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RESUMO

No contexto escolar, o professor de lingua materna esta sempre envolvido em
praticas que exigem conhecimentos indispensaveis a qualidade de suas
intervengdes no ensino da escrita. Assim, o ensino-aprendizagem da producdo de
texto se apresenta como um tema relevante, tanto no que diz respeito ao
desenvolvimento da linguagem dos alunos quanto a formagéo continua do professor.
O primeiro é o foco desta pesquisa, cujo objetivo geral foi observar a sala de aula de
reforco de uma professora da rede publica, na periferia da cidade de Sao Paulo, a
partir de um trabalho colaborativo desenvolvido com aquela em sessbes de
discusséo e em reunides em HTPC (horario de trabalho pedagdgico coletivo), como
parte do projeto de Extensdo Acdo Cidada, do qual participo. Foram objetivos
especificos desta pesquisa: 1) Verificar os sentidos de ensino-aprendizagem que
embasam o trabalho da professora com produgao de texto em aulas de reforgo e 2)
Verificar se as regras e a divisdo de trabalho da sala de aula correspondem a
concepgao de ensino-aprendizagem explicitada pela professora como base de sua
pratica pedagodgica. Trata-se de uma pesquisa de colaboragdo cujas escolhas
tedrico-metodoldgicas estdo voltadas para intervir no contexto escolar com énfase
na colaboragdo e na reflexdo critica. Tal metodologia visa criar espagos para o
questionamento, analise e critica das relagdes sociais entre os participantes
(professora e pesquisadora) através da reflexdo sobre o papel que exercem na
constituicdo de cada um, de suas acdes em sala de aula, bem como dos interesses
a que servem. Os dados foram coletados através de audio-gravagéao de aulas, cuja
analise adotou por categorias: plano geral de texto, levantamento do conteudo
tematico (Bronckart, 2003) e relagdes interpessoais (Kerbrat-Orecchioni, 1996). Os
resultados revelam uma transformacdo na atividade de ensino-aprendizagem da
producdo de texto com foco nos géneros, porém, indicam a constituicdo de novos
conflitos sobre como desenvolver em sala de aula uma metodologia para o estudo
destes, considerando caracteristicas, contexto de produgao, circulagéo e recepgao.
Além disso, apontam para uma problematica fundamental que envolve o contexto
em que esta pesquisa foi desenvolvida: o contexto das aulas de refor¢go na escola

publica.



Abstract

In the schooling context a mother tongue teacher has been enveloped in practices
that demand infallible knowledge to keep the quality of his/her intervention in the
teaching of writing. So, the teaching of text production is a relevant theme not only
because of students language development but also because of the teacher
continuous development. The former is the focus of this research for which the
general aim is to observe a reinforcement class of a state school teacher in the
outskirts of Sdo Paulo city as a result of collaborative work performed with that
teacher in discussion sections and CPWT meetings(collective pedagogical work
time), as prt of the Extensao Ac¢ao Cidada (Citizen Action Extension) project, of which
I’'m a participant. The specific aims of this research were: 1) to verify the meanings of
teaching-learning that founded the teacher’'s practice with text production in
reinforcement classes and 2) to verify if the rules and work sharing in the classroom
correspond to the conception of teaching-learning posed by the teacher as basis for
his/her pedagogical practice. The theoretical and methodological choices made in
this research are planned to interfere with the schooling context by highlighting the
collaboration and critical reflection. This methodology aims at creating room for
questioning, analysis and criticism of the social relations among participant (teacher
and researcher) through reflecting upon the role the play in the formation of each
one, their actions in the classroom, as well as the interests they serve. The data were
collected videotaping the classes. The categories of analysis were: general text plan,
surveying of theme contents (Bronckart, 2003) and interpersonal relations (Kerbrat-
Orecchioni, 1996). The results show transformation in the teaching-learning activity of
text production with focus on genre, however, they indicate the rising of new conflicts
about how to develop a methodology to study genre in the classroom, considering
the characteristics, context of production, circulation and reception. Besides, the
results point towards a fundamental problem that involves the context in which the

research was made: the context of class reinforcement in a state school.
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INTRODUGAO

Esta pesquisa tem como objetivo geral investigar o ensino-aprendizagem da
producdo de texto em aulas de reforco e foi inicialmente motivado por uma pesquisa
de Iniciagdo Cientifica’, realizada com o apoio do Programa PIBIC/CNPqg/UFPB
(2001-2003), com professores de Portugués, atuantes em uma escola de nivel
médio da cidade de Campina Grande — PB. Os principais resultados dessa
investigacdo inicial revelaram que, apesar da orientagdo recebida por aqueles
professores, em cursos de formacao continua, coordenados por pesquisadores da
UFCG, suas acbes em sala de aula ndo favoreciam o desenvolvimento da
competéncia textual-discursiva dos alunos. As praticas de ensino-aprendizagem da
producdo de texto observadas estavam centradas na determinagdo de um tema em
que os alunos deveriam produzir. Por exemplo, ao avaliarem os textos dos alunos,
continuavam a considerar apenas os aspectos normativos relacionados com as
convengdes do sistema grafico (ortografia e acentuagcdo) e do sistema sintatico
(concordéancia e regéncia) e excluiam-se como interlocutores dos textos dos alunos,
assumindo tdo somente a postura de juizes. Essas praticas restringiam a avaliagao
a um processo valorativo que hierarquizava e sancionava o aprendiz de acordo com
a nota obtida ao final de uma primeira versao do texto, considerada definitiva. Além
disso, a preocupagdo em entregar notas, de acordo com o calendario oficial da

escola, impedia-os de desenvolver um trabalho que enfocasse a re-escrita.

No entanto, as acgdes de ensino desses professores podem ser entendidas
pelo fato do ensino da producao de texto, com foco apenas nas abordagens textual
e cognitiva, ter vigorado durante muito tempo. Como apontam Rojo (2001, 2002,
2003a, 2004, 2005), PCN (1998), Schneuwly e Dolz (1997) e os resultados dos
exames do SARESP, 2004 (Sistema de Avaliagao de Rendimento Escolar do Estado
de Sao Paulo) e do Enem, 2004 (Exame Nacional do Ensino Médio) ha necessidade
de novos enfoques tedrico-metodoldgicos para agdes didaticas em sala de aula,
acdes que enfoquem a crescente dificuldade de alunos com producido de texto.
Também quero salientar a importancia da formagao continua para a constituicio de

profissionais reflexivos e criticos de suas acgbes (e.g. Liberali, 1999, 2002, 2005;

' Gongalves (2003 a, b)



Magalhaes, 1990, 1994, 1996, 2002, 2004; Liberali e Fidalgo, 2006, entre outros).
Esses sao trabalhos que ressaltam a importancia de os professores construirem
novos sentidos sobre as necessidades de seus alunos no contexto especifico de
acao da producao de texto, bem como sobre os papéis que desempenham nessas

acgoes.

Ao ingressar no mestrado no Programa de Pos-graduagdo em Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL) da Pontificia Universidade Catdlica de
Sao Paulo (PUC-SP), passei a fazer parte do Nucleo de Pesquisa Ag¢ao Cidada
(NAC), ao qual esta integrado o Programa Acao Cidada (PAC), coordenado pelas
professoras Dra. Maria Cecilia C. Magalhaes, Dra. Fernanda Liberali e Dra. Angela
Lessa. Esse programa tem varias ramificagbes e projetos de pesquisa e de
extensdo: Linguagem em Contexto Escolar (LACE), Inclusdo Linguistica em
Contexto de Atividade Escolar (ILCAE) e Educacgao Bilingtie (EB). Este trabalho,
particularmente, esta ligado ao PAC (programa de extensao) e ao LACE (projeto de
pesquisa), que se centrou, inicialmente, em uma escola da rede oficial da periferia
da cidade de Sao Paulo, no municipio de Carapicuiba, onde esta pesquisa foi
desenvolvida®>. O LACE tem como foco a formacdo dos professores como agentes
criticos e cidadaos, através da criacdo de contextos colaborativos, com énfase na
relagdo linguagem-educagao, envolvendo universidade (PUC-SP), profissionais e

escolas da rede estadual.

Durante o programa de extensado desenvolvido em Carapicuiba, a diretora e a
coordenadora de uma escola da rede publica solicitaram que desenvolvéssemos um
trabalho com as questbes de refor¢o, cujas aulas tém se configurado como um
importante aspecto no desenvolvimento do ensino-aprendizagem no contexto da
escola publica. Uma vez que a equipe diretiva solicitara um trabalho nesse contexto,
as coordenadoras do LACE (Dras. Maria Cecilia Magalhdes e Fernanda Liberali)
organizaram uma equipe (Gongalves e Lemos, 2006) para enfrentar essa
problematica. Assim, uni o desejo de dar continuidade a minha pesquisa de Iniciagédo
Cientifica com a necessidade imposta por esse contexto de trabalho no qual me

inseri.

2 O contexto dessa escola sera detalhado na metodologia.



Um primeiro trabalho, fruto desse grupo de pesquisa, foi apresentado por
Lemos (2005), com foco na constituigdo da cidadania na Atividade de Reforgo. O
segundo, realizado também em aulas de reforgo, é esta pesquisa, cujo foco, porém,

privilegiou o ensino-aprendizagem da producéao de texto.

Assim, esta pesquisa, que se insere no quadro da Linguistica Aplicada, tem
como objetivo geral investigar os efeitos em sala de aula de a¢des colaborativas de
um trabalho desenvolvido com uma professora de aulas de reforgo no ensino
fundamental da escola estadual acima referida. Por isso, tomo a perspectiva

discursiva como uma abordagem que viabiliza essa possibilidade.

E valido destacar que é relativamente recente o debate sobre o projeto
educacional de aulas de reforco nas escolas publicas, o qual veio suprir uma
caréncia dos alunos quanto ao dominio de a¢des de linguagem em relagao a leitura
e a escrita. Embora a proposta de aulas de reforgo tenha se constituido a partir da
resolugdo n° 42% de 5 de maio de 2004, percebe-se um reduzido numero de
pesquisas e de trabalhos sobre esse tema. O mais recente estudo, conforme
mencionado anteriormente, foi feito por Lemos (2005), que desenvolveu um trabalho
com a mesma professora participante desta pesquisa. Porém, o foco na analise de
reforgo ndo é recente. Por exemplo, Magalhdes (1990), desenvolveu uma pesquisa
de doutorado nos EUA com uma professora em aula de reforco de leitura com foco
no desenvolvimento de uma acdo colaborativa entre as participantes. Além disso,
Sanches (1995) desenvolveu um estudo em Sao Paulo junto a coordenagao
pedagogica de uma escola publica. Ha, todavia, necessidade e caréncia de estudos
nessa area, sobretudo no que diz respeito ao processo de formacgao continua de
professores de reforco no ensino fundamental, para que a pratica de sala de aula
caminhe em dire¢ao a uma politica de educagao linguistica consistente.

Ressalto a importancia desta pesquisa e de outras para essa area, que
recentemente comeca a ser discutida no ambito da academia. Além disso, este
trabalho enfoca uma questdo central que é a necessidade do ensino-aprendizagem
da produgao de texto numa perspectiva enunciativa da linguagem, ou seja, vem
atender a uma demanda de ensino-aprendizagem da producgao de texto com foco na

enunciagao, pois historicamente na escola o foco esteve na pratica textual (cf.,

SE importante salientar que essa resolugao foi revogada em 2005
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Halliday & Hasa; Hoey, van Dijk, entre outros) e cognitiva (cf., Beaugrande, Hayes &

Floger, van Dijk & Kintsch, entre outros) do ensino da linguagem.

Rojo (2003), ao comentar essas abordagens, discute que o modelo textual
contribui para a determinacédo dos conteudos que séo inseridos em categorias
hierarquicas ao tipo de texto produzido, ou seja, esse modelo esta centrado na
descricdo do texto escrito; ja na abordagem cognitiva, pesquisadores tentam
desvelar os mecanismos cognitivos dos sujeitos que produzem textos, as variaveis
que interferem nesse processo e as etapas e/ou estagios da escrita, ou seja, esta
centrada na descrigao do processo de produgao, que é gerado pelos conhecimentos
armazenados na memoria do individuo e ativados pelo contexto da tarefa. Como
consequéncia desse cenario, verifica-se a presenca de um ensino pautado em
generalizagdes e abstracbes do ensino da linguagem. Método que tem como
decorréncia o ensino-aprendizagem da lingua centrado em tipologias textuais e/ou
aspectos normativos da gramatica em detrimento do uso da lingua em situacdes

reais de interagao.

O conceito de lingua como sistema vivo e flexivel também ficou em segundo
plano, durante muitos anos, bem como o foco no sujeito cognitivo responsavel por
sua propria aprendizagem. Nessa direcao, verifiquei, em estudos anteriores (Freitas
e Goncgalves, 2001, Gongalves, 2002b, 2002c, 2003a, 2003b; Duarte, Gongalves e
Reinaldo, no prelo), e conforme discutido nos PCN (1998: 18), uma excessiva
valorizacdo da gramatica, com o consequente preconceito contra as formas orais e
variedades n&o padrao; um ensino da metalinguagem descontextualizado; o uso do
texto como pretexto para o ensino de aspectos gramaticais ou valores morais; e,
sobretudo, uma excessiva escolarizacdo com as praticas de producao de texto, que
nao apresentam nenhuma conexao com a realidade do aluno e suas necessidades

de aprendizagem.

No entanto, um novo cenario educacional vem se configurando, conforme
apontado por Rojo (2003a: 185), em funcado de discussdes e estudos sobre o que é
a escrita, sobre o que ela pode significar para o sujeito que a aprende e sobre quais
seriam as formas de aprendizagem desse sujeito. Debates que caminham ao

encontro das atuais necessidades pelas quais passa o ensino-aprendizagem da

11



producao de texto e que faz com que os professores construam novos conceitos

sobre a (sécio) construgéo da escrita.

O quadro tedrico desta pesquisa esta embasado na perspectiva sdcio-
histérico-cultural, que enfatiza a linguagem como meio através do qual e no qual se
constituem as praticas sociais, histéricas e culturais. Além desse frame, destaco a
central importdncia da criagdo de um contexto colaborativo na construgdo de
conhecimentos, no qual este trabalho se inseriu (LACE), ao partir da necessidade do
reforco apresentada pela coordenacdo da escola onde esta pesquisa foi
desenvolvida. No caso desta, trata-se de criar um espacgo para que a professora de
reforco se distancie das praticas cotidianas da sala de aula e reflita sobre o ensino-
aprendizagem da producdo de texto. Esta investigacdo esta, entdo, ancorada na
pesquisa critica de colaboragdo, em que pesquisadora e professora juntas
problematizam e constroem novos sentidos enquanto refletem nas e sobre as agdes
de linguagem da sala de aula. Todavia, conforme ressaltado anteriormente, o foco
especifico desta pesquisa esta no trabalho desenvolvido pela professora em sala de
aula. E relevante destacar, ainda, que a adocdo dessa abordagem tedrica reflete
uma escolha profissional em que os professores de lingua materna estao inseridos,

mas, sobretudo, uma postura do grupo de pesquisa no qual estou inserida (NAC).

S&o objetivos especificos desta pesquisa: 1) Verificar os sentidos* de ensino-
aprendizagem que embasam o trabalho da professora com produgao de texto em
aulas de reforgo e 2) Verificar se as regras e a divisdo de trabalho da sala de aula
correspondem a concepgao de ensino-aprendizagem explicitada pela professora
como base de sua pratica pedagdgica.

As perguntas de trabalho que conduziram esta pesquisa foram:

1. Que sentidos de ensino-aprendizagem quanto a produgao de texto sédo revelados
nas aulas de refor¢co da professora enfocada no inicio e no final do trabalho?
2. Que regras e divisao de trabalho norteiam a pratica didatica da professora e qual

a relacdo com os sentidos levantados?

* Estou utilizando o termo “sentido” numa concepcgao vygotskyana para me referir as representacdes
da professora, participante desta pesquisa, acerca de nosso objeto de investigagéo: “ensino-
aprendizagem da produgéo de texto centrado nos géneros do discurso”.
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Dessa forma, o presente trabalho esta organizado para discutir no capitulo 1,
0s pressupostos tedricos; no capitulo 2, a metodologia escolhida para a realizagao
deste trabalho, os participantes, o local e os procedimentos de coleta do corpus da
pesquisa; e no capitulo 3, a discussdo dos resultados. Nas consideragoes finais,
aponto para os caminhos ainda a serem percorridos pelos participantes deste

trabalho.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, discuto a base tedrica que embasa esta pesquisa. Para tanto,
tomo como referencial as contribuigcbes de Vygotsky (1934), Engestrom (1999) e
Leontiev (1977) no que se refere a Teoria da Atividade. Recorro a esses autores
pelo fato de suas proposigcdes permitirem interpretar, numa perspectiva socio-
historico-cultural, questdes referentes a aulas de reforco de uma professora que
trabalha em uma escola da rede publica no interior de Sdo Paulo. Discuto também
alguns dos principais conceitos de Vygotsky (1934) que embasam esta pesquisa,
como o conceito de interagdo, a relagdo entre aprendizado e desenvolvimento e
entre pensamento e linguagem para entender, nessas aulas de reforgo, questdes

sobre 0 ensino-aprendizagem da producgao de texto.

Em seguida, apresento os pressupostos relativos ao ensino-aprendizagem da
producao de texto com foco nos géneros discursivos (Bakhtin, 1952-53). Por ultimo,

apresento a fundamentacao tedrica que embasa a analise dos dados.

1. A Teoria da Atividade Sé6cio — Histérico -Cultural (TASHC)

Nesta secdo discuto o quadro tedrico da Teoria da Atividade referida por
Magalhées, Liberali e Lessa (2006) como teoria da atividade socio—historico-cultural
(TASHC), elaborada com base nas discussdes de Vygotsky. Esse quadro tedrico-
epistemoldgico incorpora pressupostos da estrutura filosoéfica marxista sobre o
conceito de mediacado dialética e auxilia os estudos sobre as formas praticas de
desenvolvimento humano no nivel individual e social. Tem por base historica trés
vertentes: a filosofia de Marx e Engels, a filosofia alemd de Kant e Hegel e a
psicologia soviética cultural-histérica do grupo composto pelos psicélogos Vygotsky,
Leontiev e Luria, que, baseados na filosofia marxista € no monismo (Spinoza),
deram inicio a teoria sécio-cultural-histérica com o intuito de transpor a compreenséao
da psicologia behaviorista. Era um novo modelo de agdo mediado pelo artefato e
orientado para o objeto. Posteriormente, Leontiev (1977) reorganizou essas
discussodes na teoria da atividade.

Vygotsky (1934) salienta que a relagdo que os sujeitos estabelecem entre si e
com o mundo € mediada semioticamente por artefatos, diferentemente dos animais.

Em suas palavras,
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...a invengdo e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um
dado problema psicolégico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher, etc) é
analoga a invencdo e uso de instrumentos, s6 que agora no campo
psicolégico. O signo age como um instrumento de atividade psicolégica de
maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho (Vygotsky, 1934:
70).

Entretanto, a orientagcdo que uma atividade mediada tera com o uso de um
instrumento e/ou de um signo sera diferente; o instrumento provoca mudanga no
objeto, possui uma orientagao externa, ja o signo esta voltado para o controle interno
do sujeito que o utiliza, isto €, possui uma orientagao interna.

Em didlogo com a abordagem behaviorista, que explica os comportamentos
observaveis do sujeito em relagdo a um estimulo, Vygotsky (1934), com o conceito
de mediagdo, meio pelo qual uma acdo humana acontece, expande a nocgédo de

estimulo-resposta, da seguinte forma:

Toda forma elementar de comportamento pressupbe uma reagéo direta a situagdo-
problema defrontada pelo organismo — o que pode ser representado pela férmula
simples (S—R). Por outro lado, a estrutura de operagées com signos requer um elo
intermediario entre estimulo e a resposta. Esse elo intermediario de segunda ordem
(signo), colocado no interior da operagdo, onde preenche uma fungéo especial; ele
cria uma nova relagdo entre S e R. O termo “colocado” indica que o sujeito deve
estar ativamente engajado no estabelecimento desse elo de ligagdo. Esse signo
possui, também, a caracteristica importante de agéo reversa (isto é, ele age sobre o
individuo e ndo sobre o ambiente). Conseqlientemente, o processo simples estimulo-
resposta é substituido por um ato complexo, mediado, que representamos da
seguinte forma:

(Vygotsky, 1934, p. 53-54)

Essa idéia de agdo mediada proposta por Vygotsky (1934) & apresentada
num triangulo cujos vértices representam a relacdo entre o sujeito e o objeto

mediada por artefatos culturais, conforme nos mostra Daniels (2003):
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Meios mediacionais (ferramentas)

(maquinas, escrita, fala, gesto, arquitetura, musica, etc)

Sujeito(s) Objeto/motivo — resultados
(individuo, diade, grupo)
Daniels (2003, p. 114)

Leontiev (1977), com base na afirmagédo de que essa estrutura de interagéao,
proposta por Vygotsky, centrava-se, fundamentalmente, na analise da acéao
individual e que nesse quadro as estruturas sociais ndo eram claramente
consideradas como propriedades de organizagédo e restricdo da propria atividade,
reorganizou o trabalho de Vygotsky para diferenciar atividade coletiva, agao

individual e operacéo.

Na discussao feita por Leontiev (1977), as atividades s&o orientadas por
objetos (metas conscientes), que suprem necessidades e sdo realizadas através de
diferentes acdes. Estas, por sua vez, sdo realizadas por meio de operagdes que se
referem aos comportamentos realizados rotineiramente muitas vezes, sem um
mesmo nivel de consciéncia com os quais os objetos s&o direcionados. Segundo
Leontiev (1977), o que diferencia uma atividade de outra é o seu objeto ou seu
verdadeiro motivo. O objeto de uma atividade € dindmico e esta sujeito a mudancas.

Esta sempre pensado para suprir necessidades do contexto de agao.

Todavia, em muitas situagées de divisdo de trabalho, o sujeito participa de
atividades e, no entanto, ndo tem clareza de seus objetos e/ou motivos. Ou seja,
quando o sujeito ndo se reconhece no produto do seu trabalho, devido as situagoes
impostas pelas proprias condi¢cbes desse trabalho, torna-se alienado, ja que nao vé
sentido na realizacdo da sua atividade. Sua agdo passa a ser mecanica e nao
propicia transformacdo na consciéncia de quem a produz, caracterizando o que

Leontiev aponta com o conceito de “alienagao”.
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Leontiev (1977) cita Marx quando fala que os objetos do mundo externo foram
originalmente designados como meios de satisfazer necessidades, ou seja, o objeto
era adotado com os caracteres de utilidade, como se utilidade fosse intrinseca ao
objeto. Para Leontiev (1977), esse pensamento alcanga amparo em uma
caracteristica da consciéncia nos primeiros estagios de desenvolvimento, ou seja, o
fato de que os objetos séo refletidos na linguagem e na consciéncia como partes de
um unico todo junto as necessidades humanas que elas concretizam ou “coisificam”.
No entanto, essa unidade é destruida subsequientemente. Segundo Leontiev (1977),
sua destruicdo esta implicita nas contradigbes objetivas da produgdo comunitaria
que provoca uma contradicdo entre trabalho concreto e abstrato e conduz a
alienagcdo humana. Como discutem Magalhdes, Liberali e Lessa (2006: 21), o
individualismo e a alienacéo dificultam as tentativas dos educadores de relacionarem
as metas e resultados de suas agdes individuais ao seu proprio agir e ao tipo de

aluno que essas ag¢des estao contribuindo para formar.

Nesse sentido, Engestrom (2002), ao discutir o conceito de atividade,
apresenta a nocao de sistema de atividades, que enfatiza a inter-relacdo entre o
sujeito individual e sua comunidade. Segundo Daniels (2003, p. 118), Engestrom
baseou-se em II'enkov (1997) para enfatizar a importancia das contradi¢bes nos
sistemas de atividade como forca motriz da mudangca e, portanto, do
desenvolvimento. Essa discussdao também tem sido feita por pesquisadores do
quadro critico de formagéo profissional (e.g., Giroux (1997); McLaren (); Kincheloe
(1997) com base em Freire (1970), como discutirei posteriormente (p. 22). Em
ambos o0s casos, € o conflito estabelecido como base para discussdo entre
formadores e professores (no caso deste trabalho) que move as transformagdes dos

sentidos em foco.

Na figura, a seguir, o objeto de uma atividade é representado com o auxilio de
uma elipse que indica as ag¢des orientadas para o objeto, explicita ou implicitamente,

caracterizadas por producio de sentido e potencial para mudanca:

17



Artefatos mediadores:

ferramentas e signos

Objeto

Sujeito Sentido  _ Resultado

Significado

Regras Comunidade Diviséo de trabalho
Daniels (2003, p. 114)

Alguns dos componentes acima foram fundamentais para a compreensao da
atividade de ensino-aprendizagem em aulas de reforgo neste trabalho, como: regras,
divisdo de trabalho e sentido. Estes elementos serdo detalhados a seguir. E
relevante destacar, porém, que o objeto da atividade de ensino-aprendizagem em
aulas de reforgo (a produgéo de texto com foco nos géneros do discurso, detalhado

na segao 1.5) foi se constituindo ao longo do trabalho desenvolvido nesta pesquisa.

Regras e divisdao de trabalho. Segundo Engestrom (2002), um sistema de
atividade humana sempre ocorre dentro de uma comunidade, que € regida por
certas regras e divisdo de trabalho. A comunidade, nesse caso, compartilha o
mesmo objeto e/ou motivo da atividade. A divisao de trabalho indica as fungdes e
as tarefas dos sujeitos que agem sobre o objeto, dentro de uma comunidade, com
base nas regras que organizam a atividade. As regras se referem as normas que
regulam a atividade e medeiam as relagdes entre os sujeitos e a comunidade. Nesta
pesquisa, as nogdes de regras e divisdo de trabalho sdo fundamentais para a
visualizagdo de como a atividade de ensino-aprendizagem da produgao de texto em
aulas de reforgo foi se constituindo ao longo do trabalho de formagéo desenvolvido

com a professora participante desta pesquisa.

Sentido. Salienta Leontiev (1977) que o sentido é que da a consciéncia sua
parcialidade. Isso quer dizer que, psicologicamente, no sistema da consciéncia do
sujeito, significados em geral ndo existem, a ndo ser quando estes realizam certos
sentidos pessoais. Ou seja, o sentido € sempre o significado de algo. Para esse

autor, a transformagao de sentido em significado mostra que:
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este ocorre no contexto de luta na consciéncia das pessoas que € combatido na
sociedade. Por isso, sinto que: os individuos nao “ficam” simplesmente na frente de
uma mostra de significados dos quais eles tém apenas que fazer sua propria
escolha; e esses significados — nogles, conceitos, idéias — ndo esperam
passivamente sua escolha, mas arrebentam agressivamente em suas relagbes com
as pessoas que formam o circulo de sua comunicacéo real. Se o individuo é forcado
a escolher em certas circunstancias, a escolha ndo é entre sentidos, mas entre o
conflito das posicbes sociais expressadas e compreendidas através desses
significados (Leontiev, 1977: 14)°.

Para Vygotsky (1934) o significado das palavras evolui em fungdo da
mudanga de consciéncia. Isso ocorre em virtude da interagcdo entre os individuos: a
palavra, ao crescer na consciéncia, modifica todas as relagbes e todos os
processos; a propria significacdo da palavra evolui em fungdo da mudanca da

consciéncia (Vygotsky, 1934: 187).

Neste trabalho, a analise do discurso da professora, durante as aulas de
reforco, pode mostrar os sentidos que vao sendo construidos sobre a compreensao
do objeto da atividade de ensino-aprendizagem da produgéo de textos em aulas de
reforco. A linguagem e os discursos assumem a fungdo de signos mediadores
fundamentais na atividade reorganizadora dos sujeitos participantes desta pesquisa.

Importante contribuicdo a compreensado do processo de questionamento de
sentidos e construgcédo de significados esta no conceito de sistema de atividade e
de rede de sistemas de atividade feito por Engestrom. Segundo Daniels (2003:
120), ao fazer esse acréscimo, Engestrom pretende expandir ferramentas
conceituais para entender os dialogos, as perspectivas multiplas e 0 movimento de

construcéo do objeto, bem como as redes dos sistemas de atividades interativas.

Nesse quadro, o processo de mediacido contempla a interacdo entre o
individuo, o coletivo e os fatores sociais, pois como sugere Bakhtin, a linguagem é
povoada com as intengcbes dos outros. Nos processos de mediagdo, as pessoas
lidam com palavras cujos valores sao contestados e significados negociados.
Conforme discutido por Newman e Holzman (2002: 82), ao usarmos a linguagem,
nao estamos apenas “fazendo linguagem”, estamos reorganizando a atividade em

que estamos engajados.

> Tradug&o de Maria Cristina Alves
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Nesse contexto, Engestrom (1999) ressalta que os sistemas de atividade com
suas lutas e contradi¢des influenciam a definicdo do motivo/ objeto da atividade.
Além disso, destaca a relevancia de analise de poder e de controle no sistema de
atividade em desenvolvimento. Para esse autor, a teoria da atividade representa um

alicerce tedrico para analise da aprendizagem inovadora porque é:

e Contextual e orientada para a compreensdo de praticas locais historicamente
especificas, seus objetos, artefatos mediadores e organizacdo social;

e Baseada numa teoria dialética do conhecimento e do pensamento, focada no
potencial criativo na cognicdo humana e

e Uma teoria desenvolvimental que busca explicar e influenciar mudancas
qualitativas nas praticas humanas ao longo do tempo. (Engestrém, 1999a, p.
378, apud Daniels, 2003, p. 122).

As discussdes de Magalhdes e Liberali (2006) sobre a reflexao critica, com
base em Smyth (1992), estdo relacionadas aos estudos de Engestrom sobre
conceito de ciclo expansivo, que tem inicio a partir do momento que os individuos
questionam praticas aceitas. Insatisfacdo, contradicdo geram conflitos, e sao
essenciais a nogcdo de desenvolvimento, pois a transformacédo da pratica decorre
destes fatores. Dessa forma, s6 ocorre desenvolvimento quando as contradicdes
sao superadas.

Segundo Daniels (2003, p. 123), descrevendo Engestrom (1999b, p. 11),
grande parte do trabalho do autor envolve a pesquisa baseada na intervengao
desenvolvimental. Ele argumenta que a pesquisa tem uma relagdo dialética,
dialégica com a atividade, e enfoca as contradigbes como causativas e as
perturbagdes como indicadoras de potencial. Segundo ele, as intervengdes
possibilitam a constru¢do de novas instrumentalidades (uma relagdo dialética entre
ferramenta e instrumento psicoldgico), e a produgdo pela exteriorizacdo da
“construgao transformativa de novos instrumentos e formas de atividade nos niveis
coletivos e individual”. Nesta pesquisa, a nogao de contradicdo é fundamental para a
percepcdo de como a relagédo teoria-pratica (Magalhdes, 2002) esta imbricada no
contexto da atividade de ensino-aprendizagem da produgéo de texto, nas aulas de

reforco analisadas.
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A seguir, apresento em que medida a abordagem tedrica da TASHC
(Magalhdes, Liberali e Lessa, 2006) influencia na compreensdo da atividade de

ensino-aprendizagem da produgédo em aulas de refor¢o na escola publica.

1.1. A Atividade de ensino-aprendizagem no reforgo

No contexto das discussdes realizadas na secao anterior, esta pesquisa faz
um recorte da atividade de ensino-aprendizagem da produgéo de texto em aulas de
reforco no ensino fundamental, desenvolvida por uma professora que trabalha em
uma escola da rede publica no interior de Sao Paulo, conforme ja apresentado na
introduc&do. As aulas de reforco se diferem sobremaneira da atividade de ensino-
aprendizagem que se desenvolve em aulas regulares do cotidiano escolar, pois tém
um funcionamento particular.

Essas aulas de reforco foram implementadas nas escolas da rede estadual
através da aprovacédo de um Projeto de Lei, pela Resolugdo SE 42, de 5-5-2004°.
Tinha como finalidade cumprir com um dos objetivos da esfera escolar, que é
possibilitar o desenvolvimento dos alunos que apresentam discrepancia em relagao
as suas séries, em observancia aos principios e diretrizes estabelecidos nas regras
instituidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e nas Normas
Regimentais Basicas. Segundo a Resolugdo 42, trata-se de oferecer aos alunos
momentos de estudos e tarefas especificas para a superacao de dificuldades de
aprendizagem e de rendimento escolar insatisfatorio. No ato da promulgacao dessa
lei, o reforco e a recuperagéo constituem parte integrante do processo de ensino e
de aprendizagem e tém como principio basico o respeito a diversidade de

caracteristicas, de necessidades e de ritmo de aprendizagem de cada aluno.

% Pelo fato de a coleta de dados desta pesquisa ter sido feita no segundo semestre de 2004, é
valido destacar que estou utilizando a Resolugdo aprovada em 2004, mas que esta foi revogada,
sendo instituida uma nova Resolugdo SE 15, em 22 de fevereiro de 2005, na qual é ressaltada a
mudanga de critérios no que diz respeito ao encaminhamento de alunos para os estudos de
recuperacdo. Além dessa mudanca, ha a inser¢do do termo “continua e paralela”, para marcar que os
projetos de reforgco e de recuperagdo devem ser inseridos dia a dia no trabalho em sala de aula,
decorrente da avaliagdo diagnostica do desempenho do aluno. Constituindo, assim, as aulas em
intervencdes imediatas dirigidas as dificuldades especificas, logo que forem constatadas.
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Nesses termos, a atividade de ensino-aprendizagem no contexto escolar tem
por objeto garantir que as aulas de reforco e de recuperagdo ocorram de forma
continua e paralela as tarefas desenvolvidas regularmente na escola, através de
projetos especiais, dispondo de 3 aulas semanais para o ciclo |, e 2 aulas semanais
para o ciclo Il. Ao final do ciclo | e do ciclo Il do ensino fundamental, esses projetos
devem ser elaborados de forma a atender as necessidades reais dos alunos,
auxiliando-os na retomada de habilidades e conteudos basicos ndo dominados no
ciclo e que constituem condigées indispensaveis para o progresso do aluno, com
sucesso, na proxima etapa de escolaridade (Resolucdo SE 42, de 5-5-2004). A
Resolucdo 42 dispde, ainda, que os projetos devem ser desenvolvidos nos dois
semestres do ano letivo: no primeiro semestre, a partir do inicio de margo até o final
de junho, e no segundo semestre, a partir do inicio de agosto até o final de
novembro. E relevante destacar que esses projetos, segundo a resolucdo, sdo
desenvolvidos pelos préprios professores das escolas onde atuam, através do
Conselho de Classe/Série. Os projetos devem ter como instrumentos a analise das
informacgdes registradas em fichas de avaliagdo diagndstica, que sao preenchidas
por professores de cada classe (sujeitos da atividade de ensino-aprendizagem na

esfera escolar).

No contexto dessa atividade na esfera escolar, o critério de selegcao dos
alunos para as aulas de reforgo, segundo regras estabelecidas pela Resolugao SE
15/2005, é de que o nivel do desempenho escolar seja evidenciado por avaliagbes
externas, como por exemplo, o SARESP, que deve indicar o processo de

aprendizagem do aluno, seus avancgos e suas dificuldades.

Entretanto, essa atividade vem se transformando em fungao da insercao de
novos projetos instituidos pela Secretaria do Estado de Sao Paulo que dispde que
os alunos das 52 e 62 séries do Ensino Fundamental da rede estadual poderao
contar com uma nova ferramenta para auxilia-los na aprendizagem: o Programa
Trilhas de Letras, que além de destinar-se aos estudantes com dificuldades de
leitura e escrita, propde a utilizagdo de Tecnologias da Informagdo e Comunicagao
por professores e alunos, como o apoio ao desenvolvimento de acdes voltadas as
principais dificuldades existentes em relacdo a disciplina de Portugués. E, além

disso, auxilia no processo de Inclusdo Digital. Dessa forma, o reforgo escolar dos
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alunos, desde agosto do ano passado, em algumas escolas esta se desenvolvendo
em salas de informatica. Além de softwares educacionais, os professores podem

contar com um material impresso para a formagao continua.

Segundo a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) da
Secretaria de Estado da Educacédo de Sao Paulo, foi detectado que alguns alunos
chegam ao ciclo Il com dificuldades de aprendizagem e precisam de um apoio
especial para conseguirem acompanhar esta nova etapa de sua formagéo. No ciclo
I, normalmente eles tém um ou dois professores, e no ciclo Il passam a conviver

com a fragmentagéo das disciplinas.

Segundo dados da CEI” (Coordenadoria de Ensino do Interior), atualmente, o
projeto Trilha de Letras esta sendo utilizado por 1.972 turmas de recuperagao e
reforgo, envolvendo 1.174 professores, 17.704 alunos de 52 série e 13.659 de 62. Ha
no maximo 18 alunos por sala, sendo que para cada dois alunos ha um computador:
enquanto um esta produzindo seu texto, o outro estd anotando suas observacdes
sobre o ambiente da sala de informatica. Quando os dois terminam, um revisa o
texto do outro, que depois sera entregue a professora.

Essas discussdes revelam, portanto, que, na atividade de ensino-
aprendizagem no contexto escolar, ha uma necessidade que é estabelecida
institucionalmente pelo fato de o aluno estar na aula de reforgo. No entanto, muitos
pesquisadores, a exemplo desta dissertagao, discutem e contestam a necessidade
do reforgo e de salas especiais no contexto escolar. Magalhdes (1990), em trabalho
desenvolvido nos EUA com uma professora de reforco sobre a dificuldade de
criangas na leitura, questiona a necessidade de salas especiais nas instituicoes de
ensino, ja que essas salas reunem os alunos sob o rotulo do fracasso. Conforme
discutido por essa autora, as dificuldades dos alunos quanto as questbes da
atividade de ensino-aprendizagem poderiam ser trabalhadas na prépria sala de aula
regular, o que evitaria problemas emocionais para os alunos que sdo encaminhados
para as aulas de refor¢o. Além disso, como no caso desta pesquisa, a abertura de

turmas em horarios diferenciados dos frequentados normalmente pelos alunos

" Ver site: <http://cei.edunet.sp.gov.br/paginas/FAQ/recreforco.htm>
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dificulta seu comparecimento. Também, as condicbes materiais previstas na
organizacgéo da aula de reforgo diferem das previstas pela lei.

Considerando o objeto deste estudo, a teoria da atividade sdcio- histérico-
cultural revelou-se adequada para fundamentar esta pesquisa por possibilitar a
compreensao de multiplos elementos envolvidos na atividade de ensino-
aprendizagem da escrita das aulas de refor¢o e por possibilitar a visualizagdo da
transformacao pelo qual o objeto dessa atividade foi passando, ao longo do trabalho
de formacéao desenvolvido.

Na secédo a seguir, discuto alguns dos conceitos centrais de Vygotsky (1934)
sobre interagdo, aprendizado e desenvolvimento e a relagdo entre pensamento e
linguagem, que embasam esta pesquisa. Esses conceitos permitiram-me refletir
sobre até que ponto as interacdes entre a professora e seus alunos contribuem para
a constituicdo, na atividade de ensino-aprendizagem, da producado de textos com

foco nos géneros do discurso nas aulas de reforgo.

1.2. Conceitos centrais de Vygotsky

1.2.1. O papel da interagao

Na atividade de ensino-aprendizagem da producédo de texto, foco desta
pesquisa, como discutido até agora, compreendo que as formas de organizagédo do
fendbmeno linglistico ndo podem ser entendidas apenas como produtos cognitivos.
Embasada nas discussdes de Vygotsky (1934), ressalto que €& por meio da
linguagem que os individuos interagem e negociam significados. Entendo que a
linguagem é uma instrumentalidade humana, e & através dela que os sujeitos
interagem e se posicionam em relagdo aos sentidos que atribuem as questdes e
discussdes apresentadas ao aluno. A linguagem, para Vygotsky (1934), medeia as

relagdes sociais.

Vygotsky (1934) contraria o conceito de sujeito como reflexo passivo do meio
e ressalta que o sujeito é constituido nas relagbes sociais. Segundo esse autor,
perceber o sujeito dessa forma possibilita compreender a natureza e o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores e suas relagdes. Essas fungdes,

segundo Vygotsky (1934: 74), originam-se nas relagdes reais entre individuos
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humanos através do processo de internalizagdo, a reconstrugdo interna de uma

operacdo externa. Esse processo consiste em uma série de transformacgdes:

Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Todas as
fungbes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro, no nivel
social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsicolégica), e,
depois, no interior da crianga (intrapsicolégica). Isso se aplica igualmente para a
atencdo voluntaria, para a memoria légica e para a formagdo de conceitos
(Vygotsky, 1934: 75).

Nesse sentido, compreendo que as relagdes sociais embasam as funcgdes
psicoldgicas superiores dos individuos. E no plano interpsicolégico que o sujeito se
forma, ou seja, na apropriagao progressiva de artefatos culturais e na interiorizagao
de operagdes psicoldgicas constituidas na vida social.

Compreender a constituicdo do sujeito nessa perspectiva possibilita refletir
sobre as interagdes que se estabelecem na atividade de ensino-aprendizagem da
producdo de texto nas aulas de reforco analisadas nesta pesquisa e sobre como as
tarefas propostas pela professora podem contribuir para o desenvolvimento da
capacidade textual-discursiva do aluno. Para Vygotsky, o aspecto interacional € um
fator primordial para o aprendizado humano, pois é através de processos interativos
e dialéticos nas diversas atividades humanas que o aluno pode chegar a um
desempenho independente. Conforme discute Vygotsky (1934: 115), o aprendizado
humano pressupbe uma natureza social especifica e um processo através do qual
as criangas penetram na vida intelectual daqueles as cercam.

A escola tem a funcédo de promover a constru¢gao do conhecimento cientifico.
E, assim, de fundamental importancia que o professor construa contextos em que os
alunos participem ativamente, com voz e voto, da realizacdo das tarefas propostas
na sala de aula. Conforme Davis, Silva e Espdsito (1989), as criangas devem se
incumbir de parte do processo de construcdo do conhecimento na e pela interagao
social, pois a interagdo com o “outro” tem um carater estruturante na constru¢ao do
conhecimento na medida em que fornece, além de uma dimensao afetiva, desafio e
apoio para a atividade cognitiva.

Na secdo a seguir, discuto a relagdo entre aprendizado e desenvolvimento,
fundamentais para a compreensao de como as tarefas realizadas nas aulas de

refor¢o, gravadas nesta pesquisa, contribuiram para a constituicdo da atividade de
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ensino-aprendizagem que tem como objeto o desenvolvimento de praticas de

producao escrita com foco nos géneros do discurso.

1.2.2. A relagao entre aprendizado e desenvolvimento na ZPD

Numa perspectiva vigotskiana, falar sobre a atividade de ensino-
aprendizagem da producao de textos na escola implica compreender a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento do aluno a partir da interagdo social, na sua
relacdo com o outro. Ao estabelecer uma relacdo social, os participantes trocam
experiéncias e colaboram para a aprendizagem e o desenvolvimento do outro. A
interacdo com o outro ilumina questdes que o aluno possivelmente nao levantaria

sozinho.

Entretanto, conforme apontam Wertsch e Smolka (1993), existem situagdes
de ensino-aprendizagem, em que o professor enfatiza a transmissao de informacdes
ao aluno ou vice-versa. Tais interagdes n&o propiciam que a fala seja tomada como
estratégia de pensamento para a criagdo de novos significados, ou seja, o professor
toma a enunciacdo do aluno apenas como pacotes imutaveis de informagbes a
serem recebidas (Wertsch e Smolka, 1993: 145). Nessas circunstancias a interagao
pode assumir a forma de uma iniciagdo do professor, seguida por uma resposta do
aluno e consequente avaliacdo do professor. Essa sequéncia € denominada por
Wertsch e Smolka (1993:137) de “IRA” e deve ser evitada. Ao contrario, conforme
esses autores (1993: 138), a enunciagcédo do professor ou do aluno em sala de aula
deve ser utilizada como um dispositivo de pensamento ou como estratégia criadora

de novos significados.

Nesse sentido, para discutir a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento
numa perspectiva de alunos pensadores ativos ao invés de receptores passivos,
recorro a Vygotsky, que se baseia em dois topicos principais: primeiro, a relagéo
geral entre aprendizagem e desenvolvimento, e segundo, os aspectos especificos
dessa relagdo quando a crianga atinge a idade escolar (Vygotsky, 1934: 109). E
nessa discussdo sobre aprendizado e desenvolvimento que Newman e Holzman
(2002) destacam a relevancia do método psicolégico marxista de Vygotsky de
“‘instrumento-e-resultado”, ou seja, o método de estudo define o que a ciéncia tem de

ser: algo a ser praticado. Isso indica que, na atividade de ensino-aprendizagem da
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producao de textos, a professora deve propiciar situacbes em que os alunos, ao
mesmo tempo, usem a linguagem e tomem-na como mediadora, o que auxilia na
(re)organizacao de consciéncia das pessoas envolvidas nessa atividade.

Como ponto de partida para essa discussao, Vygotsky ressalta que
aprendizagem ndo é desenvolvimento, entretanto, a aprendizagem adequadamente
organizada resulta em desenvolvimento mental e pbée em movimento varios
processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis de
acontecer (1934: 118). Ou seja, o papel da professora como mediadora desse
processo & fundamental para que o desenvolvimento ocorra de fato.

Conforme Vygotsky (1934), o processo de aprendizagem das criangas
comecga antes de elas freqlientarem a escola; assim, para esse autor, qualquer
situacao de aprendizado que a crianga vivencia no universo escolar tem uma historia
prévia. Isso significa que, na formalizagdo dos conhecimentos, a escola precisa
considerar o0s conhecimentos cotidianos da crianga, associando-os aos
conhecimentos de funcionalidade, para que o ensino néo se torne estéril, ou seja, o
aluno precisa compreender o porqué de estar realizando uma tarefa para que em
outros momentos na vida cotidiana saiba utiliza-la.

Nesse sentido, Newman e Holzman (2002) ressaltam que no ambiente
escolar a crianga apreende conceitos cientificos como parte de um sistema de
conhecimento. Esses conceitos, como salientam esses autores, tém definicbes
verbais explicitas; sua aprendizagem se faz conscientemente; sdo ensinados no
contexto de topicos académicos como estudos sociais, ensino de lingua e
matematica (Newman e Holzman 2002: 77). Diferentemente dos conceitos
espontaneos, cuja aprendizagem nao é feita conscientemente e em cujo contexto a
crianga usa tais conceitos com facilidade e sem qualquer consciéncia de que existe
uma coisa chamada “conceito” (Newman e Holzman 2002: 77).

Esses dois tipos de conceitos tém uma relagao diferente com a experiéncia da
crianga. Segundo Vygotsky (1934), existe um nivel de conscientizagdo mais alto dos
conhecimentos cientificos do que dos espontaneos, o0 que indica que a acumulacao
de conhecimento leva a um aumento do pensamento cientifico o que,
consequentemente, influencia o desenvolvimento de conceitos espontaneos. Para
dar conta da relacdo aprendizagem e desenvolvimento, o autor desenvolveu o

conceito de Zona Proximal de Desenvolvimento (ZPD). Para Vygostsky (1934), a
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criagdo de um espaco interacional na organizacdo da ZPD em um ambiente coletivo
€ um fator primordial para delinearmos o futuro dindmico de desenvolvimento da
crianga, ja que possibilita termos acesso ao que foi atingido e o que esta em
processo de maturacdo. Define ZPD como:

a distancia entre o nivel de Desenvolvimento Real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (1934: 112).

Segundo Newman e Holzman (2002: 77), a analise da histéria da relacdo
entre conceitos espontédneos e cientificos € um otimo exemplo de aprendizagem
conduzindo ao desenvolvimento e de sua afirmagdo de que uma conseqliéncia da
aprendizagem conduzindo o desenvolvimento na ZDP é a crescente capacidade de
se envolver em atividades volitivamente e com consciéncia.

Schneuwly (1994) aponta que a ZPD constitui um espaco de conflito em que
se instala, sob tensdo, dois polos de contradigdo (possibilidades internas e
exigéncias externas) responsaveis por criar um movimento de desenvolvimento. Ao
criar um espaco de conflito, o ensino nao determina mecanicamente o caminho que
o aluno deve seguir para se desenvolver, mas cria um espago para que o conflito
e/ou problema se transforme em uma area de construgdo pelo proprio aluno. No
caso deste trabalho, aponto para a necessidade da professora participante desta
pesquisa colocar seus alunos em situagcdes de aprendizagem coletiva que exijam a
participacédo na realizagao de tarefas conjuntas com sujeitos de maior dominio sobre
a producdo escrita. Assim, focalizando a atividade de ensino-aprendizagem de
producao de textos em aulas de reforco, aponto para a relevancia de se considerar o
desenvolvimento real do aluno, sem, entretanto, limitar-se a esse nivel.

E importante lembrar que, neste trabalho estamos, também, analisando o
desenvolvimento da professora na sua relacdo com as necessidades dos alunos e
as escolhas didaticas no contexto de reforco. Nesse caso, o foco esta na relacéo
entre o conhecimento tacito da professora - sentidos rotinizados veiculados na
cultura da escola e os sentidos atribuidos aos conceitos (significados) tedricos que
estdo sendo discutidos nos ambientes de formagao continua em que ela esta
inserida.

Na secdao a seguir, apresento a relagcdo entre pensamento e linguagem,
fundamentada nas discussdes de Vygostky (1934), as quais foram fundamentais
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para a compreensao de como os sentidos da professora de refor¢o sobre a atividade
de ensino-aprendizagem da producao de texto foram se constituindo ao longo desta

pesquisa.

1.2.3. A relagado entre pensamento e linguagem na constituicado dos sentidos

da atividade de ensino-aprendizagem da produc¢ao de texto

O papel essencial da linguagem como atuagéao transformadora da consciéncia
€ discutida por Vygotsky (1934), através da relagédo dialética entre pensamento e
linguagem. Pare ele, no ser humano, tanto na filogénese como na ontogénese,
pensamento e linguagem tém raizes genéticas diferentes. Ao longo da evoluggo do
pensamento e da fala, tem inicio uma conexao entre ambos, que depois se modifica
e se desenvolve (Vygotsky, 1934: 149). Para se compreender a interrelacdo entre
ambos, é preciso que a analise desse desenvolvimento seja feita como processo
unico. Para Vygotsky (1934: 58), esquematicamente, podemos imaginar o
pensamento e a fala como dois circulos que se cruzam. Nas partes que coincidem, o
pensamento e a fala se unem para produzir o que se chama de pensamento verbal.
E nesse ponto de interseccdo que encontramos as significagdes das palavras. No
caso deste trabalho, é através do discurso da professora participante desta pesquisa
que podemos compreender os sentidos construidos sobre a atividade de ensino-
aprendizagem da produgao de textos com énfase no género do discurso.

Conforme discutido na secéo anterior, a relagao estabelecida entre os seres
humanos e a atividade é mediada semioticamente por instrumentos e por signos. Ao
transformar a natureza através dos instrumentos, o homem da inicio a um processo
de transformagdo, no qual o uso de signos e instrumentos tem um papel relevante.
Conforme ressalta Vygotsky:

Devemos considerar também o uso de instrumentos, a mobilizagdo dos meios
apropriados sem o0s quais o trabalho ndo poderia ser realizado. Para explicar as
formas mais elevadas do comportamento humano, precisamos revelar os meios
pelos quais o0 homem aprende a organizar e a dirigir o seu comportamento. Todas
as fungbes psiquicas superiores sdo processos mediados, e 0s signos constituem
0 meio basico para domina-las e dirigi-las. O signo mediador é incorporado a sua
estrutura como uma parte indispensavel, na verdade a parte central do processo
como um todo. Na formagéo de conceitos, esse signo é a palavra, que em principio
tem o papel de meio na formagéo de um conceito e, posteriormente, torna-se o seu
simbolo (Vygotsky, 1934: 69-70).
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A internalizagdo dos signos tem efeito no desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores. A partir do momento em que a crianga adquire a
capacidade de utilizar a linguagem como instrumento, inicia-se um novo
desenvolvimento dessas fungdes. Assim, além do uso interpessoal da linguagem,
esta adquire também uma funcéao intrapessoal. Para Vygotsky, a internalizacdo dos
signos € a responsavel pela formagdo da consciéncia, que nesta pesquisa esta
relacionada a transformacao e/ou construcdo de novos sentidos sobre o ensino-
aprendizagem da escrita.

Nessa perspectiva, a compreensdo da natureza psicoldgica do discurso®
interior torna-se fundamental para que possamos entender a relagdo entre
pensamento e palavra. Para o autor, ha dois tipos de discursos: o interior assume a
funcdo de planejamento (organiza o pensamento) e volta-se para si mesmo, e o
exterior assume a fungdo comunicativa e volta-se para os outros. O pensamento
ganha corpo através das palavras.

Vygotsky (1934), ao analisar o romance Ana Karenina (parte V, cap. 18, de
Tolstoi), faz também uma comparagéo entre a natureza do discurso oral e escrito e
do discurso interior. Salienta que a comunicagdo por escrito requer um numero
maior de palavras, ou seja, a produgao de um texto para transmitir a um interlocutor
ausente uma mesma idéia que na comunicagao oral. Portanto, deve ser muito mais
desenvolvida; a diferenciacdo sintatica deve chegar ao ponto maximo (Vygotsky,
1934: 176). Isso indica que a comunicagao escrita requer planejamento, ou seja, um
processo mental que se da no ambito da fala interior. Esta entendida como um
didlogo que ocorre dentro da psique, mas que aparece sempre no plano
interpsicoldgico antes de aparecer no plano intrapsicoldgico.

Como na comunicacgao oral o enunciado é imediato, a fala pode ser abreviada
e a sintaxe ser simplificada. A escrita e fala interior representam o mondlogo
[entendido como uma relagao intrapsicologica)l; a fala oral, na maioria dos casos,
representa o dialogo [que se da na relacdo interpsicoldgica, como todo processo de
ensino-aprendizagem das fungdes superiores]. O dialogo sempre pressupde que 0s
interlocutores tenham um conhecimento suficiente do assunto, para tornar possiveis

a fala abreviada e, em certas condigbes, as frases exclusivamente predicativas.

8 Adoto o termo discurso por entender que a tradugéo da expressao utilizada por Vygotsky para fala,
na obra consultada, € uma imprecisao.
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Também pressupbe que cada pessoa possa ver seus interlocutores, suas
expressoes faciais e seus gestos, e ouvir o tom de suas vozes (Vygotsky, 1934:
177).

Na secao a seguir, apresento o objeto da atividade de ensino-aprendizagem

desta pesquisa, que esta focada nos géneros do discurso.

1.3. A Atividade de ensino-aprendizagem de produgao de texto

A concepcgéao de ensino-aprendizagem de produgao de textos adotada nesta
pesquisa € a de que o género funciona como um mega-instrumento para o
desenvolvimento da linguagem, seguindo Schneuwly e Dolz (1997). O género, no
contexto escolar, como apontam esses pesquisadores, sera sempre uma variagao
do género de referéncia (1997:81). A preocupacado do professor deve ser criar
situagbes sociais de comunicagcdo o0 mais proximas possivel de verdadeiras
situagdes comunicativas. Ou seja, que preservem o sentido social de uso da escrita
e que tenham sentido para os alunos, a fim de que dominem o género como
instrumento de interagdao, mas sabendo o tempo todo que constituem também objeto
de trabalho para o desenvolvimento da linguagem (Schneuwly e Dolz, 1997: 80).

Nesse quadro, a escola € concebida como local especifico de ensino-
aprendizagem das praticas sociais, devendo o género de discurso funcionar como
instrumento central das tarefas didaticas para o desenvolvimento da linguagem, de
forma a se adotar, conforme esses autores, novos trabalhos com vistas a alcancar
0s seguintes objetivos de aprendizagem: 1) priorizar o estudo do género para
reproduzi-lo na escola e fora dela; 2) fazer progredir capacidades que ultrapassem o
género e sejam transferiveis para géneros préximos ou distantes; 3) colocar o
aprendiz em situacdo de comunicacado real na sociedade, para que, enfim, saiba
realizar uma leitura critica do que acontece a sua volta. Com isso, desmistifica-se a
idéia de que o aluno é o responsavel por sua aprendizagem e, consequentemente,
pela impressao de que nao sabe escrever e/ou nunca sabera, apesar de varias

tentativas.

Nesse sentido, para se compreender como os objetivos de linguagem sao
trabalhados na escola, € preciso evidenciar que os géneros nela estudados devem

ser uma extensdo dos géneros que circulam na sociedade e que sua abordagem
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deve ser elaborada com base nos principios de: legitimidade - conhecimentos
oriundos das praticas de escrita legitimadas pela sociedade, através das publicagdes
em livros, jornais, revistas etc -; pertinéncia - as capacidades dos alunos e aos
objetivos do processo de ensino-aprendizagem -; e solidarizagdo - coeréncia entre

os conhecimentos em fung¢ao dos objetivos a atingir (Schneuwly e Dolz,1997: 82).

Ressalto, ainda, como apontam Pasquier e Dolz (1996), que o ensino-
aprendizagem da produgdo escrita € um processo complexo, que exige multiplas
capacidades. Nesse sentido, o ensino da producdo de textos deve ser enfocado
como um conjunto de aprendizagens especificas sobre organizacao, funcionalidade

e esferas de produgéo, circulagao e recepgao de variados géneros.

Segundo Dolz, Pasquier e Bronckart (1993, apud Schneuwly e Dolz, 1997: 73-
74), as capacidades de linguagem que os alunos necessitam desenvolver se
referem a agbes de linguagem que consistem em produzir, compreender, interpretar
e/ou memorizar um conjunto organizado de enunciados orais ou escritos (um texto,
no sentido geral que nés damos a esse termo como unidade lingliistica).

Para esses autores, toda agao de linguagem envolve varias capacidades de
leitura e de escrita da parte do sujeito, quais sejam:

» Adaptar-se as caracteristicas do contexto e do referente, ou seja, 0
género adaptado a um destinatario, a um conteudo e a uma
finalidade numa determinada situacéo (capacidades de agédo);

» Mobilizar modelos discursivos (capacidades discursivas) e

» Dominar as operagbes psicolinglisticas e as unidades linglisticas

(capacidades linguistico-discursivas) (Schneuwly e Dolz, 1997: 74).

Segundo Schneuwly e Dolz (1997: 75), o problema do ensino-aprendizagem
da producédo escrita reside em articular os géneros estudados na escola com 0 uso
destes fora da escola. O uso e estudo de géneros do discurso na escola evitam que
se tenha uma imagem fragmentaria das esferas sociais de produgéao, circulacéo e
recepcdao de géneros. Nesse sentido, entendo que estes funcionam como uma
referéncia intermediaria para a aprendizagem, ou seja, fornecem um suporte para a
atividade de ensino-aprendizagem no contexto escolar em relagéo as situagdes de

comunicagao que os aprendizes se depararao nas diferentes esferas sociais.
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Tendo em vista que o processo de ensino-aprendizagem nao € global, pois
cada género exige a adogéo de estratégias de ensino diferenciadas e adaptadas a
ele, o aluno deve ter consciéncia da diversidade textual e aprender a escrever textos
em funcdo das situagbes sociais especificas, ou seja, a partir do contexto de
producao de um texto. Segundo Rojo (2005: 197), os elementos mais imediatos
dessas situagbes sociais s&o: os parceiros da interlocucdo (o locutor e seu
interlocutor, ou horizonte/auditério social, a que a palavra do locutor se dirige); e as
relagées sociais, institucionais e interpessoais desta parceria, vistas a partir do foco
da apreciagcdo valorativa do locutor, que determina muitos aspectos tematicos,

composicionas e estilisticos do texto ou discurso®.

Desse modo, Pasquier e Dolz (1996) propdem que o ensino da escrita tenha
inicio desde os primeiros anos da escolaridade, para que os alunos,
progressivamente, adquiram as seguintes capacidades: adaptarem-se as situagoes
de comunicacgdo (para quem estdo escrevendo e por qué?); serem compreendidos;
assumirem/exercerem um papel ao escrever; escreverem em funcdo de uma

finalidade e fazerem algo para atingir seus objetivos.

Na proposta destes autores, a aprendizagem escrita deve (1) acontecer em
“‘espiral”, i.e., 0 ensino-aprendizagem deve abordar progressivamente a diversidade
discursiva (narragéo, explicagdo, argumentacdo, descricéo e dialogo), em todos os
niveis escolares; (2) propor um ensino que coloque, inicialmente, o aluno frente a
uma atividade complexa, global e completa, semelhante ao que ocorre em situagdes
auténticas de comunicagdo na vida social; (3) propor atividades especificas quanto
as diferentes dimensdes do texto estudado (uso das unidades linguisticas, aspectos
sintaticos e lexicais, tempos verbais, etc). Ndo se trata de produzir um texto em
funcdo do conhecimento de elementos simples, mas em resposta a uma situacao
complexa de comunicacado. Conforme Rojo (2005: 198), os elementos que compdem
uma situacdo de comunicacido sdo: esfera comunicativa, tempo e lugar historicos
(cronotopos), participantes (relagdes sociais), tema, vontade enunciativa/apreciagéo

valorativa e modalidade de linguagem ou midia.

Pasquier e Dolz (1996) ressaltam que, para haver um ensino eficaz, duravel e

profundo da producéo de textos, este deve ser “intensivo’”, i.e., “concentrado” em um

’ Esses aspectos serdo detalhados na secéo 1.3.1, a seguir.
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determinado periodo de tempo. Por outro lado, para que esse ensino se concretize,
é preciso trabalhar com textos significativos, produzidos em contextos sociais. £
importante que o aluno ngo imite os textos escolares, mas que produza textos com
referéncia a situagbes de comunicagdo bem definidas, precisas, reais: uma
verdadeira explicagdo de um fenémeno desconhecido;, uma verdadeira descrigdo de
uma catedral para um Guia Turistico, etc (Pasquier e Dolz, 1996: 6). E, para que os
alunos tenham suporte, € necessario que sejam propostas leituras de textos
produzidos em situagdes similares aos que se encontram: textos publicados em

Enciclopédias, descrigcdes de Guias Turisticos, etc.

Esses autores prevéem, ainda, a revisdo como uma atividade de
aprendizagem. A reviséo e a re-escrita de um texto sdo concebidas como atividades
integrantes da escrita, mas advertem, que para que o aluno reflita sobre a sua
producdo, € necessario que haja um tempo entre a escrita da primeira versao e o
momento de sua revisdo-reescrita. Nesse intervalo, devem ser desenvolvidas tarefas
sobre as diferentes dimensdes discursivas do género estudado. Conforme ressaltam
Pasquier e Doz (1996), quando o aluno nao dispde de um tempo para a realizagéao
dessas tarefas, pode ocorrer uma espécie de “cegueira” diante de seus proprios
erros.

Por outro lado, isso nos remete a necessidade de se instituir na sala de aula
um novo enfoque quanto ao ensino da gramatica, que se constitui, segundo
Mendonca (2006), um dos pilares mais fortes nas aulas de portugués. Entretanto,
conforme aponta essa autora, nas ultimas duas décadas, um movimento de revisao
critica dessa pratica vem ocorrendo, ou seja, vem-se questionando a validade desse
‘modelo” de ensino, o que faz emergir a proposta da pratica de analise linglistica
(AL) em vez das aulas de gramatica. Quero ressaltar que é necessario que essa
nova pratica ocorra a partir de uma abordagem de ensino-aprendizagem da
producao e reescrita, tendo como referéncia os géneros do discurso.

Nesse sentido, os exercicios de reescrita serdo organizados com o intuito de
conduzir e orientar o aluno para que descubra novos saberes e se aproprie das
habilidades necessarias para a concretizagao da tarefa de produgao escrita. Trata-
se, nesse caso, de um “método indutivo”, i.e., através de exercicios concretos e de
observagdes, permitir ao aluno tomar consciéncia do funcionamento linguistico do

seu texto.
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Segundo Pasquier e Dolz (1996), a superacao das dificuldades encontradas

pelos alunos na produgcao de um texto requer também a ado¢do de uma avaliagao

formativa, entendida como a criagdo de instrumentos de regulagdo do sistema da

escrita com o objetivo de resolver problemas, tais como:

>

VvV V.V V V VY

Contextualizar seu projeto de escrita em funcdo da consigna’ do
professor;

Eleger um tipo de discurso em fungéo dos textos sociais que conhece;
Elaborar os conteudos tematicos que serdo desenvolvidos no texto;
Planejar globalmente sua organizagéo;

Articular as diferentes partes do texto;

Conectar as palavras e as frases;

Assegurar a continuidade de sentido do conjunto do texto (Pasquier e
Dolz,1996: 8-9). (Mimeo).

Ao falar de regulacéo, esses autores estdo se referindo a adogéo por parte

dos alunos de um posicionamento critico diante da sua propria tarefa de produzir um

texto. Assim a regulacdo comecga sendo externa e social, para converter-se

progressivamente em um instrumento de regulagao interna, a medida que o aluno se

apropria das capacidades necessarias a produgao de um género. Segundo Pasquier

e Dolz (1996), o professor pode viabilizar instrumentos didaticos, como as listas de

controle, para os alunos aprenderem a controlar o conjunto de problemas de escrita

apresentados anteriormente. A partir do momento que o aluno nao precisar mais

recorrer a essas listas, € porque, de fato, ja houve internalizagéo (Vygotsky, 1934), a

operacao que teve inicio externamente, comeca a ocorrer internamente. Conforme
Pasquier e Dolz (1996: 9),

durante a realizacdo das atividades de leitura e dos exercicios de analise e de
produgdo de textos, o aluno utiliza instrumentos de ordem linglistica. A lista de
controle elenca, em forma de notas, os aspectos lingliisticos que vai descobrindo
durante as atividades de aprendizagem e que podem ajuda-lo, como uma espécie de
memoria externa (agenda), na escrita de um novo texto. Gracas a regulacdo externa
da lista de controle, os alunos centram sua atengdo em alguns problemas de escrita
que desconheciam antes do ensino.

10 Expressédo espanhola que, em portugués, significa instrucao.
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Dessa forma, ressalto, com base em Rojo (2005), a importancia de que o

ensino-aprendizagem da produgéo de texto enfoque:

1) As formas e os tipos de interagdo verbal em ligagdo com as condi¢cbes
concretas em que se realiza.

2) As formas das distintas enunciagbes, dos atos de fala isolados, em ligagdo
estreita com a interagdo de que constituem os elementos, i. é, as
categorias dos atos de fala na vida e na criacdo ideoldgica que se prestam
a uma determinagdo pela interagdo verbal (leia-se. Géneros; énfase
adicionada).

3) A partir dai, exame das formas da lingua em sua interpretagao lingiiistica
habitual. (Rojo, 2005: 198).

Na secdo a seguir, discuto em que perspectiva defendo a abordagem dos

géneros do discurso no contexto escolar.

1.3.1. Os géneros do discurso no contexto escolar

Tendo por base as proposicdes de Bakhtin sobre o enunciado concreto,
unidade real da comunicagao verbal, focarei, nesta sessédo, a visdo que embasa
minha compreensao sobre os géneros do discurso. Para Bakhtin, todo enunciado,
ao contrario da oragdo ou da frase, possui autor, destinatario e entonacao
expressiva. Além disso, possui uma dimensao verbal e extra-verbal, como a situacao
de producdo, que inclui a compreensao responsiva e a atividade valorativa dos

interlocutores.

Todo enunciado €, portanto, considerado um acontecimento unico na cadeia
ininterrupta da comunicagao verbal. Bakhtin (1952-53/1979) afirma que um dos
fatores fundamentais para a compreensao da natureza e do funcionamento do
enunciado € o estabelecimento de suas fronteiras. Estas sdo determinadas pelos
seguintes aspectos: alternancia dos locutores; acabamento do enunciado
(respondibilidade; tratamento exaustivo do objeto de sentido; esgotamento do
querer-dizer do locutor e formas de estruturagdo do género) e expressividade do
locutor diante do objeto do enunciado (apreciagdo valorativa e entonagao
expressiva).

Nessa perspectiva, todo enunciado se destina a alguém e reporta-se a

enunciados anteriores e/ou ulteriores. Segundo Bakhtin (1952-53/1979: 319),
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0 objeto do discurso de um locutor, seja ele qual for, ndo é objeto de discurso pela
primeira vez neste enunciado, e este locutor ndo é o primeiro a falar dele. O objeto,
por assim dizer, ja foi falado, controvertido, esclarecido e julgado de diversas
maneiras, € o lugar onde se cruzam, se encontram e se separam em diferentes
pontos de vista, visbes de mundo, tendéncias. Um locutor ndo é um Ad&o Biblico,
perante objetos virgens, ainda ndo designados, 0s quais é o primeiro a nomeatr.

Assim acontece com a producgao escrita, que, numa perspectiva dialégica da
linguagem, aponta para o permanente dialogo com outros enunciados e outras
vozes, ou seja, aponta para a interagao constante que trava com seus interlocutores
e que auxilia na construgcao de novos saberes.

Esses enunciados tém finalidades e caracteristicas que refletem as condicbes
socio-historicas e ideoldgicas de cada esfera da atividade humana através de seu
conteudo (tematico), construgdo composicional e estilo verbal. Assim, as esferas
elaboram tipos relativamente estaveis de enunciados (Bakhtin, 1952-53/1979: 279),
denominados Géneros do Discurso.

Entendo com Rojo (2005: 196) que as trés dimensdes de um género sao
essenciais e indissociaveis, as quais sao definidas por essa autora da seguinte
forma: os temas sdo conteudos ideologicamente conformados que se tornam
comunicaveis (diziveis) através do género;, as formas composicionais sdo o0s
elementos das estruturas comunicativas e semioticas compartilhadas pelos textos
pertencentes ao género e o estilo ou marcas linglisticas sao as configuragcées
especificas das unidades de linguagem, traco da posi¢cdo enunciativa do locutor e da
forma composicional do género.

Na época anterior aos estudos realizados por Bakhtin, os textos tomados
como objeto de analise e descricdo eram o0s géneros literarios e retéricos —
destaque-se que continuam sendo em muitos estudos contemporaneos. Assim,
Bakhtin ressaltava os problemas com os quais os estudiosos se deparariam, em
virtude do numero quase infinito dos géneros e da inexisténcia de estudos que

apresentassem uma abordagem geral sobre essa multiplicidade e heterogeneidade.

Conforme Bakhtin, mesmo diante da variedade inesgotavel de esferas da
atividade humana, que produz uma infinidade de géneros, estes vao atuar como um
horizonte de expectativas para o ouvinte que, ao se relacionar com o discurso
alheio, infere as possibilidades especificas ja inscritas na esfera comunicativa e, por

conseguinte, no género.
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Nesse sentido, Bakhtin ndo classifica tipologicamente os géneros, mas os
distingue em dois grupos, devido a sua relevancia para elucidar e definir a natureza
dos enunciados (orais ou escritos) que refletem as especificidades das esferas
sociais. Sdo eles: os géneros primarios e os géneros secundarios. Os géneros
primarios surgem nas esferas cotidianas e os géneros secundarios surgem nas
esferas de comunicagé&o cultural mais complexa (cristalizagbes ideologicas). Durante
o processo de formagao desses géneros, 0s secundarios absorvem e transmutam os
primarios (simples) de todas as espécies, que se constituiram em circunstancias de
uma comunicagdo verbal espontanea. Os géneros primarios, ao se tornarem
componentes dos géneros secundarios, transformam-se dentro destes e adquirem
uma caracteristica particular: perdem sua relacdo imediata com a realidade existente
e com a realidade dos enunciados alheios (Bakhtin, 1952-53/1979: 281).

Para Bakhtin, o que esclarece a natureza do enunciado e a diversidade dos
géneros nas diferentes esferas da atividade humana é a inter-relacdo entre os
géneros primarios e secundarios e o processo de formacdo historica dos géneros
secundarios. Estudo este que é de grande importancia para a linguistica e a filosofia,
pois lidam com enunciados concretos, que se relacionam com diferentes esferas da
atividade e da comunicagdo. A lingua penetra na vida através dos enunciados
concretos que a realizam, e é também através dos enunciados concretos que a vida
penetra na lingua (Bakhtin, 1952-53/1979: 282).

O aspecto a ser considerado é a natureza das esferas nas quais os géneros
circulam e n&o a distingdo entre géneros mais simples e mais complexos. Cada
esfera da atividade humana conhece os géneros que produz, assim, gera também
outros géneros relativamente estaveis do ponto de vista de suas dimensdes de
tema, composicao e estilo. Ainda segundo Rojo (2005: 196), essas caracteristicas
dos géneros sdo determinadas pelos parametros da situagcdo de producdo dos
enunciados e sobretudo, para Bakhtin/Volochinov (1929), pela apreciagdo valorativa

do locutor a respeito do(s) tema(s) e dos(s) interlocutor(es) de seu discurso.

Nesse sentido, a relagédo que o género estabelece com o seu contexto e/ou

situacdo de producdo'’ (Bakhtin/ Volochinov, 1929) é fundamental para a

" Entendo esse contexto ndo como uma situagao de imediatez, mas como uma situagéo material de
producdo em que se encontram enunciadores unidos por uma finalidade de interlocugao e marcados
pelo lugar social de onde falam.
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compreensao do processo socio-historico de origem dos géneros. Segundo Bakhtin/
Volochinov (1929),

qualquer que seja o aspecto da expressdo-enunciagdo considerado, ele sera
determinado pelas condigbes reais da enunciagdo em questéo, isto é, antes de tudo
pela situagdo social mais imediata. Com efeito, a enunciagdo é o produto da
interagdo de dois individuos socialmente organizados e, mesmo que nédo haja um
interlocutor real, este pode ser substituido pelo representante médio do grupo social
ao qual pertence o locutor. A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é fungdo da
pessoa desse interlocutor: variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo
social ou ndo, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao
locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos (pai, mae, marido, eftc.).

Nesse contexto, o processo sécio-historico de absorcao, desenvolvimento e
desaparecimento dos géneros, conforme destaca Bakhtin/ Volochinov (1929), ocorre
em fungdo da complexificagdo e mudanga das esferas sociais e do embate entre
forgas centripetas (responsaveis pela manutencgao invariavel da lingua) e centrifugas
(responsaveis pela variagdo e mudanca linguisticas). Isso indica que os géneros se

desenvolvem, evoluem, desaparecem ou s&o absorvidos por outros.

Seguindo esse raciocinio, Brait (2000: 14) enfatiza que as concepcgdes
bakhtinianas de géneros discursivos, em dialogo com os conceitos de linguagem e
ensino de lingua que privilegia individuo, historia, cultura e sociedade, em uma
relacdo entre producdo, circulacdo e recepcao de textos, contribuem para um
trabalho efetivo com a lingua e a literatura, tanto no que diz respeito a suas
estabilidades quanto instabilidades, provocadas pelas coer¢bes do uso nas
diferentes atividades humanas em diferentes momentos historicos.

Assim, como aponta Rojo (2001a), o processo de ensino-aprendizagem da
producdo de texto € um processo social, histérico e culturalmente determinado,
dependente das praticas interacionais tomadas como circulacdo de discursos
(enunciagao). O objeto prioritario do ensino-aprendizagem de lingua materna passa
a ser o discurso em circulagao social e ndo somente o texto em suas propriedades
formais, ou seja, os géneros discursivos ndo podem ser compreendidos, produzidos
ou conhecidos sem referéncia aos elementos de sua situagdo de produgdo (Rojo,
2005: 196).

Nessa perspectiva enunciativa de ensino-aprendizagem da producéo de texto

(oral ou escrito), a linguagem pde em funcionamento a lingua através de um ato
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individual que se constituiu em fungdo do comprometimento com a palavra do outro
e com a formagdo discursiva da qual faz parte. Conforme Geraldi (2002: 137),
produzir um texto requer: a) ter o que enunciar; b) ter uma raz&o para enunciar o que
se queira; c) ter para quem enunciar; d) constituir o locutor que se compromete com
0 que enuncia e para quem enuncia; €) escolher estratégias para efetuar a, b, c, d.
Nessa perspectiva, conforme aponta Bakhtin, desde o momento da produgao
do texto, o produtor carrega uma preocupagado com o destinatario “suposto” e/ou
‘real”. seu leitor, que participa do trabalho de escrita em dois niveis: no nivel
pragmatico e no nivel linguistico-semantico. No nivel pragmatico, o escritor, na
condicdo de veiculador de uma mensagem, mobiliza estratégias que possibilita e
facilita a comunicagéo através do texto. Isso significa que o autor, no movimento de
producao do texto, tem como alvo a figura do “outro” como destinatario, uma vez que
o escritor organiza sua fala em funcdo do “destinatario suposto”. Conforme Rojo
(2005: 197), sao as relagdes estabelecidas entre os parceiros de uma interlocugéo,
vistas a partir do foco da apreciacao valorativa do locutor, que determinam muitos
aspectos tematicos, composicionais e estilisticos do texto ou discurso. Além deste,
temos o interdiscurso, dialogo que os textos travam com os discursos outros que os
perpassam. Isso indica que o escritor deve mobilizar seu universo de conhecimento

para dar sentido ao que esta escrevendo e resgatar sua interdiscursividade.

Pelo fato de todo enunciado fazer parte de um género, ao nos expressarmos,
o fazemos em um género. O meu texto e/ou discurso € sempre uma resposta ao que
veio antes e ao que vira. A partir desses antecedentes € possivel compreender o
processo de producdo de textos e seu papel no ensino-aprendizagem da lingua
materna. Sem esquecer, entretanto, de sua funcdo em relacdo aos movimentos da

linguagem nas esferas das atividades humanas em que se constituem e atuam.

No nivel linguistico-semantico, no movimento da produgao escrita, o escritor
da sentido ao texto, na medida em que realiza um trabalho de construcdo de
sentidos. Isso indica que em todo texto havera um espago para que o “outro” o
preencha. Esse € um dos pontos discutidos na proposta dos PCN de lingua
portuguesa (1998), que relaciona a visao de produtor de textos a de leitor, ou seja, a
relacdo que existe entre 0 momento de produgdo de um texto e a leitura deste em

um determinado momento indica a finalidade de sua escrita. Conforme mencionado
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por Rojo (2002), o papel da escola é o de formar um usuario eficaz e competente no
uso da linguagem escrita, imerso em praticas sociais e em atividades letradas. Nos
diferentes contextos sécio-comunicativos, esse usuario devera utilizar os géneros do
discurso para construir ou reconstruir os sentidos de textos que produz ou |é, pratica
essa ainda pouco presente no ambiente escolar. O que mais se vé nas praticas de
ensino da escrita € 0 uso da leitura como pretexto para a producido de outros textos
ou como reconhecimento e/ou busca de informagdes explicitas no texto (cf. Geraldi,
1984/2004; 1996/2005). No entanto, na perspectiva tedérica que assumimos neste
trabalho, o leitor exerce uma fungao ativa, reinterpretando e construindo o tecido
textual.

Nesse sentido, o texto se constitui e/ou toma a forma de dialogo que o autor
mantém com o “destinatario suposto”, constituindo, portanto, uma atividade de co-
enunciagao. O produtor antecipa esse movimento no momento da producgao do texto

e o leitor atribui sentido ao texto no momento de sua leitura.

Essa concepcgéao de escrita institui a concepgao de linguagem como fendmeno
heterogéneo, como signo interativo, inserido em um contexto de produgao, conforme
ressalta (Bakhtin, 1952-53).

Como apontam Schneuwly e Dolz (1997), no momento em que a escola
comega a perceber a linguagem como instrumento de agdo que funda a
possibilidade de articulagdo entre praticas sociais e praticas escolares, ha uma
mudanca na forma como a escrita € concebida. Trata-se agora do que esses autores
apresentam como negacédo da escola como lugar especifico de comunicagdo, pois €
como se a producao escrita entrasse sem estorvo no contexto escolar. Conforme
esses autores, as exigéncias de diversificar a escrita, de criar situagbes auténticas
de comunicagdo, de ter boas razbes para falar/escrever, de se referir aos textos
auténticos séo o slogan dessa abordagem (1997: 79).

Além dessa forma de se conceber o ensino-aprendizagem da escrita no
contexto escolar, Schneuwly e Dolz (1997: 76) apontam mais duas maneiras, que
denominam desaparecimento da comunicagdo e a escola como lugar de
comunicagdo. Na primeira, ndao ha qualquer relagdo com uma situagédo de
comunicagao real, pois a escrita tem uma forma que depende apenas da realidade

mesma, ou seja, é vista como representagdo do real ou do pensamento como é
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exatamente produzido. Conforme esses autores, os textos produzidos na escola sdo
os pontos de referéncia centrais para a construgdo, por meio dos planos de estudo e
dos manuais, da progressdo escolar, particularmente no éambito da
redagdo/composi¢cdo. Na segunda, as situagdes escolares sdo tomadas como
verdadeiras ocasides para a producdo/recepcdo de textos pelos alunos. E nesse
contexto que se propde a producao do texto livre, da correspondéncia escolar, do
jornal de classe, etc. A énfase esta nas diversas situagbes escolares em que a
escrita € necessaria. Na sala de aula a produgcao de textos nao é referida a outros
que circulam na sociedade, ou seja, exteriores a escola, os quais poderiam ser
considerados como fonte de inspiragao para os alunos. Conforme salientam esses
autores, o texto ndo é descrito, nem, menos ainda, prescrito, nem tematizado como
forma particular que toma um texto... Aprende-se a escrever, escrevendo, numa
progressao que é, ela também, concebida como natural, constituindo-se segundo
uma logica que depende tdo somente do processo interno de desenvolvimento.

Frente a essas abordagens, reconhecemos que € necessario
considerarmos o papel da escrita como instrumento mediador para o
desenvolvimento da linguagem no contexto especifico da escola que tem como
objetivo primeiro o ensino-aprendizagem da produgcdo como pratica de linguagem
(Schneuwly e Dolz, 1997), que fornece uma visao das experiéncias humanas e do
funcionamento da linguagem em relagao as praticas sociais. A linguagem atua como
mediacdo em relagcdo as praticas sociais, que implicam em dimensdes sociais,
cognitivas e linguisticas do funcionamento da linguagem em uma situagado de
comunicagao especifica.

Esses autores recorrem a Bautier (1995) para ressaltar que a analise e a
interpretacao feita pelos agentes de uma determinada situagao, sobre as praticas
sociais, dependem da identidade social dos atores, das representagdes sobre os
possiveis usos da linguagem e das fungdes que eles privilegiam. As praticas sociais
sdo o lugar de manifestagbes do individual e do social na linguagem (Bautier 1995,
apud Schneuwly e Dolz, 1997: 73). Para Schneuwly e Dolz (1997), a natureza das
praticas sociais € heterogénea e os papeéis, normas e codigos, préprios a circulagao

discursiva, sao dindmicos e variaveis.
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Como resultado das discussdes tedricas acima, segue um diagrama que
resume a atividade desejavel de ensino-aprendizagem da produgédo de texto em

aulas de reforgo:

Divisao de
Trabalho: alunos
resolvem tarefas
que remetem ao

uso social da
linguagem

Significado:
pratica com
apoio nos
géneros para
suprir a
necessidade de
integragéo entre
professora e \
alunos como
colaboradores
do processo de
ensino-
aprendizagem '

Na sec¢do a seguir, discuto o quadro que serviu de embasamento para analise

dos dados nesta pesquisa.



1.4. Embasamento para analise

Nessa secgdo, apresento o referencial tedrico referente a analise dos
dados coletados durante a pesquisa, o qual esta centrado no conteudo tematico,
plano geral de texto (Bronckart, 2003) e nas relagbes interpessoais (Kerbrat-
Orecchioni, 1996).

1.4.1. Conteudo tematico e plano geral do texto

Segundo Bronckart (2003), o plano geral do texto e o conteudo tematico sao
necessarios para a compreenséo inicial dos temas dos discursos. O plano geral do
texto, conforme Bronckart (2003), compde a infra-estrutura dos textos e se refere a
organizacdo de conjunto do conteudo tematico; mostra-se visivel no processo de
leitura e pode ser codificado em um resumo (2003: 121). Nesta pesquisa, a analise
do plano geral do texto auxiliou na descrigdo da atividade de ensino-aprendizagem
em cada aula analisada, pois produziu um amplo efeito de significacdo, que se da
em funcao da identificagcdo dos temas abordados nas aulas.

Ja o conteudo tematico de um texto € constituido, genericamente, de
informagdes “fisicas", "sociais" e/ou "subjetivas", organizadas em um texto em
funcdo das unidades declarativas. O levantamento de temas das interagdes revela
os sentidos que a pessoa que enuncia tem sobre a situacdo de comunicacdo em
que ela se encontra. No caso desta pesquisa, o conteudo tematico nas aulas de
reforco me permitiu verificar os sentidos atribuidos pela professora a atividade de
ensino-aprendizagem. Também, o levantamento das escolhas lexicais e déiticos
clarificou os sentidos construidos pela professora sobre producdo de texto, foco

desta pesquisa.

1.4.2. Relagoes interpessoais

Kerbrat-Orecchioni (1996) assinala, no transcurso de uma interagao verbal, a
existéncia de uma série de eventos cujo conjunto constitui um texto que é produzido
coletivamente num determinado contexto. O interlocutor tem por fungao inferir as

regras implicadas na elaboragédo desse texto e a sua coeréncia interna através do
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conhecimento sobre a relagao estabelecida com seu parceiro de interacao (relagao
horizontal ou vertical).

Segundo essa autora (1996), a distancia interpessoal entre os parceiros de
uma interacao, geralmente, evolui no transcurso de uma interagao (e a posteriori no
decorrer de uma histoéria conversacional).

A relagao horizontal &, por natureza, simétrica. Pode suceder, todavia, que
isto ndo ocorra, tendo L1 (locutor 1) um comportamento préximo, enquanto L2
(locutor 2) mantém sua atitude distante. Tal dissimetria reflete, geralmente,
divergéncias entre L1 e L2, quanto a forma de entenderem sua relagdo mutua e/ou
existéncia de um forte escalonamento hierarquico.

A relagcédo vertical, conforme Kerbrat-Orecchioni (1996), marca as trocas
comunicativas que lutam pela posicéo alta, quer se trate de trocas institucionalmente
desiguais, em que o jogo dos taxemas pode inverter (nem que seja provisoriamente)
a relagao de posigdes inicial; ou trocas inicialmente iguais, em que sua agao pode se
constituir em uma relagdo de dominagao inexistente no inicio. Ou seja, a interacéo é
um processo dindmico, em que nada esta determinado uma vez por todas.

No contexto desta pesquisa, as relagdes interpessoais (horizontal — distancia;
vertical - dominagéo) serviram de indicadores da relagdo entre a professora e seus
alunos e de sua evolugéo ao longo da interagdo na sala de aula. E valido destacar
que as principais marcas de materialidade utilizadas para a analise dessas relacoes
foram: os nomes de tratamento (titulos, uso do nome ou do apelido, termos de
parentesco, termos afetivos, etc); a organizagdo dos turnos de fala, quanto a
aspectos quantitativos (quem fala mais e durante mais tempo) e a organizagao
estrutural da interagdo (formulagdo de perguntas; ser responsavel pela abertura e

pelo fechamento das principais unidades conversacionais).
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CAPITULO 2: METODOLOGIA

Neste capitulo, apresento a escolha, definicdo e justificativa da metodologia
de pesquisa, caracterizo os participantes, descrevo o local em que se
desenvolveu a pesquisa, os procedimentos de coleta do corpus, os critérios de

analise dos dados e a confiabilidade e veracidade da pesquisa.

2.1. A Pesquisa critica de colaboragao

A metodologia deste trabalho se insere no quadro de pesquisa critica de
colaboracdo, que tem como foco central criar contextos de intervengao escolar com
énfase na colaboracdo e na reflexdo critica (Magalhdes, 1994). No caso desta
pesquisa, trata-se de uma metodologia que visa criar um espago na escola,
especificamente em relagdo a pratica didatica da professora de reforgo, para o
questionamento, analise e critica das relacbes sociais entre os participantes
(professora, alunos e pesquisadora) através da reflexdo do papel que exercem na
constituicdo de cada um, de suas agdes em sala de aula, bem como dos interesses

a que servem.

Para que isso, de fato, ocorra, pesquisadores (cf. Magalhdes, 1990, 1994,
2002, 2004; Liberali, 1999, 2002, 2005) tém apontado, nos momentos de formagao
inicial e continua, a necessidade da formacdo de profissionais reflexivos e
autbnomos na sua pratica, em que o professor seja entendido ele mesmo como um
questionador e investigador de sua pratica em sala de aula. Isso inclui, dessa forma,
a necessidade de considerar, desde a formacao inicial, questdées da compreensao
da escola como um espaco sécio-cultural e politico, o que requer a compreensao da
linguagem como um espago para a reflexdo sobre as praticas e as escolhas da sala
de aula. Ou seja, a escola pode ser um espago em que o conhecimento sobre as
teorias de ensino-aprendizagem seja relacionado as escolhas discursivas feitas na
pratica.

Para Magalhdes (2001), o mais relevante é conceber o ensino indivisivel da
aprendizagem como a mobilizacdo de saberes capazes de responder as exigéncias
especificas da situagdo concreta de ensino na qual o professor se encontra. Assim,

o ato de ensinar passa a ser considerado uma atividade que envolve saberes, mas
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em que é mister considerar o processo de reflexao sobre a pratica pedagogica em
contextos particulares, bem como a diversidade que envolve esses contextos,
caracterizado por um agir reflexivo-critico. Envolve, principalmente, a compreensao
do cunho politico desse agir que nunca sera neutro, uma vez que estara sempre
voltado a transformacdo ou a manutencdo de uma sociedade desigual e injusta
(Magalhaes, 2004).

Nesse sentido, esta pesquisa centra-se, de um lado, em criar locus para que
a professora de reforco aprenda, através da relacdo teoria-pratica, a refletir
criticamente sobre seu fazer e suas implicagdes, e por outro lado, colaborar para
que a professora construa um contexto para a reflexado critica sobre a pratica do
ensino-aprendizagem da produgdo de texto como base na constru¢do de novos
sentidos e novos conhecimentos.

Nesse quadro, a pesquisa critica de colaboragdo € entendida através da
construcdo de contextos colaborativos mediados pela linguagem, como propde
Vygotsky, que professor e pesquisador repensam conceitos cotidianos do agir da
sala de aula, a luz de novas discussdes teorico-praticas, como alternativa para
relacionar teoria e pressupostos pedagdgicos sobre os quais os curriculos estao
baseados. No ambito educacional, trabalhar nessa perspectiva significa “recolocar o
ensino” no sentido de promover a auto-descoberta, a reflexdo e a apropriagcao pelo
professor de novos conceitos e teorias para repensar as agbdes pedagodgicas. O
formador, por outro lado, ndo se coloca como aquele que ensina, mas como um
provocador e parceiro de indagagao, de conflitos e de reflexao.

Dessa forma, o agir colaborativo se coloca como uma possibilidade
metodoldgica capaz de proporcionar a reflexdo sobre a pratica e o agir e/ou pensar
na formacéo continua como um espaco para desconstrucdo de acdes tradicionais,
que discutem teoria e pratica como oposi¢coes (a teoria € supervalorizada e o
professor deve aprendé-la para depois aplica-la na pratica).

Disponibilizado um espaco para reflexdo sobre as praticas discursivas,
professores e pesquisadores podem utiliza-lo para construir novos conhecimentos
sobre teorias de ensino-aprendizagem; repensar a forma como compreendem seus
papeis como professores; perceber as reais necessidades dos alunos; para discutir,
questionar e problematizar as escolhas, as intencdes e as acdes na pratica. Nesse

quadro, como aponta Magalhdes (2002: 50), o processo de auto-consciéncia de
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acdes de linguagem, a que se denomina reflexdo, é entendido como reorganizagcado
e reconstrugdo de praticas que possam conduzir a novas compreensées de um
contexto de acdo particular visto como problematico por um participante da
interacao.

Dentro dessa visdo, Magalhdes (1994:72) salienta que o ‘papel do
pesquisador ndo é o de um observador passivo que procura entender o outro. O
papel do outro, também, ndo é o de ser entendido pelo pesquisador. Ambos sdo
vistos como co-participantes ativos e sujeitos no ato de construgdo e de
transformagdo do conhecimento”. Dessa forma, a escolha dessa metodologia se
justifica pelo fato de ter possibilitado refletir, juntamente com a professora, sobre o
processo de ensino-aprendizagem de produgdo de texto, o que pressupds

proporcionar mudanca e transformagao no contexto em que a agao foi realizada.

2.2. Local e contexto da pesquisa

A escola envolvida nesta pesquisa integra projeto de extensdo o LACE
através do Programa Acédo Cidada (PAC), que conta com o apoio da Diretoria
Regional de Ensino da Rede Estadual - Municipio de Carapicuiba, na grande Sao
Paulo. Essa escola atende a alunos de classe social desprivilegiada e esta
localizada no Bairro Cidade Ariston, situado em meio a duas favelas, consideradas
violentas. Esse municipio, segundo textos oficiais, esta situado a noroeste da capital
do estado de S&o Paulo, a, aproximadamente, 23 km da pragca da Sé — Marco
Zero'. Conforme ressalta Figaldo (2006), o aumento da populagdo desse municipio,
que apresenta uma populagao aproximada de 550.000 habitantes, com uma taxa de
0,34% crescimento ao ano, ndo acompanhou o desenvolvimento de infra-estruturas
de saude, moradia, saneamento basico e educacgao, que apresenta um alto indice

de analfabetismo e evasao escolar.

Uma caracteristica importante desse contexto em que a escola esta inserida é
que a maioria de seus professores mora na regido onde esta se localiza, o que
implica em uma relagado de proximidade entre os professores e a comunidade da
escola, ou seja, os profissionais dao aula para os vizinhos, sobrinhos e/ou parentes.

Esse aspecto caracteriza o espagco onde a escola esta localizada como tipico de

12 Ver site: <htpp://www.carapicuiba.sp.gov.br/regiao.htm> Acesso em 24/07/2006.
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uma regidao de interior, pois, embora esteja situada em meio a duas violentas
favelas, a escola estd sempre aberta a comunidade. Segundo Oliveti et al (2006:
57), a escola parece viver um dilema, pois por um lado, estava distante do cotidiano
das pessoas — que, por sua vez, hdo compreendiam a idéia de que elas poderiam
ajudar na transformacgéo da realidade escolar em que viviam. Por outro lado, parecia
ter suas agbes aprovadas pela comunidade, que apesar do pouco envolvimento com

a escola, considera que seu ensino vem melhorando nos ultimos anos.

A escola tem dois andares, onde estdo distribuidos um laboratério de
informatica, uma sala para o grémio estudantil e uma biblioteca, que ndo sao
utilizados, 10 salas de aula, um patio e um refeitério. Fora desse espaco interno ha
uma quadra de esportes e dois portdes de entrada e saida, onde estdo sempre a

postos dois funcionarios para controlar a entrada e saida dos alunos na escola.

A opcao pelo trabalho nesse local se justifica pelo fato de minha pesquisa
integrar o PAC, em que o LACE, projeto de extens&o do qual fago parte, desenvolve
pesquisas com a escola referida, o que garantiu a obtencdo de dados sobre a
mobilizacdo de conhecimentos tedricos para a pratica de ensino-aprendizagem da

producao de textos por uma professora em servigo em aulas de reforgo.

No periodo em que desenvolvi esta pesquisa (2004), o LACE realizava um
trabalho de formagéo, na referida escola, quinzenalmente em HTPC (horario de
trabalho pedagdgico coletivo) para a discussao de temas como: formagédo do aluno
cidadao, analise de eventos de sala de aula, leitura critica e SARESP; Participagao
em reunides de planejamento anual e semestral; Planejamento e acompanhamento
de atividades de reforgo. Atualmente, o PAC desenvolve agdes no municipio de
Carapicuiba, porém, junto a Diretoria de Ensino de Carapicuiba, que atende a uma

rede de 38 escolas.
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2.3. Os participantes

S&o participantes desta pesquisa: Amanda'®, professora de reforgo em
servico na escola em foco, e seus alunos, e eu, pesquisadora. Cada um dos

participantes sera definido a seguir:

Amanda: tem 25 anos, é recém-formada em Pedagogia por uma Faculdade
da rede privada em S&o Paulo e atua como professora polivalente de refor¢go nas
turmas do ensino fundamental 2 (turmas de 5% a 8 séries). Essa professora ocupa o

cargo de eventual™

da escola e, no reforgo, é responsavel pelas disciplinas de
lingua portuguesa e matematica. E importante destacar que, embora seja contratada
para trabalhar com essas duas disciplinas no refor¢o, o foco dessas aulas esta no
estudo da lingua portuguesa. Além disso, 0 encaminhamento do aluno ao reforgo é
feito com base em observacdes sobre o uso da linguagem escrita pelos alunos, o
que justifica a énfase dada por esta pesquisa ao ensino-aprendizagem da produgao
de texto. Provavelmente, esse aspecto justifique o fato de, nas aulas do reforgo, as
criangas ja serem consideradas com problemas de escrita. Porém, um aspecto a ser
considerado € que a professora parece considerar a sala de reforco como uma sala
de aula normal, o que também pode justificar a visao inicial da pesquisadora apenas

sobre o ensino-aprendizagem da lingua escrita.

Um ponto a ser destacado € que, ao longo do trabalho realizado no contexto
desta pesquisa, Amanda se engajou em varios trabalhos de formacgéao: 1) participou
das discussdes nas reunides, promovidas pela secretaria de educagao do estado,
entre os professores da escola onde atua em parceria com pesquisadoras da PUC-
SP (LACE) nos horarios de HTPC’s sobre formagédo continua; 2) participou,
voluntariamente, das aulas do curso “Aprendizagem de Lingua Materna”, ministrado
pela professora Dra. Maria Cecilia Magalhaes, no programa de Pds-Graduagao da
PUC, no LAEL, o que marca sua disposi¢cdo em se deslocar de Carapicuiba até Sao
Paulo; 3) participou desta pesquisa; e 4) conforme mencionado anteriormente,
também participou da pesquisa de Lemos (2005), que tem como foco a constituicao

do cidadao critico—reflexivo na Atividade do reforco. Nessa pesquisa, Lemos (2005:

"> Nome ficticio

4 Expressao utilizada para se referir aos professores que ndo tém um vinculo empregaticio com a
instituicdo de ensino; sédo professores contratados para substituir um professor titular da escola
quando este falta.
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83) constatou que, quanto ao trabalho pratico desenvolvido com Amanda, houve
uma transformagéo gradativa construida colaborativamente por meio da rede na

qual a professora se inseriu.

Todas essas atividades nas quais Amanda esteve inserida revelam que ela se
engajou em um amplo processo de formagdo continua, o que possibilitou
discutir/estudar diferentes aspectos da pratica pedagdgica, como as diferentes
concepgdes de ensino-aprendizagem, a formagao de cidadaos criticos no contexto
especifico de aulas de reforco e o ensino da producido de textos, centrado numa
abordagem enunciativa. Isso justifica o fato de que, ao longo da pesquisa, foram
observados novos aspectos nas aulas de Amanda, principalmente, sobre a pratica

da producéo de texto.

Outro aspecto a ser observado é que na escola havia duas professoras de
reforco, uma no periodo da manh3, Angélica15, e outra no periodo da tarde,
Amanda. Iniciei este trabalho com Angélica, porém devido a abdicagdo desta em
continuar trabalhando na escola, Amanda assumiu os dois horarios, fato que

acarretou na realizagao de duas pesquisas com a mesma professora de reforco.

Os Alunos: pertencem a um grupo conhecido na rede pelo rétulo de fracasso
escolar, pois constituem as turmas de reforgco. Além disso, pertencem a uma classe
socioeconOmica desfavorecida; conforme informag¢des concedidas por funcionarios
da escola, muitos alunos trabalham fora de casa para ajudar com as despesas
domésticas e a maioria reside no bairro em que a escola esta situada. O numero de
alunos registrados oficialmente nos diarios de classe do reforgo varia de 10 a 15. No
entanto, esse numero é reduzido a no maximo 5 alunos, pois trata-se de uma classe
flutuante, ou seja, ndo frequentam regularmente as aulas. Outro aspecto que explica
a escolha em trabalhar com esses alunos é o fato de serem considerados pouco
eficientes em escrita, ja que, conforme apresentado anteriormente, sao
encaminhados ao refor¢co através de observacodes feitas pelos professores titulares
da disciplina de Lingua Portuguesa quanto as dificuldades de escrita que
apresentam. Essa observacgao é feita no inicio do ano, passados alguns dias apds o
inicio das aulas, através da realizagao de tarefas em sala, as quais selecionam os

alunos em trés grupos: nao alfabetizados, com problemas de ortografia e de

15 Nome ficticio
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interpretacdo de textos. A partir dessa observagdao, os professores indicam a

coordenadora da escola quais alunos devem ser encaminhados ao reforgo.

E importante salientar que houve uma diversidade muito grande quanto &
freqUéncia dos alunos nas aulas de reforco a que assisti. Por exemplo, na primeira
aula analisada havia apenas 1 aluno em sala, na segunda aula havia 2 alunos e na

terceira aula havia 5 alunos.

A Pesquisadora: de 2001 a 2003 participei de uma Pesquisa de Iniciagcao
Cientifica financiada pelo PIBIC/CNPg-UFPB com professores de ensino médio na
cidade de Campina Grande-PB sobre o ensino-aprendizagem da producao de texto.
No primeiro ano da pesquisa (cf. Gongalves, 2002b), ative-me a situagdes reais de
ensino da producdo de artigo de opinido por alunos de primeira série do ensino
médio; no segundo ano (cf. Gongalves, 2003a, 2003b), enfoquei situagbes de

avaliacao de textos por dois professores de Lingua Materna.

Os resultados dessa pesquisa me motivaram a dar continuidade ao trabalho
com ensino-aprendizagem da produgéo, focalizando também a questdo da formagao
continua. Assim, em 2004 ingressei no Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos
da Linguagem na PUC-SP, pois senti a necessidade de aprofundar essas questoes
e contribuir com as discussdes que vém sendo realizadas sobre a crescente
dificuldade de alunos com producgao de texto (PCN, 1998, Rojo, 2001, 2002, 2003;
Pasquier e Dolz, 1996; Schneuwly e Dolz, 1997; SARESP, 2004) e a importancia da
formacgao continua para a constituicao de profissionais reflexivos e criticos de suas
acoes (e.g., Liberali, 1999, 2002, 2005; Magalhaes, 1990, 1994, 2002, 2004; entre

outros).

No Mestrado, ingressei na area Linguagem e Educagcdo na qual se
desenvolve um programa de pesquisa intitulada Programa Ac¢ao Cidada (PAC), que
conforme mencionado na introdugao, subdivide-se em 3 grupos de pesquisas de
extensdo, coordenados pelas professoras Dras. Maria Cecilia C. Magalhaes,

Fernanda Coelho Liberali e Angela Lessa, e dos quais faco parte de um, o LACE.
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2.4. Os procedimentos de coleta de dados

A coleta dos dados ocorreu durante a pesquisa, com 2 entrevistas, audio-
gravagao de 7 aulas, 1 sequéncia didatica produzida no fim da pesquisa e 1 relato
de experiéncia registrado pela professora apds as sessdes de discussao. A seguir
apresento a relevancia de cada um dos dados coletados, os quais permitiram uma
visualizacdo panoramica da pesquisa. E valido ressaltar que apenas a audio
gravagao das aulas de reforgco de Amanda constituiu o objeto de analise e discussao

desta pesquisa.

» Entrevistas. Uma entrevista inicial foi conduzida com a professora para levantar
os sentidos que ela atribuiu a ensino-aprendizagem da producgéo de texto nas
aulas de reforco e as questdes consideradas prioritarias para o desenvolvimento
da competéncia textual-discursiva dos alunos. Uma entrevista final foi conduzida
como avaliagdo do trabalho para verificar as transformag¢des que possam ter
acontecido como resultado da pesquisa. Essas entrevistas ndo foram gravadas e

nao constituiram objeto de analise.

» SessoOes de discussao. Apds as aulas, professora e pesquisadora discutiram as
escolhas feitas para desencadear o processo de reflexdo dessas participantes
(professora e pesquisadora) na execugao das atividades de produgao de texto.
Juntamente com as demais atividades de formacdo em que Amanda estava
inserida, os estudos e discussdes realizadas nesses momentos foram
fundamentais para o trabalho com a professora, pois serviram de base para a
compreensao de transformacdes observadas no discurso na sala de aula. Esses
dados s&o resultados de notacdo pela pesquisadora, mas nao constituem
material de analise; serviram para compreensao das transformacodes verificadas

nas aulas de refor¢co quanto as praticas didaticas da producgao de texto.

» Gravagao de aulas em audio. A gravacdo de 7 aulas em audio teve como
objetivo fornecer dados para que pudéssemos (a professora e eu) compreender
os sentidos estabelecidos no trabalho com producdo de texto, as regras e a
divisdo de trabalho estabelecidas em sala de aula de reforgco pela professora. Na
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12 aula, o tema central foi a produ¢ao de uma redagao; na 22, a corregao de uma
redacao produzida por um aluno; na 32, a producdo de uma conclusdo para um
texto que sé tinha introdugdo; na 42 a descrigdo fisica e psicolégica dos
personagens de um texto levado pela professora e o reconto desse texto; na 57,
a producgado de uma carta pessoal; na 62 o preenchimento de um formulario de
identificacdo com os dados pessoais de cada aluno, e na 72, a producgao coletiva
de uma historia de terror. Dessas aulas, utilizei trés (a 12, a 5% e a 79), que
correspondem ao inicio, ao meio e ao final do trabalho desenvolvido durante esta
pesquisa, para mostrar o processo de (re)organizacdo da atividade de ensino-
aprendizagem nas aulas de reforgo, as quais ocorreram paralelamente ao

trabalho de formagao no qual Amanda estava inserida.

Documentos de Apoio. Um relato de experiéncia produzido por Amanda apos a
pesquisa e uma sequéncia didatica ao final do trabalho desenvolvido foram muito
importantes para a compreensdo de como ela organizava a atividade de ensino-
aprendizagem da Produgdo de Texto, com base nos estudos realizados nas
sessbes de discussdao, no final do trabalho desta pesquisa. Esse material
também me permitiu compreender quais os sentidos que orientaram sua pratica,

mas também nao constituiu objeto de analise.

2.5. O plano de agao: as discussoes entre a pesquisadora e a professora

Esta descricdo foi feita para que os leitores saibam o que a professora e a

pesquisadora discutiram sobre as praticas didaticas. O Plano de ac¢ao tinha como

objetivo selecionar alguns textos que abordam a questdo do ensino-aprendizagem

da produgdo de texto para que pudesse juntamente com Amanda discutir uma

fundamentacéao tedrica que possibilitasse refletir sobre a sua pratica pedagdgica e

sobre alternativas de (re)orientar o processo de ensino da escrita.

Foram realizados sete encontros. O horario, geralmente, era negociado com a

professora de acordo com a sua disponibilidade, visto que as discussdes eram feitas

na propria escola, nos horarios em que ela ndo estava em sala de aula. Assim, os

encontros tinham duracdo de uma aula.
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O primeiro e o segundo encontro giraram em torno da discussao sobre a
concepcgao de linguagem adotada nos PCN. O terceiro encontro teve como tema de
discussédo algumas das fung¢des da leitura na formacdo de alunos produtores de
textos. O quarto, quinto, sexto e sétimo encontros tiveram como eixo central a
discussao sobre o0 ensino-aprendizagem da producgao de texto com énfase na nogao

de géneros do discurso.

A escolha desses conteudos foi negociada com Amanda, porém fui eu quem
selecionei e organizei cada encontro’™. Ao organizar os encontros, pretendia que
Amanda entendesse a concepgao de linguagem que embasava a nogado de producao
de textos na perspectiva dos géneros do discurso (Bakhtin, 1952-53), o que envolve
individuo, histdria, cultura e sociedade, em uma relagao entre producao, circulacéo e
recepcgao de textos numa perspectiva de linguagem como enunciagao. Isso justifica a
correspondéncia do meu objeto de pesquisa com a necessidade didatica de uma

pratica de ensino-aprendizagem de produgao de textos a partir de géneros de discurso.

Dessa forma, uma (re) organizagéo da pratica do ensino da produgao de texto
foi se constituindo. Os encontros (E) nas sessdes de discussdo podem ser

esquematizados, com base nos temas abordados, da seguinte forma:

' Tomei como base o curso “Leitura e Produgéo de Texto: trabalhando com a nogéo de género do
discurso”, em que participei como aluna na COGEAE, ministrado pelas profas. Fernanda Moreno
Cardoso e Alice Yoko Horikawa; os Seminarios de Orientacédo assistidos na PUC-SP; os encontros
com minha orientadora, prof? Maria Cecilia Magalhdes; e os cursos no LAEL sobre géneros do
discurso e teorias de ensino-aprendizagem com a prof? Roxane Rojo.
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Sessodes de discussao

E3 E4,56e7

v v v

ensino-aprendizagem
produgéo de texto -
linguagem leitura géneros do discurso

Constituicdo do objeto:
ensino-aprendizagem da
produgao de texto com
foco nos géneros do
discurso

As discussdes entre mim e Amanda sempre eram feitas a partir de leituras de
textos tedricos indicadas previamente, as quais eram relacionadas as escolhas feitas
em sala de aula para o ensino-aprendizagem da produgao de texto. Assim, os setes
encontros se centraram em torno do eixo: leitura de um texto tedrico « discussao «

relacdo com a pratica em sala de aula.

Resumindo os dados considerados para analise foram as aulas gravadas em
audio. Os outros foram coletados para que pudéssemos entender a transformagao

de Amanda durante a coleta, caso isso acontecesse.

2.6. Procedimentos para analise dos dados

Os dados coletados foram analisados com base nas propostas de Bronckart
(2003) e Kerbrat-Orecchioni (1996), conforme discutido no Capitulo 1, na secéo 1.6, para
responder as perguntas de trabalho desta pesquisa. Foram categorias de analise: plano
geral de texto, levantamento do conteudo tematico, principais escolhas lexicais para

verificar os sentidos da professora quanto a atividade de ensino-aprendizagem da
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producao de texto. Déiticos foram levantados para a compreensao da responsabilizagao
enunciativa nas relagbes interpessoais na verificagdo das regras e divisao de trabalho,

estabelecidas entre os participantes nas aulas de reforgo.

Em resumo, a analise do conteudo tematico estava embasada nas categorias de
ensino-aprendizagem de producdo de texto, nas regras que embasavam a pratica em
sala de aula, e nas agbes de cada participante (professora-alunos). As principais marcas
de materialidade utilizadas na analise das relacbes entre os participantes foram: os
nomes de tratamento (titulos, uso do nome ou do apelido, termos de parentesco, termos
afetivos, etc); a organizagdo dos turnos de fala, quanto a aspectos quantitativos (quem
fala mais e durante mais tempo, numero de turnos) e a organizagédo estrutural da
interacédo (formulagao de perguntas; responsabilidade na abertura e no fechamento dos

turnos).

2.7 Confiabilidade e veracidade da pesquisa

Considerando a metodologia de pesquisa selecionada para a realizagao deste
trabalho e a natureza da coleta de dados, ndo pretendo generalizar os resultados
obtidos. Mas, apontar para a possibilidade destes servirem para a reflexdo de
futuras pesquisas sobre os aspectos aqui discutidos quanto ao ensino-aprendizagem
da producgao de texto em aulas de reforco, no mesmo contexto em que este trabalho
foi realizado ou em outros.

Assim, no sentido de garantir a confiabilidade e a veracidade dos dados
coletados com esta pesquisa, ressalto que os recortes de aulas analisados foram
submetidos a diversas apreciagdes:

¢ Discussoes realizadas durante os seminarios de orientacdo, ministrados pela
orientadora desta pesquisa;

0 Discussbes com colegas de mestrado e doutorado que desenvolviam
pesquisas ligadas ao mesmo nucleo de pesquisa em que estava inserida (NAC);
¢ Discussbes com Lemos que desenvolveu uma pesquisa com a mesma
professora de reforgo que participou deste trabalho;

¢ Triangulagdo dos dados através de audio-gravagcdo de aula, entrevistas,

anotacbes de campo e um relato de experiéncia produzido pela professora
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participante desta pesquisa (esses dados estdo arquivados em fitas de audio,
transcrigbes no word e em copias);

¢ Apresentagao em congresso e férum, como o 15° InPLA (2005), Ill Férum do
Programa Acéo Cidada (2006);

0 Publicagdes em cadernos de eventos (15° InPLA e Ill Forum do Programa Acéao
Cidada) e capitulo do livro Agdo Cidada: por uma formagéo critico-inclusiva
(2006);

As diferentes apreciagdes e questionamentos aos quais fui submetida
proporcionaram-me o redirecionamento de leituras de varios aspectos de minha
pesquisa. No capitulo a seguir, apresento as discussdes a que cheguei com os
resultados de andlise proposta para a atividade de ensino-aprendizagem da

producao de texto com foco nos géneros do discurso.
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CAPITULO 3: DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo apresento os resultados da analise dos dados, com base na
fundamentacéo tedrica discutida no Capitulo 1. O objetivo desta pesquisa, como ja
mencionado anteriormente, foi analisar a atividade de ensino-aprendizagem da
producao de texto, nas aulas de reforco de uma professora do ensino fundamental.

As perguntas que orientaram a discussao dos dados foram:

1. Que sentidos de ensino-aprendizagem quanto a produgdo de texto séo
revelados nas aulas de reforco da professora enfocada no inicio e no final do
trabalho?

2. Que regras e divisao de trabalho norteiam a pratica didatica da professora e

qual a relacdo com os sentidos levantados?

Este capitulo esta organizado para, a partir dos resultados da analise, discutir
(1) os sentidos de ensino-aprendizagem da professora que trabalha com aula de
reforco quanto a produgéo de texto e (2) as regras e a divisdo de trabalho na sala
de aula, com base nas discussdes do quadro tedrico-pratico da TASHC (Magalhaes,
Liberali e Lessa, 2006). Essa discussao sera apresentada em dois momentos: 0s
resultados iniciais do trabalho e num segundo momento os resultados finais. A
escolha em organizar a discussao dos resultados em dois momentos se deu pelo
fato das aulas analisadas refletirem o resultado do trabalho de formagao continua
desenvolvido com a professora participante desta pesquisa. As 3 aulas analisadas
captam as seguintes fases desse trabalho: a 12 aula foi gravada antes do inicio do
trabalho de formag&o continua desenvolvido com Amanda; a 2% aula foi gravada no
meio do trabalho de formagédo e a 32 aula foi gravada no final do trabalho de

formacao.

59



3.1. Momento inicial

Inicialmente, considero importante descrever a atividade de ensino-
aprendizagem da producgao de texto na 12 aula' de reforgo analisada nesta secéo, a
qual tem como sujeitos a professora e um aluno, presente na sala. Assim, nesse
momento, a atividade de ensino-aprendizagem tem como o objefo a produgcao de
uma redacgao escolar. Esse objeto € o motivo que contém o sentido para o qual a
atividade é direcionada. Era meu objetivo transforma-lo com ajuda de outros
instrumentos (como a discussao entre pesquisadora e professora nas sessdes de
discussoes, fora da sala de aula, e como todo resto do contexto de formacédo em que
Amanda estava inserida) que compdem um sistema de atividade que esse espago

de discussao e questionamento proporcionou.
3.1.1. Sentidos de ensino-aprendizagem da produgao de texto — Aula 1

O plano geral do texto, o levantamento do conteudo tematico e as relagdes
interpessoais permitiram a compreensdo dos sentidos construidos sobre ensino-
aprendizagem quanto a producado de texto nas aulas de reforco de Amanda e a
complexa relagéo entre o dominio tedrico e a pratica da sala de aula.

Esta primeira aula (anexo 1), a ser aqui discutida, aconteceu antes do inicio
do trabalho colaborativo de formagao com Amanda, no dia 01 de outubro de 2004,
com aproximadamente 90 minutos'® de duracdo. Como j& apontei na metodologia,
contava com apenas 1 aluno de 5% série em sala. Outro aspecto também a destacar
€ que em dias alternados o horario da professora esta disposto de forma a serem
ministradas duas aulas consecutivas de portugués por turma, o que equivale a 90
minutos.

A primeira parte da aula (45 minutos iniciais da dobradinha), conforme
levantamento de plano geral do texto (Bronckart, 2003), esta organizada da seguinte
forma: 1) a professora fala rapidamente sobre a tarefa a ser feita naquele momento
(leitura de um texto) como ponto de partida para outra tarefa (produgédo de um texto);

2) o aluno I1é um poema em voz alta; 3) a professora faz perguntas de interpretagao

7\er anexo 1 - transcricdes das 3 aulas analisadas.
'® Tomamos os 90 minutos como uma sé aula (dobradinha), a qual foi dividida em 2 momentos de 45
minutos cada.
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sobre esse texto e resume as principais informacodes deste; 4) a professora solicita a
producao de “um texto” ao aluno.
A segunda parte da aula (45 minutos finais da dobradinha) foi toda preenchida

com a tarefa de reescrita e/ou correcao do texto produzido pelo aluno.

1° Momento da Aula.
Ao iniciar a aula, Amanda explica para o aluno o que seria feito em sala de

aula, conforme trechos grifados no exceto abaixo:
(Excerto 1):

15. P: vamos la ent&o a gente vai fazer assim ... a gente vai ler um texto ai a gente vai fazer
a outra atividade ta? Entdo vamos la... vocé comeca a ler o texto ((transparéncia
refletida na parede apresenta o poema Identidade, do autor Pedro Bandeira))

Ao propor a leitura do texto (a gente vai ler um texto) € anunciar que depois vai
fazer a outra atividade, Amanda parece orientar-se pelo objetivo tipico da cultura
escolar tradicional, isto é utilizar a leitura do poema “Identidade”, de Pedro Bandeira
(1993), como pretexto para a realizagdo de outra tarefa. No entanto, a professora
nem anunciou que a outra tarefa, a ser desenvolvida pelo aluno, seria a producao de
outro texto sobre o mesmo tema. Isso revela que nada € mencionado sobre a fungao
da leitura naquele momento, o porqué da escolha do poema ou a sua relevancia
para com o texto a ser escrito posteriormente, contrariando a proposta apresentada
pelos PCN de lingua portuguesa e autores como Rojo (2001, 2002, 2003, 2005),
Paquier e Dolz (1996), Schneuwly e Dolz (1997/2004) sobre o ensino-aprendizagem
da producao de textos na escola e o desenvolvimento da escrita pela crianga, numa

perspectiva enunciativa da linguagem.

Por outro lado, conforme apontado por Magalhdes (2002) quanto ao trabalho
pratico realizado por professores em sala de aula, Amanda, ao anunciar a tarefa de
leitura, tem conhecimento desta como estratégia central para que o aluno se
aproprie dos esquemas de utilizagdo, ou seja, da fungdo social do que vai ser
trabalhado em sala. No entanto, ao apresentar sua proposta ao aluno, Amanda nao
informa o porqué da realizacdo de uma determinada tarefa, e, conforme discutido
por Vygotsky (1934), se a crianga n&o tem clareza da tarefa que esta fazendo, n&o

sabera utiliza-la em outros momentos na vida cotidiana. Assim, se ndo sabe qual a
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relagado entre o poema e o que dele seria utilizado para a produgéo, nao vai colocar
atencao nisso, pelo menos a partir da necessidade que impulsiona o processo de
ensino-aprendizagem.

(Excerto 2):

16. A: (leitura do poema) “As vezes nem eu mesmo sei quem sou... 4s vezes Sou 0 meu
queridinho... as vezes sou moleque malcriado... para mim... tem vezes que eu sou rei ::
heroi”

17. P: heroi

18. A: herdi voador... caubdi lutador jogador campedo as vezes sou pulga... sou mosca
também que voa e se esconde de medo e vergonha... as vezes eu sou :: Hércules...
Hércules... Sansao vencedor peito de ago goleador... mas o que importa o que pensam
de mim? Eu sou quem eu Sou... eu Sou €u... SoU assim... Ssou menino

19. P: ta... olha sé... do que esse texto ta falando? Quem esta falando no texto?

Apos a leitura oral do texto pelo aluno, Amanda faz questdes explicitas de
compreensao do conteudo do texto lido (olha s6... do que esse texto ta falando?;
nao... quem esta falando no texto?; ele pensa que é quem?... ele ta falando de quem
aqui? Da vida de quem?), as quais também revelam, conforme discutido por Geraldi
(1996/2005), uma metodologia tradicional escolar, ja que focaliza apenas questdes
de localizagédo de informagdes. Ou seja, as perguntas focalizam o reconhecimento
dos elementos que compdem o texto lido pelo aluno e direcionam a discussao para
0 que € comumente explorado na escola: o conteudo. Assim, apesar do género lido
ser um poema, as questdes elaboradas revelam que a professora o trata como um
relato, pois, além de ndo mencionar o género a que pertence, Amanda o reconhece
como um “texto em que alguém conta uma histéria” (quem esta falando no texto?
Quem estd contando essa historia aqui?). De fato, Amanda esta direcionando a
discussdo para seu objetivo, que € a produgdo escrita de um relato, mas né&o
clarifica isso ao aluno. Dessa forma, apds a leitura do texto, o foco fica no
reconhecimento de informagdes quanto ao conteudo, como tradicionalmente é feito,
conforme grifo no excerto a seguir:

(Excerto 3):

19. P: ta... olha sé... do que esse texto ta falando? Quem esta falando no texto?

20. A: (Leandro)((o aluno responde com base no que ele considera correto, mas néo tem
relagdo com o texto lido))

21. P: ndo... quem esta falando no texto? Quem esta contando essa historia aqui?

22. A: O menino

23. P: ha... e ai ele ta colocando o qué? Que ele pensa ele que € um monte de coisa ndo é7?
Mas sera que é de verdade isso?

24. A: (faz gesto de que ndo sabe)
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25. P: ele pensa que é qguem?... ele ta falando de quem aqui? Da vida de quem?
26. A: ((incompreensivel))

27. P: ndo 6... da vida de quem que ele ta falando?

28. A: das pessoas

29. P: das pessoas? ou da vida dele?

30. A: é da vida dele

O excerto 3 também revela que Amanda parece usar a leitura como tarefa de
localizacdo de informagéo (Geraldi, 1996/2005) para o reconhecimento pelo aluno
de dados explicitos do poema lido. Segundo Geraldi (1984/2004: 93), essa postura
diante de um texto revela que o sentido da pergunta “para que ler um texto?” seria

responder as questdes de interpretagcdo. Nas palavras de Amanda:
(Excerto 4):

31. P: (...)Olha sé... aqui ele ta contando o que ele pensa que é... 0 que ele gosta de fazer...
o que ele quer ser e esta falando também que as pessoas as vezes gosta dele e as
vezes nao dependendo das coisas que ele faz... entdo eu quero que vocé faca um
texto.... eu vou te dar uma folha vocé vai fazer no caderno depois vai passar a limpo
pra folha (ai vocé me entrega) vocé vai fazer um texto é... contando da sua vida... as
coisas que vocé gosta as coisas que vocé ndo gosta o que (vocé quer ser) 0 que
vocé gostaria de fazer... ta bom?”

De fato, as perguntas feitas por Amanda poderiam extrapolar o objetivo de
compreensao do texto lido, se o aluno soubesse que iria ler um texto para conhecer
uma forma de falar de si mesmo, pois depois iria ter de contar sobre a sua vida. Ou
seja, isso revela que o reconhecimento da finalidade de sua leitura (Bakhtin, 1952-
53) poderia auxiliar o aluno no levantamento de idéias e a¢des a serem realizadas
no momento da producgéo escrita. Conforme discutido por Schneuwly e Dolz (1997),
trata-se de uma situagdo em que o @género, instrumento de comunicagao,
transforma-se em forma de expressao e/ou experiéncia sem nenhuma relacdo com
uma situagdo de comunicagdo auténtica. Ou seja, ha um desaparecimento da
comunicagao no espaco da sala de aula, pois o poema lido transforma-se em um
produto escolarizado auténtico, elaborado como instrumento para desenvolver e
avaliar, progressiva e sistematicamente, as capacidades de escrita dos alunos
(Schneuwly e Dolz, 1997: 77).

O contexto de agao, a organizagao discursiva (Schneuwly e Dolz, 1997) e o
género a ser produzido n&do sao apontados, pois a proposta de produgdo enfoca

apenas o tema. lIsso parece revelar que a professora entende o ensino-
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aprendizagem da produgdo de texto como ativacdo de estruturas de
comportamentos, regidos por processos cognitivos que sdo gerados pelos
conhecimentos armazenados na memoaria do individuo e ativados pelo contexto da
tarefa, tal como discutido por Rojo (2003a) ao comentar os estudos cognitivos.

Esses exemplos relacionam-se com os resultados insatisfatérios de exames
como o SARESP e conforme discutido na tese de Barbosa (2004), que a discussao
tematica €, em geral, o Unico aspecto focalizado na discussdo que antecede a
producao de texto. Perguntas que remetem a forma composicional e as marcas
linguisticas (Rojo, 2005) do género a ser produzido nao sao feitas. Na perspectiva
bakhtiniana, perguntas que focalizam esses aspectos determinam o conteudo, a
composicao e o estilo dos enunciados, ou seja, 0 género que tem uma concepgao
padrao do destinatario a que se destina e para o qual foi criado, como discutido
também por Rojo (2005).

De fato, quando Amanda reformula a explicacdo sobre o que deveria constar
na produgao do aluno, enfatiza a produgao de um texto que contemple o mesmo
conteudo do poema lido oralmente (Turnos 39 e 41). O pedido para a produg¢ao do
texto pelo aluno esta, portanto, centralizado no conteudo/assunto do poema com o
qual a aula fora iniciada. O género ndo é tomado como instrumento e objeto de
ensino-aprendizagem (ndo precisa ser igual a esse), conforme discutido por
Schneuwly e Dolz (1997), mas como pretexto para uma produgao escrita (Geraldi,
1984/2004; 1996/2005), conforme demonstra o exemplo abaixo:

(Excerto 5):

35. P: vocé que vai fazer... entendeu? E uma produgdo sua ta? T4? Entendeu?

36. A: ((incompreensivel))

37. P: vocé entendeu o que é pra fazer?

38. A: ((incompreensivel))

39. P: 6... vocé vai escrever um texto sobre / a respeito da sua vida... certo?...entdo... Aqui...
nesse aqui... 0 menino ndo esta falando da vida dele? Do que que ele gosta do que
gue ele ndo gosta?

40. A: ta

41. P: ta... entdo vocé vai escrever um texto... ndo precisa ser igual a esse... um texto que

vocé pense ai... vocé vai contar o que que vocé gosta o que que vocé ndo gosta é...
0 que vocé gostaria de ser... 0 que vocé pensa... tudo bem?

Ao enunciar que o aluno deveria produzir um texto com base no que ele
pensa (um texto que vocé pense ai...), Amanda revela uma concepg¢ao de producgao
escrita de acordo com a tradicdo escolar: o “tema livre”, com finalidade escolar. Ou

64



seja, conforme discutido por Schneuwly e Dolz (1997/2004: 77), a escrita é
concebida como representacdo do real, tal qual ele o é, ou do pensamento, da forma

como é produzido.

2° Momento da Aula.

No segundo momento da aula, apds a produgao escrita pelo aluno, a qual &
feita nos primeiros 45 minutos da dobradinha, Amanda prossegue o trabalho
centrado na correcédo do texto produzido. O aluno é solicitado a ler a sua producéao
através de um sinal que a professora faz apontando em diregao ao texto, conforme
ilustrado no exemplo abaixo:

(Excerto 6):

25. P ... (olha para o aluno e aponta com o dedo para o texto sobre a mesa) entdo olha s6
agora a gente vai reorganizar o seu texto pra que ele fique bem certinho pra que quem for
ler entender.... por que vocé acha que quem for ler... vai consequir entender isso tudo
junto? Ta muito juntinho oh... vocé nem colocou paragrafo... ndo colocou ponto final...
nao colocou virgula... ndo colocou nada... ta certo? Entdo vamos Ia...

Nesse exemplo, € relevante destacar que, como essa aula ocorreu antes do
inicio do trabalho de formacéao com
Amanda e embora ainda nao tivéssemos discutido o papel e a importadncia do
interlocutor para a escrita do texto, o discurso de Amanda marca um conhecimento
sobre o “outro”, como sendo um decodificar para “ler e entender” o que o aluno

escreve, mas nao como interlocutor que dialoga com o autor (pra que ele fique bem

certinho pra quem for ler entender... por que vocé acha que gquem for ler vai entender isso tudo

junto?). Por outro lado, conforme discutido por Schneuwly e Dolz (1997), percebemos
que, embora Amanda compreenda a escrita como um instrumento que auxilia a
interlocucao entre dois sujeitos ligados pelo texto escrito (vocé acha que guem for ler vai

entender isso tudo junto?), focaliza, para lidar com isso, apenas aspectos sistémicos da

lingua (paragrafo... ponto final... virgula...).

Assim, ao enfatizar a relevancia da “reorganizacao” do texto escrito (a gente vai
reorganizar o seu texto) para o dialogo com um interlocutor possivel, Amanda menciona
aspectos de organizacao de paragrafo e de pontuagao, ou seja, aspectos do codigo
formal sem menciona-lo com seu uso social, por exemplo, a razdo do uso
relacionado com a compreensdo de leitura (Ta muito juntinho 6... vocé n&o colocou

paragrafo ndo colocou ponto final ndo colocou virgula ndo colocou nada... ta certo?). Essa
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maneira de conduzir a revisdo do texto demonstra uma pratica de ensino-
aprendizagem construida na histéria da educagdo, como centrada na abordagem
normativa do ensino da lingua, conforme discutido por Mendonga (2006). Fica facil
de entender essa pratica se pensarmos na tradi¢gao do ensino de Lingua Materna em
gue na maioria das vezes se privilegiou o estudo da forma em detrimento do uso
efetivo da lingua. Segundo essa autora, o ensino de gramatica constitui um dos
pilares mais fortes das aulas de portugués, chegando a ser, em alguns casos, a
preocupacao quase exclusiva dessas aulas.

E relevante destacar, ainda, que a primeira versdo do texto produzido pelo
aluno, a revisédo e a reescrita acontecem no mesmo dia (P: entdo vamos Ia... de novo
((apontando para o texto do aluno))). Segundo Pasquier & Dolz (1996), o pouco
distanciamento entre essas tarefas pode causar uma espécie de “cegueira” no aluno
diante de seus erros, pois ndo ha um tempo entre a primeira versao produzida e o
momento de sua reescrita. Todavia, € importante salientar a tentativa da professora
em potencializar a capacidade de escrita do seu aluno, conforme os excertos a

sequir:
(Excerto 7):

1.P: entdo vamos la... de novo ((apontando para o texto do aluno))
2.A: eu tenho ((incompreensivel))
3.P: aqui ta certo? Que letra é essa?

(Excerto 8):

43. P: entdo vamos arrumar... v&é como € que se escreve ai para vocé ndo escrever errado

44. A: separar aqui?

45. P: é... vamos arrumar aqui depois vocé passa a limpo ((incompreensivel))

46. A: fago aqui?

47. P:isso ((incompreensivel)) vocé ndo viu como é que se escreve estudioso?

48. A: tudo junto?

49. P: ndo?

50. A: vamos la... estudioso € o nome de uma pessoa? Vocé conhece uma pessoa com O
nome estudioso?

51. A: ndo

52. P: e lugar? Conhece algum lugar assim com esse nome de estudioso?

53. A: lugar professora?

54. P: é

55. A: ndo

56. P: ent3o... ta certo aqui?

57. A: ta

58. P: ta com letra maiuscula? oh? (aluno faz sinal de negagéo com a cabega) Entdo coloca

ai

59. A: minuscula né?
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Ao focalizar a corregdo como uma atividade de “passar a limpo”, que elimina
“‘erros”, Amanda revela que, embora tenha clareza da necessidade de tornar legivel
o texto ao possivel leitor do aluno (quem for ler... entender), ainda nao privilegia em sua
pratica em sala de aula o valor da escrita como um signo interativo (Bakhtin, 1952-
53), ja que o texto n&o esta inserido em um contexto de interlocu¢do com objetivos,
interlocutores e lugar de circulagdo definidos. Conforme discutido por Pasquier e
Dolz (1996), essa postura pode assentar a idéia de que o aluno é o responsavel por
sua aprendizagem e, consequentemente, pela impressao de que nao sabe escrever
e/ou nunca sabera apesar de varias tentativas.

Resumindo, os resultados demonstram que as ac¢des realizadas por Amanda
revelam sentidos sobre a produgao escrita que orientam uma pratica de ensino de
producao escrita em que o texto €& considerado um produto definitivo, pois na
interacdo com o aluno em sala de aula ndo houve nenhuma proposta de
revisado/reescrita (Pasquier e Dolz, 1996). Assim, ficou claro que: a proposta de
ensino-aprendizagem € “fazer um texto”, “fazer uma produg¢do” e “corrigi-lo”, ou seja,
o0 processo de avaliagdo, com finalidade em si mesma, € um aspecto que tem
grande peso. Além disso, ainda ndo ha uma orientagdo para a produgao de texto

baseada na nogéo de género do discurso.

Segue um quadro com o resumo dos sentidos de Amanda sobre ensino-
aprendizagem quanto a Producdo de Texto nos conteudos tematicos (Bronckart,

2003) enunciados por ela na primeira aula analisada:
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Quadro 1 - Sentidos da Professora de Reforgo — Aula 1 (01/10/2004)

Sentidos sobre o ensino-
aprendizagem de producéo

Exemplos

Leitura oral como preparagéo para

a atividade de escrita, mas
também como pretexto para
produzir outro texto sobre o

mesmo tema (redagdo escolar),
sem necessidade de partilhar seu
objetivo com o aluno.

“... Entdo vocé vai fazer assim... vocé vai ler um texto e a
gente vai fazer outra coisa ta? ” (Turno 9)

“... entdo a gente vai fazer assim 6... a gente vai ler um texto
ai a gente vai fazer a outra atividade ta? Entdao vamos la...
vocé comecga a ler o texto [transparéncia refletida na sala]’
(Turno 15)

Leitura como localizagdo de
informagdes explicitas no texto -
auxiliar na compreensao do

conteudo tematico.

ta... olha sé... do que esse texto ta falando? Quem esta
falando no texto?” (Turno 19)

ndo... quem esta falando no texto? Quem esta contando
essa histéria aqui?” (Turno 21)

“ele pensa que é quem?... ele ta falando de quem aqui?
Da vida de quem?” (Turno 25)

“ndo ¢6... da vida de quem que ele ta falando?” (Turno 27)

“‘da vida dele? Olha sé... aqui ele ta contando o que ele
pensa que é... 0 que ele gosta de fazer... 0 que ele quer ser
e esta falando também que as pessoas as vezes gosta dele
e as vezes nao dependendo das coisas que ele faz...”
(Turno 31)

Producgéo de texto como atividade
escolar (redagao).

“entdo eu quero que vocé faga um texto... eu vou te dar uma
folha vocé vai fazer no caderno depois vai passar a limpo
pra folha (ai vocé me entrega) vocé vai fazer um texto é...
contando da sua vida... as coisas que vocé gosta as
coisas que vocé nao gosta o que (vocé quer ser) o que
vocé gostaria de fazer... ta bom?” (Turno 31)

O... vocé vai escrever um texto sobre / a respeito da sua
vida... certo?...entdo Aqui... nesse aqui... 0 menino nao
esta falando da vida dele? Do que que ele gosta do que
que ele ndo gosta?” (Turno 39)

“ta... entdo vocé vai escrever um texto... ndo precisa ser
igual a esse... um texto que vocé pense ai... vocé vai
contar o que que vocé gosta o que que vocé nao gosta
é... 0 que vocé gostaria de ser... 0 que vocé pensa... tudo
bem?” (Turno 41)

A corregdo como instrumento no
ensino-aprendizagem da producao
de textos (redagdo escolar) com
foco nos aspectos normativos da
lingua.

“aqui ta certo? Que letra é essa?” (Turno 3 — 22 aula)

“precisa desse “a”?” (Turno 17 — 22 aula)

“... entdo olha s6... agora a gente vai organizar seu texto pra
que ele fique bem certinho pra quem for ler entender...
por que vocé acha que quem for ler vai entender isso
tudo junto? Ta muito juntinho 6... vocé nao colocou
paragrafo nao colocou ponto final ndo colocou virgula
ndo colocou nada... ta certo? Entdo vamos la... P6e sua
cadeira aqui do lado que fica mais facil” (Turno 27 — 22 aula)

“entdo vamos arrumar... ver como é que se escreve ai pra
vocé nao escrever errado aqui 6” (Turno 47 — 22 aula)

... vocé escreveu muinto ou muito?” (Turno 65 — 22 aula)

... vamos la é inteligente ou enteligente?” (Turno — 22 aula
73)

... entdo vamos la “respeitado e” por que que respeitado ta
com letra maiuscula? No meio da frase assim nao pode
usar letra maiuscula porque nao é nome de pessoa (...)"
(Turno 63 — 22 aula)

Obs: as escolhas lexicais

estao

marcadas em negrito e os déiticos em itélico.
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3.1.2. Regras e divisado de trabalho estabelecidas na atividade

Nesta segdo, discuto as regras que organizaram, no contexto escolar, a Aula
de Refor¢o em relacéo as prescrigdes oficiais ja discutidas no capitulo tedrico (1.1).
Em seguida, discuto a organizagao do trabalho da sala de reforgo nessa primeira

aula.

A organizagao escolar da aula de reforgo. Conforme discutido no capitulo
teérico, as regras que organizaram, inicialmente, a atividade de ensino-
aprendizagem da producgao de texto contrariam o Projeto de Lei que regula a aula de
reforgo, quanto a frequéncia obrigatdria dos alunos considerados com necessidade
de reforgo. O numero de alunos em sala deveria ser 20, conforme prescrito pela Lei
do Reforgo, constituida a partir da resolugao n°42 de 5 de maio de 2004. Porém,
nessa primeira aula, Amanda contava com apenas um aluno em sala,
caracterizando sua aula como um reforco particular destinado a um unico aluno. E
importante lembrar que essas aulas eram oferecidas fora do horario regular do aluno
para que este, obrigatoriamente, comparecesse as aulas. Embora, conforme
informado pela professora de reforgo, os professores titulares de lingua portuguesa
e a direcao da escola cobrassem a presenca desses alunos no reforgco, ndo era feito
nenhum acordo entre a familia da crianca e a instituicdo escolar para que o aluno
frequentasse efetivamente essa aula. Isso revela uma quebra de regras da
organizagcao escolar em relagdo a prescricdo da Lei do reforgco, no sentido de
viabilizar a inclusdo do aluno no espacgo da sala de aula, dada a dificil realidade das
criangas que, muitas vezes, precisam ajudar os seus pais no trabalho doméstico.
Assim, constato que o projeto de reforgo parece ter sido “pensado” e/ou “elaborado”
para um grupo social que nao corresponde ao publico de baixa renda, pois existe
uma problematica de organizacao familiar que envolver questbes do tipo: como
deixar a crianga ir a escola fora do horario regular de aula, se ela tem que ficar em
casa para cuidar dos irmaos enquanto os pais trabalham, ou se ainda precisa
trabalhar fora de casa para ajudar com as despesas domésticas. Com isso, quero
salientar que o reforgco parece ter sido criado para ndo haver reforgo de fato, ja que
ndo ha uma politica de organizagdo que crie condi¢des para as criangas
freqUentarem as aulas. Além disso, percebo que a propria professora trata a aula de

reforco como uma aula do ensino regular, e, no trabalho com géneros, este deveria
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ser feito de forma que permitisse a integragao do reforgco com as outras disciplinas e
atendesse efetivamente as necessidades dos alunos de insergédo social. Ou seja,
essa problematica evidencia que o problema esta no contexto em que o reforco se

desenvolve.

A organizagdo do trabalho na aula de reforgo. Levando em conta os
sentidos atribuidos ao ensino-aprendizagem da produgéo de texto apresentados por
Amanda na sec¢ao anterior, verifiquei como as regras e a divisao do trabalho, que
embasaram as suas agdes, organizaram as tarefas que o uUnico aluno em sala
deveria realizar: ler um poema, produzir uma redagéo e corrigi-la. Isso revela que a
atividade dessa aula de reforgo foi mediada, conforme Vygotsky (1934), por signos

pertencentes as ferramentas psicolégicas.

No inicio dessa aula, Amanda questionou o aluno sobre dois fatos: primeiro,
sobre este ter levado um irmao para a escola, o que nao era permitido, e, segundo,
sobre o aluno néo ter trazido o caderno para a aula, como previsto. O primeiro se
configura como uma quebra de regras por parte da professora e por parte do aluno,
ja que no discurso de Amanda esta implicito, por um lado, que a escola é uma
instituicdo de ensino e n&do um lugar de cuidar de irm&os, mas que mesmo assim ela
iria deixar o irmao do aluno entrar na sala. Isso demonstra, num primeiro momento,
uma predisposi¢ao da professora em quebrar as regras do funcionamento das aulas
de reforco e em “incluir’” o aluno no contexto escolar, pois como se trata de uma
escola situada em meio a duas favelas, Amanda conhece a realidade de criangas de
periferia, que cuidam de irm&os menores enquanto seus pais trabalham. Em suas
palavras: Deixa ele la fora depois eu deixo ele entrar. O segundo, diferentemente,
revela que a divisdo de trabalho, como discutido por Engestrom (1999), nessa
atividade, cria diferentes posicbes para os participantes, ou seja, demonstra a
manutencédo do papel da professora e do papel do aluno que deveria ter levado o
caderno para a escola: mas eu falei pra vocé trazer. Amanda, nessa atividade, € a
professora e, por consequéncia, quem determina o que pode ou ndo levar para a

sala de aula. Veja, a seguir, no excerto 9:
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(Excerto 9):

7. P: e vocé vai ficar cuidando do seu irmao? (e vocé veio para escola?) Deixa ele |4 fora
depois eu deixo ele entrar... tA bom? Vem ca... deixa eu ver seu caderno

8. A: eu néo trouxe o caderno

9. P: mas eu falei pra vocé trazer! Entdo vocé vai fazer assim..._vocé vai ler um texto e a
gente vai fazer outra coisa ta? A atividade... essa atividade a gente vai terminar quando
tiver mais gente em sala ta? Ai vocé vai trazer tesoura e cola... ndo esquece ta?

No que diz respeito a interagdo entre Amanda e o aluno, no inicio da aula, os
resultados da anadlise parecem revelar, pela organizagao dos turnos (Kerbrat, 1996),
que, embora Amanda sinalize em seu discurso, a possibilidade de permissao para
que o aluno deixasse seu irmao ficar na sala de aula, ela ndo abriu espaco para a
negociacdo das tarefas escolares a serem realizadas em sala. Porém, é valido
destacar que a prescrigao determina isso, ou seja, a atuacdo de Amanda diante das
tarefas a serem realizadas em sala de aula demonstra a forma como a atividade de
ensino-aprendizagem se constitui no contexto escolar, que é regido por regras de
organizagdo e funcionamento. Conforme discutido por Kerbrat (1996), a relagao
vertical professor-aluno se reflete nas escolhas lexicais utilizadas por Amanda, que
mantém sua autoridade, ao indicar quem e o que deve ser feito em sala: Deixa ele la

fora; eu deixo ele entrar; eu falei pra vocé trazer; vocé vai; vocé vai ler; ndo esquece.

Desse modo, as regras de organizagéo da aula s&o mantidas pela professora,
0 que a leva a determinar o trabalho do aluno: a leitura oral de um texto como
pretexto para solicitar uma redacao. De fato, na divisdo de trabalho, a inclusao de
Amanda na realizagdo da tarefa (a gente vai fazer) demonstra que seu discurso
organizou as ordens ou instrugdes, direcionadas para realizagdo de tarefas que o
aluno tinha que fazer. Assim, a escolha lexical marcada por verbos com valor de
imperativo revela claramente os papéis tradicionalmente assumidos por ambos
(Aluno faz e Professor manda): Vem ca... deixa eu ver; vocé vai fazer assim... vocé
vai ler um texto... a gente vai fazer ; ... a gente vai terminar; vocé vai trazer... ndo
esquece; pode deixar; vocé comega a ler o texto. No exemplo a seguir, evidencia-se
a posicao de Amanda, ao descrever linearmente as tarefas a serem executadas pelo

aluno:
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(Excerto 10):

15. P: vamos la entdo a gente vai fazer assim 6... a gente vai ler um texto ai a gente vai
fazer a outra atividade ta? Entdo vamos la..._vocé comeca a ler o texto (transparéncia
refletida na parede)

Na perspectiva vigotisquiana, o aspecto interacional dialético na organizagao
da ZPD é um fator primordial para a aprendizagem, pois através da construcédo de
espacos de aprendizagem, os alunos podem desenvolver novas capacidades. Nesta
aula, a interagao entre a professora e o aluno segue o padréo descrito por Wertsch e
Smolka (1993:137) como IRA: [Pergunta (professora) — Resposta (aluno) —
Avaliagao (professora)].

Amanda, dessa forma, limita a participagcdo do aluno as acdes e aos papéis
que Ihe sdo permitidos desempenhar, o de responder as perguntas de leitura. Essa
interacdo, modelo IRA, tem como objetivo, como aponta Wertsch e Smolka (1993),
avaliar a compreensao do conteudo do poema lido, como revela o exemplo abaixo:

(Excerto 11):

19. P: ta... olha s6... do que esse texto ta falando? Quem esta falando no texto?

20. A: (Leandro) ((o aluno responde com base no que ele considera correto, mas nao tem
relagdo com o texto lido))

21. P: ndo... quem esta falando no texto? Quem esta contando essa histéria aqui?

22. A: O menino

23. P: Ah... e ai ele ta colocando o qué? Que ele pensa ele que é um monte de coisa ndo &7?

Mas sera que é de verdade isso?

24. A: (faz gesto de que n&o sabe)

25. P: ele pensa que é quem?... ele ta falando de quem aqui? Da vida de quem?

26. A: ((incompreensivel))

27. P: n3o 6... da vida de quem que ele ta falando?

28. A: das pessoas

29. P: das pessoas? ou da vida dele?

N&o s&o apenas as perguntas que marcam a avaliagdo de Amanda em
relagdo ao aluno, mas também todas as vezes que fala “ndao”. Além disso, no turno
29, a professora repete a palavra do aluno na interrogativa, demonstrando que a
resposta dada n&o é correta, pois, em seguida, da a alternativa que ela espera que
ele diga “ou da vida dele?” No turno 23 esta a unica resposta avaliada positivamente
(ah).

Bakhtin  (1952-53), numa perspectiva dialégica da linguagem,
semelhantemente a discussédo de Vygotsky (1934) sobre a ZPD, aponta a

importancia do permanente didlogo com outros enunciados e outras vozes e em
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interacado constante com seus interlocutores para a constru¢éao de novos saberes.
No caso do refor¢o, se a professora adotasse uma perspectiva dialégica, poderia
propiciar ao aluno emitir apreciagdes, opinides e descobrir caminhos para mudar o
uso da linguagem de “produto” / “aplicagao” para “revisao” / “construgao” de saberes.
Todavia, no momento da corregdo do texto produzido pelo aluno, nessa aula, o
dialogo, contrariamente, se da com as normas ortograficas, de comportamento, da
lingua padrao, etc.

Segundo Vygotsky (1934), tanto o que € oferecido aos alunos (conhecimentos
linguisticos) quanto o modo como a interacéo é organizada sao elementos cruciais
de mediagcdo, pois se a intervengdo pedagogica nao estiver acima do nivel de
desenvolvimento real dos alunos, e se néo for significativo, isto é, que tenha uma
funcionalidade na vida cotidiana, ndo havera aprendizagem e, consequentemente,
nao “puxara” o desenvolvimento. Conforme apresentado por este autor, a
aprendizagem adequadamente organizada resulta em desenvolvimento mental e
pbée em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma,

seriam impossiveis de acontecer (Vygotsky, 1934: 118).

Assim, por um lado, Amanda, conforme discutido por Schneuwly e Dolz
(1997), ao propor o trabalho com a produgédo de texto, ndo cria condigbes que
favorecam o desenvolvimento de capacidades de uso ou pratica social da
linguagem, porque no trabalho de leitura com o texto que antecede a producéao
escrita, o foco esta, segundo Geraldi (2004), na realizacdo de uma tarefa de leitura
como pretexto para a producado de outro texto e na localizagdo de informacéo e/ou
no reconhecimento tematico do texto apresentado. Como consequéncia desse
enfoque dado a leitura, o contexto de produgdo (Bakhtin, 1929) é limitado, na
medida em que os elementos que integram o contexto de produgéao, circulagao e de
recepcao do texto lido e do texto a ser produzido estdo restringidos a situagao de
uma produgédo de texto escolarizada.

Por outro lado, Amanda avalia a escrita, pois, embora considere a relevancia
da compreensao por parte de um possivel leitor do texto produzido pelo aluno, apos
a producgao da redacgao escolar por este, o foco de discussao passa a ser a corregao
dos “erros" de escrita que n&o se ajustam aos aspectos normativos da lingua culta.
Isso revela que a escrita ainda é enfocada sem atribuicdo de um valor social de uso,

ja que além de nao ser estabelecido um objetivo para a produgédo da redagao, o
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texto ndo circulara fora da escola, nem tera outros interlocutores, além da
professora.

Em resumo, conforme apresentado no capitulo teérico, as regras e a divisao
de trabalho, nas aulas de reforco de Amanda, acompanharam os sentidos
tradicionais de ensino-aprendizagem da producao de texto. Segundo Magalhaes
(2002), isso revela a dificuldade da escola para criar espagos em que O
conhecimento sobre as teorias de ensino-aprendizagem seja relacionado as
escolhas feitas na pratica, o que poderia ser propiciado nas discussdes dos Horarios
de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC).

Nesse sentido, a atividade inicial de ensino-aprendizagem de producgao de

texto da professora de reforgo esta representada da seguinte forma:
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Instrumentos:
transparéncia, papel,
caneta, lapis, borracha

Sujeitos: professora e \
aluno

A

Regras (ver quadro Comunidade:

2 abaixo) escola,
professora de
reforco,
pesquisadora e
alunos

Objeto Ideal: Resultado:

aprender a escrita de uma

pro_duzir um texto; redacdo
Objeto

trabalhado:

Aprender

aspectos

da forma

gramatical

Divisao do trabalho
(ver quadro 2 abaixo)

Figura 1 - Atividade individual da professora — Aula 1
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Essa figura demonstra que a atividade de ensino-aprendizagem da produgao
de texto nas aulas de reforco de Amanda vem suprir a necessidade de se trabalhar
questdes normativas do sistema grafico e sintatico da lingua portuguesa, pois,
conforme discutido anteriormente, ndo ha, de fato, um trabalho de acompanhamento
pelos professores titulares dos alunos sobre quais as necessidades de escrita
devam ser enfocadas pela professora de reforco. Pelo contrario, percebi que o
trabalho nas aulas €& desenvolvido por Amanda com base no senso comum das
necessidades de os alunos dominarem aspectos linguisticos no nivel da palavra e
das sentencas.

As regras e a divisdo de trabalho estabelecidas nessa primeira aula estdo

resumidas no quadro a seguir:

Quadro 2 — Resumo de Regras e Divisado de Trabalho — Aula 1

Regras Divisao de Trabalho
Texto considerado como um produto; como Professora:
uma redacgao; como uma produgao de tema ¢ leva texto para sala de aula;
livre; e manda o aluno ler um texto;
Professor: agente; transmissor; e manda o aluno produzir uma redago;
Aluno: paciente; receptor. e corrige aspectos formais no texto do aluno;
Aluno:

e |& um texto;

e produz uma redagao;

o efetua corregdo da professora sobre os erros
gramaticais.
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3.2. O Segundo Momento do Trabalho
As duas aulas analisadas, conforme mencionado anteriormente, nessa se¢ao
ocorreram durante o trabalho de formagdo desenvolvido com Amanda e no fim

desse processo.

3.2.1. Sentidos de ensino-aprendizagem da produc¢ao de texto — Aula 2

A aula 22" analisada ocorreu no dia 12 de novembro de 2004, com
aproximadamente 45 minutos de duracdo, e contava com 2 alunos de 5% série em

sala.

Nesse contexto, a TASCH (Magalhaes, Liberali e Lessa, 2006) e Vygotsky
(1934) auxiliaram na compreensao das transformacgdes ocorridas na atividade de
ensino-aprendizado da producdo de texto desenvolvida nesta segunda aula de
reforco. O objeto desta atividade de ensino-aprendizagem € a produgdo de um
género do discurso, carta pessoal. Este objeto é o motivo que contém o sentido para

o qual a atividade é direcionada.

Conforme levantamento feito do plano geral do texto (Bronckart, 2003), a aula
analisada foi organizada da seguinte forma: 1) a professora faz perguntas para ativar
os conhecimentos prévios dos alunos sobre o género carta pessoal; 2) a professora
explica aos alunos que antes de eles escreverem uma carta, fariam a parte do
envelope para enviar a carta a um destinatario real; 3) a professora faz perguntas
sobre as informacbes necessarias para preencher e enviar um envelope
corretamente; 4) a professora faz perguntas sobre o conteudo da carta pessoal a ser
produzida pelos alunos, tendo em vista o destinatario escolhido por estes; 5) a
professora pede a producdao de uma carta escrita pelos alunos; 6) a pesquisadora
interrompe a instrugcdo dada pela professora para discutir com os alunos a estrutura
composicional de uma carta pessoal; 7) a professora encerra a aula ajudando na
discussao com os alunos sobre as formas de despedida em uma carta.

Conforme revelado pela analise do conteudo tematico (Bronckart, 2003), no
inicio da aula, Amanda apresenta novos sentidos quanto ao ensino-aprendizagem

da producao de texto, pois faz perguntas para levantar os conhecimentos cotidianos

% Ver anexo 1.
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dos alunos a respeito do género carta pessoal. Essas perguntas direcionam a
discussdo com os alunos, conforme apontado por Schneuwly e Dolz (1997), como
forma de propor o estudo de um género de uso social, ou seja, conforme Schneuwly
e Dolz (1997), que remete a uma pratica social auténtica de uso da linguagem
escrita, para que possam utiliza-lo apropriadamente as situagdes e aos propdsitos
definidos, conforme marcacgao feita no excerto a seguir:

(Excerto 12):

P- alguém ja escreveu uma carta?
Aa- Eu ja recebi/li mas nunca escrevi ((inc))
P- é? Como que se escreve uma carta?
Ap - ((inc))
P - mas...para que serve?
Aa - pra avisar alguma coisa
P- humm...avisar alguma coisa...o que mais?
Ap- falar que ta tudo bem

(...)
14. P-Hum...ta...o que mais? (...) alguém aqui ja recebeu uma carta?
15. Aa- ndo
16. A p- eu ja recebi carta professora...da escola
17. Aa- eu ja recebi também ((inc))

NGO RWN =

De fato, ha uma transformacdo nos sentidos de Amanda sobre produgao
escrita, pois ela faz perguntas essenciais para o reconhecimento do contexto de
producdo do género enfocado, como um aspecto que auxilia o processo de
aquisicao do texto escrito, e no levantamento de conhecimentos espontaneos dos
alunos sobre o género em foco (P- alguém ja escreveu uma carta?). Conforme discutido
por Vygotsky (1934), perguntas desse tipo funcionam como estratégia para
formalizar os conhecimentos dos alunos (Como que se escreve uma carta?), associando-
os aos conhecimentos de funcionalidade (para que serve?) de um género de circulagao
social. Segundo Newman e Holzman (2002: 77), a relagdo entre conceitos
espontaneos e cientificos € um o6timo exemplo de aprendizagem conduzindo o
desenvolvimento e de sua afirmagdo de que uma consequliéncia da aprendizagem
conduzindo o desenvolvimento na ZDP é a crescente capacidade de se envolver em
atividades volitivamente e com consciéncia. Isso indica que, se ha transformacéo da
consciéncia, esta havendo transformacao de sentidos da professora quanto a pratica
de ensino-aprendizagem da escrita.

ApoOs as perguntas de ativagdo de conhecimentos cotidianos dos alunos,
percebemos outra mudanca no encaminhamento do trabalho com o texto escrito

feito por Amanda, que é a discussdo instaurada com os alunos sobre a relagao de
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interlocu¢do no género carta como base para o trabalho de ensino-aprendizagem
desse género. Segundo Rojo (2005: 197), sdo as relagbes estabelecidas entre os
parceiros de uma interlocucao, vistas a partir do foco da apreciagdo valorativa do
locutor, que determinam muitos aspectos tematicos, composicionais e estilisticos do
texto ou discurso. Esse novo enfoque é constatado no momento em que Amanda
indaga aos alunos sobre o interlocutor real para quem escreveriam uma carta
pessoal:
(Excerto 13):

18. P-ta...e vocé ja escreveu uma carta pra alguém?

19. Aa- néo ((inc))

20. P-nao? E se vocés fossem escrever uma carta pra alguém... pra quem vocés
escreveriam?

21. Aa- praminha avo

22.  Ap- minha avé... professora

126. P- ta entdo olha s6...agora que vocés ja definiram pra quem que vocés vao
escrever...0 que que vocés vao falar na carta?

127. Ap — Huuum... deixa eu ver (...)

128. P- se vocés fossem/ bom... ja que vocé vai escrever uma carta pra sua avo o

que que vocé vai contar pra ela?

Esse exemplo demonstra a tentativa de Amanda de instaurar em sala de aula
uma atividade de linguagem que (re) crie uma situagdo o mais proxima possivel de
uma pratica social, pois propde aos alunos a produgao do género carta pessoal para
interlocutores reais, ou seja, exatamente como acontece nas praticas sociais de
linguagem. Os novos sentidos de Amanda sobre a pratica da produgédo de texto
revelam, conforme salientado por Schneuwly e Dolz (1997: 79), que se trata de uma
pratica que tende a uma dissolugdo da escola como lugar particular de ensino-
aprendizagem em praticas sociais que ela reproduz, ou seja, trata-se de negar a
escola como lugar especifico de comunicagdo. Segundo esses autores, o foco esta
em diversificar a escrita, criar situacdes auténticas de comunicacéo, ter boas razdes
para falar/escrever, e se referir aos textos auténticos que circulam na sociedade.

Entretanto, também percebemos, através da analise de conteudo tematico
(Bronckart, 2003), que, diferentemente da primeira aula analisada, o trabalho
realizado em sala por Amanda orienta os alunos para o desenvolvimento da
capacidade de acao do género enfocado, conforme discutido por Schneuwly e Dolz
(1997), pois o lugar social de circulagao da carta a ser produzida pelos alunos é

outro aspecto tematizado pela professora. Isso é constatado no momento em que
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faz referéncia a cidade e/ou ao endereco como elementos necessarios para o envio

da carta:
(Excerto 14):
129. P- onde sua avé mora?
130. Ap-Pernambuco
131. P- e asua?
132. Aa- Bahia
133. P- vocé sabe o nome da cidade?

134. Aa- eu sei
135. Ap- cidade?

136. P-0 endereco...todo o0 endereco?

137. Ap- eu nao

138. Aa- é...Senhor do Bomfim...s6 ndo sei o nome da rua

139. P- ta...e pra gente escrever uma carta pra alguém a gente precisa primeiro [
140. Aa- ter o cep...o niumero da casa ((inc))

Em outro momento da aula, Amanda inicia uma nova discusséao, voltada para
a compreensao da condigdo de producdo, que envolve o conhecimento sobre o
funcionamento e a organizagcdo do instrumento no qual sera enviada a carta, o
envelope. Isso também revela um novo sentido quanto ao trabalho que é realizado
com a escrita, ja que a orientagdo para a produgao de texto inicia com o estudo do
funcionamento do género, conforme grifos a seguir:

(Excerto 15):

141. P- é...antes de escrever a carta a gente vai fazer a parte do envelope...ta
certo? Tudo bem?...0lha s6...no envelope/uma coisa que a gente ja sabe que
precisa preencher...esse e esse ((apontando para as faces do envelope)) que
que a gente vai colocar nesse? O que vocés sabem?

142. Aa- o nome e 0 nosso enderego

143. P- ta..entdo...remetente é quem?

144. Aa- N6s

145. P- estdo remetendo a carta certo? Vocés sabem do enderego de vocés
completo?

146. Ap- sei

147. Aa- eu sei...s6 ndo sei do cep completo

As instrugdes dadas por Amanda revelam que a construgdo do conhecimento
é feita conjuntamente, pois ela faz perguntas aos alunos com o objetivo de
coletivamente sistematizar o saber dos alunos sobre a funcionalidade e composigao
de um envelope para o envio de uma carta. Segundo Newman e Holzman (2002:
77), conceitos cientificos sdo aprendidos em ambiente escolar como parte de um

sistema de conhecimento; ... sua aprendizagem se faz conscientemente.
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Embora as perguntas feitas por Amanda sinalizem para um saber teérico em
construcédo sobre as novas discussdes metodoldgicas do ensino-aprendizagem da
linguagem, como por exemplo, o valor do ensino de um género de circulagéo social,
no momento em que da a instrugcado para a produgao escrita pelos alunos, focaliza
apenas o conteudo e o destinatario da carta. Isso revela a instauracédo de novos
conflitos com o trabalho com a escrita sobre, por exemplo, como trabalhar com a
organizacgao discursiva ou forma composicional do género estudado em sala, a qual
nessa aula nao é explorada:

(Excerto 16):

148. P-(...) entdo vamos fazer assim...Alexandre...abre o caderno vai... pra gente
comecar a fazer...vocés vao pensar no que gue vocés querem contar pra
pessoa que vocés vao mandar a carta

149. Ap- é pra escrever agora?

150. P- é logico
(...)

156. P- é porque a gente/eu mando...a gente ndo vai poder colocar no correio né?

157. Aa - e a gente néo vai colocar hoje?

158. P - ndo porque vocés ndo sabem o cep da rua...(s6 quando trouxer na préxima
aula)

159. Ap - eu trago

160. Aa - eu também...eu trago tranqiilo... tudo certinho

161. P-ta... entdo olha sé... primeiro 0 que que vocés vao fazer é pensar o que
vocés querem contar pra pessoa que vocés vao escrever... Ai comeca a
escrever... e ai a gente vai organizar bonitinho em forma de carta ta
bom...Alexandre fala a verdade eu estou achando que vocé quer escrever
é pra outra pessoa nao € pra sua avo

De fato, percebemos que, embora Amanda fale da organizagéo estrutural do
género carta (organizar bonitinho em forma de carta), ndo da instrugao para que os alunos
saibam como € a forma composicional desse género. Isso revela o conflito entre o
saber tedrico que esta sendo construido no trabalho de formagao continua sobre a
necessidade de trabalhar a lingua em situagdes reais de uso, ou seja, através de
géneros de circulagdo social, e o como possibilitar ao aluno o dominio estrutural de
um género. No entanto, nesse momento, a pesquisadora intervém
colaborativamente na aula, focalizando, além do contexto de producdo do género
carta pessoal, a estrutura composicional desse género que, conforme discutido por
Schneuwly e Dolz (1997), na sala de aula é estudado através de uma pratica ficticia
de uso da linguagem, pois embora esteja sendo utilizado um instrumento de
comunicagado, também esta sendo tomada como um objeto de ensino-

aprendizagem:
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(Excerto 17):

168. P- e entdo a gente nédo vai colocar hoje no correio...primeiro vocés vao fazer
a carta e deixar pronto... quando for quarta-feira vocés trazem o endereco
completo e o envelope e a gente coloca no correio... certo?

169. Pesq- agora... vocés sabem como que a gente comeca uma carta? Vocés

vao escrever uma carta pessoal néo é7?

168.  Aa- hum hum

169. Pesq. Entdo como € que a gente comeca uma carta?

170.  Aa-((incompreensivel - alunos falam ao mesmo tempo))

171. Pesq- Vocés ja receberam?/Vocés ja viram uma carta em casa?

172.  Aa- eu ja... da minha mae

173.  Ap- eu ja recebi da minha avo

174. Pesq- da sua avo?

175. Ap-¢€

176. Pesg- E... e 0 que que a gente encontra assim que a gente abre a carta?

Qual a primeira informacao que a gente [

177. Aa- cidade

A intervencéo feita pela pesquisadora (agora...) marca uma agao colaborativa
que se instaura através do confronto, ja que direciona os alunos para uma discussao
sobre a estrutura composicional do género carta pessoal que nao havia sido feita
pela professora. A interferéncia no que Amanda havia proposto aos alunos naquele
momento (quando for quarta-feira vocés trazem o enderego completo e o envelope e a gente
coloca no correio... certo?) € feita pela pesquisadora como forma de discutir e propiciar
um espacgo para Amanda perceber a relevancia e a necessidade de se discutir com
os alunos a organizagdo discursiva e linguistico-discursiva do género a ser
produzido, ja que esse aspecto ndo fora discutido, antes de solicitar a produgéo
escrita aos alunos:

(Excerto 18):

189. Pesq.- peraé oh...((incompreensivel)) vocés vao colocar a carta quarta-feira
no correio... ndo é? Vocés acham que é interessante a avd de vocés
saberem qual foi o dia que vocés escreveram a carta?...entdo pra que ela
saiba qual foi o dia que vocés escreveram a carta... 0 que € preciso
colocar?

190. Aa-adata

Pela analise do conteudo tematico (Bronckart, 2003), percebemos que o
redirecionamento da aula proposto pela pesquisadora € aceito por Amanda, ja que
esta se engaja na explicagdo e/ou discussdo com os alunos quanto a forma de
cumprimento e despedida no texto que iriam produzir, conforme excertos marcados

a segquir:
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(Excerto 19):

238. Pesq- entdo a gente ndo pode colocar no inicio... se a gente néo pode
colocar 0 nosso nome no inicio da carta... a gente vai colocar o nome de
quem?

239. Aa- o nome da minha avo

240. Ap- é... o nome da pessoa que eu t6 mandando

241. Pesq- a pessoa pra quem vocé vai mandar a carta..._entdo a gente vai dizer...
vO... a gente vai logo assim direto?

242. Ap-nao

243. Pesq- vai dizer como?

244. P-vocés chegam num lugar... o que que vocés falam primeiro?

245. Ap-oi...

246. Aa- como vai? ((incompreensivel))

247. P-((incompreensivel- alunos falam ao mesmo tempo)) vocés vao
cumprimentar... né? Entdo na carta € a mesma coisa... s6 porque a pessoa
ta longe n&o quer dizer que vocé ndo va cumprimentar ((incompreensivel))
entdo... na carta vocés também vao estar cumprimentando a pessoa pra
guem vocés vao estar escrevendo... entdo vamos la...((alunos ficam em
siléncio, escrevendo))

(.)

(Excerto 20):

268.P- ah... agora olha sd... vocés ndo vao se despedir da avé de vocés? Quando
vocé se despede de alguém que vocé vai demorar a falar com ela... 0 que
que vocés falam? ((incompreensivel)) agora imagina que vocés vao passar
um temp&o sem se falar com alguém... 0 que que vocés vao falar pra ela?

269. Ap- ((incompreensivel)

270. P-vocés podem... por exemplo desejar alguma coisa pra ela...

271.  Aa- ((incompreensivel))

272.  P- ((incompreensivel)) e vocé pode falar pra ela assim também um beijo...
ou... alguma coisa assim... € uma despedida... heim e vocés nao esquegam
de trazer... o enderego pronto... ndo vai esquecer Alexandre
((incompreensivel)) depois a gente vai fazer assim... na préxima aula a gente
vai passar pra uma folha pra vocés mandarem a carta bonitinho...ta?

A fala de Amanda, nos excertos acima, revela que novos sentidos quanto a
pratica de ensino-aprendizagem da produgdo de texto também podem ser
construidos na acdo em sala de aula através da colaboragao estabelecida entre
professora e pesquisadora. Isso, por um lado, revela que provavelmente a
professora tem conhecimento sobre a importancia do estudo da estrutura e/ou forma
composicional de um género, mas n&o sabia como abordar esse aspecto com 0s
alunos. Por outro lado, ao perceber a intervengao feita pela pesquisadora (ah...
agora), Amanda se engaja na interagdo com os alunos, estabelecendo uma relagao
de similaridade de cumprimento e despedida da carta pessoal com uma interagcao

verbal oral face-a face. Isso de fato revela uma associacdo entre conhecimento
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cientifico e conhecimento cotidiano (Vygotsky, 1934), o que torna o processo de
aprendizagem consciente pelos alunos (Newman e Holzman, 2002).

Quanto a interacdo entre Amanda e os alunos, percebemos que,
diferentemente da primeira aula analisada, a professora nao limita a participacao dos
alunos a apenas responder suas perguntas, mas permite que perguntem e/ou
esclarecam duvidas quanto as tarefas propostas. Isso pode ser comprovado, pois
dos 272 turnos transcritos, 91 (33, 45%) s&o da professora, 37 (13, 60%) sdo da
pesquisadora e 144 (52, 94%) sao dos alunos, o que indica um maior espago para
as vozes destes, ja que para cada aluno esse valor corresponde a 26, 47% dos

turnos.

Em resumo, ha uma transformacao nos sentidos sobre producéo escrita e sua
relagdo quanto as necessidades de escrita serem trabalhadas com os alunos, como
resumido no quadro 3. Dessa forma, o que houve foi uma internalizagao (Vygotsky,
1934) e uma construgdo de novos sentidos sobre a produgdo de texto e sobre a
forma de conduzir uma atividade de ensino-aprendizagem (Vygotsky, 1934).

Abaixo segue um quadro com o resumo dos sentidos de Amanda sobre
ensino-aprendizagem quanto a Produgdo de Texto nos conteudos tematicos

enunciados por ela na segunda aula analisada:
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Quadro 3 - Sentidos da Professora de Reforgo — Aula 2 (12/11/04)

Sentidos sobre o ensino-
aprendizagem de produgao
de texto

Exemplos

- Ativacao de conhecimento de
mundo como estratégia que
auxilia o ensino-aprendizagem
de um género social;

- Conhecimento cotidiano
explorado para construgéo do
conhecimento cientifico;

- Reconhecimento do contexto
de producéo do género como
um aspecto que auxilia o
processo de aquisi¢gao do texto
escrito

e P- alguém ja escreveu uma carta? (Turno 1)

e P- é? Como que se escreve uma carta? (Turno 3)

e P- mas...pra qué serve? (Turno 5)

e P - humm...avisar alguma coisa...o que mais? (Turno 7)

e P- alguém aqui ja recebeu uma carta? (Turno 14);

¢ P-ta...e vocé ja escreveu uma carta pra alguém? (Turno 18)

e P-ndo? E se vocés fossem escrever uma carta pra alguém...
pra quem vocés escreveriam (Turno 20)

¢ Aa- Eu ja recebil/li mas nunca escrevi ((inc)) (Turno 2)

e A p- eu ja recebi carta professora...da escola (Turno 16)

¢ Aa - pra avisar alguma coisa (Turno 6)

o Ap- falar que ta tudo bem (Turno 8);

¢ Aa- nao ((inc)) (Turno 19)

¢ Aa- pra minha avé (Turno 21)

- Instrumento de circulagéo
como um elemento de
condicao de produgao e
circulagéo do género carta
pessoal;

- Situagao de agao como
aspecto que auxilia o aluno na
compreensao do
funcionamento de um género

e P- vocé sabe o nome da cidade? (Turno 26)

¢ P- o enderec¢o...todo o endereco? (Turno 30)

e P- é...antes de escrever a carta a gente vai fazer a parte do
envelope...ta certo? Tudo bem?...0lha s6...no envelope/uma
coisa que a gente ja sabe que precisa preencher...esse e
esse ((apontando para os lados do envelope)) que que a
gente vai colocar nesse? O que vocés sabem? (Turno 35);

e Aa- o nome e o nosso endere¢o (Turno 36);

e Aa- o nome da...o enderecgo da/do cep de la de onde que é e
o nome da pessoa (Turno 46);

e Aa- é numero (Turno 52);

O destinatario como elemento
do contexto de producgao de
um texto e a elaboracgao
tematica como contribuicao
para a construgao da
textualidade pelo aluno

e P-ta...e vocé ja escreveu uma carta pra alguém? (Turno 17)

e P- nd07? E se vocés fossem escrever uma carta pra alguém...
pra quem vocés escreveriam? (Turno 19)

¢ P- onde sua avé mora? (Turno 23)

¢ Aa- pra minha avé (Turno 21)

¢ Ap- minha avé professora (Turno 22)

¢ P-ta entdo olha s6...agora que vocés ja definiram pra quem
que vocés vao escrever...o que que vocés vao falar na
carta? (Turno 126)

e P- se vocés fossem/ bom... ja que vocé vai escrever uma
carta pra sua avé o que que vocé vai contar pra ela?
(Turno 128)

e P- claro que pode... entdo...conta ai...fala ai o que que vocés
Vvao escrever....ou vocés querem escrever pra outra
pessoa (Turno 131)

Género do discurso como
unidade de ensino-
aprendizagem da producéo de
texto

e P-(...) entdo vamos fazer assim...Alexandre...abre o caderno
vai... pra gente comecar a fazer...vocés vao pensar no que
que vocés querem contar pra pessoa que vocés vao
mandar a carta (Turno 147)

e P-ta... entdo olha s6... primeiro o que que vocés vao fazer é
pensar o que vocés querem contar pra pessoa que VOcés
vao escrever... Ai comega a escrever... € ai a gente vai
organizar bonitinho em forma de carta ta bom?... Alexandre
fala a verdade eu td6 achando que vocé quer escrever € pra
outra pessoa nao é pra sua avo (Turno 160)

e Ap- é pra escrever agora? (Turno 148)

e P- é l6gico (Turno 149)
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Estudo da estrutura do género
carta pessoal como
instrumento necessario a
apropriacdo desse género pelo
aluno, o que implica o dominio
da organizagéao discursiva do
género aproximagao dos
conhecimentos cotidianos ao
cientifico.

P-((incompreensivel- alunos falam ao mesmo tempo)) vocés
vdo cumprimentar... né? Entdo na carta é a mesma coisa...
s6 porque a pessoa ta longe nao quer dizer que vocé nao
va cumprimentar ((incompreensivel)) entdo... na carta vocés
também vao estar cumprimentando a pessoa pra quem
vocés vao estar escrevendo... entdo vamos la...((alunos
ficam em siléncio, escrevendo)) (Turno 247)

P- ah... agora olha sé... vocés nao vao se despedir da avé de
vocés? Quando vocé se despede de alguém que vocé vai
demorar a falar com ela... o que que vocés falam?
((incompreensivel)) agora imagina que vocés vao passar
um tempao sem se falar com alguém... o que que vocés
vao falar pra ela? (Turno 268)

P- vocés podem... por exemplo desejar alguma coisa pra ela...
(Turno 270)

P- ((incompreensivel)) e vocé pode falar pra ela assim
também um beijo... ou... alguma coisa assim... € uma
despedida... (Turno 272)

Obs: as escolhas lexicais estdo marcadas em negrito e os déiticos em italico.
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3.2.2. Regras e divisao de trabalho estabelecidas na atividade

Na secao anterior, discuti os novos sentidos apresentados por Amanda
quanto a pratica da produgéo de texto, principio que orientou as regras e a divisao
de trabalho ao longo da atividade de ensino-aprendizagem no reforgo que tem
agora, como discutido por Leontiev (1977/2003), um novo objeto que é o ensino-
aprendizagem da linguagem através dos géneros do discurso, resultado de nossas
discussodes e do amplo trabalho de formacgao na qual Amanda estava inserida. Isso
aponta para o inicio do desenvolvimento de uma nova pratica de ensino-
aprendizagem de Amanda quanto a producdo de texto, pois algumas contradigdes
sdo superadas e novas sdo instauradas. Segundo Engestrom (1999), contradigéo,
conflito e insatisfacdo sdo essenciais a nogcdo de desenvolvimento, pois a
transformacgao da pratica decorre desses fatores.

Nesse sentido, conforme levantado pela analise da organizacdo dos turnos
(Kerbrat, 1996), as regras que embasam a divisdo de trabalho nas aulas de Amanda
comegam, tacitamente, a acompanhar os novos sentidos de ensino-aprendizagem
da escrita, que nesta aula estdo direcionados a producdo de uma carta pessoal.

Veja no excerto 21:

(Excerto 21):

147.  P- entrega pessoalmente Alexandre... ta? entdo vamos fazer
assim...Alexandre...abre o caderno vai... pra gente comecar a fazer...vocés
vao pensar 0 que que vocés querem contar pra pessoa que Vocés vao
mandar a carta

148. Ap- € pra escrever agora?

149. P- éldgico

150. Ap-ah

151. P- essa carta_tem que ficar pronta até quarta-feira porque [

152.  Ap- da pra gente fazer amanha?

153. P-danada

154.  Ap - ((inc))

155. P- é porque a gente/eu mando...a gente n&o vai poder colocar no correio né?

156. Aa - e a gente ndo vai colocar hoje?

157. P - nao porque vocés nao sabem o cep da rua...(sé quando trouxer na

proxima aula)

158. Ap - eu trago

159. Aa - eu também...eu trago tranquilo... tudo certinho

O excerto, ao contrario do que ocorreu na primeira aula analisada, revela uma

nova e diferente organizagcdo de turnos entre os participantes dessa interacao, ja

87



que um aluno intervém no que € proposto por Amanda, tentando estabelecer com
esta uma negociagdo: € pra escrever agora? (...) da pra gente fazer amanha.
Embora haja essa tentativa por parte do aluno em negociar o dia em que deveriam
produzir a carta (turnos 148, 152), a divisdo de trabalho é organizada pela
professora, que pede aos alunos para produzirem a carta naquele momento (turnos
148 e 149). Isso revela a organizagao da atividade no contexto escolar, que é regida

por regras e divisdo de trabalho prescritas, fundamental para o seu funcionamento.

Por outro lado, é relevante salientar que, nessa aula, os préprios alunos se
prontificam a “trazer” o CEP para poder “colocar no correio”. Diferente da 12 aula,
quando a professora pediu caderno e o aluno ndo trouxe e ela disse que ele
precisaria trazer tesoura e cola para a préxima aula. Aqui, agora, o préprio aluno
assume a responsabilidade de realizagdo da tarefa, provavelmente porque veja
sentido para a sua agao, ou seja, existe um motivo (Leontiev, 1977) para a

realizagéo da tarefa pelo aluno.

Nos excertos abaixo, evidenciam-se as instrucdbes dadas por Amanda aos
alunos sobre o0 que deveriam levar para a préxima aula, ou seja, marca a divisao de

trabalho e a relagao vertical entre os participantes da interagao:

(Excerto 22):

100. P- (...) Entao anota no seu caderno o que que vocé vai trazer na proxima aula

(...)

(Excerto 23):

108. P- nao? Entdo a gente é... a gente vai fazer o seguinte...anota ai no seu caderno
0 que vocé tem que fazer pra proxima aula...o cep da sua rua...vocé vai
perguntar pra alguém...

Conforme discutido por Leontiev (1977), embora as regras e a divisdo de
trabalho sejam estabelecidas por Amanda, sdo direcionamentos fundamentais para
o desenvolvimento da atividade de ensino-aprendizagem da produgéo de texto, pois
organiza e regula a cadeia de a¢des que se constitui como um meio de alcangar o
objeto dessa atividade. Isso aponta para o fato de que, embora a interagdo na aula
seja direcionada pela professora, as regras e a divisdo de trabalho, em alguns
poucos momentos, sdo negociadas, e, diferentemente do que ocorreu na primeira
aula analisada, nesta os alunos tém mais espaco, ja que os dois alunos na sala sao

responsaveis por 52, 94% dos turnos registrados. Entretanto, ocorre que a
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professora assume o papel de guiar o processo de ensino-aprendizagem e o0s
alunos, ainda que de forma “timida”, assumem o papel de parceiros nesse processo,
respondendo as indagagbes de Amanda, mas também perguntando. Isso indica que,
se os turnos ja ndo sao exclusivamente determinados pela professora, ha uma
mudanga nos papéis exercidos pelos sujeitos dessa interagao, ja que os alunos nao
se limitam apenas a responder as perguntas que lhes s&o direcionadas. Veja o
excerto a seguir:
(Excerto 24):

64. Aa- cabe tudo aqui professora bairro/cidade/estado?

65. P-a gente coloca aqui em baixo ndo tem problema...ta? Entdo vamos Ia...vocés
querem ja fazer direito no envelope? Ou preferem fazer primeiro no papel?

66. Ap- fazer no envelope

67. P- entdo fagam de lapis se precisar depois a gente arruma ta bom? O nome de
vocés é completo hein?

68. Aa—ta

69. P- passa a chave que fica batendo por conta do vento ((se direcionando a um
aluno que estava perto da porta da sala))

70. Aa- e agora?

71. P- agora o endereco...pode comegar pelo nome da rua...

72. Aa- pode ((inc))?

Nesse excerto, Amanda pergunta aos alunos se querem preencher os dados
do envelope direto neste ou em uma folha em branco, o que de fato se configura
cCOmo uma negociagdo e nao uma imposicao. Isso revela explicitamente que,
conforme discutido por Engestdom (1999), esta ocorrendo uma transformagao nessa
atividade em funcdo da reconceptualizagdo do objeto de ensino-aprendizagem da
producdo de texto. No entanto, ao mesmo tempo em que negocia, orienta a forma
como os alunos deveriam preencher o envelope, o que, por outro lado, também nao
descaracteriza os papéis que lhe sdo permitidos desempenhar: alunos fazem as
tarefas, respondem as perguntas feitas pela professora e fazem perguntas sobre a
operacionalizagao das tarefas. Ou seja, as ag¢des realizadas pelos alunos tém como

motivador as novas propostas de escrita feitas por Amanda.

Conforme discutido anteriormente, a atividade de ensino-aprendizagem nas
aulas de reforgo se organizou em funcdo de uma necessidade institucional:
dificuldade de leitura e de producdo de textos dos alunos que constituem essa
atividade. No contexto especifico desta pesquisa nesta aula, como ja apontado na
secao 3.2.1, a professora tem maior clareza das necessidades que ela quer

trabalhar com seus alunos: o estudo dos géneros do discurso como objeto e
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instrumento (Schneuwly e Dolz, 1997) para o ensino-aprendizagem da linguagem
escrita.

De fato, conforme levantado pelo conteudo tematico (Bronckart, 2003) na
secao 3.2.1, houve uma mudanga nos sentidos de Amanda quanto ao ensino-
aprendizagem da producgao de texto, ja que o foco do trabalho com a escrita ndo tem
mais como necessidade “aprender” os aspectos normativos da lingua. Ha também
uma mudanca no trabalho de Amanda com o ensino da produg¢ao do texto do aluno.
Isso revela, como discutido por Schneuwly e Dolz (1997), um trabalho com foco nos
géneros do discurso como objeto escolar, mas, ao mesmo tempo, como instrumento
das praticas sociais, ou seja, os géneros do discurso materializam as praticas de

linguagem nas atividades dos aprendizes.

Em resumo, constato, por uma lado, que apenas 2 alunos participaram da
aula de reforgo, embora a regra estabelecida por Lei € que conste, em média, 20
alunos em sala, conforme discutido em 1.1. Por outro lado, percebo que houve uma
mudanga no que diz respeito ao contexto inicial da aula, o qual foi se concretizando
através da interacao entre a professora e os alunos: no inicio Amanda apresentou a
proposta da aula (turno 147) e, a medida que a interagao foi sendo estabelecida, o
contexto inicial de distancia interpessoal entre os participantes dessa interacéo foi se
modificando, j& que os alunos intervieram e tentaram estabelecer algumas
negociagdes, o que, segundo Kerbrat (1996), ocorre entre os participantes, quando

estes revelam uma atitude de proximidade.

Nesse sentido, a atividade intermediaria de ensino-aprendizagem de

producao de texto da professora de reforgo esta representada da seguinte forma:
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Instrumentos: papel;
envelope; caneta;
lapiseira; borracha

Obieto: q Resultado:
jeto: aprendera o ritrg de
Sujeitos: professora, produzir uma carta uma carta

v

i essoal
pesquisadora e alunos P |:> pessoal

N\

4

v
A
v

?Z%;?:O()Ver quadro Comunidade: Divisao do trabalho
escola, (ver quadro 4 abaixo)
professora de
reforgo,
pesquisadora e
alunos

Figura 2 - Atividade de constru¢ao de um género (carta pessoal) — Aula 2

Essa figura demonstra que essa Atividade de ensino-aprendizagem vem suprir
a necessidade da produgdo de texto com base na nogdo de géneros do discurso, a
qual orienta a pratica em transformacdo de Amanda. Isso revela que o dominio da
escrita ndo se limita a aprendizagem de questdes normativas da lingua, mas se
estende a producdo de um género com valor social, o qual tem um sentido real para
producao pelos alunos.

As regras e a divisdo de trabalho estabelecidas na segunda aula estdo

resumidas no quadro a seguir:
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Quadro 4 — Resumo de Regras e Divisdo de Trabalho — Aula 2

Regras Divisao de Trabalho
Produgcédo de texto com base no uso de um | Professora:
género de circulagdo social; e apresenta a proposta de producdo aos
Professora: organizadora; alunos;

Alunos: agentes do processo de ensino- | e explica alguns aspectos que caracterizam o

aprendizagem. género carta;

e manda os alunos produzirem uma carta em
sala de aula.

Alunos:

e respondem as perguntas feitas pela
professora;

o fazem perguntas sobre a operacionalizagdo

da tarefa;

e produzem a carta solicitada pela professora.

3.2.3. Sentidos de ensino-aprendizagem da produc¢ao de texto-Aula 3

A terceira aula analisada ocorreu no dia 02 de dezembro de 2004, com
duracao de 45 minutos, aproximadamente, e contou com 5 alunos em sala. Nessa
aula, a professora teve como objeto discutir/construir com os alunos uma historia de
terror para, em outra aula, solicitar a produgéo de um texto neste género. A escolha
desse género foi feita, em virtude de uma sequéncia didatica elaborada por Amanda

que teve como objetivo trabalhar géneros da esfera literaria.

Na atividade de ensino-aprendizagem nessa aula, conforme a analise de
conteudo tematico (Bronckart, 2003) demonstrou, ha a transformagao dos sentidos
de Amanda quanto ao trabalho com o ensino da producéo do texto, o que acarretou
a mudancga no foco das necessidades a serem trabalhadas com os alunos nas aulas
de refor¢o, que passou a ser, conforme discutido por Schneuwly e Dolz (1997) e
Rojo (2005), o estudo da linguagem em funcionamento, ou seja, o estudo dos
géneros do discurso. Isso demonstra que alguns dos conflitos constatados no inicio
do trabalho de formagdo continua com Amanda foram resolvidos, como por

exemplo, conforme discutido por Schneuwly e Dolz (1997), a articulagdo do género a
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base de orientacdo da agao discursiva, ou seja, o género adaptado a um
destinatario, a um conteudo e a uma finalidade numa determinada situagdo. No
entanto, novos conflitos foram instaurados, na medida em que o funcionamento
desses mecanismos do género como instrumento de funcionamento,
especificamente em relacdo ao trabalho com o estilo (Bakhtin, 1952-53/1979: 279)
dos géneros do discurso, ainda nao foram abordados por Amanda. Nesse contexto,
a TASCH (Magalhdes, Liberali e Lessa, 2006) auxiliou na compreensao das
transformagdes e/ou (re)organizagdes na atividade de ensino-aprendizagem da
producao de texto desenvolvida na terceira aula de reforco. O objeto desta atividade
de ensino-aprendizagem, conforme mencionado anteriormente, é a produgao de

uma historia de terror.

Nessa aula, o levantamento do plano geral do texto (Bronckart, 2003)
permitiu a seguinte visualizacdo dessa atividade: 1) Amanda faz perguntas para
verificar os conhecimentos dos alunos sobre historia de terror; 2) orienta a
construcdo conjunta de uma histéria oral com os alunos; 3) retoma alguns aspectos
discutidos sobre os elementos constituintes da historia de terror e 4) inicia outra
historia, enquanto circula ao redor da mesa em que os alunos estavam sentados e,

em seguida, senta-se ao lado deles.

Conforme levantado pela analise de conteudo tematico (Bronckart, 2003), a
primeira acao realizada por Amanda, nessa aula, assemelha-se ao que foi feito na
segunda aula analisada, ja que a professora faz perguntas para verificar os
conhecimentos cotidianos dos alunos sobre a histéria de terror, 0 que comparado a
primeira aula analisada, demonstra um novo sentido quanto ao ensino-
aprendizagem da producdo de texto. Isto € Amanda entende a ativagcdo de
conhecimentos cotidianos (Vygotsky, 1934) como uma estratégia que auxilia a
aprendizagem de um género de circulagao social, ja que este faz parte do cotidiano
do aluno, mas que precisa ser melhor compreendido, para que, assim, o aluno
possa utiliza-lo eficazmente dentro e fora da escola. Conforme discutido por
Schneuwly e Dolz (1997), as perguntam feitas por Amanda focalizavam os
elementos constituintes (quais sdo as coisas que a gente precisa ter nessa historia?)
e o objetivo/ finalidade (uma historia de terror tem o objetivo de que?) de uma

histéria de terror, ou seja, a capacidades de agéo:
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(Excerto 25):

1. P: E pra gente conseguir montar uma histéria de terror que que a gente precisa /
quais sao as coisas que a gente precisa ter nessa histéria?
2. A1: personagem
(...)
5. A3: lugar
(...)

(Excerto 26):
9. P: vamos fazer assim 6... uma de cada vez... uma histéria de terror tem o objetivo de
que?
10. A2: assustar
11. P: e... 0 que que a gente pode fazer nessa histéria? 6 [
(...)
24. P: pra gente fazer uma histéria de terror o que que a gente vai precisar ter? Pra
fazer? A gente vai precisar de algum conhecimento especifico?
26. P: de que que precisa?

O levantamento de conhecimentos cotidianos dos alunos sobre a histéria de
terror e a construcéo oral deste género sao tomados como agdes que, segundo
Schneuwly e Dolz (1997), atuam como instrumentos mediadores dessa atividade de
ensino-aprendizagem da escrita para um melhor dominio do género a ser produzido.
Segundo Schneuwly e Dolz (1997), os géneros sdo o objeto e o instrumento do
trabalho para o desenvolvimento da linguagem e para a apropriagao pelos alunos

dos textos de circulagdo social.

Nos momentos iniciais dessa aula, observamos que os conflitos constados,
na primeira aula analisada, comegam a se resolver, pois ja é feito o levantamento de
alguns aspectos para a construgdo de uma situacdo de producao (Bakhtin,1929),
através de um questionamento feito por Amanda sobre a finalidade e a relagdo do
autor com o destinatario da historia de terror (assustar). Segundo Rojo (2005: 186),
as dimensdes dos géneros discursivos (tema, forma composicional e estilo), sdo
determinadas pelos parametros da situagdo de produgdo dos enunciados e
sobretudo, para Bakhtin/Voloshinov (1929), pela apreciagdo valorativa do locutor a
respeito do(s) tema(s) e do(s) interlocutor(res) de seu discurso. Nesse sentido,
percebemos que as perguntas feitas por Amanda tinham por objetivo levantar alguns
dos elementos da situagao de produgao dessa histéria e os associar ao objetivo dos
discursos a serem produzidos pelos alunos, pois logo em seguida ela explica que
cada aluno assumiria a responsabilidade de continuar a historia considerando o que

foi criado pelo colega:
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(Excerto 27):

28. P: precisa de inventar... precisa de criatividade ta! Entdo vamos la a gente vai
comecar a histéria ta certo? ((alunos conversam)) Vamos la... vamos prestar
atencao porque quando chegar na sua vez vocé vai ter que continuar a histéria e ai
vocé nao vai saber certo? Vou comecar uma outra histéria... Olha s6é gente era uma
vez...um casal [

29. A1: Thiago e Pedro [

30. P: um casal chamado... da um nome ai pro [

(...)

(Excerto 28):
35.P: Maria Janaina... eles casados... eles eram muito jovens quando casaram... e ai eles
compraram um terreno que estava super barato esse terreno... la no interior de Sao
Paulo e todas as casas em volta eram muito caras e s6 aquele terreno estava
barato sé que o vizinho do lado do terreno falou pra ele assim... olha se eu fosse
vocé eu ndo comprava esse terreno... porque ele é amaldigoado... aqui aconteceu
uma histéria muito estranha nesse terreno...

Comprovadamente, notamos a diferenga e a mudanca no trabalho em sala de
aula da professora que, diferentemente da primeira aula analisada, aponta desde o
inicio em qual género do discurso o texto seria produzido. Se levarmos em
consideragao que a indicagao do género inclui as condi¢gdes de produgao em que 0
texto € criado, conforme discutido por Rojo (2005), Amanda direciona a forma
composicional utilizando, entretanto, uma expresséo tipica de contos de fadas (era
uma vez... um casal), € a relaciona com o tema do género que propbs abordar nessa
aula, uma histéria de terror (eles casados... eles eram muito jovens quando casaram... e ai eles
compraram um terreno). Isso pode revelar a instauragdo de novos conflitos sobre o
conhecimento dos aspectos que caracterizam os géneros, conteudo tematico, estilo
verbal e construgdo composicional, os quais, conforme Bakhtin (1952-53: 279),
refletem as condigdes sécio-historicas de producao dos géneros em cada esfera da
atividade humana. No entanto, é relevante destacar que, conforme Engestrom
(1999), conflito, contradicdo e insatisfagdo sdo essenciais a nogdo de
desenvolvimento, pois a transformacdo da pratica decorre destes fatores. Dessa
forma, a insercdo de Amanda em um amplo processo de formacao € fundamental
para que o desenvolvimento de fato aconteca, pois pode propiciar que as

contradigbes sejam superadas.

Por outro lado, a andlise revela que, embora o aspecto contetido tematico seja

questionado por Amanda, de forma que os alunos pensem no cenario dessa histoéria
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(elemento da narrativa), ndo ha exploragdo das formas e da escolhas lexicais do
género, ou seja, na perspectiva bakhtiniana, do estilo ao qual o género pertence e

que nao deve ser enfocado como um efeito da individualidade do locutor:

(Excerto 29):

164. P: vocés acham que essas coisas de de terror acontecem onde? Na cidade ou [
165. A1: na cidade

166. P: na cidade ou no campo?

167. A2: no campo na cidade ndo acontece assim nao

168. P: mas onde?

169. A1: é no campo

170. A2: no cemitério

171. P: no cemitério... 0 que mais? E interior? Vocés acham que acontece?

172. A2: no interior acontece aquelas coisas de cair € meteoro... que fala que tem “ET”
173. P: “ET"?

174. A2: que fala que viu lobisomem...

Esse excerto 29 demonstra que Amanda possibilita, através das perguntas
direcionadas aos alunos, que estes se apropriem das questdes de aprendizagens
enfocadas no estudo do género histéria de terror. Isto é, conforme discutido por
Wertsch e Smolka (1994: 138), a professora utiliza o questionamento como
dispositivo de pensamento ou, ainda, usa as respostas dos alunos como estratégia
criadora de novos significados. Em vez de dizer o cenario utilizado nas histérias de
terror, Amanda questiona os alunos, tencionando o lugar onde se dao essas
histérias (turnos 164, 166, 168, 171). Isso reflete, portanto, a abertura com que a
professora constroi um espago para a apropriagao do género em estudo.

Por outro lado, a analise de conteudo tematico (Bronckart, 2003) revela que
as acgdes realizadas por Amanda orientam uma pratica de ensino da producao
escrita em que o sentido sobre o ensino-aprendizagem do texto ndo € mais um
produto, pois a finalidade dessa aula é conduzir os alunos na elaboracdo do texto
escrito, que antes de ser produzido, precisa, portanto, ser estudado. Na interacao
com os alunos, ficou comprovado que a instrugdo para producado de texto esta
baseada na nogcdo de género, e a criagdo da situagdo de producdo esta orientada
para o objetivo do género a ser produzido: assustar os leitores - os proprios colegas

de classe.

A seguir, um quadro com o resumo dos sentidos de Amanda sobre ensino-
aprendizagem quanto a produgdo de texto nos conteudos tematicos (Bronckart,

2003) enunciados por ela na terceira aula analisada:
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Quadro 5 - Sentidos da Professora de Refor¢o — Aula 3 (02/12/2004)

Sentidos sobre o ensino-
aprendizagem de producgao
de texto

Exemplos

- Ativagdo de conhecimento de
mundo como estratégia que
auxilia o ensino-aprendizagem
de um género social;

- Levantamento de elementos
da narrativa como forma de
explorar um género de
circulagao social

e P: E pra gente conseguir montar uma histéria de terror que
que a gente precisa / quais sao as coisas que a gente
precisa ter nessa histéria? (turno 1);

e P: vamos fazer assim 6... uma de cada vez... uma histéria de
terror tem o objetivo de qué? (turno 9);

e P: pra gente fazer uma histéria de terror o que que a gente vai
precisar ter? Pra fazer? A gente vai precisar de algum

conhecimento especifico? (turno 24);
e P: precisa de inventar... precisa de criatividade ta! (turno 28);
e A1: personagem (turno 2);
e A2: a hora (turno 4);
e A3: lugar (turno 5);
e A1: precisa inventar (turno 27);

- A construgao do
conhecimento se da de forma
coletiva, através da mediagao
e do contato com o
conhecimento do outro

e Entdo vamos |a a gente vai comecar a histéria ta certo?
((alunos conversam)) Vamos la... vamos prestar atencao
porque quando chegar na sua vez vocé vai ter que
continuar a histéria e ai vocé nao vai saber certo? Vou
comecgar uma outra histéria... Olha s6 gente era uma vez...
um casal [

e A2: Maria e ((incompreensivel)) [ (turno 31);

e A3: Maria Janaina ((risos)) (turno 34);

e P: Maria Janaina... eles casados... eles eram muito jovens
quando casaram... e ai eles compraram um terreno que estava
super barato esse terreno... Ia no interior de Sao Paulo e todas
as casas em volta eram muito caras e s6 aquele terreno estava
barato s6 que o vizinho do lado do terreno falou pra ele assim...
olha se eu fosse vocé eu nao comprava esse terreno... porque
ele é amaldigcoado... aqui aconteceu uma histéria muito estranha
nesse terreno... (turno 35);

e P: e ai o senhor que morava vizinho comegou a contar a
histéria... entéo ele contou... (turno 37); 47, 48, 52

e A1:quem morreu 18? (turno 47);

e P: ndo sei! Morreu alguém? Ninguém disse ainda que
alguém morreu... s6 disse que alguém fazia macumba 1a_|
(turno 48);

e P: ahn ahn ((sinal de negacdo)) esse entao ai nao
convenceu ninguém nao... ele foi possuido pela alma e o
que mais?_(turno 52);

O cenario é um dos aspectos a
ser explorado como forma de
pensar nos elementos da
narrativa

e P: vocés acham que essas coisas de de terror acontecem
onde? Na cidade ou [ (turno 164);

e A1 nacidade (turno 165);

e P:nacidade ou no campo? (turno 166);

e A2: no cemitério (turno 170);

e P: no cemitério... o que mais? E interior? Vocés acham que
acontece? (turno 171);

Obs: as escolhas lexicais estdo marcadas em negrito e os déiticos em itélico.
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3.2.4. Regras e divisao de trabalho estabelecidas na atividade

Nas secdes anteriores, constatei as transformacdes dos sentidos de Amanda
quanto ao ensino-aprendizagem da produgdo de texto. Também através da analise
da organizacao dos turnos (Kerbrat, 1996), percebi que as regras e a divisdo do
trabalho foram sendo mudadas tacitamente, ja que outros elementos dessa atividade
também mudaram, como o instrumento e o objeto. Assim, os alunos, motivados pela
necessidade de superar as dificuldades de escrita, comegaram a frequentar a aula
para aprender em conjunto com a professora e seus colegas. Diferentemente do que
ocorreu na primeira e na segunda aula analisadas, nesta, ha uma nova divisdo de
trabalho entre os alunos e Amanda, ja que: os alunos propuseram o inicio de novos
turnos; professora e alunos estabeleceram uma relagdo horizontal (estdo mais
proximos) e assumiram 0s mesmos papéis na producdo conjunta da histéria de
terror:

(Excerto 30):

28. P: (...) Entdo vamos la a gente vai comegar a histéria ta certo? ((alunos conversam))
Vamos la... vamos prestar atengao porque quando chegar na sua vez vocé vai ter
que continuar a histéria e ai vocé nao vai saber certo? Vou comecar uma outra
histéria... Olha s6 gente era uma vez... um casal [

29. A1: Thiago e Pedro [

30. P: um casal chamado... da um nome ai pro [

31. A2: Maria e ((incompreensivel)) [

32. A3: ((incompreensivel)) e Wallas

33. P: Cacarolae e

34. A3: Maria Janaina ((risos))

35. P: Maria Janaina... eles casados... eles eram muito jovens quando casaram... e ai

eles compraram um terreno que estava super barato esse terreno... l1a no interior de
Sao Paulo e todas as casas em volta eram muito caras e s6 aquele terreno estava
barato sé que o vizinho do lado do terreno falou pra ele assim... olha se eu fosse
vocé eu nao comprava esse terreno... porque ele é amaldigoado... aqui aconteceu
uma histéria muito estranha nesse terreno...

O fato de Amanda se incluir no discurso (a gente vai comegar a histéria) realmente
marca sua inclusdo na realizacao da tarefa, o que sinaliza para uma nova diviséo de
trabalho. A professora construiu conjuntamente com os alunos uma histéria de
terror, ou seja, as regras e a divisao de trabalho estabelecidas nessa atividade
assinalaram para a professora como mediadora (Vygotsky, 1934) no processo de
ensino-aprendizagem do género histoéria de terror. Conforme discutido por Vygotsky

(1934), a professora cria uma zona de desenvolvimento proximal na sala de aula, ou
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seja, em um espaco coletivo. Isso indica que os processos psicologicos dos alunos e
da professora estdo marcados pela criagao coletiva de um ambiente de tarefas para
que sejam desenvolvidas fung¢des psicolégicas superiores, conforme discutido por
Vygotsky (1934).

No que se refere a interagdao entre Amanda e os alunos, percebo que as
vozes destes tém mais espago do que os observados na primeira analise, uma vez
que a professora nao limita a participagdo desses a responder perguntas
direcionadas, como ocorreu na primeira aula (modelo IRA), mas possibilita que haja
negociagao entre os participantes dessa interagdo. Essa constatacdo pode ser
comprovada também pelo fato de que dos 221 turnos registrados 86 sdo de Amanda
e 135 sdo dos 5 alunos em classe, o que corresponde a 61,09 % dos turnos. A
analise da organizacao dos turnos (Kerbrat, 1996) nessa aula revela que os alunos,
embora de forma timida, avancam na fala de Amanda, ja que interagem na
construgcdo do objeto de ensino, fazendo perguntas a professora, mas respeitando
as regras e o principio de alternancia da conversagéao instaurada naquele ambiente:
a funcao locutora é ocupada sucessivamente por Amanda e pelos alunos, em que

um fala de cada vez.

Nesse sentido, o uso dos verbos com valor de imperativo (a gente vai fazer
assim) marca a inclusdo da professora na realizacdo da tarefa e ameniza a
marcagao da professora como a pessoa cujo papel é direcionar as tarefas e os

alunos cujos papéis sdo de executar as tarefas.

(Excerto 31):

187. P: entdo a gente vai fazer assim 6... a atividade que vocés vao fazer é bem
simples... a gente vai comegar uma histéria e cada um vai contar um pedaco...
mas tem que levar em consideragéo o que o outro contou... eu vou comegar...

188. A2: ((incompreensivel))

189. P: sé que é o seguinte... qual é o objetivo da nossa histéria? Assustar ndo €? Entao
ninguém pode contar se uma coisa foi legal ou ndo... tem que contar... olha so...
era uma vez... duas pessoas... um homem e uma mulher... ai que susto menino...
((risos))

190. A1: era uma ((incompreensivel))

Nesse contexto, embora assumam uma nova fungao, as regras® no perdem

seu carater organizador da atividade que teve como objeto o ensino-aprendizagem

20 Quadro 6 — resumo das regras e divisao de trabalho estabelecidas nessa atividade de reforgo.
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do género histéria de terror. Nessa atividade, conforme discutido por Schneuwly e
Dolz (1997), o estudo desse género foi, ao mesmo tempo, objeto de ensino-
aprendizagem e instrumento de interagdo entre a professora e os alunos, ja que a
construcdo conjunta desse género mediou as acgdes de linguagem entre os

participantes.

Amanda, ao usar a linguagem oral como preparagao para a produgao de um
género escrito, que deveria ser produzido em outra aula, sinaliza para a
reorganizacao da atividade em que estava engajada com seus alunos. Conforme
discutido por Newman e Holzman (2002: 82), ao usar a linguagem, Amanda nao
esta apenas “fazendo linguagem”, esta reorganizando a atividade em que esta

engajada.

Nesse sentido, a atividade (Leontiev, 1977/2003) de ensino-aprendizagem de
producao de texto nas aulas, no final do processo de formagao continua realizado

com Amanda, esta representada da seguinte forma:
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Instrumentos: linguagem

Objeto: aprender a Resultado:

produzir uma producéo oral
o historia de terror de uma
Sujeitos: histéria de

d

prOfessora ® alunos <\ﬂ |::> -
y

Regras (ver quadro
6 abaixo)

A
V

Comunidade: Divisao do trabalho
escola, (ver quadro 6 abaixo)
professora de

reforco,

pesquisadora e

alunos

Figura 3 - Atividade de constru¢ao de um género (histéria de terror) — Aula 3

Em resumo, constato que a atividade de ensino-aprendizagem da produgao
de texto vem suprir a necessidade de se trabalhar com os alunos um género do
discurso em que estes se encontram intrincados, ou seja, conforme Schneuwly e
Dolz (1997), ao mesmo tempo em que o género € tomado como objeto de ensino-
aprendizagem é tomado como instrumento de comunicagéo na sala de aula entre os

alunos e a professora de reforgo.

As regras e a divisdo de trabalho estabelecidas na terceira aula estdo

resumidas no quadro a seguir:
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Quadro 6 — Resumo de Regras e Divisdo de Trabalho — Aula 3

Regras

Divisao de Trabalho

Produgdo de texto com base na nogao de
género (considera a situagdo de produgcdo do

género a ser produzido);

Professora e alunos: colaboradores do

processo de ensino-aprendizagem.

Professora:

e discute com os alunos conhecimentos
cotidianos sobre o género a ser produzido;

e da voz aos alunos;

e produz com os alunos o género em estudo.

Alunos:

¢ participam da discussdo sobre o género a ser
produzido;

e expressam suas opinioes;

e produzem coletivamente o género em estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A oportunidade que tive em participar do Nucleo Ag¢do Cidadd (NAC -
LAEL/PUC-SP), coordenado pelas professoras Dra. Maria Cecilia C. Magalhaes,
Dra. Fernanda Liberali e Dra. Angela Lessa, permitiu atender ndo apenas a
necessidade?’ de aprofundar meus estudos sobre o ensino-aprendizagem da
producdo escrita, mas também a de pesquisar sobre a pratica de uma professora
que trabalha em aulas de refor¢co na rede publica do ensino fundamental a partir de
uma visdo socio-historico-cultural e enunciativa da linguagem, com foco em
questdes referentes ao desenvolvimento, a aprendizagem e a consciéncia critica -

reflexiva.

Nesse sentido, espero que, de alguma forma, este trabalho possa contribuir
para as discussdes sobre a relevancia e/ou validade do reforco no contexto escolar
e a necessaria formacao continua dos professores de lingua materna em uma
perspectiva enunciativa do ensino da producéo de textos centrada nos géneros do
discurso.

Em funcdo das discussdes realizadas durante o Mestrado e através dos
resultados de analise de dados desta pesquisa, procurarei indicar as limitagées do
trabalho realizado e as possibilidades futuras de continuidade deste estudo centrado
no contexto de aulas de reforgo sobre o ensino-aprendizagem da producgao de textos

que considere a dimensao discursiva da linguagem.

Porém, inicialmente, quero ressaltar a problematica que envolve a existéncia
do reforgco nas escolas publicas. Nesse sentido, embora exista uma resolucao
aprovada por lei que regula todo o funcionamento da aula de reforgo, seja quanto a
contratagao de professores, seja quanto a freqiéncia obrigatéria em sala dos alunos
com necessidade de reforgco, ndo ha de fato uma politica de organizacdo que

possibilite a presenga das criangas nessas aulas, ja que essas sao oferecidas fora

21 . ~ . . . .

Conforme relato na introdugao desta pesquisa, fui motivada a realizar este trabalho pela
necessidade de dar continuidade a um estudo de formacgao continua, que teve inicio na minha
graduacéao (Gongalves, 2003). Mais especificamente sobre o ensino-aprendizagem da produgéo de
texto.

103



do horario regular. Chego a essa constatagdo dadas as condi¢des socio-econdmicas
em que vivem os alunos (clientes da escola publica), sobretudo no contexto em que
esta pesquisa foi realizada em que a maioria precisa trabalhar para complementar
as despesas do orcamento familiar aliado a experiéncia e a pouca frequéncia dos
alunos em sala, observada nesta pesquisa.

Assim, conforme analise da primeira aula no capitulo 3, comprovei que a
professora contava com apenas um aluno em sala, o que chega a caracterizar a
aula como um reforgo particular e contraria as prescricoes da lei, que determina a
presenca de, em média, 20 alunos em sala.

Nesse contexto, aponto para o fato de que o ndo comparecimento dos alunos
no reforco e a consequente problematica familiar em que estdo inseridos séo
indicios da necessaria e urgente reorganizagcdo do projeto de lei que instituiu o
reforgo nas escolas publicas. Portanto, percebo que existem varios problemas nesse
contexto: o projeto de aulas reforgo foi criado para atender a que necessidade? O
reforgo foi implementado na escola para atender a que publico? O projeto de reforgo
atende as necessidades da comunidade em que os alunos estao inseridos? Existe
um acompanhamento dos professores titulares dos alunos quanto ao trabalho
desenvolvido pela professora de reforgco? A professora de refor¢co da um retorno aos
professores titulares quanto os avancos dos alunos? A professora de reforco
considera a sua acao profissional como um esfor¢co de inclusdo ou como uma sala
de aula normal?

Além dessa problematica, destaco o trabalho didatico desenvolvido pela
professora que é contratada para atuar em contexto especial, mas que, no entanto,
ndo recebe nenhuma orientacdo de como integrar as tarefas desenvolvidas no
reforco com as outras disciplinas e de como diferenciar esse espaco na escola do
restante destinado as aulas regulares.

Conforme revela a analise da primeira aula, Amanda preparava suas aulas
para atingir o objetivo de levar o grupo de alunos com dificuldades diversas a
trabalhar com escrita, sem, entretanto, seguir um plano diagnéstico de quais
capacidades os alunos que sao encaminhados ao reforco deveriam desenvolver.
Nesse sentido, embora as necessidades ndo sejam claramente discutidas pela
equipe da escola, conforme apontei no capitulo 3, a professora define quais sdo as

necessidades que quer trabalhar com seus alunos: a escrita como um instrumento
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de interagdo entre autor-leitor, a leitura como apoio para a escrita e o0s
conhecimentos gramaticais como suporte para o ensino-aprendizagem da escrita.

A pratica da professora participante desta pesquisa, portanto, conforme
discussbes apresentadas anteriormente, evidencia variados focos, em diferentes
aulas: o significado e a necessidade social da escrita através do ensino-
aprendizagem de géneros e também a necessidade de trabalhar os aspectos
normativos relacionados com as convengdes do sistema grafico (ortografia e
acentuacéo) e do sistema sintatico (concordancia e regéncia). No trabalho com
géneros, porém, nao ficou clara a relagao deste com uma proposta de inser¢ao em
diferentes esferas sociais relacionadas a outras disciplinas. Ou seja, houve uma
melhora na qualidade do ensino da lingua através do estudo de géneros, porém
estes podem nao atender as necessidades dos alunos encaminhados ao reforgo ja
que o contexto mais amplo em que professora e alunos estdo inseridos (reforgo)
ndo é considerado. Além disso, qual necessidade define a escolha do género a ser
trabalhado nessas aulas?

Por outro lado, constato, no discurso de Amanda o entrelacamento de vozes
da cultura escolar e das vozes dos estudos atuais, conforme mencionado por Rojo
(2004, 2005, 2006) sobre a necessidade de reorientacdo do ensino de portugués,
com base na escrita de textos como pratica social. Isso aponta para a necessaria
continuidade do trabalho de formagao continua com a professora participante deste
trabalho e para o desenvolvimento de pesquisas que propiciem a imprescindivel
articulacdo entre conhecimentos tedricos e praticos, conforme discutido por

Magalhdes (2002), ou seja, a presenca da universidade no contexto escolar.

Resumindo, constato que a atividade de ensino-aprendizagem da producéo
de texto nas aulas de reforco analisadas se constituiu em funcdo da necessidade de
se trabalhar a linguagem com os alunos, a qual ao longo do trabalho, foi se
constituindo como objeto e instrumento de comunicagédo entre professora e alunos.
Esse objeto contém, por sua vez, o sentido da professora de refor¢o para o qual a
atividade foi sendo direcionada. Nessa atividade, as regras e a divisdo de trabalho
também foram sendo modificadas a ponto de os alunos participarem ativamente da
construcéo do objeto de ensino, com perguntas a professora e com fungdes (papéis)

definidas na realizacao das tarefas em sala.
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Por outro lado, destaco que, embora o trabalho desenvolvido com Amanda
tenha partido da concepcéo de colaboragao, ndo houve discussdes profundas sobre
as contradigdes existentes entre a pratica didatica inserida no contexto do reforco e
os estudos realizados durante os encontros nas sessdes de discussdes. Dessa
forma, a formacao continua nao focalizou a problematica que envolve a existéncia
do refor¢o na escola por inexperiéncia minha como pesquisadora iniciante. Além
disso, quanto ao trabalho especificamente desenvolvido sobre a atividade de ensino-
aprendizagem da producgao de texto, percebi que poderia ter problematizado mais o
conceito de géneros do discurso a partir de uma perspectiva sécio-historico-cultural
da producgao escrita, inscrita no contexto da psicologia vigotskiana e nas discussoes
do circulo bakhtiniano da linguagem. Motivo pelo qual, provavelmente, Amanda nao
tenha abordado as dimensdes enunciativas e linguisticas que envolvem o ensino-
aprendizagem de um género do discurso.

Para a continuidade desta pesquisa e/ou para um trabalho subsequente a
este, ressalto a necessidade do desenvolvimento de projetos de formagao continua
que propiciem a reflexdo através da argumentacdo e da colaboragdo como
possibilidade concreta de transformagcdo da tradicdo educacional, sobretudo no
contexto de aulas de reforco na escola publica. Além disso, que propiciem ao
professor a percepgao das concepg¢des de ensino-aprendizagem que embasam a
sua pratica pedagdgica, as quais possibilitem, além de um trabalho centrado na
concepgao socio-historico-cultural da linguagem, a criagdo de um espacgco que

propicie interagdo e ag&o conjunta entre os alunos.
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ANEXO 1 - Transcri¢cdes das 3 aulas analisadas

1 Momento da 12 Aula (01/10/2004)

1. P:Bomdia

2. A: Professora posso trazer meu irmao?

3. P:quem é seu irméo?

4. A: ((incompreensivel)) ele pode entrar?

5. P: ele é pequeno?

6. A:é

7. P: e voceé vai ficar cuidando do seu irmao? (e vocé veio para escola?) Deixa ele la fora depois eu deixo ele entrar... ta
bom? Vem ca... deixa eu ver seu caderno

8. A: eu nao trouxe o caderno

. P: mas eu falei pra vocé trazer! Entdo vocé vai fazer assim... vocé vai ler um texto e agente vai fazer outra coisa ta? A

atividade... essa atividade agente vai terminar quando tiver mais gente em sala ta? Ai vocé vai trazer tesoura e
cola... ndo esquece ta?

10. A: essa atividade ((incompreensivel)) deixa ele entrar professora

11. P: néo... ele vai dar trabalho?

12. A: ele nao da trabalho nao professora

13. P: tem certeza? Entdo pode deixar ele entrar aqui... sé tem vocé mesmo ((alguns minutos depois))

14. A: ele foi embora

15. P: vamos |4 entéo a gente vai fazer assim 6... agente vai ler um texto ai a gente vai fazer a outra atividade ta? Entédo
vamos la... vocé comega a ler o texto ((transparéncia refletida na parede))

16. A: As vezes nem eu mesmo sei quem sou... as vezes sou 0 meu queridinho... as vezes sou moleque malcriado... para
mim... tem vezes que eu sou rei :: heroi

17. P: heroi

18. A: herdi voador... caubdi lutador jogador campeéo as vezes sou pulga... sou mosca também que voa e se esconde de
medo e vergonha... as vezes eu sou :: Hércules... Hércules... Sanséo vencedor peito de aco goleador... mas o
que importa 0 que pensam de mim? Eu sou quem eu Sou... eu Sou eu... Sou assim... Sou menino

19. P: ta... olha sé... do que esse texto ta falando? Quem esta falando no texto?

20. A: (Leandro)

21. P: n&o... quem esta falando no texto? Quem esta contando essa histéria aqui?

22. A: O menino

23. P: ha... e ai ele ta colocando o que? Que ele pensa ele que € um monte de coisa ndo é? Mas sera que é de verdade isso?

24. A: (faz gesto de que nédo sabe)

25. P: ele pensa que é quem?... ele ta falando de quem aqui? Da vida de quem?

26. A: ((incompreensivel))

27. P: ndo 6... da vida de quem que ele ta falando?

28. A: das pessoas

29. P: das pessoas? ou da vida dele?

30. A: é da vida dele

31. P: da vida dele? Olha s6... aqui ele ta contando o que ele pensa que é... 0 que ele gosta de fazer... 0 que ele quer ser e
esta falando também que as pessoas as vezes gosta dele e as vezes ndo dependendo das coisas que ele faz...
entdo eu quero que vocé faga um texto... eu vou te dar uma folha vocé vai fazer no caderno depois vai passar a
limpo pra folha (ai vocé me entrega) vocé vai fazer um texto é... contando da sua vida... as coisas que vocé
gosta as coisas que vocé ndo gosta o que (vocé quer ser) o que vocé gostaria de fazer... ta bom?

32. A: professora ((incompreensivel))

33. P: o texto? Vocé vai fazer

34. A: ((incompreensivel)) (quem vai fazer?)

35. P: vocé que vai fazer... entendeu? E uma produgao sua ta? Ta? Entendeu?

36. A: ((incompreensivel))

37. P: vocé entendeu o que é pra fazer?

38. A: ((incompreensivel))

39. P: 6... vocé vai escrever um texto sobre / a respeito da sua vida... certo?...entdo Aqui... nesse aqui... 0 menino nao esta
falando da vida dele? Do que que ele gosta do que que ele ndo gosta?

40. A: ta

41. P: ta... entdo vocé vai escrever um texto... ndo precisa ser igual a esse... um texto que vocé pense ai... vocé vai contar o
que que vocé gosta o que que vocé nado gosta é... o que vocé gostaria de ser... 0 que vocé pensa... tudo bem?

42. A: ai escreve aqui professora?

43. P: é escreve seu nome a sua turma

44. A: aqui professora?

45. P: isso... dai vocé faz a lapis porque ai se precisar depois a gente apaga e arruma ta? E fica organizadinho

2"Momento da 12 Aula (01/10/2004) DOBRADINHA

1. P:entdo vamos la... de novo ((apontando para o texto do aluno))

2. A
3. P

: eu tenho ((incompreensivel))
: aqui ta certo? Que letra é essa?
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T>T>TV>TV>TV>T

>T>TV>TV>T>

V>TIV>V>UV>TVS>TV>TS>TVB>TD

A:éum*“n”

P:“n"? a... ta

A: (int) inteligente e aprender a escrever ((incompreensivel)) e saber respeitar (meus colegas)

P: ta... agora olha s6 vocé... vocé nao ja é estudante? Vocé quer estudar mais? Entéo pra isso vocé precisa fazer o que?
Pra ser mais estudioso?

A: prestar atengéo?

P: s6? Entao olha s6 vocé vai falar agora... vocé ja escreveu aqui o que que vocé quer ser ndo €? Ai vocé vai contar pra
mim agora como € que vocé vai fazer pra ser essas coisas que vocé disse aqui 6... ta? Entdo vocé quer ser estudioso ou
quer ser respeitado? E pra vocé ser respeitado o que que vocé precisa fazer? Vocé tem que dizer ((incompreensivel)) pra
ser essas coisas aqui

. A: hunrum (...)
. P: 6... vocé ndo esta continuando o texto?
LA é

. P: e isso aqui ndo é parte desse texto? Entdo quando vocé for organizar de novo vocé coloca aqui ta bom? ((apontando

para uma linha acima do paragrafo do qual questiona se faz parte do texto do aluno)) se ndo as pessoas que forem ler vao
achar que vocé escreveu um pedacinho depois escreveu outro pedacinho... ta? (...)

. ahn rhan

: 1é pra mim o que vocé fez

: ((incompreensivel))

: precisa desse ‘a’? né? Entdo vamos la... eu tenho que

: prestar atengao ((incompreensivel)) respeitar

an... an.... vocé escreveu outra coisa aqui

: ((incompreensivel)) as pessoas e saber ((incompreensivel))

: deixa eu te falar onde/quem te falou isso aqui que tem que trazer educagao de casa? Hum?

: todo mundo

: todo mundo quem?

: ((incompreensivel)) minha mae

: sua mae ta... entdo olha s6 agora a gente vai reorganizar o seu texto pra que ele figue bem certinho pra que quem for
ler entender.... por que vocé acha que quem for ler vai conseguir entender isso tudo junto? T4 muito juntinho oh... vocé
nem colocou paragrafo, ndo colocou ponto final, ndo colocou virgula, ndo colocou nada, ta certo? Entdo vamos la... pde
sua cadeira aqui do lado que fica mais facil.

. A: professora é pra fazer de caneta?
. P: nédo, é pra fazer de lapis (...) Vamos la... oh... deixa eu te falar... aqui vocé ndo acha que fica melhor em vez de

escrever estudante escrever estudioso? Vamos ver a diferenga? Pega la o dicionario (...) Procura ai estudante (...) oh,
vem ca... 0 ‘t’ é antes ou depois do ‘p’

. A ahm

. P:aletra ‘t'? oh, la na ordem alfabética é antes ou depois do ‘p’? O ‘t’ fica justamente ali

. A: antes do que professora?

. P: do ‘t'... porque vocé ja achou isso né? Entdo o que vem depois ¢ a letra ‘t’ ndo é? Entdo o ‘t’ ndo esta antes? Entéo tem

que procurar mais pra frente e ndo mais pra tras

: antes professora?

:isso oh... est... agora tem que achar o estu

:aqui?

: vamos la... eu ja achei.. estd aqui nessa parte... achou?

- hum hurum...

: entdo vamos la

: (pessoa que estuda) aluno

: entdo oh... aluno... todo mundo é um estudante mas vamos ver o que significa estudioso? Oh... estudioso
: aquele que gosta de estudar

. P: viu oh... vai até aqui aquele que gosta de estudar... viu a diferenga? Estudante é o qué? Todo aluno é estudante, mas

nem todo aluno gosta de estudar ndo € isso? Entdo... estudioso é aquele que gosta de estudar... aqui vocé acha que vai
ficar melhor o que? Estudante ou estudioso?

: estudioso

: entdo vamos arrumar... ver como € que se escreve ai pra vocé nao escrever errado aqui oh

: separar aqui

: é, vamos arrumar aqui depois vocé passa a limpo ((incompreensivel))

: fago aqui?

: isso ((incompreensivel)) vocé ndo viu como é que se escreve estudioso?

: tudo junto?

nao?

: vamos la... estudioso € o nome de uma pessoa? Vocé conhece uma pessoa com o nome estudioso?
nao

: e lugar? Conhece algum lugar assim com esse nome de estudioso?

: lugar professora?

é

nao

: entdo ta certo aqui?

ta

: t& com letra maiuscula? oh? Entao coloca ai

: minuscula né?

: ahm ram... entdo vamos |a “respeitando e “ por que que respeitando estd com letra mailuscula? No meio da frase assim
néo pode usar letra mailscula porque ndo € nome de pessoa

A: pronto
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98.
99.

100.
101.
102.
103.
104.
105.
106.
107.
108.
109.
110.
111,
112.
113.
114.
115.
116.
117.
118.
119.
120.
121.
122.
123.
124.
125.
126.
127.
128.
129.
130.
131.

VTI>TV>TV VSV TVSTV>TD

>>TU>TV>

: agora |é pra mim... vocé escreveu muinto ou muito?

: muito

: muinto ou muito?

: muito

: ta certo aqui?

)

: € muito

:isso... anhm ahm... vocé escreveu muito até agora

: muito assim?

: é... mu-i-to... muito

)

oh... agora sim... vamos la é inteligente ou enteligente?
: enteligente

:ahm? Em ou im

: enteligente

: vamos la... pega la o dicionario pra gente ver (...)

: vem mais pra ca pra eu te ajudar ((incompreensivel)) olha la na ordem alfabética, o ‘I’ ta antes ou/ a letra’l’ que agora
ao vem li/li que é inteli ta antes ou depois do ‘I’

inteli

o ‘I'aletra ‘I ta antes ou depois do ‘r

antes

: entdo tem que ta aqui antes, tem enteligente aqui? Enteligente? Entao procura no ‘i’ pra ver
. ((incompreensivel))

:‘m’ agora?

=]

. P’m’ ndo... ‘m’ é usado antes de ‘p’ e ‘b’, entao...
. A: ((incompreensivel))
. P: é&n’ Samuel olha sé a palavra inteligente... depois do ‘n’ vem qual letra? Inteligente? Depois do ‘n”? vamos ver no seu

caderno ((incompreensivel)) depois do ‘n’ vem a letra

. A: 't depois do 'n"?
. P: é ‘t'? entdo vocé vai procurar no ‘n’ e no ‘t'... aqui t& no ‘n’ e no a oh... € mais la pra frente (...) ah... agora ja esta ...

agora vamos la... depois do ‘t’ vem qual letra? ‘e’ ou i'?
: depois do ‘t'?
: é depois do ‘t’ vem a letra?
@
:‘e’, depois do ‘e’ vem a letra? Qual?
n
: ‘e’ entdo vamos procurar aqui oh, t-e-l (...)
: aqui professora
: achou? Cadé? Inteligente, ta? Ta certo como vocé escreveu? (...) vamos la entédo (...) vamos la, vamos continuar
arrumando agora
A: (o aluno continua lendo o texto)
P: vamos ver se esta certo? Letra mailscula no meio da frase pode? Entdo arrume
: aprendeu mais sobre matematica
: ta tudo certo em matematica? Nao ta faltando nada ai?
: ndo ta certo professora?
: ndo ta faltando nadinha nessa palavra?
ma-te-ma-ti-ca
um acento? Nehuma outra letra, nada?...
aqui professora?
ndo ai fica maté
aqui professora?
ndo... matema:tica isso... pronto... aqui de novo
((incompreensivel))
mas nao pode se nao fica errado
((incompreensivel))
arruma ai pra eu ver
comego com letra ((incompreensivel))
isso... minuscula porque nao é nome de pessoa... isso... assim mesmo, oh, néo € ingr, € ingle
ingle?
ingle
assim?
ta certo? Nao é ingre é ingle
ingre?
ndo é ingle... ndo é um’r, ¢ um ‘', se nao fica errado a pronuncia. Ingle, ta falatando uma acento
assim?
hum hum... circunflexo...vai, continua lendo...
: e histéria e ((incompreensivel))
((incompreensivel))
e saber ((incompreensivel))
ta certo? Lembra que antes de ‘p’ e ‘b’ &7
‘"
‘n’? ‘m’, vem sempre ‘m’ ta? E um acento aqui no ‘¢’
: e respeitar o alunos
: alunos?

T>TU>TU>TD

V2TV TV2TV2V>TV2IVRXV2>TVR>V2>2TV2>TV2>T2>T>
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132. A: ta certo professora?

133. P: com letra maiuscula? Pode escrever com letra mailscula no meio da frase?
134. A: ta certo agora?
135. P: tava certo... escreve agora com letra/... ndo oh, aluno ndo é nome de pessoa... €? Vocé conhece alguém com

esse nome! Tem que ser com letra mindscula... olha la pra vocé lembrar.
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2° Aula (12/11/04)

. P- alguém ja escreveu uma carta?

. Aa- Eu ja recebi/li mas nunca escrevi ((inc))

P- é? Como que se escreve uma carta?

-Ap - ((inc))

P - mas...pra qué serve?

. Aa - pra avisar alguma coisa

P- humm...avisar alguma coisa...o que mais?

. Ap- falar que ta tudo bem

Aa - eh

10.P- pra contar e [

11.Ap - dizer q ta tudo bem

12.P - tudo bem...o qué?

13.Aa- que ta passando tudo bem

14.P-Hum...ta...0 que mais? (...) alguém aqui ja recebeu uma carta?

15.Aa- néo

16.A p- eu ja recebi carta professora...da escola

17.Aa- eu ja recebi também ((inc))

18.P- ta...e vocé ja escreveu uma carta pra alguém?

19.Aa- ndo ((inc))

20.P-nao? E se vocés fossem escrever uma carta pra alguém... pra quem vocés escreveriam?

21.Aa- pra minha avé

22.Ap- minha avé professora

23.P- onde sua avé mora?

24.Ap-Pernambuco

25.P- e asua?

26.Aa- Bahia

27.P- vocé sabe o nome da cidade?

28.Aa- eu sei

29.Ap- cidade?

30.P-o0 endereco...todo o enderego?

31.Ap- eu ndo

32.Aa- é...Senhor do Bomfim...sé ndo sei o nome da rua

33.P- ta...e pra gente escrever uma carta pra alguém a gente precisa primeiro [

34.Aa- ter o cep...0o numero da casa ((inc))

35.P- é...antes de escrever a carta a gente vai fazer a parte do envelope...ta certo? Tudo bem?...0Olha sé...no envelope/uma
coisa que a gente ja sabe que precisa preencher...esse e esse ((apontando para as faces do envelope)) que que a gente
vai colocar nesse? O que vocés sabem?

36.Aa- 0 nome e 0 nosso enderego

37.P- ta..entdo...remetente é quem?

38.Aa- Nos

39.P- estdo remetendo a carta certo? Vocés sabem do endereco de vocés completo?

40.Ap- sei

41.Aa- eu sei...s6 ndo sei do cep completo

42.P- o cep vocé nao sabe?

43.Ap- ndo

44 Aa- é...nemeu

45.P- ta...e atras a gente coloca o qué?

46.Aa- o nome da...o endereco da/do cep de la de onde que é e o nome da pessoa

47.P- ta...entdo aqui nessa parte ((apontando para a face do enderegcamento no envelope))a gente pode fazer assim
6...vocés vao pra casa quando acabar a aula ai... traz pronto num papelzinho o enderego... pra na outra aula a gente
terminar ta? Olha s6 entdo o que que vocés vao fazer? Vao colocar o nome de vocés e o enderego... 0 que que faz parte
de um enderego?

48.Aa- ((inc))

49.Ap- carteiro

50.Aa- é ((risos))

51.P- ahn...o que que faz parte do enderego?

52.Aa- é numero

53.Ap- numero da casa

54.P- numero da casa?

55.Aa- o cep

56.P- o cep... 0 que mais?

57.Aa- o nome da cidade

58.P- 0 nome da cidade? E falta mais alguma coisa?

59.Aa- ((inc))

60.Ap- o bairro

61.P- o bairro e o estado...porque é assim...nés moramos num bairro... entdo precisa colocar o nome do bairro...porque se
colocar s6 o nome da cidade

62.Aa- ((inc))

63.P- hum hum...se colocar s6 o nome da cidade o nome da cidade... que é Carapicuiba... na hora que o carteiro for pegar
ele ndo vai saber onde é que fica

64.Aacabe tudo aqui professora bairro/cidade/estado?

©COENOUTAWN =

118



65.P-a gente coloca aqui em baixo ndo tem problema...t4? Entdo vamos la...vocés querem ja fazer direito no envelope? Ou
preferem fazer primeiro no papel?

66.Ap- fazer no envelope

67.P- entdo fagam de lapis se precisar depois a gente arruma ta bom? O nome de vocés é completo hein?

68.Aa —ta

69.P- passa a chave que fica batendo por conta do vento ((se direcionando a um aluno que estava perto da porta da sala))

70.Aa- e agora?

71.P- agora o enderego...pode comegar pelo nome da rua...

72.Aa- pode ((inc))?

73.P- pode porque é nome de avenida

74.Ap- eu moro em avenida professora

75.P- entdo escreve o nome da avenida

76.Ap - ah...

77.P - vamos la 6...como que que € o nome do bairro onde vocé mora? O bairro?

78.A3 ((inc))/

79.Aa- Carapicuiba ndo é nao né?

80.P- 6 Carapicuiba é a cidade

81.Aa- entdo o bairro é Aristom?

82.P- isso...tira esse “D” do bairro... ai vocé coloca Cidade Aristom

83.Aa- eu vou colocar

84.P- ndo... mas esse “D” ta errado ai... tira esse “d”

85.Aa- ((risos))

86.P- escreve so6 Aristom...agora é...0 nome da nossa cidade...qual é?

87.Aa- Carapicuiba

88.P- isso...deixa eu ver Alexandre isso Aristom &€ o nome de qué?

89.Ap- de bairro... com maiuscula

90.P- isso

91.Aa- pronto professora?

92.P- Vocé ja colocou Carapicuiba?

93.Aa - vou colocar

94 .P- Agora qual o estado que vocé mora

95.Aa- Séo Paulo

96.P- isso... ai vocé pode colocar sé SP com letra maiuscula

97.Ap- (capital) professora

98.P- isso...isso...agora o cep... vocés sabem?

99.Ap- eu ndo

100. P- ndo né? Entao anota no seu caderno o que que vocé vai trazer na proxima aula

101.  Ap- assim professora?

102. P- isso...ai vocé coloca SP aqui 6...

103.  Ap- Sédo Paulo

104. P- que é o estado de Sao Paulo

105. Aa- e o cep?

106. P- vocé sabe o cep da sua rua?

107. Aa- ndo

108. P- ndo? Entdo a gente é... a gente vai fazer o seguinte...anota ai no seu caderno o que vocé tem que fazer pra

proxima aula...o cep da sua rua...vocé vai perguntar pra alguém...

109.  Aa- o cep tem em uma carta professora?

110. P- tem em carta sim.... ((inc)) até no correio tem...na lista...ai vocés vao escrever a carta pra quem? Ja decidiram?

111.  Aa- pra minha avod

112. P- entdo vocé vai ter que trazer o enderego da sua avo...entdo anota ai o enderego

113. Ap- o endereco professora?

114. P- todinho...0 nome da rua... o niumero....o cep... porque se nado... ndo chega a carta la

115. Ap- ah professora eu nao sei

116. P- entdo vocé anota ai pra vocé ndo esquecer porque [

117.  Ap-oqué?

118. P- 0 enderego da sua avo

119. Aa- eu sei onde que fica... s6 ndo sei 0 nome da rua

120. P- e o nimero da casa?

121. Aa - 0 numero também néo

122. P- ta...vocés colocaram o numero da casa de vocés?

123. Aa- ndo

124. Ap- eu coloquei

125. Aa — ah eu coloquei

126. P- ta entdo olha so6...agora que vocés ja definiram pra quem que vocés vao escrever...0 que que vocés vao falar na
carta?

127.  Ap — Huuum... deixa eu ver (...)

128. P- se vocés fossem/ bom... j& que vocé vai escrever uma carta pra sua avo o que que vocé vai contar pra ela?

129. Aa- eu vou contar pra ela que ta tudo bem e vou perguntar pra ela como que o meu avé vai indo I4... ah

130. P- Huum...mas ai se vocé ((inc. alunos falam ao mesmo tempo))

131. P- claro que pode entdo...conta ai...fala ai o que que vocés vao escrever....ou VOcés querem escrever pra outra
pessoa

132. Aa- ndo pra ela mesmo

133. Ap- ((incompreensivel))
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134. P- Alexandre...quando a gente fala que vocé faz parte da lenda do preguigcoso vocé nao quer acreditar né?...entao
pensem no que que vocés vao escrever...pra avo de vocés

135.  Ap- S6 tem a mae do meu pai...a méae do meu pai

136. P-mas ela ndo é a sua avo?

137.  Ap- ah é professora

138. P- e com isso/

139.  Ap- Mas eu nunca vi

140. P - ou entdo...escreve pra outra sendo...vocé ndo tem um amigo que vocé ndo quer escrever uma carta?

141.  Ap-aheunéo

142. P- ou...ou uma colega ou uma amiga...fala a verdade Alexandre? Vocé quer escrever uma carta pra sua hamorada

143.  Ap- ah professora ((risos))

144. Aa- é verdade

145. P- é verdade...ai vocé ndo ta querendo colocar no correio pra méae dela ndo ver né? ((risos))

146. Aa- da pessoalmente

147. P- entrega pessoalmente Alexandre ta? entdo vamos fazer assim...Alexandre...abre o caderno vai... pra gente
comegar a fazer...vocés vao pensar o que que Vocés querem contar pra pessoa que vocés vao mandar a carta

148. Ap- é pra escrever agora?

149. P- & légico

150.  Ap-ah

151. P- essa carta tem que ficar pronta até quarta-feira porque [

152.  Ap- da pra gente fazer amanha?

153. P- da nada

154.  Ap-((inc))

155. P- é porque a gente/eu mando...a gente nao vai poder colocar no correio né?

156.  Aa - e a gente n&o vai colocar hoje?

157. P - ndo porque vocés ndo sabem o cep da rua...(s6 quando trouxer na préxima aula)

158.  Ap - eutrago

159.  Aa - eu também...eu trago tranquiilo... tudo certinho

160. P- ta... entdo olha so6... primeiro 0 que que vocés vao fazer € pensar o que vocés querem contar pra pessoa que
vocés vao escrever. Ai comega a escrever... e ai a gente vai organizar bonitinho em forma de carta ta bom...Alexandre fala
a verdade eu estou achando que vocé quer escrever € pra outra pessoa ndo € pra sua avo

161.  Ap- ah professora

162. P- vocés podem escrever também pra uma pessoa da casa de vocés que vocés sabem... ndo tem problema
nenhum... a gente colocar no correio e eles entregam da mesma forma

163. Ap- ah... eu vou mandar pra mim mesmo

164. P- pode ser... manda ai...de repente vocé responde

165.  Ap-tb cansado(...)

166. P- td bom?...vou deixar vocés fazendo ai... eu vou sentar la com a Marianka quando eu voltar quero tudo pronto...ta
bom?...podem continuar pensando

167.  Aa- mas como que a gente vai mandar 14 se a gente ndo sabe o enderego?

168. P- e entdo a gente ndo vai colocar hoje no correio...primeiro vocés véo fazer a carta e deixar pronto...quando for
quarta-feira vocés trazem o endereco completo e o envelope e a gente coloca no correio... certo?

169. Pesq- agora vocés sabem como que a gente comega uma carta? Vocés vao escrever uma carta pessoal ndo é?

170. Aa- hum hum

171. Pesq. Entdo como é que a gente comega uma carta?

172.  Aa-((alunos falam ao mesmo tempo))

173. Pesqg-Vocés ja receberam?/Voceés ja viram uma carta em casa?
174. Aa- eu ja... da minha méae

175.  Ap- eu ja recebi da minha avo

176. Pesqg- da sua avo?

177. Ap-é

178. Pesg- E... e 0 que que a gente encontra assim que a gente abre a carta? Qual a primeira informagéo que a gente [

179. Aa- cidade

180. Pesq- cidade

181. Aa- nome da rua... nimero da casa

182. Pesqg- na carta mesmo?

183. Aa-é

184.  Ap-é nacarta

185.  Pesg- é? O nome da rua vem logo na carta?

186.  Aa- é o estado/ quer dizer cidade... ((incompreensivel)) estado

187. Pesqg- vamos relembra... lembra que eu perguntei... qual a primeira informacdo que aparece la em cima na carta
quando a gente recebe uma

188. Aa- cidade... bairro... estado... cep

189. Pesq.- peraé oh...((incompreensivel)) vocés vao colocar a carta quarta-feira no correio... ndo é? Vocés acham que é
interessante a avo de vocés saberem qual foi o dia que vocés escreveram a carta?entdo pra que ela saiba qual foi o dia
que vocés escreveram a carta... o que € preciso colocar?

190. Aa- a data

191. Pesqg- a data... entdo vocés falaram que era preciso escrever na carta... primeiro o qué?

192. Aa- o enderego

193. Pesqg- ndo na carta mesmo... o enderego vocé vai escrever no envelope.. entdo... primeiro a gente comega como?

194. Aa- com a data

195. Pesq.- com o nome da cidade... depois a data... na data a gente vai colocar o qué?

196. Ap-oano

197. Pesqg- s6 0 ano?
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198.  Ap-nao

199. Pesqg- O qué?

200. Ap-més

201. Pesg- més... s6 ano e més?

202. Ap- o dia

203. Pesg- e o dia... entdo... a gente vai colocar... quais sdo os dados que devem conter na data?

204.  Aa- quarta-feira vai ser mesmo quanto do més professora?

205. P — quinze... segunda... dezesseis... dezessete

206. Aa- é... dezessete do onze de 2004

207. Pesq- muito bem

208. Ap- ((incompreensivel- alunos falam ao mesmo tempo)) é doze

209.  Aa- é onze menino ((risos))

210. Pesqg- por que que nao é do 127

211. Aa- porque é 11

212. Pesq- mas por que? doze corresponde a que més do ano?

213.  Ap- adezembro

214. Pesg- e nds estamos em que més agora?

215.  Ap- novembro

216.  Pesg- entdo vai ser... dezessete de qué?

217. Ap- do onze

218. Aa- dezessete de novembro de 2004

219. Pesqg- eu ndo ouvi... o que foi que vocé falou?

220. Aa- dezessete do onze de 2004

221.  Ap- dezessete do onze de 2004

222. Pesq- dezessete do onze de 2004... e como é que vai ser? Como é que essa informagao vai aparecer na carta?
Vamos colocar aqui ((apontando para uma folha em branco)) vamos fazer pra ver como é que vai ficar/ pra ver como é
que a gente vai comegar essa carta... primeiro nos ja sabemos que temos que colocar o nome da...

223.  Ap- cidade

224, Pesg- a cidade que vocés moram... ta? ...((incompreensivel)) Carapicuiba... depois? Dezessete

225. Aa- posso escreve dezessete?

226. P- pode colocar ai ((alunos escrevem numa folha em branco))

227.  Pesg- pra ficar mais bonitinho ao invés ((incompreensivel))... o nome do més

228. P- ai vocé coloca o numero... ((apontando para o texto de um aluno)) ndo sem esse trago... ndo precisa dessa barra

229. Aa- ((incompreensivel))

230. Pesg- pronto... entdo olha s6... agora que vocés ja colocaram o nome da cidade e da data... depois vocés véo ter que
cumprimentar a pessoa pra quem vocés tao escrevendo

231.  Ap- ((incompreensivel))

232. Pesg- colocar seu nome?... mas a gente coloca o nosso nome logo que a gente comega a carta?

233. Aa- ndo

234. Pesqg- onde que a gente coloca 0 nosso nome?

235. Ap-nofim

236. Pesq- no fim...Por qué?

237.  Ap- ((incompreensivel))

238. Pesg- entdo a gente ndo pode colocar no inicio.. se a gente ndo pode colocar 0 nosso nome no inicio da carta... a
gente vai colocar o nome de quem?

239.  Aa- o nome da minha avé

240. Ap- é... 0 nome da pessoa que eu t6 mandando

241. Pesq- a pessoa pra quem vocé vai mandar a carta... entdo a gente vai dizer... vé... a gente vai logo assim direto?

242. Ap- ndo

243. Pesqg- vai dizer como?

244, P- vocés chegam num lugar... o que que vocés falam primeiro?

245.  Ap-oi...

246.  Aa- como vai? ((incompreensivel))

247. P-((incompreensivel- alunos falam ao mesmo tempo)) vocés vao cumprimentar... né? Entdo na carta € a mesma
coisa... s6 porque a pessoa ta longe ndo quer dizer que vocé ndo va cumprimentar ((incompreensivel)) entdo... na carta
vocés também vao estar cumprimentando a pessoa pra quem vocés vao estar escrevendo... entdo vamos la...((alunos
ficam em siléncio, escrevendo))

248. Pesg- entdo... olha sé agora... vamos parar um pouquinho... vamos voltar de novo... colocamos a cidade... e a data...
depois cumprimento e o nome da pessoa pra quem vai a carta... entdo logo depois vocés ja podem comeca a falar sobre o
gue vocés se proporem a a a escrever a carta... vocés podem comecar contando alguma coisa... ou perguntando... vocé
falou que ia escrever pra sua avé o qué?

249. Aa- da Bahia

250. Pesq- da Bahia... mas vocé falou... vocé vai perguntar se ta tudo bem com ela ou vocé vai comegar dizendo como
voceé estar?

251.  Aa- n3o... eu vou comegar dizendo ((incompreensivel))

252. Pesg- entdo... se vocés ja sabem o que vao contar ou perguntar podem comecar a escrever a cartinha de vocés

253.  Ap- ((incompreensivel))

254.  Aa- ((incompreensivel))

255. P- Alexandre... coragem

256.  Ap- ((incompreensivel))

257. Pesqg- vocés podem escrever tudo o que vocés querem falar pra avéd de vocés

258. P- Alexandre vai fazendo ...((alunos ficam em siléncio, escrevendo))

259. P- quando vocés terminam a carta.. ((incompreensivel)) e ai? ... e ela sabe que é vocé quem estar mandando a
carta?
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260.  Ap-nao

261. P- e como que ela vai ficar sabendo?

262.  Ap- vou colocar meu nome

263.  P-isso ...((alunos ficam em siléncio, escrevendo))

264.  Ap-. .. ((incompreensivel)

265. P- .. ((incompreensivel)) quando vocé for escrevendo... vocé vai vendo se precisa mudar alguma coisa

266.  Ap- ... ((incompreensivel))

267. P- entdo ja vai arrumando ... onde vocé ver que vocé errou... ja vai arrumando... t& bom? ...((alunos ficam em
siléncio, escrevendo))

268. P- ah... agora olha sé... vocés ndo vao se despedir da avé de vocés? Quando vocé se despede de alguém que vocé
vai demorar a falar com ela... o que que vocés falam? ((incompreensivel)) agora imagina que vocés vao passar um
tempéo sem se falar com alguém... o que que vocés vao falar pra ela?

269.  Ap- ((incompreensivel)

270. P- vocés podem... por exemplo desejar alguma coisa pra ela...

271.  Aa- ((incompreensivel))

272.  P- ((incompreensivel)) e vocé pode falar pra ela assim também um beijo... ou... alguma coisa assim... € uma
despedida... heim e vocés nao esquegam de trazer... o enderego pronto... ndo vai esquecer Alexandre ((incompreensivel))
depois a gente vai fazer assim... na proxima aula a gente vai passar pra uma folha pra vocés mandarem a carta
bonitinho...ta?
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32 Aula (02/12/2004)

1. P: E pra gente conseguir montar uma histéria de terror que que a gente precisa / quais sdo as coisas que a gente
precisa ter nessa histéria?

A1: personagem

P: personagem

A2: a hora

A3: lugar

A4:alenda

A2: lugar

A3: personagem... o nome (alunos falam ao mesmo tempo)

P: vamos fazer assim 6... uma de cada vez... uma histéria de terror tem o objetivo de que?

A2: assustar

P: e... 0 que que a gente pode fazer nessa histéria? O [

A2: o personagem

P: os personagens

A1: o nome dos personagens

A2: o lugar

A3: o nome dos personagens

P: lugar

A1: tempo

P: o tempo

A1: a cidade

A4: a hora

P: é tempo ja ta incluindo a hora... que mais?

A1l: é:

P: pra gente fazer uma histéria de terror o que que a gente vai precisar ter? Pra fazer? A gente vai precisar de algum
conhecimento especifico?

A1: ndo

P: de que que precisa?

A1: precisa inventar

P: precisa de inventar... precisa de criatividade ta! Entdo vamos la a gente vai comecar a histéria ta certo? ((alunos
conversam)) Vamos la... vamos prestar atengdo porque quando chegar na sua vez vocé vai ter que continuar a
histéria e ai vocé nao vai saber certo? Vou comegar uma outra histéria... Olha sé gente era uma vez... um casal [

A1: Thiago e Pedro [

P: um casal chamado... d4 um nome ai pro [

A2: Maria e ((incompreensivel)) [

A3: ((incompreensivel)) e Wallas

P: Cacarolae e [

A3: Maria Janaina ((risos))

P: Maria Janaina... eles casados... eles eram muito jovens quando casaram... e ai eles compraram um terreno que
estava super barato esse terreno... |a no interior de Sdo Paulo e todas as casas em volta eram muito caras e s6
aquele terreno estava barato sé que o vizinho do lado do terreno falou pra ele assim... olha se eu fosse vocé eu
nao comprava esse terreno... porque ele é amaldigoado... aqui aconteceu uma histéria muito estranha nesse
terreno...

A1: era roubado [

P: e ai 0 senhor que morava vizinho comegou a contar a histéria... entdo ele contou...

A2: é... ((incompreensivel))

A1: ndo pode contar que tinha uma (casa) la ndo?

P: pode

A1: quando essa casa era levantada ((incompreensivel)) ::é:: ... € havia umas pessoas que moravam la... que faziam
macumba... entdo continua ai... [

A2: ha... faziam macumba... entdo o o comprador n&o quis acreditar na histéria do do [

A1: do velho

A2: do velho ai pegou... e ja caiu na na / ja tinha pego a casa e ndo quis nem saber do que os outros falavam de
repetente [

A1: de repente aconteceu néo sei o que... ah professora... de repente apareceu a alma do ((incompreensivel)) ...

P: ((incompreensivel)) € o dono da casa agora...

A1: quem morreu la?

P: ndo seil Morreu alguém? Ninguém disse ainda que alguém morreu... s6 disse que alguém fazia macumba la [

A2: é e era amaldigoado

A1: macumba e ((incompreensivel))... e depois aconteceu que (um pegava o pescogo do outro) ...

A2: e entdo ai ((incompreensivel)) e foi possuido pela alma

P: ahn ahn ((sinal de negacao)) esse entédo ai ndo convenceu ninguém néo... ele foi possuido pela alma e o que
mais?

A2: e ninguém nao sabia que ele tava possuido

P: ninguém sabia?

A1: e a mulher dele?

P: nem a mulher?

A2: ficou em (desespero)
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99.

100.
101.
102.
103.
104.

105.
106.
107.
108.
109.
110.

111,

112.
113.

P: mas... e como é que vocé sabe que ele ficou possuido?

A1: porque o ... ele ficou ((incompreensivel))

A2: a alma dele entrou na casa e ((incompreensivel))

P: mais alto

A4: depois ele saiu da casa e ninguém percebeu que ele tava possuido :: e depois ele morreu

A1: entéo [

P: quando ele morreu... a alma do macumbeiro saiu vagando... e tinha que entrar em algum lugar... ele ndo podia
ficar Ia sozinho entdo ele resolveu entrar no corpo da mulher porque |4 onde era a casa € que era o santuario
dele... la naquela casa ele tinha enterrado um segredo muito grande sobre o passado dele e ai ele tinha que
conviver |a perto... foi por isso que ele entrou no corpo dessa mulher... da Maria Julieta

A1: Maria Janaina

P: da Maria Janaina

A2: da Maria Julieta ((risos))

A1: era Maria Janaina

P: dai Maria Janaina comegou a aparece com uns tragos estranhos... parecia louca... corria dentro de casa porque a
alma dela tava lutando com a alma do macumbeiro até que a alma do macumbeiro resolveu se apossar totalmente
do corpo dela... e ela comegou a revirar e revirava o olho e revirava tudo... ninguém entendia o que estava
acontecendo... ai chamaram o padre da cidade

A1: eu sou o padre [

P: chamou o padre da cidade... pra ver o que tava acontecendo com a Maria Janaina...

A1: o padre chegou no local fez uma reza muito brava la e ndo dava pra tirar o ... como é o nome?

A2: 0 macumbeiro

A1: 0 macumbeiro / a alma do macumbeiro de dentro do corpo da mulher ai teve que enterrar a mulher pra ver se
saia entdo...

A2: entdo eles levaram a mulher até o cemitério... chegando la a mulher tinha sumido... ai eles voltaram na casa pra
ver onde que estava a mulher... depois eles ficaram procurando... ai eles foram la no porao ai tava la a mulher
com o corpo do marido deitado na méo e a boca dela toda (ensanglientada) ai de repente [

A1: ahrrarrarra... ahrrarrarra... ((grito de suspense))

A2: de repente [

A1: de repente ela saiu pra fora gritando... eu vou morrer... eu vou morrer...

P: como que ela morreu?

A1: a professora ((incompreensivel))

A2: ((incompreensivel))

A3: ((alunos falam ao mesmo tempo))

P: entéo vai...

A2: ai depois que ela morreu... a alma penada saiu ... e foi pra o corpo do filho dela

A1: ((incompreensivel))

P: ndo porque ela nao tinha filho

A2: (do marido)

P: mas ja morreu nao da certo

A1: morreu?

P: morreu

A2: ((incompreensivel))

A1: ((incompreensivel)) ai a velhinha ficou falando que ela ndo comprasse a casa ai ((incompreensivel)) uhuuuu...

A4: ((incompreensivel)) de dentro do corpo e a alma ficou (passando) de geracdo em geracao ((incompreensivel))

P: ai credo essa alma n&o vai acabar nao? Que horror...

A1: vai ((incompreensivel))

A2: deixa eu falar [

A1: ai nasce o filho dos dois [

P: depois que se passaram 4 geragdes ninguém conseguia entender... o pa/ sempre uma alma passava de um corpo
pra outro... sempre... e naquela casa do velho ja até havia sido construido um ((incompreensivel)) que ficava um
((incompreensivel)) que era possuido e ninguém mais sabia o que fazer... até que eles descobriram la num outro
pais na Holanda um padre exorcista e mandaram (chamar esse padre) e o padre veio pra ver o que podia fazer...
quando ele chegou e ficou sabendo de toda a historia ele disse assim... ndo precisamos de mais ajuda... e entdo
chamaram todas as religides... [

A1: o pastor [

P: o pastor o padre / de todas as religides veio um representante [

A1: até o papa professora?

P: até que todos se reuniram e comegaram a pensar em um jeito de ver / um jeito de acabar com aquela situagdo

A1: ((incompreensivel))

P: ai... ai o padre e o todos os outros representantes religiosos fizeram uma grande oragdo sé que ao (mesmo
tempo) tentando rever aquilo... até que eles pensaram... se a alma era de um macumbeiro como diz a lenda
devemos chamar entdo um

A1: macumbeiro

P: até que chamaram... o macumbeiro fez toda a sua [

A1: macumba

A2: macumba

P: ((incompreensivel))

A2: ai o macumbeiro depois é... comegou a falar com o macumbeiro morto... ai depois foi descobrir que o
macumbeiro que era la do terreno amaldigoado era filho do véi que tinha sido ((incompreensivel))

P: entdo ... resolvido a histdria... 0 macumbeiro resolveu deixar esse mundo e tentar entrar no mundo dos mortos
como ele deveria ter feito ha muitos anos atras...

A1: acabou?

A2: fim
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A1: vamos comegar outra? ((Corte))

P: chega... ndo entéo ... era vivo ou ndo era? Essa pessoa que ta aqui nessa cavera?

A: ((incompreensivel - falam ao mesmo tempo))

P: (pessoal) vocés gostam tanto de historia de terror e ndo conhecem nenhuma? Nenhuma de verdade?

A1: eu conhego do ((incompreensivel))

P: ah... isso ndo vale... isso ai ndo é terror nenhum

A2: ((incompreensivel))

P: ah... essa histéria é bobinha nao assusta ninguém

A2: ndo mas ((incompreensivel))

P: mas vocés nunca (passaram) por uma histéria na vida de vocés?

A2: ndo eu nado

P: nunca tiveram a impressao de que tinha uma uma alma uma coisa na casa de vocés?

A1: ah... na minha casa as vezes a gente ta assim e um pum o copo quebra

P: quebra... na minha casa também j& aconteceu isso

A2: ((incompreensivel))

P: ndo na que eu moro na que eu morava

A2: na minha casa ((incompreensivel - falam ao mesmo tempo))

A1: num dia 0 meu primo morreu professora... de um acidente de carro na avenida ((incompreensivel)) ai a gente foi
pro enterro ai o carro ((incompreensivel)) e o motorista sem saber de nada

P: perai... como é? Comega tudo de novo... Vocé fala muito rapido Alexandre... 6... 6... seu primo morreu num
acidente de carro?

A1: é ai ficou ferido

P: ai vocés foram ver / |a na casa dele

A1: ai o carro ((incompreensivel)) sé6 que eu ndo sabia de nada... ((incompreensivel — alunos falam ao mesmo
tempo))

A2: ele queria pular

A1: o carro estava correndo

P: mas quem estava dirigindo?

A1: é... meu primo o que morreu

P: ah... ai vocé tava no carro? Ai quando vocé ficou sabendo queria pular do carro? Vocé queria morrer também?
((risos))

A1: ndo ((incompreensivel)) quando eu tava la na casa da minha tia eu sai correndo pra rua de noite
((incompreensivel))

P: e nem viu quem fez isso?

A1: ndo nem ((incompreensivel))

P: ela s6 vem no dia de quarta feira gente... s6 se ela tiver... depois eu vou la... que horas sdo?

A2:9e10

P: ta cedo... quando for nove e meia eu vou la ver

A1: pesadelo

P: pesadelo? Entado olha sé numa histéria de terror o que que precisa? De terror e uma histéria antiga? O que que
precisa ter?

A2: personagem

P: personagem... o que mais?

A1: do lugar que ta acontecendo

P: o lugar... que mais? Vocés acham que uma uma historia de terror [

A2: uma lenda é baseada nos contos de... fada?

A1: que se transforma em terror ((aluno fala baixinho))

P: heim? Vocés acham que acontece / o tempo que acontece a época? E de hoje ou é uma coisa antiga?

A2: da lenda?

P:é

A2: antiga

P: entdo se a gente for contar uma histéria de terror a gente vai falar que foi antigamente ou hoje?

A2: antigamente

A1: antigamente

P: ta... entdo a ((incompreensivel)) de uma histéria de terror é o que?

A1: ter os personagens o lugar [

P: vocés acham que essas coisas de de terror acontecem aonde? Na cidade ou [

A1: na cidade

P: na cidade ou no campo?

A2: no campo na cidade ndo acontece assim néo

P: mas aonde?

A1: é no campo

A2: no cemitério

P: no cemitério... o que mais? E interior? Vocés acham que acontece?

A2: no interior acontece aquelas coisas de cair € meteoro... que fala que tem “et”

P: “et”

A2: que fala que viu lobisomem...

P: ta... entdo se a gente fosse escrever uma uma uma histéria de terror... que que a gente precisa? Pra que que
serve uma uma histéria de terror?

A1: pra assustar as pessoas

P: pra assustar as pessoas? E se a gente fosse escreve uma agora como € /o que que a gente ia precisar logo de
cara? De comego?

A1: personagem

P: escolher personagem
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A1: conhecimento sobre ((incompreensivel)) escolher os nomes

P: é... 0 que mais? Heim Alexandre se vocé fosse escreve uma histéria de terror?

A2: o lugar

P: o lugar

A2: e quando aconteceu

P: o tempo né? E quando aconteceu?

A1:0ano

P: entdo a gente vai fazer assim 6... a atividade que vocés vao fazer € bem simples... a gente vai comecar uma
histéria e cada um vai contar um pedago... mas tem que levar em consideragéo o que o outro contou... eu vou
comegar...

A2: ((incompreensivel))

P: s6 que é o seguinte... qual é o objetivo da nossa historia? Assustar ndo €? Entdo ninguém pode contar se uma
coisa foi legal ou ndo... tem que contar... olha s6... era uma vez... duas pessoas... um homem e uma mulher... ai
que susto menino... ((risos))

A1: era uma ((incompreensivel))

A2: ((falam ao mesmo tempo))

P: pessoal entdo vamos la... 6... pessoal olha sé... era uma vez dois homens e eles viviam na mesma casa e cada
um tinha um segredo diferente que o outro n&o queria [

A1: sabia

P: saber e nem contar ai... ((incompreensivel)) olha s6 entdo eu vou comegar tudo de novo hein... Ia no interior uma
grande fazenda mas a fazenda era muito grande acontecia muitas coisas estranhas... ninguém sabia... ninguém
sabia direito o que estava / o que acontecia mas olha tinha noite que o céu ficava todo preto... tinha noite que os
bichos saiam correndo da fazenda... e nessa fazenda moravam dois homens... e esses dois homens tinham um
segredo e que a cidade toda suspeitava mas nao tinha certeza...entao

A2: entdo... ((siléncio na sala))

A1: vai

A2: em uma certa noite um dos homens foi até o cemitério e la ((incompreensivel)) ai o guarda do cemitério foi la e
viu o acontecimento e...

A1: morreu

P: quem morreu?

A1: o guarda do cemitério

P: morreu do que?

A1: ataque do coragéo... ((risos))

P: entdo conta assim olha... entdo quando o guarda do cemitério viu aquilo ficou com tanto mas medo com tanto
medo que morreu

A1: de ataque no coragao

P: o médico disse que foi ataque do coragdo sé que eu nao acredito nisso... eu acho que quem fez alguma coisa foi
0 aquele homem

A1: rharharha

P: no outro dia... toda a cidade ja estava sabendo o que aconteceu... da morte do homem é claro... mas ninguém
desconfiava o que poderia ter acontecido entao...

A2: entdo o cara foi no outro dia no cemitério de novo

A1: que cara se ele ja morreu?

A2: o outro

P: ndo o guarda que morreu

A2: ai chegou um cara vestido ((incompreensivel))

P: comeca tudo de novo... ndo entendi nada

A1: rhorhorho

A2: ((incompreensivel — alunos falam ao mesmo tempo))

P: ai que susto

A2: é Wallas ((chega um aluno na sala))

Ab5: ja pode ir embora professora?

A1: agora é a sua vez... conta de novo conta de novo vai... comec¢a do comeco

P: continua conta... entdo vamos la

((Corte))
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