. Era uma experiéncia simples, que objetivava descobrir como
funcionava a passagem de corrente elétrica, e quais materiais serviam como bons
ou maus condutores da energia elétrica. Antes da realizagdo da experiéncia, que
seria registrada posteriormente em forma de relatério, os alunos tiveram acesso a
exemplos de relatérios, que foram lidos e discutidos. Nessas discussoes, o foco foi
na compreensao do que é um relatério, como um relatério € construido, a que
interlocutores ele se destina, e quais sdo seus objetivos. Tanto aspectos tematicos
como formais foram salientados, sempre relacionando essas questdes a aspectos
extratextuais. Mescladas as atividades de leitura e analise de outros relatérios, os
alunos também participaram de atividades simplificadas de producao textual: a
reestruturacdo de trechos dos relatérios de visita analisados no capitulo Il, e a
elaboragéo conjunta de um relatério simples. Os alunos tiveram acesso, portanto,

a varias informacodes sobre 0 género a ser produzido, sua funcao sociopragmatica
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e os lugares preferenciais de circulacdo do mesmo. No comando para a producao
do relatério, foi enfatizado que os alunos deveriam escrever visando aos que nao
haviam participado da experiéncia. O intuito dessa orientagdo era minimizar os
problemas de referenciacdo encontrados nos relatérios de visita devido a falta de

clareza sobre o interlocutor eleito.

Apds os moédulos da sequéncia didatica, a maior parte dos alunos
consegue, jA na primeira versao, elaborar um texto que funciona como um
exemplar simples de um relatério de experiéncia, como podera ser comprovado
mais adiante, mediante a leitura dos textos selecionados para analise. Isso
demonstra a eficacia da sequéncia didatica em fornecer modelos de escrita e em
tornar mais acessivel a produgéo de um género discursivo/textual especifico. Além
disso, é possivel perceber que, conhecendo bem a situacdo comunicativa em que
deverao agir, € tendo em mente interlocutores precisos, que podem e devem
transcender a esfera escolar, os alunos tém mais facilidade em fazer as escolhas
adequadas para o seu texto, tanto no nivel local como global. O problema com a
escolha dos tempos verbais adequados para um relatorio, tdo presente nos textos
analisados no capitulo Il, praticamente desaparece ja na primeira versdo do
relatério de experiéncia, realizado apds a sequéncia didatica.

Os resultados da experiéncia foram anotados no quadro por mim, a
pedido da professora da turma e pelos alunos no caderno. Essas anotacbes
poderiam ser consultadas durante a producdo textual. Apds a primeira versao,
seguiram-se dois momentos de reescrita, ambos orientados por bilhetes e
realizados também na sala de aula. Cinco dos 28 alunos da quarta série B nao
estiveram presentes no dia da experiéncia. Dos 23 que elaboraram a primeira
versao, 20 fizeram também as duas reescritas. Desses 20 conjuntos de versodes,
trés serdo analisados nesse capitulo. Eles foram selecionados por duas razdes
distintas. A primeira € a representatividade. Os dois primeiros conjuntos foram
escolhidos justamente por serem representativos do percurso da maioria dos

alunos, por trazerem a tona questdes que apareceram em grande parte do corpus.
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O primeiro conjunto de textos analisado é representativo dos alunos que, ja a
partir da primeira versdo, conseguem produzir um texto que se aproxima do
género de referéncia e, com as reescritas, vao acrescentando detalhes ao texto. O
segundo conjunto exemplifica os alunos que tiveram dificuldades ainda na primeira
versdao, mas que, com a oportunidade de reescrita mediada por bilhetes
orientadores, conseguem produzir um texto que cada vez mais se assemelha ao
género de referéncia. A segunda razao contrasta com a primeira — o terceiro
conjunto de textos foi selecionado por sua peculiaridade. Por se tratar de uma
situacao singular pareceu-me importante considera-la mais de perto, ja que casos
especificos podem ser tao esclarecedores quanto os que encaixam dentro da

média.

3.1. Os textos de Pedro: o impacto da sequéncia
Apresento a seguir a sequéncia de escritas e reescritas do aluno Pedro,

representativa da interlocucdo aluno-colaborador/professor-pesquisador mediada
por textos e bilhetes. Relembro que era a primeira vez que o grupo pesquisado
trabalhava a producao textual através de uma sequéncia didatica e com a

reescrita.
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Os condutores da eletricidnde

No dia 30 de outubro de 2007 na EMETF Xoooooooonooooe a Professora Denise dn
4" série B levou um ?(pare/ﬁa que mede Bons ¢ Maus condutores da Fletricidade ¢ as 842
comegou & experiéncia enféio elt chamou cadn um para levar um o@’efo, Entéo zﬂmn/o cﬁ{fgou a
minha vez, eu levei wma marca fexto ¢ descobri que € mau condutor da eletricidade e tambem
ﬁ’zemoy uma lista de hons e maus condutores da eletricidade, os bons condutores sio: Aluminio,

metal, cobre, ouro, zipe;ﬂ ¢ arame, Os maus condutores sio: Madeira, /)/ﬂ'yﬁco, ﬁﬂﬁe[ Vidro,

Pedra et

Foi muito /eﬂm/ ﬂﬁremﬂer mais coisas sobre a eletricidade ¢ aﬁren/e;ﬂ a }[mzer 0 ﬂ/mre/ﬁo
que mede tudo isso.

T

AR

FEu fensava quea eletricidade era chata mais agora ﬁerceéi que é muito @m[

Relatério de experiéncia - Pedro: primeira versao

Pedro comeca seu relatério dando varias informagcdes especificas,
como o nome da escola, da professora, a turma e o horario, detalhando inclusive
os minutos. Entretanto, ao apresentar o tipo de atividade desenvolvido pela turma,
nao introduz o referente da maneira usual, através de um indefinido antes do
termo, dizendo simplesmente “a experiéncia”. Tampouco se preocupa em explicar
que experiéncia seria essa. Nesse conflito entre informacées minuciosas e
informagdes ausentes percebemos o choque entre duas praticas, uma, mais
recente, que, através da intervencao eu tentava introduzir, e outra, mais antiga e
sedimentada. A primeira pratica esta relacionada a tentativa de fornecer bastantes
informacdes e explicagdes nos relatérios, e pode ser vista como um reflexo das
discussdes prévias sobre o que € um relatério, sua funcdo e caracteristicas
tematicas e estruturais. Essas discussbes foram baseadas em leituras de
relatérios que funcionaram como exemplos, referéncias para viabilizar o acesso ao
género e compreensao de seus principais elementos. Uma das énfases dadas
nessas discussdes foi que os relatérios sdo normalmente destinados a um publico
gue nao esteve presente durante o evento ou experiéncia relatada e, por isso, é
necessario explicitar o maximo possivel tudo o que aconteceu. Dai a tendéncia

encontrada, ndao sb6 no texto de Pedro, mas de varios outros alunos, de mencionar
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o dia, a escola, a classe, a professora da turma e até mesmo o horario. A segunda
pratica, que conflita com essa primeira, pode ser encontrada nos momentos em
que novos elementos sao introduzidos sem serem devidamente apresentados.
Essa pratica, ja identificada nos relatérios de visita analisados no capitulo Il, revela
o costume de conceber a producao textual apenas em seu ambito escolar, tendo
dificuldades de visualizar provaveis leitores fora desse ambito. Partindo da l6gica
de que os leitores serdo os colegas e professoras (Denise e Cecilia), explicar de
que experiéncia se trata parece desnecessario, ja que seria algo de conhecimento
comum. A tensdo entre uma pratica sedimentada de elaborar textos circunscritos
ao ambiente escolar e a pratica emergente de pensar leitores em potencial ainda
que de maneira ficcionalizada se reflete na maneira conflituosa de apresentar os
objetos de discurso e, consequentemente, de construir a referenciacdo ao longo
do texto. Longe de ser negativa, essa tensdo pode constituir um indicio de

transformacao, de repensar o que é produzir um texto na escola.
BILHETE 1

Pedro,

O seu relatério esta muito legal. Pude entender qual foi a sua
participagéo na experiéncia e também o que vocé achou dela. O
comeco esta bem completo. E possivel ver onde, quando e quem
se envolveu na atividade relatada.

Agora, quando vocé escreve “as 8:12 comegou a
experiéncia”, que experiéncia seria essa? Lembre-se de que vocé
esta escrevendo para quem nao estava presente e ndo sabe o que
aconteceu. Para que os alunos levavam objetos a frente? Como foi
feita a lista dos bons e maus condutores? As pessoas iam dizendo
0 nome dos materiais e fazendo a lista simplesmente?

Vocé escreveu também que aprendeu a fazer o aparelho
usado na experiéncia. Como se faz esse aparelho?

Pense nessas coisas e bom trabalho. Esse relatério vai ficar
ainda mais completo e bonito.

Professora Cecilia

Nesse primeiro bilhete, chamo a atencdo de Pedro para a necessidade
de explicitar a que experiéncia ele se referia, e justifico essa necessidade

apontando para provaveis leitores que nao participaram da experiéncia junto com
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a turma. Procuro enfocar também as lacunas, as informagdes ndao dadas, como o
procedimento da experiéncia e mais explicacées sobre o aparelho usado. Em sua
segunda versdo, Pedro responde aos cinco questionamentos feitos pelo bilhete.
Em alguns momentos é possivel perceber a mesma tendéncia encontrada nas
versdes de Marcela, que serdao analisadas mais abaixo — um texto que responde
as perguntas levantadas no bilhete orientador. Mas diferentemente dela, as
respostas nao séo colocadas exatamente na ordem em que as perguntas foram

feitas, indicando que o aluno realizou elaboracdes nesse sentido também.

Os condutores da eletricidade

No dia 30 de outuloro de 2007, Ter¢a-Feira na escoln Xxoooooononx a
Professora Denise da 4 série B levou um a/mre/ﬁo que mede bons e maus
condutores dn eletricidade ¢ ds 8112 COMELaMos uma exﬁeri@ncm para medir os
hons e maus condutores da eletricidade.

Cadn aluno(a) ia na frente da lousa e levava um 0@‘51‘0 fpara ver se era
bhom ou mau condutor da eletricidade, ¢ fizemos a@umw anotagies dos 0@%0)‘ que
eram bons e maus condutores da eletricidade. 2 Professora Denise também disse
como fazia o aﬁare/ﬁa: Usa~se 2 pi/ﬁm', 2 fios, @mﬁm/a de lanterna e pe/ago de
p/ﬂ}'ﬁco, Fljem‘e sabia que 0 o@bfo era hom condutor da eletricidade ciwm;/o a luz
acendin e 4]Wm/o a luz apagava era mau condutor du eletricidade.

Al i in me eyc/uecen/o de mostrar alguns 0@%0)‘ colocados na lista: Bons
condutores: Metal, cobre, Arame, zipe:ﬂ, ouro, efe, Maus condutores: Plistico,

unha, vidro, tecido e mais um monte de coisas,

Depoois que terminamos a experitneia a Professora Cecilia mandou nds

fazermos este texto [pra as pessoas que néo estavam ler ¢ entender o que fizemos.

W0

AR R R R R RN E NN EEREEEEEEEY

Relatério de experiéncia - Pedro: segunda versao

Chama atencgao, na leitura da segunda versao de Pedro, o nimero de
ocorréncias da expressdao “bons e maus condutores da eletricidade”. Sao seis
vezes, entre essa expressao especifica e outras muito similares, como “bom ou

mau condutor da eletricidade”, “bom condutor”, “mau condutor da eletricidade”.
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Essa parece ter sido a estratégia por ele encontrada para suprir a caréncia de
informacgdes apontadas no bilhete. A expressao é utilizada pela primeira vez para
especificar o aparelho levado pela professora para a classe, e em seguida o tipo
de experiéncia realizado pela turma. Em resposta a primeira pergunta, Pedro
substitui “comecgou a experiéncia” por “comegamos uma experiéncia para medir 0s
bons e maus condutores da eletricidade”. O referente “experiéncia” é dessa vez
apresentado precedido de um indefinido, e complementada com uma expressao
explicativa. No segundo paragrafo, para explicar porque os alunos iam a frente
levando objetos, Pedro repete a expressdo, e assim por diante. Esse texto
apresenta mais informacdes que o primeiro, pois acrescenta o procedimento,
explicacbes sobre o aparelho usado e seu funcionamento, mas ganha um

problema nao encontrado na primeira versao: fica repetitivo.

O espaco proporcionado pela reescrita para reflexdao sobre o proprio
texto abre caminho para elabora¢gdes automotivadas. Pedro acrescenta o dia da
semana em que ocorreu a experiéncia e retira a letra mailuscula das palavras
aparelho, bons e maus, logo na segunda linha. O aluno também retoma de forma
inusitada a seguinte recomendacgao do bilhete orientador: “Lembre-se de que vocé
esta escrevendo para quem nao estava presente e ndo sabe o que aconteceu”, na
conclusdo de seu texto: “Depois que terminamos o texto a Professora Cecilia
mandou néds fazermos este texto para as pessoas que nao estavam ler e entender
o que fizemos”. O aluno-produtor revozeia o bilhete orientador, estabelecendo um

didlogo claro com o0 mesmo.

BILHETE 2

Pedro,

Parabéns! Este relatério esta bem mais completo que o
primeiro.

Agora, esta faltando um pouco mais de organizacao. Depois
de explicar a experiéncia feita (0 que vocé fez bem no 1°
paragrafo), faz mais sentido falar primeiro do aparelho, de como
ele funciona e depois da participagdo dos alunos. Assim, quem ler
0 seu relatério ja vai entender como funciona a experiéncia.
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Sabe do que eu senti falta nesse texto? A parte com a sua
opinidao, que vocé tinha colocado tao bonito no 12 relatério (duas
ultimas frases). Quem sabe vocé nao resolve coloca-las de volta?

Bom trabalho!

Professora Cecilia
P.S. — tente também repetir menos a expressao “bons e maus
condutores da eletricidade”.

O segundo bilhete para Pedro chama atencado para a organizagao, a

ordenacédo das informacdes no texto. No final, menciono o problema da repeticao,

qgue o aluno procura solucionar em sua terceira versao:

NN RNl
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Os condutores da eletricidade

No dia 30 de  outubro de 2007, %rga~ﬁz’m na  Fscoln
Kvoooooooonooonoooooos a Professora Denise e sua classe participaram de wma
ex/om’e”ncm, Essa exﬁem’énciﬂ era para medir bons ¢ maus condutores da

eletricidade,

E para medir esses dois condutores era [oreciso um ﬂpmﬂe/ﬁa que medi esses
dois, Esse ﬂﬁﬂre/ﬁo era feito de: uma base de ﬁ/ﬂ'yﬁco, duas /w'/ﬁm', dois fios & uma
/ﬁmp&mfﬂ de lanterna,

Fyse ﬂﬁﬂre/ﬁo ﬂmcionam assim, 7uan;47 a luz acendin era hom condutor de

eletricidade 7uan/o /)ermﬂnecia a/wya/a era mau condutor.

Fizemos uma lista de bons ¢ maus condutores da eletricidade, os hons
condutores sio: Aluminio, metal, cobre, ouro, zipe:ﬂ ete. F os maus condutores sio:

WMadzira, p/a’yﬁco, /m/?e[ efe,
Nés descobrimos que a eletricidade e muito imporfanfe fara todos,

Foi muito @ﬂ/ ﬂ/?l"b’i’}ﬁ[b’i" mais coisas sobre a eletricidade e apmn/er a ][ﬂZBI”

0 ap&we/ﬁo que mede tudo isso,

Fu penmwf que a elefricidade era chata mais agora pemeéi que é muito

fgal

Relatorio de experiéncia - Pedro: terceira verséo
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Nessa versao, o aluno segue em seu texto a ordem sugerida no bilhete
orientador: inicia falando da experiéncia e ndo do aparelho, como nas duas outras
versdes. O termo experiéncia é introduzido no texto, como na segunda versao,
junto a um indeterminado, e depois retomado sucedido de um demonstrativo,
progressao referencial bem aceita pelos padrées da gramatica tradicional. Em
seguida, Pedro fala do aparelho, sua composicao e funcionamento, passando aos

resultados descobertos pela turma.

Para aceitar a sugestdo de repetir menos a expressado “bons e maus
condutores da eletricidade’, Pedro busca encontrar, no segundo paragrafo,
expressdes sinbnimas que a retomem. Porém, as alternativas por ele
selecionadas acabam por criar um estranhamento para quem |€ por ndo serem
exatamente sinGnimas de “bons e maus condutores da eletricidade”. A primeira

opcao encontra-se em “E para medir esses dois condutores...”. O demonstrativo

esses indica o inicio de uma expressao anaférica. Porém, ao falar em dois
condutores, a impressao que se tem é que se trata de dois tipos de condutores da
energia elétrica, quando, na verdade, a experiéncia visava a descobrir quais
materiais conduziam bem a eletricidade e quais n&o. Essa confusdo na hora de
retomar a expressao “bons e maus condutores da eletricidade’ mostra que nem
sempre seguir de perto os conselhos do bilhete orientador garante uma melhoria
no texto do aluno. O conselho para que o aluno tentasse repetir menos a
expressao “bons e maus condutores da eletricidade” trazia a crenca implicita de
que o aluno conheceria as estratégias necessarias para fazé-lo eficazmente, o que

nao aconteceu.

Para concluir o relatério, Pedro segue a sugestao de colocar de volta
sua opinido sobre a experiéncia — de que foi bom aprender mais sobre a
eletricidade e sobre como fazer o aparelho, além de descobrir que a eletricidade é
algo legal. Antes disso, o aluno inclui, logo apds os resultados, “Nés descobrimos
que a eletricidade e muito importante para todos”. Interessante notar que a
experiéncia em si ndo abordou a questao da importancia da eletricidade. Mostrou,
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isso sim, que ha materiais que deixam passar a corrente elétrica com mais
facilidade que outros. Pedro deriva, entdo, sua frase, ndo da experiéncia, pois a
mesma ndo permitia chegar a tal conclusdo. E uma frase tipica do discurso
escolar, em que tudo tende a ser visto como interessante, importante, bom, bonito.
Trata-se de uma frase “escolarmente” correta, pois nao levanta polémicas, e
acaba sendo aceita mesmo sem ser exatamente verdade. Outros alunos adotaram
a mesma estratégia de usar frases pouco informativas, geralmente para concluir o
texto. Elisa termina seus relatorios dizendo: “Nos gostariamos de fazer mais uma
esperiencia, porque €& muito interessante nds aprendermos mais com a
eletricidade, e os objetos”. Viviane conclui seu texto afirmando “Esse dia foi muito
legal divertido tudo de bom da vida obrigado meu Deus por esse dia maravilhoso
da minha vida’. No quarto ano da escolarizacao, esses alunos ja aprenderam que
falar a favor das iniciativas escolares € garantia de um retorno positivo, € usam

essa estratégia para finalizar seus textos.

Comecei a analise dos relatérios de Pedro chamando atencado para o
movimento de tensdo entre as praticas sedimentadas de producao de texto
naquela turma e as praticas novas, que, através da intervengdo, eu tentava
introduzir. Isso pdde ser visto na primeira versao através do contraste entre termos
introduzidos sem apresentagcdo prévia no texto e informagbes precisas,
detalhadas. Nos textos de Pedro, como nos de varios outros alunos, é possivel
perceber um dialogo claro com os bilhetes orientadores. Isso se da através de
estratégias diversas que mostram a tentativa de melhorar o texto conforme as
sugestoes dos bilhetes. Esse didlogo fica ainda mais explicito quando o aluno
revozeia uma recomendacdo feita em um dos bilhetes. Pedro também procura
responder as questdes feitas, mas ja consegue, desde a primeira reescrita, ter
liberdade quanto a ordem em que apresenta essas respostas. Na segunda versao,
a estratégia que Pedro encontra para ser mais especifico é a da repeticdo. Ele usa
diversas vezes a expressao “bons e maus condutores de eletricidade” para deixar

bem claro a que experiéncia ele se referia ao longo do texto. A tentativa de
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superar essas repeticoes gera um novo problema na terceira versdo, ja que as
expressdes usadas para retoma-la nem sempre lhe sao equivalentes em
significado.

3.2. Os relatoérios de Marcela: o impacto dos bilhetes

No dia 30/10/07 (terca-feira) nos fizemos uma
experiéncia na escola EMEF XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX.

A professora Cecilia ajudou a 4% sévie B e a professora
Denise.

A professora Cecilia escreveu mno quadro umas
anotacdes e colocou assim bons condutores de eletricidade e
Maus condutores de eletricidade e fizemos uma lista e a
professora Denise.

Foi chamando um por um e todo mundo foi da 4% serie
B tinham que levar alguma coisa pra ver se velhinha de
lanterna acendia eu.

Levei, meu apontador puro metal algumas pessoas
levaram wmadeira, borracha, Plastico um até falou pra
professova fazer com a unha vidro e etc.

Foimuito legal essa aula e eu quero que se repita.

W00

AR RNy

Relatério de experiéncia - Marcela: primeira verséo

Nessa primeira versdo, Marcela conta aquilo que mais relevante lhe
parece acerca da experiéncia: ela chama atencao para os aspectos relacionados a
tarefa escolar, como as anotagdes feitas no quadro, a lista construida em conjunto
e a participacado de cada aluno. Isso corresponde de certa forma aquilo a que ela
ja estava habituada na dindmica escolar: copiar do quadro, ir a frente para
participar de alguma forma. Porém, ao enfocar as anotacbes, a lista, e a
participacao dos alunos, deixa de incluir no relatério aspectos muito importantes.
Por exemplo, ela diz que a classe fez uma experiéncia, mas nao explica que
experiéncia seria essa e qual seria o objetivo da mesma. As informacdes sao

apresentadas de forma desordenada e incompleta: primeiro é feita uma mencgéao
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as anotacoes e a lista do quadro, depois a participacao dos alunos, em seguida ao
procedimento da experiéncia, mas de uma maneira bem confusa, ja que fica dificil
entender o que seria uma “velhinha de lanterna’. A aluna conta aquilo que mais
chamou sua atencdo, como sua participacado na experiéncia, levando a frente da
classe um apontador de puro metal para ser testado. Contudo, ndo é possivel, a
partir desse primeiro relatério, entender o objetivo da experiéncia, o material
utilizado, o procedimento adotado e os resultados a que a classe chegou. O texto
nao cumpre a funcédo basica do relatério, de contar o que aconteceu passo a
passo, tendo em vista especialmente um publico que ndo estava presente durante

a situacao relatada.

BILHETE 1
Marcela,

No comego do seu relatério tem a data e o local. Isso é
bom. Mas quem seria “nés”? Isso precisa ficar claro.

Outra coisa: como foram feitas as anotagdes? A professora
Cecilia tirava da cabega e escrevia no quadro? E que “velhinha de
lanterna” era essa? Em nenhum momento do seu relatorio existe a
explicagdo do instrumento utilizado na experiéncia. Os resultados
também estdo incompletos. Lembre-se de que vocé precisa relatar
toda a situagdo, e ndo apenas parte dela. Bom trabalho!

Professora Cecilia

A énfase deste primeiro bilhete, assim como dos outros, ndo era em
questdes de ordem notacional como a pontuacao, uso de maiuscula e acentuacgao,
aspectos que também careciam de elaboracdo, mas em questdes mais amplas
ligadas a funcdo do género discursivo/textual que estava sendo produzido, e os
elementos que o mesmo deveria contemplar para cumprir essa fungdo. E
necessario observar que as questdes de ordem local ja eram trabalhadas pela
professora da turma nas correcdes que ela costumava fazer das redacdes dos
alunos. Tanto que os problemas notacionais ndo inviabilizam a compreensao do
texto. Além disso, a simples correcdo desses problemas também nao
transformaria essa primeira versdao de Marcela num bom relatério. A falta de

elementos tematicos essenciais ao género faz com que o primeiro texto de
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Marcela ndo cumpra a funcdo béasica de relatar a experiéncia realizada,
especialmente levando em conta um publico leitor que néo estava presente
durante a mesma e que precisaria de mais elementos para compreendé-la. Além
disso, a experiéncia em si sai um pouco de cena nesse texto, para dar espaco ao
relato sobre a lista feita e sobre a participagdo dos alunos. Ja havia, em sala de
aula, momentos dedicados ao trabalho com as questdes locais do encadeamento
textual. Faltava, contudo, uma atencado especial para a funcao sociopragmatica e
para as esferas de circulacdo dos textos, de acordo com seu género
discursivo/textual. Por isso, os bilhetes focam, de maneira geral, esses aspectos
mais amplos, sem deixar de reconhecer a necessidade de aprimoramento no nivel

micro.

Relatorio sobre a experiéncia

No dia 29/10/07 a professora Denise avisou que ela ia
fazer uma experiéncia. Ela trouxe um aparelho que mede
os bons e maus condutores de energia. Nos da 4% série B
fizemos umas anotacoes. A professora Cecilia colocava no
quadro so depois que alguéem levava alguma coisa. Ai
quando a lampada de lanterna acendia significa que é bom
condutor de eletricidade.

No aparelho havia fios, pilhas e uma lampada de
lanterna quando era mal condutor a lampada ndo acendia
ai a professora Cecilia colocava no quadro que era mau
condutor de eletricidade.

Foi muito legal experiéncia os vesultados foram
otimos alguns levaram la na frente tesoura, régua, pincel,
unha, roupa, anel, brinco, eu levei meu apontador, a
professora Cecilia levou o seu anel de 18 XKILATES.

Foi muito legal essa experiéncia e eu queria que se
repetisse.

A8 N
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Relatério de experiéncia - Marcela: segunda versao

Ainda se pode perceber, nessa segunda versdo, uma énfase nas
anotacoes feitas pela turma e pelas professoras durante a experiéncia, e ndo na

experiéncia em si, seus objetivos, procedimentos e resultados. Mas a aluna
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acrescenta, logo no inicio, que a experiéncia estava relacionada a um aparelho
que “mede bons e maus condutores de energia’, embora de maneira simples, por
justaposicdo, sem o uso de um conectivo como “para isso” ou similares. E
interessante notar que as respostas as perguntas e solicitacdes do bilhete
orientador podem ser encontradas na segunda versao de Marcela na ordem em
que foram feitas. Isso faz com que mais informagdes estejam no texto, mas de
forma desorganizada. Essa versdo se estrutura em torno das respostas as
perguntas feitas no bilhete. Por exemplo: em resposta as perguntas “como foram
feitas as anotacoées? A professora Cecilia tirava da cabeca e escrevia no
quadro?’, Marcela escreve: “Nds da 42 série B fizemos umas anotagbes. A
professora Cecilia colocava no quadro s6é depois que alguém levava alguma
coisa”. O préprio sintagma nominal “nds da 42 série B’, ao invés do “nés”
empregado na primeira versao, funciona como uma resposta a questdao “Mas
quem seria ‘nos’?”. Esta tendéncia a responder as perguntas e sugestdes
propostas no bilhete na ordem em que aparecem pbéde ser observada em
reescritas de outros alunos e ja havia sido notada por Penteado & Mesko (2006).
Os autores, analisando os movimentos de resposta a bilhetes orientadores
durante o processo de reescrita, observam que certos alunos quebram a cadeia
coesiva do texto na tentativa de estabelecer um didlogo com o bilhete, e que
outros conseguem empregar estratégias para a incorporacdo das respostas as
indagagdes presentes no bilhete. Ambas as situagdes foram encontradas no
corpus de relatérios da quarta série B, sendo a primeira exemplificada por essa
versao de Marcela, e a segunda, pelas reescritas de Pedro.

N

Ao se ater a estrutura de resposta as perguntas, Marcela acaba
encontrando dificuldades com a referenciacdo. A aluna inicia o segundo paragrafo
dizendo que “No aparelho havia fios, pilhas e uma lampada’, como se esse
aparelho ja tivesse sido mencionado no texto e ja fizesse parte de seu universo
discursivo. O aparelho nao é primeiramente apresentado e depois retomado. Ele
ja aparece no texto como se fosse um elemento conhecido dos leitores. Ocorre

116



aqui a mesma situacao identificada por Buin (2006b), em seu estudo sobre o
impacto do bilhete do professor na escrita do aluno: “como a escrita dos alunos
possui tracos muito préximos da oralidade, nao explicitar os referentes que sao
compartilhados acaba sendo comum” (p. 107). Essa nao-explicitacdo acaba dando

ao texto certo ar de incoeréncia.

A informacdo sobre a escola em que foi feita a experiéncia é retirada.
Talvez por saber que o publico-leitor pertencia a escola, portanto tal informacao
nao seria necessaria. Mesmo com a énfase dada, no comando de producao do
relatério e durante as atividades prévias da sequéncia didatica, de que o relatério
era um texto que servia para contar algo a pessoas que nao estavam presentes
durante um evento ou experiéncia, a aluna privilegia o senso pratico de que aquilo

que é sabido de todos nao precisa ser mencionado.

Marcela acrescenta espontaneamente um titulo e na reescrita elimina
alguns trechos problematicos em relagdo a pontuacdo, como por exemplo
“velhinha de lanterna acendia eu. Level...”; “e a professora Denise. Foi chamando
um por um...”. Ela também modaliza a dltima sentenca, trocando o presente do
indicativo pelo pretérito imperfeito e o presente do subjuntivo pelo pretérito desse
mesmo modo verbal, além de substituir o termo aula por experiéncia, alterando de
“Foi muito legal essa aula e eu quero que se repita’ para “Foi muito legal essa
experiéncia e eu queria que se repetisse’. Isso reafirma que o contato com o
préprio texto, proporcionado por um momento dedicado a reescrita leva o aluno-
escritor a fazer mudancas automotivadas, e nado s6é a responder o0s

questionamentos ou solicitacdes feitos por meio do bilhete orientador da reescrita.

Os resultados ainda ndo sao apresentados de maneira clara nessa
versao, e outras informacgdes sobre a experiéncia aparecem no texto de forma
aleatéria, sem muita conexao, mas esse texto ja se aproxima um pouco mais de
um relatério de experiéncia, ao acrescentar os materiais utilizados e

procedimentos adotados.
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BILHETE 2
Marcela,

Dessa vez algumas coisas ficaram mais claras, como o
funcionamento do aparelho e de que ele era feito. A concluséo
também esta bacana.

O problema esta na ordem. Vocé mistura os resultados com
procedimentos e explicacdes sobre o aparelho. Algumas dicas
para organizar melhor seu texto: explique logo no inicio sobre o
qué seria a experiéncia. Assim que falar do aparelho, ja explique
como ele funcionava e de que materiais era feito.

Ai sim fale da participacdo de cada um e dos resultados.
Além de falar o que cada um levou a frente, é importante
mencionar o que descobrimos: quais eram bons e quais eram
maus condutores de eletricidade.

S6 mais um detalhe: a experiéncia foi dia 29 ou dia 30?7 Do
jeito que esta nesse texto, parece que foi dia 29.

Bom trabalho!
Professora Cecilia

O bilhete continua privilegiando os aspectos tematicos e composicionais
do relatério. O primeiro paragrafo permanece motivacional, valorizando o que a
aluna ja fez. Isso foi feito em todos os bilhetes, como uma forma de
reconhecimento do esforco e das melhorias feitas. Como a primeira reescrita
incorporou as solicitagdes feitas no bilhete em ordem, tendéncia observada em
muitas outras reescritas do grupo, dessa vez ha uma preocupacdo maior em
evidenciar os elementos tematicos que deveriam estar presentes para caracterizar
0 género e 0s momentos mais importantes da estrutura composicional do texto,

explicitados no segundo e terceiro paragrafos.
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Relatorio sobre a experiéncia

No dia 29/10/07 a professora Denise avisou que ela ia
fazer uma experiéncia. No dia sequinte a professora Denise
Troxe um apavelho feito de lampada de lanterna, duas
pilhas, dois fios e uma base de pldstico.

I esse aparelho mede os bons e maus condutores de
energia. Quando o material é bom condutor de energia a
lampada acendia e quando o material é mal condutor de
energia a lampada ndo acendia.

A professora Denise chamou um de cada vez, em
ordem de chamada cada um tinha que levar alguma coisa.

T quando alguém levava alguma coisa ld na frente e
acendia significa que é bom condutor. Os bons condutores
de energia foram: aluminio, metal, cobre, ouro, ferro,
arame e moeda.

Maus condutores de energia foram: madeira, pldstico,
tecido, papel, borracha, vidro, unha, pedra, espelho, giz e
couro.

Fu gostei muito dessa experiéncia e eu queria que se
repetisse outras vezes.

Relatério de experiéncia - Marcela: terceira versao

Nessa versdo a aluna consegue inserir de maneira simples elementos

das estruturas tematica e composicional do relatério de experiéncia: descreve
materiais utilizados, procedimentos e apresenta resultados. Fica faltando o
objetivo da experiéncia, que pode ser inferido pelo leitor a partir da utilidade do
aparelho usado para realizar a experiéncia (“esse aparelho mede os bons e maus
condutores de energia’) e pela classificacdo dos objetos testados em bons ou
maus condutores de energia elétrica. Nessa Ultima versdo, a aluna consegue se
deslocar da atividade escolar de fazer anotagdes, copiar listas do quadro para a
experiéncia em si, 0 que nao significa dizer, obviamente, que nado haja mais
questbes a serem revistas. Marcela resolve também o problema de referenciacao

identificado na primeira reescrita, ao primeiro anunciar o aparelho utilizado na
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experiéncia antecedido de um artigo indefinido e depois retoma-lo utilizando o
demonstrativo “esse” (“a professora Dirce Troxe um aparelho feito de lampada...”,
e na oracao seguinte: “E esse aparelho mede os bons e 0os maus condutores de

energia.”).

A tabela 05 mostra alguns elementos tematicos do relatério e sua
ocorréncia nas varias versdées da producao da aluna Marcela, sendo que o traco
simboliza a nédo-ocorréncia, o X, a ocorréncia e o sinal + - indica a ocorréncia
parcial, incompleta. Através da tabela é possivel visualizar, de maneira
esquematica, o progresso da aluna em compreender os elementos estruturais e
tematicos que compdéem um relatério. Esses elementos tematicos foram
selecionados a partir dos textos de Haar (2003) e Magnabosco (2003) sobre como
fazer relatérios. O primeiro trata de relatorios de experiéncia na area da Fisica e o
segundo de relatérios de iniciacao cientifica. Para o primeiro autor, um relatério
deve conter uma introducéo, seguida dos objetivos, descricdo do equipamento, do
procedimento experimental, apresentacdo dos dados experimentais, analise e
conclusbes. Magnabosco (2003) menciona resumo, objetivos, revisdo
bibliografica, materiais e métodos, resultados experimentais, discussdao dos
resultados, conclusdes e referéncias bibliograficas. Como ambos séo dirigidos a
um publico universitario, esses elementos foram simplificados e reduzidos para se
adequar ao grupo de produtores deste estudo, no caso, alunos do quinto ano de
Ensino Fundamental, para os quais elementos como revisdao e referéncias
bibliograficas claramente ndao se adéquam. Selecionei as categorias mais
elementares para a elaboracdo de um relatério de experiéncia simples: objetivo,
material utilizado (chamado por Haar, 2003, de equipamento), procedimentos (que

Magnabosco, 2003, intitula métodos) e os resultados obtidos.
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i;ﬁ":fg;‘f TEMATICOS DO 12 Verséo 12 Reescrita 22 Reescrita
Objetivo L L L
Material utilizado + - X X
Procedimentos o X X
Resultados L +- X

Tabela 5 — Presenca de elementos teméticos do relatério de experiéncia nas diferentes versées da
producéo de Marcela.

A partir da tabela 05, pode-se perceber que Marcela foi acrescentando
elementos tematicos do género relatério de experiéncia. Na primeira versao, a
aluna nao faz referéncia a objetivo, procedimentos ou resultados. No quesito
materiais, a aluna cita “velhinha de lanterna” e alguns dos objetos levados pelos
alunos a frente, embora ndo se consiga entender o que acontece com esses
objetos. Na segunda versao a aluna explica melhor o aparelho utilizado para fazer
a experiéncia (“No aparelho havia fios, pilhas e uma lampada de lanterna”) e
acrescenta o procedimento adotado de forma simples (“quando era mal condutor a
lampada nao acendia”). O comentario sobre os resultados é de ordem pessoal
(“os resultados foram 6timos”), sendo mais elaborado na ultima versao, na qual ela

divide os objetos testados em bons e maus condutores de energia.

A aluna vai, pouco a pouco, se apropriando dos esquemas tematicos e
composicionais do relatério de experiéncia. Os bilhetes orientadores aliados ao
espaco para a reescrita abrem caminho para uma reflexdo sobre o préprio texto e
para a aprendizagem de praticas de escrita. Mesmo a tendéncia de “responder” as
questbes levantadas pelo bilhete no texto funcionou como um incentivo a
elaboracdo e como estratégia para a apropriacdo do género. Além disso, as
questbes levantadas pelos bilhetes ndo poderiam ser abordadas através de
estratégias tradicionais de correcdo, como a marcagao dos problemas, correcao
dos mesmos ou atribuicdo de simbolos. Marcela, muitas vezes, acrescenta e retira

trechos do texto, e ndo somente substitui ou muda a ordem do que foi dito. Isso
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aponta para a reelaboracdo de aspectos de ordem global, ao mesmo tempo em

qgue o género e sua fungdo vao sendo mais bem compreendidos.

No percurso de escritas e reescritas de Marcela, trés aspectos se
destacaram. Em primeiro lugar, chamei a atencao para a tendéncia que a aluna
mostrou de organizar a segunda versao em funcdo das perguntas e sugestdes
feitas no bilhete orientador. Isso trouxe mais informacbes ao texto, porém de
maneira desordenada. A estruturacdo do texto sob a forma de respostas
justapostas trouxe um segundo problema, de referenciacdo, pois alguns termos
foram introduzidos sem apresentacdo alguma, por estarem presentes nas
perguntas do bilhete, mas ndo no texto da aluna. Esse problema de referenciagao
€ resolvido na ultima versado, quando Marcela deixa de se concentrar no processo
de responder perguntas e parece mostrar um dominio maior dos campos teméatico
e estrutural do género relatério de experiéncia. O terceiro aspecto que destaco no
percurso de Marcela sdo as mudancas que a aluna faz por conta prépria em suas
versdes, mudangas que denominei automotivadas. O exemplo mais claro disso é o
da ultima sentenca, que vai passando por modalizacbes, alteracbes lexicais e
recebendo acréscimos no decorrer das versdes (inicialmente “Foi muito legal essa
aula e eu quero que se repita’, depois “Foi muito legal essa experiéncia e eu
queria que se repetisse’ e finalmente “Eu gostei muito dessa experiéncia e eu
queria que se repetisse outras vezes”). Essas mudancas automotivadas, também
encontradas no percurso de varios outros alunos, como nas versées de Pedro,
confirmam que o0 espago para reescritas propicia um encontro entre o aluno e o
préprio texto, no qual ele tem a oportunidade de refinar suas habilidades de

escritor.

3.3. Os relatorios e desenhos de Gilberto: uma intervencao diferenciada
Gilberto tinha doze anos na época em que os registros foram gerados.

Era bem mais alto que a maioria dos colegas, e ja havia sido reprovado duas
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vezes. Diferentemente do restante do grupo de alunos mais velhos, nao
demonstrava haver perdido o interesse pela escola. Gostava bastante de
participar em atividades orais, mas quase ndo entregava trabalhos escritos,
conforme relato da professora, em entrevista'®. Pude comprovar isso ao entrar em
contato com seu caderno de producao textual, que estava praticamente em
branco. Os pais de Gilberto trabalhavam como catadores de papeldo e nunca
haviam frequentado a escola. Na entrevista individual, ele me disse ndao gostar de
ler nem de escrever. Na aula em que a turma produziu um texto sobre a arvore,
Gilberto passou o tempo da producao folheando um livro didatico de Ciéncias

antigo, recortando algumas figuras. Quando terminou, veio me mostrar:

Gilberto: Olha aqui.
Cecilia: Mas cadé o texto?
Gilberto: Essa é a capa. (Diario de Campo, p. 12, 21/09/2007)

Era uma colagem bem feita, de figuras de arvores, folhas e flores.
Quanto ao texto, ele disse que faria em casa e traria depois, 0 que nunca de fato
aconteceu. No relatério de visita, feito em grupo, Gilberto se ocupou do que mais
gostava de fazer: a capa. Quando terminou de selecionar as gravuras que iria
usar, veio me mostrar. Pedi que ele me explicasse, e sua primeira reacdo muito
me intrigou: ele apontava para as figuras e balbuciava monossilabos e
onomatopéias. Insisti, e s6 ai ele fez uso da linguagem verbal. A partir desse
episddio, pude perceber que a linguagem verbal ocupava lugar secundario nas
estratégias de comunicacéo de Gilberto, especialmente quando fora dos dominios
da conversa cotidiana. Esta era usada em dultimo caso, quando estritamente
necessario. Devo reconhecer que foi com surpresa que recebi a primeira versao

de seu relatério de experiéncia. E surpresa maior ainda ao receber as duas

¥ “tem o Gilberto, que muitas vezes ndo entrega” (Trecho transcrito de conversa audiogravada com

a professora, 01/10/2007, p. 05, sobre 0 desempenho dos alunos nas aulas de produgéo de texto).
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versdes posteriores. Passo a compartilhar as versdes de Gilberto e os respectivos
bilhetes orientadores.

Relatorio
Situada nov cidade de Cosmdpolis na Escola EMEF
- Xy & maisy wmaw day escolas brasileivas evwolvidas
no-ensino-excluwsivo-de primeira d quouwtow series.

Vamo- imajinaw
< sobre avexperiénciov sobre aveletricidade

Vamo- fala sobre Oy Bons e mauns condutores de

¢ eletricidade
Bong Mauws Borracha
4 Fervo
~ Aluminio- Madeira Vidro-
Arame
. Metal plastico Unha
. Cobre Tecido pedrov
| tspelho-
- OQwro papel Gig
. couwro-

RN IR IR L

Relatério de experiéncia - Gilberto: primeira versao

Nessa primeira versdo Gilberto inicia seu texto copiando a primeira
frase de um dos relatérios lidos e discutidos previamente com a classe. Era um
relatério sobre aquela escola, produzido por um colaborador para o projeto de
ensino, e pode ser visualizado em anexo. A segunda e a terceira frases sédo de
sua criacdo. O texto é finalizado com uma espécie de tabela, apontando os
resultados encontrados na experiéncia: materiais que funcionam como bons

condutores da eletricidade, e outros que sdo maus condutores.
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Para produzir um texto adequado aos padrées da escola, Gilberto usa
primeiramente a repeticdo como estratégia, e depois representa graficamente a
experiéncia através de uma espécie de diagrama (representacao grafica de um
fenbmeno). Os resultados colocados no quadro durante a experiéncia sao
transformados em tabela.

BILHETE 1
Gilberto,

Gostei das anotagdes que vocé fez sobre a experiéncia.
Estdo bem organizadas e ilustradas. Agora falta transformar isso
em relatério. Lembre que no relatério vocé escreve o que
aconteceu para que, aqueles que nao estavam junto, possam
tomar conhecimento do que se passou. Nesse caso, como é uma
experiéncia, € importante explicar o objetivo da experiéncia, o
aparelho utilizado (como era feito e como funcionava) e os
resultados encontrados.

Bom trabalho!
Professora Cecilia

Como a primeira versdo de Gilberto contém poucos elementos de um
relatério de experiéncia, esse primeiro bilhete foi bem genérico. O elogio as
anotacoes deve-se ao fato de que elas estavam bem organizadas, e possuiam
ilustragbes esclarecedoras, condizente com sua facilidade de representar a
realidade de maneira pictérica'®. Relembro o grupo de leitores que ele deve ter em
vista ao escrever o relatdério, no caso, pessoas que nao compartilharam do
momento da experiéncia. Repito isso tendo em vista a dificuldade que os alunos
tiveram de estabelecer a referenciacdo no relatério de visita, acreditando que a
visualizagdo, mesmo que ficcional, de um publico leitor extraescolar, aliada a
compreensao da funcdo sociopragmatica do género produzido minimizaria esse
tipo de problema. Em seguida, chamo atencdo de maneira simples para os
elementos tematicos que seu relatério deveria contemplar: o objetivo da
experiéncia, o material e procedimento empregados — “o aparelho utilizado (como

era feito e como funcionava)” — e os resultados. Com isso, procuro leva-lo a se

' As anotacdes de Gilberto também podem ser visualizadas em anexo, juntamente com suas
versoes do relatério de experiéncia.
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recordar da estrutura tipica de um relatério de experiéncia, ja discutida antes em

classe, e que poderia ajuda-lo nos momentos de reescrita.

No-diav 30/10/07 oy alunoy dav professora Denise
flzemo- umaov experiénciaw sobe v eletricidade e ew ero wm
detes aluno-e ew vow folaw alguow coisow sobe av
eletricidade alwminio- bom condutor da eletricidade
madeira moauw condutor da eletricidade metal bow
condutor dav eletricidade plastico- maw condutor da
eletricidade cobre bom condutor do eletricidade tecido-
maw condutor dav eletricidade ouro-bom condutor da
eletricidade papel maw condutor do eletricidade Ferro-
bom condutor da eletricidade borracha maw condutor
dw eletricidade awame bowm condutor dov eletricidade
unha maw condutor dav eletricidade pedra maw
condutor da eletricidade espelho- maw condutor dov
eletricidade gig maw condutor do eletricidade couro
mau condutor dov eletricidade

Vow falaw como- v jete sabiov o- que evaw bony
condutoris de eletricidade ugamos lanpada de lantena
duas pinhas com dois fins e cando- av g ficavar acego
erav porque eraw bovw condutor de eletricidade e cando-ov

g ficovar apagada erav porque eraw moaus condutores de
eletricidade.

W0
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Relatério de experiéncia - Gilberto: segunda versao

Gilberto entregou sua segunda versdao muito orgulhoso. Era o maior
texto que ele ja havia produzido. Dos quatro elementos do relatério de experiéncia
cuja integracao no texto eu propus no final do primeiro bilhete orientador, Gilberto
incluiu trés. Ele menciona os resultados, alternando bons e maus condutores da
eletricidade, finalizando com uma série de maus condutores, que foram
encontrados em maior quantidade na experiéncia da quarta série B. O aluno
reconstréi 0 momento da experiéncia na ordem em que ela foi realizada, falando
de cada material apresentado e dos resultados encontrados. Gilberto parece nao
se adaptar bem ao texto linear, mas trabalhar pela légica da imagem. O aluno

superpde as cenas da experiéncia, como numa sucessao de fotogramas. Ao usar
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essa estratégia para apresentacdo dos resultados, o primeiro paragrafo acaba
ficando demasiadamente repetitivo. Além disso, a falta de sinais de pontuacao
leva a uma sentenca enorme, que dificulta a leitura. O aluno também explica o
material usado na experiéncia e descreve seu funcionamento no segundo
paragrafo, esclarecendo, assim, o procedimento adotado durante a experiéncia.
Apesar da desorganizacao do texto e de sua construcdo incomum, é possivel,

através da leitura, ter uma idéia geral a respeito da experiéncia que foi realizada.

O aluno faz questéao de se incluir no texto, mostrar que ele participou de
maneira direta do que esta sendo relatado. Isso pode ser visto logo no inicio de
texto em dois momentos. O primeiro, quando usa um verbo na primeira pessoa do
plural no momento em que, de acordo com a gramatica tradicional, deveria ter
usado a terceira do plural para concordar com o sujeito da oracéo: “os alunos da
professora Denise fizemo...”. O segundo momento € ainda mais evidente, quando,
Gilberto, ndo satisfeito com a primeira estratégia, reforca: “e eu era um detes
aluno...”. Ao final, a primeira pessoa é retomada antes da explicacdo sobre o

aparelho utilizado na experiéncia.

BILHETE 2
Oi Gilberto!

Fiquei tao feliz de receber seu relatério! Sabia que vocé
escreve melhor do que vocé imagina?

Algumas dicas para deixar seu texto ainda melhor: ao invés
de colocar o nome de cada material e repetir “oom condutor de
eletricidade” ou “mau condutor de eletricidade”, junte-os em dois
grupos.

Assim: através da experiéncia, a quarta série B concluiu que
tal, tal, tal e tal sdo bons condutores de eletricidade, € 0 mesmo
para os maus condutores.

Bom trabalho! Tenho certeza de que seu texto ficara 6timo!
Professora Cecilia

No segundo bilhete orientador atenho-me mais a questdo das
repeticdes, e sugiro uma maneira de elimina-las. Uso também expressbes de

motivacdo, tendo em visto todo o contexto escolar desse aluno, conforme
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anteriormente mencionado: seu percurso de fracassos, o baixo indice de entrega

de producgdes escritas.

No-diav 30/10/07 o3 alunos dav professora Denise dav
esColar EMEF X prmprppmrpmrymmrir flgemos uwma
experiéncio sobre aveletricidade e ew erav um detes aluno
e ew vouw folaw alguas coisas sobe aveletricidade
Aluminio, metal, cobre, Owro, Ferro-Bons condutore da
eletricidade madeira, plastico, tecido, papel, Borracha,
Vidvo, Unhay pedray Espelho; Gig e couro-estes sao- oy mout
condutores da eletricidade vow fala como- v jete o- que
eraw bong condutoris de eletricidade e maus condutoris
de eletricidade usamos lanpado de lantena duos
pinhas com dois fins e cando- v g ficovar acezav erav
porque evaw bong condutoris de eletricidade e cando- v
lug ficovar apagada eraw porque maus condutores de
eletricidade.

tw entendi qui new tudo- funciona com eletricidade.

Iustracdo- (com legenda)

N8R
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Relatério de experiéncia - Gilberto: terceira versdo

Gilberto acata a sugestao e organiza os resultados em bons condutores
e maus condutores de eletricidade. Acrescenta um comentario final e uma
ilustracé@o, bem a seu estilo, uma versao simplificada de um infografico, em que o
desenho é utilizado para apresentar visualmente informacdes sobre a experiéncia,

no caso, sobre o funcionamento do aparelho.

Sua producao final ainda difere qualitativamente da média da turma.
Isso pode ser facilmente observado através da comparagéao com as versoes finais
de Marcela e Pedro. Nao se pode, entretanto, deixar de chamar atencao para o
fato de o aluno ter se envolvido em todo o0 processo de escrita e reescritas,
seguindo as sugestdes dos bilhetes, numa tentativa de melhor estruturar seu
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texto. O salto entre a primeira versdo, quase que totalmente constituida de cdpia,
e a ultima, é consideravel, mesmo que ainda nao se equipare aos relatérios dos
colegas. O percurso de Gilberto demonstra que o ensino de produgao escrita
através de sequéncias didaticas, com espaco para reescritas orientadas por
bilhetes pode atrair o interesse de uma maior fatia de alunos do que estratégias
tradicionais de ensino da escrita, e com isso ampliar o alcance desse saber. Os
bilhetes escritos tiveram um impacto muito positivo sobre a maioria dos alunos
estudados, que se sentiam valorizados por terem alguém efetivamente
interessado em seus textos, que nao estivesse preocupado apenas em apontar
erros. Com isso, eles se dedicavam a “responder” esses bilhetes em forma de

novas versoes.

O percurso de Gilberto mostra também a necessidade de diversificar as
estratégias usadas para se adequar ao aluno. O tipo de intervencéao feita com ele
através dos bilhetes é diferente daquela realizada com a maior parte da turma.
Enquanto para esses, os bilhetes focavam em aspectos especificos que
precisavam ser melhorados, para Gilberto foi necessario relembrar todos os
componentes essenciais de um relatério, além de fazer uso de mais expressoes
motivadoras. O ensino de escrita através de géneros discursivos/textuais, usando
bilhetes orientadores da reescrita, permite a adequacdo as necessidades
especificas de cada aluno.

O trabalho de reescrita incitado pelo bilhete-orientador pode inaugurar
um espaco de interlocucao entre professor e aluno, e, através dessa interacao,
possibilitar novas formas de encarar o fazer textos na escola. Uma nova forma que
deixa de lado um pouco a tarefa e a nota, tdo arraigadas as praticas escolares, ja
gue o aluno passa a ter um leitor interessado no seu texto, e ndo apenas alguém a
procura de erros, como também apontado por Ruiz (2003), Buin (2006a, 2006b) e
Bazarim (2006a, 2006b). Uma nova forma que possibilita o ensino de textos
situados, levando em conta a diversidade de géneros discursivos/textuais, que
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podem ensinar ao aluno praticas de linguagem uteis ndo somente na escola, mas

principalmente fora dela.

khkkkkkkkkkkhkhhkkkkkhkkhkhkkkkkhkkkkkhkhhhkhkkhkhkkhkkhkkkkkkkkkkkhkkkkkkk

Neste capitulo mostrei como os bilhetes orientadores inauguraram um
novo espacgo de interlocucdo professor-aluno. Através deles, a professora-
pesquisadora deixou de ocupar a posi¢ao de alguém que Ié para apontar os erros
gramaticais e ortograficos dos alunos, tornando-se uma leitora interessada no que
os alunos tém a dizer em seus textos. Isso funcionou como um elemento
motivador para a tentativa de melhorar cada vez mais os relatorios. Os bilhetes
orientadores procuraram voltar o olhar dos alunos para questbes globais de
composi¢ao do relatério e extratextuais, como o publico leitor visualizado e a
funcdo comunicativa do género. Com isso, 0s alunos puderam, aos poucos,
conforme demonstrado nos textos analisados nesse capitulo, ir desenvolvendo um
dominio do género em estudo. Isso trouxe modificagbes a maneira de encarar o
fazer textos na escola, abrindo caminho para uma perspectiva que encara o texto

COmo um ponto em um processo, €, por iSSO mesmo, provisorio.

E interessante observar que muitos dos problemas de referenciacdo
encontrados nos relatérios de visita foram solucionados, como a tendéncia em
utilizar verbos no presente ao invés do discurso reportado e a opgao por déiticos
gue remetem ao momento da enunciagao (como aqui e agora). Esse pode ser um
indicio de uma maior compreensao da funcdo sociopragmatica do género, do
debrucar-se sobre a prépria producéo através da reescrita, e da ficcionalizagao de
leitores extraescolares. Buin (2006a) chegou a mesma conclusao em seu estudo,
observando o seguinte: “A coeréncia das primeiras versées mostra o dominio do
escrevente no sentido de redigir o texto dominando a sua funcéo, levando em
conta os provaveis leitores (ainda que ficcionais), mesmo em se tratando de uma

tarefa escolar” (p. 233). Como os alunos da quarta série B conheciam agora os
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elementos genéricos de que precisavam para escrever um relatério, ndo tiveram
as mesmas dificuldades apresentadas no relatério de visita, quando o
conhecimento sobre o género era limitado e intuitivo. Porém, a intervencao
realizada apds a primeira versao, através dos bilhetes orientadores, é crucial para
uma compreensao melhor do género e para a producdo de um relatério de
experiéncia cada vez mais completo. Apenas os modulos da sequéncia didatica
ndo ensinam tudo a respeito de como escrever determinado género. E preciso
intervir e proporcionar momentos orientados de reescrita para alcancar 0s

resultados desejados.

Obviamente nem todos o0s problemas desapareceram. Qualquer
processo de mudanca € gradativo e traz resultados que nao sao totalmente
previsiveis. Um exemplo de resultado imprevisto € a terceira versao de Pedro,
que, seguindo o conselho de repetir menos a expressao “bons e maus condutores
de energia elétrica”, produz um texto que fica de fato menos repetitivo, porém mais
confuso, devido as inusitadas anaforas por ele empregadas. Além disso, junto as
novas praticas de escrita, que levam em conta a funcdo sociopragméatica do
género, coexistem velhas praticas, ainda arraigadas, como a nao-introducao de
certos elementos no texto, que sdo tidos como de conhecimento geral. Seria esse
o resultado de uma diversificagdo insuficiente do publico leitor? Uma sugestao
para estudos futuros seria averiguar a relacao entre referenciagcdo em relatérios
escolares e uma diversificagdo ainda maior do publico leitor, com a criacao de
situagbes em que os textos precisem mesmo funcionar fora da escola, e nao

apenas de maneira ficcional.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho surgiu, como apontei logo no inicio, de uma preocupacgao
pratica com a aprendizagem da escrita em contexto escolar. Por isso, toda a
dissertacao foi organizada em torno dos dados gerados e ndo em funcdo de uma
ou varias teorias acerca do assunto. Com isso nao pretendo dizer, contudo, que
esta pesquisa se encontra livre de pressuposicoes tedricas. Pelo contrario. Como
em qualquer trabalho cientifico, eu também tinha as minhas, as quais procurei
explicitar ao longo do mesmo: o texto escolar como resultado de interacdes
complexas, que ultrapassam os limites da sala de aula para refletir outras esferas
da vida dos alunos-produtores com suas praticas proprias de letramento — dai a
importancia de nao dissociar essas esferas da producao escolar; a reescrita como
uma alternativa para versdées cada vez mais adequadas ao novo momento de
interlocucdo e o bilhete orientador como género catalisador, por viabilizar o

desencadeamento de acdes produtivas de desenvolvimento de praticas de escrita.

O capitulo | se ocupou principalmente do primeiro objetivo deste
trabalho, a saber, de caracterizar praticas de ensino da escrita numa turma de
quarta série do EFI de uma escola publica e parcialmente do segundo — identificar
nas producdes dos alunos questdes relevantes nao contempladas pelas praticas
de ensino existentes. Percebi que, como o comando para a producao textual nao
era especifico, os alunos nao tinham uma visao clara do que deveriam produzir. O
resultado era uma variedade de géneros e conteldos. Essa diversidade, em si
mesma, ndo é um problema, pois pode abrir espaco para um ensino democratico,
no qual o aluno tem direito a escolha em todas as etapas do processo. O
problema, nessa situacdo especifica, € que a variedade mencionada nao era
esperada e nem abordada na corre¢do. Assim, os alunos se atinham as praticas
de escrita que ja dominavam e tendiam a ndo desenvolver outras. Observando as
inquietacdes da professora sobre os textos dos alunos (problemas no nivel local

do encadeamento textual, textos incompletos, dificuldade de fazer planejamento e
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revisdo), notei que a primeira era abordada, enquanto as duas Ultimas careciam
de intervengdo. O ensino de escrita a partir dos géneros discursivos/textuais, na
forma de uma sequéncia didatica, ajudaria a resolver a questao da incompletude,
ja que os alunos teriam mais conhecimento sobre que tipo de texto era esperado
deles e como produzi-lo. Isso também ajudaria na questdo do planejamento. A
revisdo ficaria por conta da dedicacdo de momentos para a reescrita, nos quais os

alunos teriam a oportunidade de melhorar o préprio texto.

A opcao pela implementacdo de uma sequéncia didatica focada num
género discursivo/textual escrito surgiu, entdo, como uma opc¢ao adequada para
suprir as necessidades daquela realidade especifica. Ela nao exclui, nem
desconsidera outras formas de ensino da escrita de carater mais aberto. Apenas
serviu como instrumento para organizar melhor os conhecimentos dos alunos em
torno de um género especifico, sua fungdo sociopragmatica, situacdo de
comunicacao e interlocutor eleito. Acredito que possa funcionar em outros
contextos nos quais essas mesmas variaveis se configurem como objetos de

ensino adequados aos alunos.

No capitulo Il, finalizo a busca pelas questdes relevantes nao
contempladas pelas praticas de ensino correntes e comego a abordar o terceiro
objetivo, mais profundamente desenvolvido no capitulo Ill — a proposicao de
alternativas tedrico-metodolégicas para o ensino da escrita naquele contexto
especifico. Constatei que a corregdo das produgdes textuais, na turma estudada,
era feita oralmente, por amostragem e os alunos ndo voltavam para corrigir o
préprio texto. Nao havia instrugcbes claras sobre como revisar, apenas a
recomendacgao, durante os momentos de producdo, para que cada um lesse seu
texto diversas vezes. Essa forma de correcdo e o comando pouco especifico
surgiram como instancias definidoras da intervencao por mim realizada, guiando-
me para o caminho das reescritas orientadas por bilhetes e do ensino de géneros
discursivos/textuais escritos através de sequéncias didaticas.
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O relatério de visita produzido pelos alunos mostrou que especificar
apenas 0 género a ser produzido ndo é suficiente. E preciso trabalhar, também,
para que os alunos adquiram uma nog¢ao clara do que seja esse género, qual a
sua funcdo e a que tipo de publico ele se destina. Surgiram problemas de
referenciacdo, relacionados em parte a ancoragem enunciativa privilegiada, em
parte a nao visualizacdo de outros leitores, além da professora. Os alunos
demonstraram dificuldades no uso do discurso reportado e na selecao de
expressdes anaféricas e déiticas apropriadas. Também fizeram uso de pronomes
cujo referente € de dificil identificagdo, por ndo estar presente no texto ou entao
distante. Por visualizarem a professora como principal interlocutora, sentiam que
nao era preciso explicar, introduzir cada referente para quem ja compartilhou dos
momentos relatados. O ponto de onde partiam para escrever — a ancoragem —
determinava o tipo de informacao privilegiada, que se aproxima mais ou menos do
género de referéncia. Essa diferenca foi demonstrada através da anélise dos
relatérios que partem da prépria experiéncia (“nossos passeios” e afins) e daquele

que se concentra na visita em si.

O capitulo Il trata da analise dos relatérios de experiéncia produzidos
pelos alunos ao fim da sequéncia didatica, e suas respectivas reescritas. Esse
trabalho foi feito tomando como base os pressupostos de que o conhecimento dos
géneros contribui para o empoderamento dos aprendizes, para uma relagdo mais
autdbnoma com a linguagem e de que o texto constitui um momento em um
processo interacional mais amplo. Os modulos da sequéncia didatica se
mostraram eficazes em auxiliar os alunos na compreensdo do género produzido.
Como resultado disso e de uma maior clareza sobre o interlocutor eleito para a
producdo, sdo raros os problemas com o discurso reportado e com a selecao
adequada de expressdes déiticas e anaféricas, identificados em abundéancia nos
relatérios de visita.

Porém, a sequéncia didatica sozinha nao resultou em relatérios livres

de problemas. A intervencdo posterior é fundamental. E com os bilhetes
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orientadores e com 0 espaco dedicado a reescrita que as versdes dos alunos vao
progressivamente se assemelhando mais a um relatério de experiéncia. Além
disso, 0s momentos de reescrita inauguram um espaco para o aluno refletir sobre
o proprio texto. Sdo acrescentadas modificacdes automotivadas, e ndo somente
aquelas sugeridas pelos bilhetes. Enquanto a sequéncia didatica contribuiu para
solucionar algumas das dificuldades encontradas pelos alunos quando da
producao do primeiro relatério, torna-se claro, através da analise dos textos, que a
intervencao feita através dos bilhetes orientadores é crucial para a producao de
versdes cada vez mais semelhantes ao género de referéncia. Os bilhetes também
contribuiram para ampliar o numero de alunos que entregavam as producdes
textuais, motivando uma parte maior da turma, devido a interlocugdo de carater
individual que ele estabelece. Os alunos passaram a encontrar um leitor

interessado no que escrevem.

O carater aberto dos bilhetes conta também com inesperados, ja que a
resposta dos alunos nunca é totalmente previsivel. Uma tendéncia observada foi a
de elaborar versées que respondiam as questbes propostas no bilhete orientador
na ordem em que elas haviam sido feitas. Surge um problema diferente de
referenciacdo ligado a essa tendéncia: a nao-introdugcao de novos referentes no
texto. A analise dos textos de Pedro demonstrou também que os bilhetes nao
prevéem tudo, como no caso das estratégias por ele selecionadas para eliminar o
problema da repeticdo. Eu pressupus que ele soubesse fazé-lo eficazmente, e ndo
foi isso que aconteceu.

O que se observa ao final € uma convivéncia de procedimentos de
escrita sedimentados (voltada para interlocutores estritamente escolares) e
procedimentos novos que se tentava introduzir através da intervengéo, por meio
da sequéncia e dos bilhetes. Essa coexisténcia aponta para a mudanca, que

nunca ocorre instantaneamente, contando sempre com periodos de transicao.
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Termino essas linhas propondo uma reflexdo sobre a sala de aula — o
ambiente real e complexo onde as acdes didaticas propostas nessa e em outras
pesquisas devem acontecer. A sala de aula das nossas escolas brasileiras,
publicas e particulares, com suas idiossincrasias e perplexidades. A pergunta que
me fica é a seguinte: qual é o impacto que esse tipo de abordagem de ensino da
escrita teria, considerando as condicbes reais de funcionamento de escolas como
a estudada? Falo em condicdes reais pensando na auséncia da figura de um
pesquisador, apenas do professor enquanto pesquisador das producdes dos
préprios alunos e das proprias praticas. Penso nas condi¢cdes de funcionamento,
ao refletir sobre a carga horaria reduzida, os varios “programas” a cumprir, desde
os curriculos de cada disciplina até os projetos municipais, estaduais e o0s
parametros nacionais de ensino. As estratégias empregadas durante a
intervengdo ndo s&o inéditas e demonstraram sua eficacia. Mas demandam
grande investimento de tempo, para poder pensar a sequéncia didatica (definir os
aspectos ensinaveis de um género, selecionar textos do género de referéncia que
sirvam como modelos, elaborar os moédulos adequados) e para escrever bilhetes
personalizados para cada aluno. Entra ai, entre tantas outras variaveis, a tenséao
entre formacéao e pratica — o que se sabe e o0 que se faz. Seria possivel? As vérias
iniciativas boas e pessoas comprometidas que existem espalhadas por esse pais

me fazem acreditar que sim.
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ANEXOS

ANEXO A
Termo de Consentimento 1

(Capitulo 1)
GRUPO DE PESQUISA CNPq PRATICAS DE ESCRITA E DE REFLEXAO SOBRE A
ESCRITA EM CONTEXTOS INSTITUCIONAIS

PROJETO PRATICAS CRITICAS DE ESCRITA

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA COLETA E ANALISE DOS DADOS

Eu, , RG n°

Diretora da Escola XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX, sabendo que o objetivo da pesquisa

“Préaticas Escritas Criticas na Escola” é desenvolver um projeto de produgao escrita junto
aos alunos da quarta série X, incentivando praticas de letramento criticas e relevantes,
autorizo a coleta e a utilizagdo de registros em sala de aula (em via impressa ou oral),
bem como de documentos escritos referentes a escola e ao seu corpo docente e discente.
Tenho a garantia de que esses dados serdo expostos mantendo-se sigilo absoluto do
nome da escola e da identidade dos alunos, professores e funcionarios que colaboraram
com a pesquisa. Para tanto preencho os dados abaixo e, junto com a professora Cecilia
Eller Rodrigues Nascimento, assino concordando com o exposto acima:

Endereco: n°

Bairro: Cidade: CEP:

Telefone: ( ) E-mail:

Cosmopolis, de de 2007.

Assinatura da professora-pesquisadora Assinatura da informant
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ANEXO B
Termo de Consentimento 2

(Capitulo 1)

GRUPO DE PESQUISA CNPq PRATICAS DE ESCRITA E DE REFLEXAO SOBRE A
ESCRITA EM CONTEXTOS INSTITUCIONAIS

PROJETO PRATICAS CRITICAS DE ESCRITA

TERMO DE CONSENTIMENTO PARA COLETA E ANALISE DOS DADOS

Eu, , RG n° ,

professora da Escola XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX, sabendo que o objetivo da pesquisa

“Praticas Escritas Criticas na Escola” € desenvolver um projeto de produgéo escrita junto
aos alunos da quarta série X, incentivando préaticas de letramento criticas e relevantes,
autorizo a utilizacao dos dados por mim produzidos e de registros em sala de aula (em via
impressa ou oral). Tenho a garantia de que esses dados serdo expostos mantendo-se
sigilo absoluto de minha identidade. Para tanto preencho os dados abaixo e, junto com a
professora Cecilia Eller Rodrigues Nascimento, assino concordando com o0 exposto

acima:

Endereco: n

Bairro: Cidade: CEP:

Telefone: ( ) E-mail:

Cosmépolis, de de 2007.

Assinatura da professora-pesquisadora Assinatura da informante
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ANEXO C
Texto 01: Dia da Arvore — Eva

(Capitulo I1)
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ANEXO D
Texto 02: Dia da Arvore — Leandro

(Capitulo II)

ARy O . \-. ’ .ol A _7@41_&,_ YL B G
Con mnssitat, Eoveys ' éu ot mees " __zz@::_dﬁo;__o\
i X a i JQJ -«@/::Amm <,
JN&A?&%@'SK 4 ?Af‘ 1}v Lol e ok

5o &
1)

L1 AE -A‘A

LTI QANTONY, P

149



ANEXO E
Texto 03: Dia da Arvore — Jenifer

(Capitulo I1)

W\\emb \3_ —Q\Mﬁa&ﬂ“L}-- 4)(

OGS L P VY SN~ SO

bﬂmwmmm 9

f MHM \_W}(m h&.}"\. Amhn‘f{ﬁl{t_“&f\

LQO f%f;j:é—? MJJ\;& LV e Wi O Y, o P B'h

qﬁ?{m MM@DM\
. I \9 AJB;(\’\ ‘\«\:3\ DTS J:,uﬂnn R

| rrmﬁﬂﬁ\m,‘g\o ;

150



ANEXO F
Texto 04: Dia da Arvore — Rafaela

(Capitulo I1)
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ANEXO G
Trecho de “Mar sem fim”

(Capitulo 11)

TRECHO DE “MAR SEM FIM”

Treze dias, zero hora e 22 minutos depois das geleiras da Gedrgia do Sul, terra outra vez. Numa
das freqiiéncias secretas da América, combinei com a Marina ancorar em casa no domingo muito
cedo e até |4 o radio ficaria quieto. As 10h05 um navio cruzou a proa, de oeste para leste. As
11h42 outro navio, dessa vez ancorado — estranho — a 29 milhas da llha Grande. Puxa vida!

Fiz as contas. Chegaria em Paraty a noite, sem ver nada: nem montanhas, nem coqueiros, nem
mata. Ndo. Melhor passar a noite em algum lugar deserto onde pudesse mergulhar com luz, sé
para ver a ancora no fundo. Nadar pelado e me despedir decentemente, em paz e sossego, da
minha casa de tantas semanas.

A Unica saida para ainda ancorar com sol seria parar do lado de fora da Ilha Grande. Na praia dos
Aventureiros, ou talvez na bafa do antigo presidio. Deixei para decidir ao alcancar a ilha. As 15h30
o nordeste virou leste forte. O presidio ndo era abrigado, nem bom lugar para ancorar em paz.
Achei, logo depois, uma prainha a direita sem barcos, sem ninguém. Voltei contra o vento,
bordejando, em dire¢do a mancha de areia voltada para o poente. Bom lugar. Em sete metros de
fundo, soltei a ancora. Nao me lembro da hora, nem o nome do lugar, apenas que foi o melhor
instante da mais deliciosa velejada de toda a minha vida. Anestesiado, pulei pelado e sai nadando
em volta do Paratii. Depois, de cara para o poente, secando o corpo no vento quente de fim de
tarde, como se todos os pequenos sofrimentos nunca tivessem passado de um sonho, vi o sol se
por sobre as montanhas de Paraty.

Extraido de: KLINK, Amyr. Mar sem fim: 360° ao redor da Antética; projeto grafico Hélio de
Almeida. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2000. pp. 214-215.
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ANEXOH
Irashaimassé!

(Capitulo 11)

Irashaimassé!

Por Fernanda Torres Magalhaes
Irashaimassé! Irashaimassé)

Essa é uma das primeiras palavras que se ouve assim que se chega ao Japao. Num alto-falante,
numa grava¢do com uma aguda voz feminina.

Bem-vindo.

Cheguei ao Japdo, mais especificamente na provincia de Osaka, no final de margo de 2003. Depois
de cruzar o mapa mundi e acompanhar pela telinha da aeronave o nosso deslocamento
interminavel, aterrissamos quase 26 horas depois de deixar o aeroporto internacional de
Guarulhos. Confusao geral, confusdao mental. Num primeiro momento, o Japao agride. Muitos
sons, cores, uma lingua indecifravel que se funde em letreiros e imagens coloridas. Pessoas
vestidas de maneira uniforme e que estdao sempre apressadas. Acredito que os japoneses sejam os
mais rdpidos ao fazer um desembarque, pois mal o avido toca o solo, e 13 estdo eles retirando suas
maletas do compartimento de bagagem. Sim, o Japao tem pressa.

Fui convidada pela Universidade de Estudos Estrangeiros de Osaka para ocupar a cadeira de
"foreign teacher", onde seria responsavel em ministrar cursos sobre "Histdria e Cultura Brasileira".
Detalhe importante: em Lingua Portuguesa. Em principio, parecia uma tarefa facil, visto que tinha
formacgao académica em Histéria, com um Mestrado recém concluido - ambos na Universidade de
Sao Paulo - e alguma experiéncia em sala de aula. Aceitei o desafio, que se apresentaria em varias
vertentes, entre elas, ensinar para estrangeiros e viver em um pais com diferencas significantes.

Os primeiros momentos no Japdo sdo arduos. Fisica e psicologicamente. O seu corpo sente a
diferenca de fuso horario, deixando-o atordoado por uns bons dias. Noites e dias trocados, e ainda
tem que se acostumar com o fato de ter seu calendario adiantado. No comeco essa é a palavra
magica para seu estagio aqui: acostumar-se. E nesse processo de adaptacdo, muitas gafes sado
cometidas e perdoadas pelo olhar benevolente japonés, que te encara com aquela expressdo de
compreensdo. Sim, um gaijin pode errar, dentro claro, dos limites sutilmente impostos.

Era chegado o momento de conhecer meu local de trabalho. Diante de cerca de 30 alunos do 30
ano do Departamento de Lingua Portuguesa, dei minha primeira aula. Eram jovens curiosos em
conhecer a nova professora brasileira. Discurso por cerca de uma hora, explicando
detalhadamente a ementa do curso. Fixei meu programa em Histéria do Brasil Contemporaneo,
desde a ditadura do Estado Novo a ditadura militar, enfatizando os aspectos politicos e sociais.
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Os olhares impassiveis dos alunos ndo me diziam nada. Havia ali uma barreira que precisava
descobrir qual era. Na semana seguinte, no mesmo horario, voltei a sala de aula. Dessa vez o
publico havia se reduzido a apenas dez participantes. Fui tomada por uma espécie de frustragao,
afinal, acreditamos na importancia da primeira impressdo, e tive a sensa¢do de que a minha
proposta nao tinha despertado interesse nos alunos. Sensacdo nada agradavel para um recém-
chegado.

Conversando com uma colega de Departamento, descobri que a razdo do ocorrido foi que os
alunos acharam a disciplina complicada. Havia uma lacuna na formacdo desses estudantes, afinal
nao era um curso de graduagdo em Histdria e ainda com um outro agravante que acredito ter sido
mais relevante na desisténcia dos alunos: o vocabulario académico, misturado com a velocidade
de falante nativa, assustaram muitos que ndao conseguiram sequer ter um entendimento efetivo
da ementa. E assim tive que me adaptar.

O primeiro ano, obviamente, foi o mais dificil. Passei por um processo de reaprendizado da minha
propria lingua, buscando sinbnimos todo o tempo.

Falar com estrangeiros faz com que vocé se comunique numa linguagem mais amena. E tive que
mudar meu prisma de como seria ensinar algo sobre o Brasil que fosse ao mesmo tempo
interessante e que ndo soasse tdo hermético para os jovens japoneses. Ser professor em terras

estrangeiras ndo seria tao facil como imaginava.

Extraido de <http://www.eca.usp.br/pjbr/arquivos/entrevistas8_b.htm>, acesso em 20 set. 2007.
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ANEXO 1
Passeio na ABL

(Capitulo 11)

Passeio na ABL

Os alunos da quarta série 2 da escola Odila Amaral Béttcher estavam em mais um passeio: fomos
visitar a ABL.

Ao chegarmos |3, descobrimos que a ABL foi fundada em 2003 pelos italianos.

La na ABL, todos os residuos da fabrica vém para o incinerador, principalmente as sobras de
comida da cozinha.

Cada funcionario tem sua area de trabalho. Vimos o trabalho da manutencdo. Depois observamos
a bomba do rio Jaguari. Quando cai a pressdo da bomba, entram trés milhGes de litros de agua. Em
seguida ndés fomos para a fabrica de medicamentos.

A visita chegou ao fim. Foi agradavel conhecer essa fabrica. Assim aprendemos mais sobre a
producdo de remédios.
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ANEXO J
Relatério de observagdo da EMEF

(Capitulo 11)

RELATORIO DE OBSERVACAO DA EMEF XXXXXXXXXXXXXX

Situada na cidade de Cosmdpolis, a EMEF XXXXXXXXXXXXXX & mais uma das escolas
brasileiras envolvidas no ensino exclusivo de primeira a quarta séries. Estivemos conhecendo suas
instalacGes no dia 10 de outubro de 2007, o que coincidiu com a semana da crianga.

Nosso objetivo de realizar uma apreciacdo de alguns elementos da escola caracterizou-se
por dois elementos fundamentais, a saber, a estruturacdo fisica e as caracteristicas do produto
humano presente nela, obviamente, composta pelos seus alunos e quadro de funcionarios.

Na entrada de um prédio simples, aparentemente com um formato de um F invertido, o
visitante pode encontrar um mural repleto de fotos retiradas de projetos executados pelos alunos,
bem como a distribuicdo de alguns elementos contextuais da instituicdo de ensino, circundados
por plantas e a exposicdo de material artistico manual para enfeitar a entrada. Nas salas dos
professores, alguns materiais didaticos, uma mesa para conversa e uma pilha de bolas —
provavelmente para ser doada aos alunos pela ocasido especial ja mencionada.

O pétio fica de frente para o refeitdrio, algumas mesas servem de apoio para o lanche, que
no dia mal eram usadas pelas criancas euféricas com sorvetes na mdo correndo para todos os
lados; mesmo com as mesas, ainda é possivel encontrar espaco suficiente para as correrias e,
certamente com um objetivo mais didatico, para a formacdo de filas a fim de recomecarem as
aulas, embora ndo nos tenha parecido facil agrega-las diante da agita¢do do dia.

Num corredor perpendicular ao patio da escola estdo algumas salas de estudo do lado
esquerdo, no lado paralelo estdo algumas salas de aulas especiais como, a de video, de projetos e
informatica. Embora fosse uma data especial as salas ndo estavam em uso e depois do intervalo,
todos voltaram para as salas convencionais. Nesse mesmo corredor pode-se notar a existéncia de
muitos cartazes dependurados nas paredes, a maioria envolvendo a discussdao do meio ambiente,
algo sobre o folclore e outro conjunto falando sobre a importdncia do conhecimento e da escola.

Uma drea de atividades fisicas também pode ser encontrada de frente para outras salas de
aulas com portas para o externo, o espaco também ndo estava sendo usado, exceto por uma duzia
de meninos brincando com uma bola improvisada, um deles tinha um leve problema fisico. E do
lado da secretaria ha uma drea, semelhante a um quiosque coberto para socializacdo, essa area
ndo foi ocupada por aluno nenhum durante o intervalo. Importante lembrar que todo esse
ambiente fisico estava envolvido por musica tocada através de um radio conectado a um
amplificador.

Os alunos perceberam a minha presenca, alguns mais corajosos vieram me interrogar ou
apenas observar na minha ficha de observagdo os dados que eu anotava para a posterior
confeccdo desse relatério. Nem todos estavam uniformizados, e algumas meninas possuiam
maquiagem no rosto para comparecerem as aulas. Uma ndao muito maquiada confessou através da
mediacdo de uma amiga seu repentino interesse por mim e pela minha atividade. Alguns riam do
fato.
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Professoras estavam presentes e tentavam supervisionar as atividades de seus alunos, ndo
conseguimos identificar muitos monitores, embora tivéssemos visto um. As merendeiras
entregavam os sorvetes e a vice-diretora permaneceu todo o tempo observando os alunos. Todos
os funciondrios endossam um cracha com seu nome e funcdo e eles também pareciam curiosos
com minha tarefa.

Por fim todas as criangas estavam nas salas pintando algum desenho e o barulho e
agitacdo da escola pareceu-nos muito menor, uma ultima observacdo no corredor perpendicular
encerrou nossa atividade no local. Ao voltar para o patio as merendeiras o varriam, e recolhiam do
chdo qualquer resquicio da alimentacdo das criancgas.

A foto da senhora Xxxxxxxxxxxx no corredor por onde saimos pendurada perto da
secretaria parecia unificar a nossa observacao de estrutura e ente humano. Uma foto em preto e
branco mostrava o rosto e o colo da homenageada, numa indicacdo de modelo e simplicidade.
Saimos despedidos pela vice-diretora e por algumas secretdrias vistas por uma pequena janela.
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ANEXO K
Relatério para conserto da porta

(Capitulo 11)

Anotacoes:
«» Sem fechadura.

+* Pregos fora do lugar.

A porta abria com dificuldades.

¢+ Era preciso usar a tesoura para abri-la.
++ Risco de ficarmos presos.

+» O vento batia a porta.

Relatério para conserto da porta

A porta da sala da quarta série 2 da EMEF Odila Amaral Béttcher estd com problemas.
Estd faltando a fechadura e os pregos estao fora do lugar.

Por isso, a porta de abre com dificuldades. Precisamos até usar uma tesoura para abri-la.
Estamos correndo o risco de ficarmos presos. Além disso, o vento bate a porta, causando um
barulho incobmodo.

Devido aos problemas mencionados, é importante que venha um funcionario da
manutenc¢do o mais rapido possivel realizar os consertos necessarios.

158



ANEXO L
Relatério de Visita a ABL: Grupo 01

(Capitulo I1)
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ANEXO M
Relatério de Visita a ABL: Grupo 02

(Capitulo I1)
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ANEXO N
Relatério de Visita a ABL: Grupo 03

(Capitulo 1)
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ANEXO O
Relatério de Visita a ABL: Grupo 04

(Capitulo I1)
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ANEXO P
Relatério de Visita a ABL: Grupo 05

(Capitulo I1)

BT oo T o /—\‘&\\/C\ \,S\E)Lﬁ‘

LO0S0 Q\um& €. \ @

166



167



ANEXO Q
Relatério de experiéncia - Marcela: primeira versdo

(Capitulo IlI)
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ANEXO R
Relatorio de experiéncia - Marcela: segunda verséao

(Capitulo 1l1)
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ANEXO S )
Relatério de experiéncia - Marcela: terceira verséo

(Capitulo IlI)
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ANEXO T
Relatério de experiéncia — Pedro: primeira versao

(Capitulo 111)
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ANEXO U
Relatério de experiéncia — Pedro: segunda verséo

(Capitulo Il1)
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ANEXO V
Relatério de experiéncia — Pedro: terceira verséo

(Capitulo 111)
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ANEXO W

Relatorio de experiéncia — Gilberto: anotagdes

(Capitulo 111)
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ANEXO X
Relatorio de experiéncia — Gilberto: primeira versao

(Capitulo 111)
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ANEXO Y
Relatério de experiéncia — Gilberto: segunda versao

(Capitulo 1l1)
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ANEXO Z
Relatério de experiéncia — Gilberto: terceira versao

(Capitulo 111)
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