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RESUMO

O presente estudo objetiva analisar os efeitos de proposicbes e intervencdes
didaticas docentes nas producdes textuais escolares de alunos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Com este fim, foram realizadas duas propostas de escrita de
textos e uma proposta de reescrita com alunos de 5° ano de uma escola estadual de
Porto Alegre/RS. No primeiro encontro, os alunos produziram textos sem qualquer
intervencdo docente; no segundo, enquanto os alunos escreviam, a professora
pesquisadora acompanhou as producdes em andamento, fazendo perguntas e
comentarios; no terceiro encontro, os alunos reescreveram os textos produzidos no
encontro anterior, com base em apontamentos neles realizados relativos a: coesao,
coeréncia, ortografia, pontuacdo. As intervencbes realizadas, bem como as
posteriores andlises dos seus efeitos, partiram de estudos sobre a producéo textual
infantil (DALLA ZEN, 2010; GERALDI, 1991; CAGLIARI, 2010), sobre o ensino da
ortografia e da pontuacdo (MORAIS, 2009) e sobre coesao e coeréncia em textos
infantis (PINHEIRO, 2012). As analises tiveram como foco o desempenho dos
alunos nas trés propostas realizadas. Os resultados indicam que intervencdes
didaticas que levam os alunos a reflexdes metalinguisticas contribuem
significativamente para o aprimoramento dos seus textos. Também apontam para o
fato de que a motivacdo para a escrita € um fator de grande relevancia nesse
processo.

Palavras-chave: Producdao textual infantil. Intervencéo didatica.
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1 INTRODUCAO

O meu interesse e a consequente escolha pela tematica do presente estudo
estdo relacionados, sobretudo, com a minha trajetéria no curso de Pedagogia da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Nos primeiros semestres do
curso, a maior parte das disciplinas, como em muitas outras graduagodes, tratam de
assuntos socio-historicos, politicos e filoséficos. Esse momento pode ser visto como
um convite a reflexdo sobre o papel que a educacao desenvolve atualmente e vem
desenvolvendo na sociedade ao longo dos tempos e, desse modo, como uma
importante etapa, a fim de que se formem professoras’ capazes de pensar de forma
critica sobre as praticas educacionais desenvolvidas por si mesmas e por outros.
Essa fase, para mim, significou entrar num mundo inicialmente encantador: ver-se
procurando por respostas a dilemas sécio-filosoficos sobre os quais eu nunca havia
ousado pensar.

Entretanto, a medida que o proprio curso de Pedagogia ou as iniciativas pessoais
de cada aluna vai aproximando-as do dia-a-dia escolar, esses dilemas vao se
tornando mais concretos e relacionados ao fazer docente. Inclusive, penso que as
disciplinas teorico-metodoldgicas poderiam ter tido sua carga ampliada para
subsidiar, de maneira mais consistente, a professora que ird criar propostas
pedagogicas, ensinar e investigar aprendizagens de criancas, jovens e adultos.
Dentro destas, destaco as disciplinas que tratam do ensino da lingua materna,
denominadas Linguagem e Educacédo - 1, 2 e 3. As professoras dessas disciplinas
mostraram-se cientes dos desafios encontrados em sala de aula e preocuparam-se
em formar professoras capacitadas para atuar de modo eficaz nessas realidades.
Foi também ao cursar essas disciplinas que meu interesse por esse campo de
pesquisa e atuacédo floresceu dentro do curso. Na escola, como estudante, sempre
gostei de ler, escrever e aprender sobre linguas. Porém, a partir do momento em
gue cursei disciplinas com esse foco, me encantei com a rigueza e a importancia de
propostas de leitura e escrita e de intervencdes que um professor poderia incorporar
ao seu repertério pedagogico para investir nas habilidades linguisticas de seus

alunos.

1 .- ~ . e P . N .
Utilizacdo do termo no feminino pela predominancia do género no contexto educacional.



No decorrer das semanas de observacdo e pratica pedagdgica, estagios
extracurriculares e do estagio curricular, desenvolvidos ao longo da minha formacéo
universitaria, foram os momentos em que essas “auséncias e presengas” do curso
de Pedagogia da UFRGS mais se evidenciaram para mim; em especial no estagio
curricular do 7° semestre, em que, pela primeira vez, em carater de docéncia
compartilhada com a professora titular, assumi a regéncia de uma turma. Nessa
etapa da minha formacdo, me sentia mais preparada para atuar em turmas de
alfabetizacdo, devido a experiéncias de estagios anteriores e, sobretudo, por ser
uma abordagem bastante contemplada nos discursos pedagogicos em geral e no
curso que estou concluindo. Entretanto, acabei sendo desafiada a lecionar para uma
turma de 3° ano do Ensino Fundamental em que todos os alunos ja estavam
alfabetizados.

As perguntas que a professora Maria Isabel Dalla Zen (2010) busca responder no
artigo “Eles ja estéo alfabetizados” — dando continuidade ao processo sintetizam as

indagacdes surgidas nesse momento:

[...] o que se pode fazer para que as criancas avancem no
processo da escrita, “vencida” a etapa inicial de
alfabetizacdo? Quando e como ensinar aspectos da escrita
convencional? De que modo ler esses “primeiros textos”? O
que é necessario para identificar e compreender as légicas
utilizadas pelos escreventes ao empregarem 0S recursos
linguisticos? (DALLA ZEN, 2010, p. 83)

Na busca de respostas para essas perguntas, retomei a leitura do referido artigo
e de outros estudos realizados na disciplina de Linguagem e Educacao Ill que —
relembrando a questdo das “auséncias e presencgas” curriculares - € a Unica que
trata do ensino da linguagem para alunos que estdo consolidando a apropriacdo do
sistema de escrita. Nesse sentido, pude realizar diversas propostas de producao
textual e de intervencdo nas mesmas com meus alunos: algumas bem-sucedidas e
outras nem tanto. Esses “sucessos e insucessos” - alunos que avancaram na
escrita, outros que ja escreviam com desenvoltura, os quais tive dificuldade de fazer
ir além, e outros que me desafiaram pelo motivo oposto; fizeram-me pensar, durante
esse periodo de estagio, o quao mais eu poderia e precisaria saber sobre como as
propostas e intervencdes didaticas podem se relacionar com o aprimoramento da
escrita. Que propostas podem se tornar embrides de bons textos e por que motivos?

Que tipos de intervencdes utilizar em cada caso? Como fazer com que alunos em
8



diferentes niveis de escrita avancem em suas produc¢des? As intervencdes do
professor, ao longo da escrita de textos, sdo sempre construtivas ou podem se
tornar inibidoras de ideias? Como tais intervengbes podem mobilizar reflexbes
metalinguisticas? Por decorréncia desses e de outros questionamentos, o presente
estudo objetiva analisar os efeitos de propostas e intervengdes didaticas nas
producdes escolares infantis.



2 METODOLOGIA

Neste capitulo, serdo apresentadas as estratégias metodoldgicas de investigacédo
que caracterizaram este estudo, delineando a trajetéria percorrida e explicitando

como se encaminharam as propostas de producédo de texto realizadas.

2.1 Abordagem Metodologica

Como ja citado no Capitulo 1 deste trabalho, meu interesse de pesquisa surgiu a
partir do desafio de potencializar atividades de producédo textual com alunos que ja
haviam passado pelas etapas iniciais da alfabetizacdo e objetiva analisar os efeitos
de propostas e intervencdes didaticas nessas produgdes. Com isso, decidi realizar
situacbes de escrita e reescrita de textos com alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental, com e sem intervencdes, as quais serdo explicitadas a seguir. Fiz
contato pessoalmente com uma escola estadual, onde ja havia realizado outras
praticas pedagogicas ao longo da graduacéo; apresentei essas propostas e foi-me
indicado uma das turmas de 5° ano, devido a receptividade da professora a esse
tipo de atividade.

Essa pesquisa localiza-se em uma abordagem qualitativa que, conforme Lidke e
André (1986), apresenta algumas caracteristicas basicas: ter o ambiente natural
como fonte direta de dados (no caso da minha pesquisa, a sala de aula) e o
pesquisador como principal instrumento de pesquisa, ser rica em descricbes e
analisar a realidade de forma complexa e contextualizada. A pesquisa € do tipo

estudo de caso. Ludke e André (1986) afirmam que:

O estudo de caso é o estudo de um caso, seja ele simples e
especifico [...] ou complexo e abstrato [...]. O caso é sempre
bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente
definidos no desenrolar do estudo. (LUDKE e ANDRE, 1986,
p. 17)

O estudo foi realizado, portanto, em uma Unica turma e com o objetivo de
discutir os efeitos de propostas com motivacdes prévias a escrita e, em sequéncia, a
escrita propriamente dita, acompanhada de intervencdes didaticas nas producgdes
textuais desses alunos, ainda que seus resultados permitam “generalizacdes
naturalisticas” (LUDKE e ANDRE, 1986, p.19).
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2.2 As propostas e intervengdes realizadas

Para realizar a investigacdo, foram necessarios trés encontros de 1 hora e 30
minutos com a turma referida. O primeiro deles iniciou com a leitura do livro “Os
Chifres de Filomena” em que David Small (2003) relata as peripécias pelas quais
passa Filomena no dia em que acorda com chifres. No final da narrativa, Filomena
acorda na manha seguinte e aparece com a cabeca na porta da sala, sem chifres,
porém, na outra pagina, o autor expde a frase “Mas ai ela entrou na sala...” e revela,
por meio do texto imagético, que ela estava com penas de pavao. Foi proposto,
entdo, que os alunos escrevessem individualmente textos em que imaginassem
outra situacao inusitada que poderia ocorrer a Filomena ou outro personagem criado
por eles. Os textos deveriam iniciar com a frase com que o livro termina: “Mas ai ela
entrou na sala...”. Nesse dia ndo houve intervencdes da professora pesquisadora e
nem interagbes entre os alunos ao longo da escrita dos textos. O siléncio
predominou e foi interrompido, em alguns momentos, por perguntas, comentarios
dos alunos, conversas colaterais, proprias da sala de aula, ou mesmo pelos ruidos
da escola.

O segundo encontro iniciou com um momento que serd denominado nesse
trabalho como motivacédo prévia. Motivacdo prévia esta sendo entendida aqui como
um momento anterior a escrita, que reune professor e alunos para discutir as
condicbes dessa escrita Essa conversa iniciou com a leitura dialogada do livro
“Chapeuzinho Vermelho — uma aventura borbulhante” (ROBERTS, 2009), uma
versao inusitada do classico “Chapeuzinho Vermelho”. Nessa versédo, o personagem
principal € um menino cujos pais tém uma fabrica de refrigerante. Ele vai, entéo,
levar para sua vé uma cesta com refrigerantes “borbulhantes” em vez de frutas e
doces, como na versao original. No final da histéria ele consegue salvar a si mesmo
e a avo, que havia sido engolida pelo lobo, ao oferecer a ele um refrigerante que
acaba fazendo-o arrotar a idosa. Entéo, foi explicada a proposta de escrita desse
dia: criar outra versdo da histéria “Chapeuzinho Vermelho”, diferente do classico
original e diferente dagquela que haviam acabado de escutar.

Para dar prosseguimento a conversa (motivacdo prévia), a professora-
pesquisadora pediu que os alunos se imaginassem como escritores de livros

infantis, e que escreveriam um livro para ser lido por muitas outras criangas. Em
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funcdo disso, passou-se a discutir sobre que cuidados deveriam ser tomados para
gue outras pessoas conseguissem entender o que eles queriam contar nas historias.
Entdo, foram comentados aspectos como a utilizagdo de sinais de pontuagdo, a
escrita correta de palavras, a auséncia de contradi¢cdo, a progressao temética e a
utilizacdo de variados conectivos para deixar o texto “mais bonito” - articulado.
Alguns exemplos de conectivos foram colocados no quadro e comentados pela
professora-pesquisadora.

Nesse dia, a professora pesquisadora acompanhou as producbes em
andamento, fez perguntas e comentarios buscando levar os alunos a refletir sobre
guestdes de ortografia, de pontuagcao, coesdo e coeréncia. Tais intervencgdes, que
nao visaram a corre¢do instantanea e valorativa de erros (sem reflexdo sobre os
recursos linguisticos utilizados), tiveram como base a perspectiva de ensino da
ortografia e de outras questdes gramaticais defendidas por Morais (2009). Ele afirma

que:

Para conseguir que as criangas se interessem em escrever
corretamente, precisamos desenvolver no cotidiano escolar
uma atitude geral de curiosidade sobre a lingua escrita como
um objeto de conhecimento cujos detalhes podemos
desvelar. [...] Mas isso pressupde também uma outra atitude
por parte do mestre: em vez de preocupar em punir 0S erros
(tirando “pontos” dos alunos que os cometeu), creio que
precisa pensar em um nhovo tipo de ensino: um ensino que
trate a ortografia como objeto de reflexdo. (MORAIS 2009,
p.32-33)

Quanto a escolha daqueles com quem a professora-pesquisadora realizaria
suas intervencfes orais, inicialmente buscou-se identificar aqueles alunos que
apresentavam mais dificuldades com a escrita, para auxilia-los nessa tarefa por meio
das intervencdes. Posteriormente, buscou-se identificar alunos que ja tinham uma
escrita bem desenvolvida, com o fim de leva-los a aprimorar ainda mais suas
producbes. Para registrar os efeitos dessas intervencdes foram utilizados os
seguintes recursos metodolégicos: fotografias das producdes antes e depois da
intervencdo e registro de falas da professora-pesquisadora e dos alunos em um
diario de campo.

Todos os textos do segundo dia foram posteriormente revisados por mim para

serem, entao, reescritos pelos alunos. Neles foram feitos apontamentos sobre seus
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conteudos, trazendo comentérios e perguntas que auxiliassem o aluno a pensar
sobre “deslizes” que prejudicaram a compreensdo, no caso, das historias. Foram
também realizados apontamentos de palavras escritas de forma incorreta para que,
no momento da reescrita, os alunos pudessem buscar corrigi-las de modo
autbnomo.

O terceiro encontro foi dedicado a reescrita desses textos por parte dos
alunos. Primeiramente, foi explicado o funcionamento das fichas de autocorrecéo,
gue foram utilizadas para a revisao dos textos. Abaixo segue a ficha, disponibilizada

pela professora Maria Isabel H. Dalla Zen em situacao de aula na graduacéao:

TABELA PARA REESCRITA DE TEXTOS
S NAO OUTROS

Cologquer titulo?
(15 pardagrafos estio bem demarcados?
Fiz uso de Sinais de Pontuagao? Guais?
Cologquel letra madseul a no inicio das frases? Ag vezes
Ilinha letra € legivel em todo o texta? Posso melhorar
Ortografia (ha palavras para arrumar?) Juantas?
Devo arrumar em meu texto palavras que Escrevi assim O correto & assim
tenham:
R-ER
B-8E-C-G-2 Escrevi assim O correto & assim
G-J Escreri assim O correto & assim
M antes de FIB Escrevi assim O correto & assim

Ficha de autocorrecéo de textos

Os textos foram, entdo, entregues aos alunos que os reescreveram com base
nas reflexdes realizadas, por meio da ficha de autocorrecdo e dos comentéarios
escritos e orais da professora pesquisadora.

Posteriormente se realizou, entdo, uma andlise linguistica dos textos
produzidos e reescritos nesses trés encontros. Primeiramente foi feito um
levantamento quantitativo de todos os deslizes cometidos pelos alunos em coeséo,
coeréncia, pontuacdo e ortografia - tanto nos textos do primeiro como naqueles que

foram escritos no terceiro encontro. Entéo, se buscou encontrar possiveis marcas da
13



motivacdo prévia nos textos do segundo encontro e nas reescritas do terceiro
encontro. Enfim, se realizou uma andlise dos efeitos das intervencdes orais
realizadas no segundo e no terceiro encontro e das intervencgdes escritas, as quais

0s alunos tiveram acesso no momento de reescrita.
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3 APORTES TEORICOS

Nesse capitulo buscar-se-a apresentar a revisao bibliogréfica realizada a fim
de apanhar conceitos que subsidiaram as praticas pedagégicas e andlises
linguisticas realizadas nesse trabalho.

3.1 A producdo de Texto em Sala de Aula: Breve Revisdo Historica

Dalla Zen (2010) refere a década de 80 como um periodo de efervescéncia no
que diz respeito a producdo académica sobre producdo textual escolar. Essa
atmosfera propicia ao surgimento de novas concepc¢des linguisticas se deve,
sobretudo, a uma crise mais ampla da escola decorrente do momento em que se
democratizou. Magda Soares (1987), citada por Dalla Zen (2010), comenta que a
escola brasileira néo teria se preparado para o aumento do numero de alunos e para
a diversidade sociocultural que passou a estar nela presente a partir de entéo.

Outro elemento importante desse momento histérico € o periodo em que as
concepcdes educativas, vigentes no regime ditatorial das décadas de 60 e metade
de 70, quase extinguiram a chamada redacdo escolar. Com o processo de
redemocratizacdo, Dalla Zen (2010) comenta que esse quadro reconstruiu-se
gradativamente. Um elemento que podemos destacar como ilustrativo desse
processo é a reintroducéo da redacdo nos concursos publicos e em vestibulares. Na
sequencia, ocorreu a propagacdo de materiais didaticos, pesquisas e disciplinas
voltadas ao ensino da escrita de textos.

Dentro dessas mudancas, surge através de um dos importantes tedricos do
campo da linguagem, Jodo Wanderley Geraldi (1991), o conceito de “producéo
textual”, em substituicdo do termo “redagao”. Esse segundo vinculava a escrita de
um texto como sendo uma tarefa eminentemente escolar, que poderia ser ensinada
de maneira diretiva. O primeiro enfoca o “trabalho linguistico desenvolvido pelos
sujeitos na escola”. (DALLA ZEN, 2010, p. 86)

Geraldi desenvolveu estudos amplamente divulgados dentro do ambito do
ensino superior brasileiro, relativos a producéo textual escolar. Nesse sentido, a obra

“O Texto na sala de aula” (GERALDI, 1984) marcou a década de 80 e serviu como
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fundamento teorico para algumas mudancgas significativas no contexto do ensino da
lingua materna no Brasil (DALLA ZEN, 2010).

Neste mesmo livro encontra-se um conceito importante para fins deste
estudo, j& que se tornou primordial na analise da producdo de textos na escola: o
conceito de interlocucdo. Nessa perspectiva, sob influéncia bakhtiniana, interlocucéo
pode ser entendida como “espaco de produgdo linguistica e de constituicdo de
sujeitos” (DALLA ZEN, 2010, p.87). Assim, pode-se depreender que para esses
autores a linguagem falada e escrita tem a funcéo ndo apenas de comunicacdo, mas
de producdo de sentidos. Dessa forma, o texto escolar ndo pode ser visto
simplesmente como uma técnica a ser aprendida e proposto como uma tarefa
mecanica. Nessa direcdo, Geraldi (1991), citado por Dalla Zen (2010) refere
algumas questdes que podem levar a reflexdo sobre o processo interlocutivo: quem
diz o qué, para quem, de que maneira e de que lugar?

Tais prerrogativas se relacionam diretamente ao modo como o professor
propde textos e intervém ao longo de momentos de escrita. No contexto da
existéncia de interlocutores reais ou imaginarios, ndo apenas a escrita, mas a
revisdo e melhoria de textos ganha sentido. E é nessa perspectiva que tais

premissas se apresentam como elementos centrais neste estudo.

3.3 Motivacao previa a escrita e Intervencédo Didatica

Se tenha o que dizer; se tenha uma razéo para dizer o que se
tem a dizer; se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;
se escolham estratégias para realizacdo do que se tem a
dizer. (GERALDI, 1991, p.137)

A citacdo escolhida para iniciar este subcapitulo ilustra claramente as ideias
gue dao fundamento ao conceito de motivagao prévia, que sera discutido a seguir.

Motivar € dar fundamento, razdo. Nesse sentido, a motivacao prévia aplicada
a producao textual esta sendo entendida, nesse trabalho, como um momento que
reane alunos e professor em uma discussao sobre as condi¢cdes da atividade escrita
gue, posteriormente, podera ser proposta. Dentre as perguntas que circulam durante

essa discusséo, podemos citar:

- Qual o proposito do texto que iremos escrever?
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- Onde ele pode circular (em que ambito social)

- Quem o escritor terd em mente quando for produzir o texto?

- Que “tom” podera ser assumido (informal, formal, irbnico ou amigavel, proximo ou
distante? (MARCUSHI, 2010)

- Quais as possibilidades de articulacao de ideias dentro da tematica sugerida?

Tendo em vista que a producdo de um texto € um processo complexo que
envolve, por parte do escritor, a mobilizacdo de conhecimentos prévios sobre o
género textual, sobre a tematica proposta, sobre os conhecimentos linguisticos, e
outras condi¢gbes de producdo (MARCUSHI, 2010), oferecer aos alunos uma folha
em branco sob o enunciado “escreva um texto” & também coloca-lo em uma
situacao, por vezes, inquietante, onde as ideias fogem a mente dentro de um tempo
limitado. Todos nos, em certa medida, poderiamos recordar de circunstancias
similares a essa, vivenciadas em nossa trajetéria escolar.

Para evitar frustagcbes decorrentes da situacdo descrita acima, antes da

proposta de escrita de um texto, o professor deveria orientar os alunos

tanto a ativar os conhecimentos que j4 possuem sobre a temética
quanto a buscar informacfes novas [...]. Além disso, € fundamental
que sejam levados a refletir sobre as estratégias linguisticas que se
apresentam como relevantes na escritura do texto. (MARCUSHI,
2010, p. 79)

Dentre essas estratégias linguisticas, podemos citar os elementos coesivos
referenciais e sequenciais (SILVEIRA e VIDAL, 2005), tais como: pronomes,
numerais, expressdes de tempo e de lugar, figuras de linguagem, tempos verbais,
nexos légicos (conetivos, conjuncdes), sinbnimos, etc.

Alguns professores tém encontrado, na leitura de obras literarias, uma forma
de desencadear motivacdes prévias com escritas do mesmo género. Essa estratégia
vai ao encontro do que Geraldi (1997, p. 171) aponta: “[...] a leitura incide sobre o
gue se tem a dizer porque lendo a palavra do outro, posso descobrir nela outras
formas de pensar a construcdo de novas formas, e assim sucessivamente”. Por
essa razao, uma das ferramentas metodoldgicas adotadas neste estudo € a leitura

de livros de literatura infantil, que deram suporte aos textos entdo propostos.
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Também como parte importante da metodologia estdo as intervencdes
pedagdgicas realizadas durante o processo de escrita. Tais intervencdes consistem
na acdo da pesquisadora que se dirige aos alunos, individualmente, com perguntas
gue se relacionam tanto a questfdes ortograficas como semanticas e sintaticas, bem
como as marcas do género. Justifica-se a importancia dessas intervencfes na

medida em que

provoca avangos que nao ocorreriam espontaneamente. A
importancia da intervencdo deliberada de um individuo sobre outros
como forma de promover desenvolvimento articula-se como um
postulado basico de Vygostsky [..]. A aprendizagem desperta
processos internos de desenvolvimento que s6 podem ocorrer
quando o individuo interage com outras pessoas. (OLIVEIRA 1992,
p.33)

3.4Saberes necessarios a escrita de um bom texto

3. 3. 1 Coeréncia

A coeréncia é a dimensédo que tange ao significado do texto. Justamente por iSso
nao se constitui em uma caracteristica “estatica”, “ fixa”, ja que depende do contexto
comunicativo e dos conhecimentos anteriores partilhados entre escritor e leitor (VAL
et. al., 2009 ). Desse modo, pode-se dizer que um texto € sempre polissémico.
Entretanto, isso néo significa dizer que todas as interpretacdes estdo sempre
“certas”. Para um enunciado ser considerado correto, sob o ponto de vista da
coeréncia, € necessario o estabelecimento de uma relacéo légica. Da mesma forma,
para um texto ser considerado coerente € necessario um vinculo com
regulamentacdes linguisticas pré-estabelecidas pelo uso social (VAL et. al., 2009).

Na dimensédo coerente de um texto, ganham relevo trés aspectos: a articulagéo,
a continuidade e a progressdo tematica. A articulacdo nada mais € do que a
auséncia de contradicdes. Para isso, é necessario que cada parte do texto sempre
mantenha relacdo com o sentido global através dos recursos l6gicos e semanticos.
Por exemplo, no caso onde determinado sujeito inicia seu texto apontando que certo
episédio se passa em um dia de sol e, na metade, comenta, sem explicacdes, que
determinado personagem foi embora devido a tempestade; verificamos, claramente,

a existéncia de um deslize de coeréncia. (VAL et. al., 2009)
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A continuidade diz respeito ao “fio condutor” do texto, as informa¢des que devem
ser reiteradas para que o texto, globalmente, faga sentido. Entretanto, se um texto
repete informacéo alternando apenas a forma em que sao dispostas nas oracgdes
ndo ¢ considerado coerente. E necessario, entdo, o acréscimo de novas
informacdes sobre a tematica central ou o desenvolvimento de subtemas

relacionados. Esse aspecto é denominado progressao tematica. (VAL et. al., 2009)

3. 3.2 Coesao

As relagbOes de coesao também ndo sdo processos “fixos” ou inerentes ao texto,
ja que a dimensao gramatical se constréi em articulagdo com a dimensdo semantica
gue, como citado no subcapitulo anterior, prevé mdltiplas interpretacbes. Estamos
cercados de exemplos que ilustram a forte relacdo que existe entre coesdo e
coeréncia. Quando entramos em uma loja de roupas e o vendedor anuncia: “Camisa
para menina branca!” logo entendemos, pelo sentido contextual e cultural
(semantico), que o significado da frase &, na verdade, “camisa branca para menina”.
Apesar do deslize coesivo (a troca do lugar do adjetivo na oragéo), essa frase torna-
se coerente.

Este exemplo, porém, € advindo da cultura oral. Porém, quando estamos lidando

com um texto a questédo relacionada a coesdo nao

conta com a contribuicdo da prosédia ( entonacdo, ritmo, altura da voz,
marcas como o alongamento de vogais ou a prondncia enfatica de
consoantes), a legibilidade do texto pode ficar prejudicada pela nao
expressdo ou pela expressdo inadequada de recursos linguisticos e graficos
(como a pontuacédo e a paragrafagdo). (VAL et. al., 2009, p. 109)

A coesdao é, portanto, “a inter-relacdo entre os elementos linguisticos no plano
textual, abrangendo as relacdes entre frases ou entre partes e sequéncias do texto”.
(VAL et. al., 2009, p. 109). Como constituintes dessa dimensdo podemos citar 0s
seguintes elementos: recursos anaforicos (elementos que referenciam outras partes
do texto, como pronomes e advérbios), os articuladores (que estabelecem relacdes
entre partes do texto, como as conjuncdes), 0S tempos e aspectos verbais e os
processos de coesédo lexical, como a utilizagdo de palavras do mesmo campo

semantico.
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3.3.4 Pontuacao

No ensino da lingua portuguesa, ndo é raro observarmos praticas docentes que
relacionam a utilizacdo dos sinais de pontuacdo unicamente aos ritmos da fala;
alguns ditos relativos a isso ainda estdo na minha memoria de estudante: “virgula é
uma pausa para respiracao, o ponto final € uma respiracdo mais longa, o ponto de
exclamacdo € como um grito.” Entretanto, segundo Silva e Brandao (1999) a
pontuagado “é um sistema que fragmenta visualmente o texto, [...] portanto, ndo deve
vincular-se ao ritmo da fala, pois caracteriza-se como um dos recursos graficos para
o estabelecimento da coes&o e da coeréncia textual” (SILVA e BRANDAO, 1999, p.
124) .

Em contraposicdo ao ensino abstrato e equivocado descrito acima, podemos
pensar que ensinar pontuagéo é primeiramente torna-la “observavel” nos textos que
sédo trabalhados em aula. Ao contrario da ortografia, a pontuacdo é passivel de
discussdo. Nessa discussdo, os alunos sdo levados a descobrir as funcbes
especificas que os sinais de pontuacao tém dentro do contexto textual, para entao
passar a usa-los corretamente em suas proprias producdes. Assim, Ferreiro (1996)

destaca etapas percorridas pelas criancas nesse processo:

1. A pontuacdo parece avancar dos limites extremos do texto para seu interior.
Primeiro, aparecem apenas a maiuscula inicial e o ponto final; mais tarde aparece
alguma pontuacao interna;

2. No interior do texto, tende a concentrar-se dentro e em torno dos fragmentos do
discurso direto;

3. Outros microespacos textuais aparecem como zonas de concentracdo da
pontuacao: listas de elementos da mesma categoria (substantivos, onomatopeias,
interjeicdes, exclamacgdes);

4. As fronteiras entre episddios da narrativa também sdo propensas a receber uma

marcacao gréfica.

Para finalizar destacamos outra implicacdo pedagogica dessa perspectiva que
se vincula a tematica desse estudo: a pontuacdo ndo deve ser trabalhada em frases
isoladas ja que o seu contexto natural é o texto (SILVA e BRANDAO, 1999). Por
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iISso, nas propostas desenvolvidas no contexto do trabalho de campo dessa
pesquisa se buscou realizar intervencgfes didaticas no sentido de chamar a atengéo

das criancgas para o significado e utilizagdo da pontuagdo em suas producoes.

3. 3. 4 Ortografia

Segundo Morais (2009), defender o ensino sistematico da ortografia na escola
nao significa necessariamente uma “volta ao ensino tradicional”’, mesmo porque,
tradicionalmente, preocupa-se mais em avaliar e verificar os conhecimentos
ortograficos dos alunos do que propor situacées que levem os mesmos a refletir e
aprender sobre seus usos. Segundo ele, “para isso, precisamos entender que a
ortografia € uma convencéo social cuja finalidade é ajudar a comunicagao escrita.”
(MORAIS, 2009, p. 26). Ele comenta que muitas pessoas se perguntam se nao seria
mais facil se pudéssemos escrever exatamente do jeito que falamos; entretanto, ndo
se pode esquecer que, na linguagem oral, as palavras s&o pronunciadas de
diferentes formas e, se transcritas dessa maneira, tornaria-se impossivel a
comunicacao escrita entre pessoas de diferentes regides do Brasil, por exemplo.
Portanto, a ortografia € um sistema capaz de “cristalizar” na escrita diferentes formas
de falar uma mesma lingua (MORAIS, 2009).

Segundo o autor, no contexto da sala de aula é importante destacar que
justamente por ser algo de natureza convencional a ortografia correta das palavras
nao podera ser descoberta pela crianca sem intervencdes. Mas isso nao significa
dizer que todo o ensino devera ser centrado em memorizacdo de regras. Existem
dois tipos de palavras sob o ponto de vista das dificuldades ortogréficas: palavras
irregulares e regulares (MORAIS, 2009). As primeiras, de fato, precisam ser
memorizadas, em razdo da auséncia de uma “regra” que as enquadre em um grupo
maior; as segundas, em contrapartida, podem ser compreendidas e ensinadas de
maneira sistematica por possuirem um “principio gerativo”. Tais palavras podem ser
enquadradas em um grupo maior que segue 0 mesmo principio como é o caso do
uso do “R” ou “RR”. De acordo com Morais (2009), é importante o trabalho
pedagodgico que privilegia a reflexdo sobre as dificuldades regulares da ortografia.

Quanto a ortografia aplicada ao contexto da producgéo textual, Morais (2009)

cita que o momento da corre¢édo do texto ndo deve ser prioritariamente centrado na
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correcao de palavras, ja que o texto deve ser visto em um sentido mais amplo, tendo
em vista o que, de fato, se quis dizer. E € nessa direcdo que a revisdo ortografica
ganha significado, quando objetiva a melhor comunicacéo.
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4 CONSIDERACOES SOBRE A ESCRITA SEM INTERVENCAO DOCENTE

Neste capitulo, buscar-se-4 realizar uma andlise linguistica dos textos
produzidos pelos sujeitos da pesquisa em nosso primeiro encontro. Nesse dia, como
j& descrito no capitulo metodolégico, ndo houve investimento na motivacdo prévia a
escrita, nem houve intervencdes diretas, orais ou por meio de sinalizagbes no texto,
de minha parte, ao longo da escrita.

Os textos das vinte e duas criangas participantes do estudo foram analisados
tendo em vista 0os 4 aspectos da producdo textual teorizados no capitulo anterior:
coesdo, coeréncia, pontuacdo e ortografia. Os deslizes de coesdo e coeréncia
observados em alguns textos estdo evidenciados no grafico abaixo; ausentes dessa
contagem estdo apenas 0s textos que ndo apresentaram nenhuma incongruéncia

sob o ponto de vista dos aspectos citados acima.

16

14

12

10

Deslizes em Deslizes em
coesao coeréncia

Passo a descrever e discutir, aqui, algumas situacdes mais pontuais, que
ilustram esses resultados. Reiterando o que ja foi descrito na metodologia, a
proposta para esta primeira producéo foi a continuagao da histéria “Os chifres de
Filomena”, a partir do fragmento narrativo “ Mas ai ela entrou na sala...”, com o qual
0 autor do livro termina a historia.

Como exemplo de alguns deslizes dos alunos com relagcdo a coesdo,

podemos citar:
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1) Mas ai ela entrou na sala como um anjo, ha reasdo da méae e dos parentes eles

ficaram apavorados com a cena que viram (excerto de texto de um aluno).

Nessa oracdo, podemos observar a auséncia de elementos articuladores
adequados entre “a reacdo da mae e dos parentes” e “eles ficaram apavorados com

a cena que viram”.

2) — N&o mae quero ir para aula todo mundo vai ver eu tenho asas € lindas entéo foi

para aula e todo mundo kkkk rindo por que ela. (excerto de texto de uma aluna)

Nesse excerto, percebe-se primeiramente a falta de um conectivo explicativo
ou de sinal de pontuacao entre as oracdes “Nao mae quero ir para a aula” e “todo
mundo vai ver eu tenho asas”, além da auséncia do recurso sequencial “que” entre o
verbo “ver’ e o pronome “eu”. Depois, podemos observar erro de concordancia
verbal em “é lindas” e também uma lacuna entre “eu tenho asas” e “é lindas” (falta
de um pronome “elas” e do verbo ser na 32 pessoa do plural do presente do

indicativo “sao”).

3) Quando V&, o médico chegou. (excerto de texto de um aluno)

Nesse caso, 0 aluno faz utilizacdo de um elemento articulador sequencial
préprio da linguagem falada e informal, provavelmente por falta de conhecimento de

outros, proprios da linguagem escrita e formal.

4) Quando ela entrou na sala e um par de asas nas costas delas, a mée ficou indignada

porgue a filha tinha um par de asas nas costas. (excerto de texto de uma aluna)

Nesse excerto, observamos novamente auséncia de elemento articulador
entre oragdes, dessa vez entre “Quando ela entrou na sala” e “e um par de asas nas
costas delas”. Pode-se observar também a repeticdo desnecessaria do fragmento
‘um par de asas nas costas”, quando a aluna poderia ter utilizado um recurso

anaférico.
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5) Na imagem abaixo, pode-se observar o texto de um aluno que se utiliza da
repeticdo do conectivo “e” na falta da utilizacdo de sinais de pontuagéo, da

paragrafacdo e do conhecimento de outros elementos articuladores.
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Figura 1 - Texto de um aluno, foto da pesquisadora.

6) Depois ela foi deitar um pouco, foi fazer os seus deveres da escola para aula

amanhd. A mée dela perguntou para filomena o que aconteceu com vocé — méde eu

acordei assim —
Ela sentava na rua e os péassaros ficavam do lado dela e as pessoas

passavam na rua e falavam que isso eu nunca vi. (mudancga do pretérito perfeito

para o imperfeito)
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No excerto acima, podemos observar uma mudanca relativa ao tempo verbal,
do pretérito perfeito para o imperfeito, do primeiro para o segundo paragrafo,

evidenciando uma falta de encadeamento na correlagdo temporal.

Como exemplo de alguns deslizes dos alunos com relacdo a coeréncia,

podemos citar:

1) Mas ai ela entrou na sala e estava com um rabo de cavalo, e todos ficaram
apavorados com o que tinha acontecido com Filomena, quando Filomena se virou o
cabelo dela estava vermelho com bolinhas azul claro. E deixaram um pouco o rabo

de cavalo do lado. (excerto de texto de um aluno)

Nesse excerto, falta um esclarecimento de que ambos os elementos, o rabo
de cavalo e o cabelo colorido, ja estavam presentes quando a Filomena entrou na

sala, dificultando a compreenséo da narrativa que segue.

2) Uma aluna inicia sua histéria se referindo a personagem principal apenas
como “a menina”. Entretanto, no segundo paragrafo escreve uma fala dessa
personagem com a explicitacdo “disse Débora”, deixando o leitor confuso se
ela esta se referindo a personagem principal ou a alguma outra personagem,

ja que esse nome nao havia aparecido ainda na narrativa.

3) Mas ai ela entrou na sala e abriu as asas (excerto de texto de um aluno)

O texto, ao iniciar com essa oracao, ndo explica o surgimento das asas.
Considerando que essa ndo € uma caracteristica humana natural, deveria ter sido
comentada a parte. Esse também é um claro exemplo onde nao existe coeréncia,

mas coesao.

4) Mas ai ela entrou na sala e todos virdo as azas dela e a mée dela desmaiou e todas
ficaram encantadas com as asas enormes e todos acharam estranho e olharédo com
uma cara e quando ela se sentou na cadeira para tomar café da manhan ela sentiu
algo e guando ela olhou para tras e viu as asas e ela achou estranho. (excerto de
texto de uma aluna)
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Nesse fragmento de narrativa é relatado que todos os que viram a menina
com asas tiveram reagcfes de estranhamento; entretanto, apds isso, € dito que ela
“sentiu algo” e estranhou o fato de estar com asas, expressando surpresa, o que se
torna contraditério. Como ela poderia nao ter visto que estava com asas depois de
todas essas reacoes?

5) Um aluno descreve em um paragrafo que a mae da personagem principal
chamou um médico e que este chega até o local onde estavam e atende
Filomena. No seguinte, ele inicia com a frase: “A familia cansada de esperar
resolveu ir até 1&”, sem explicar que, em algum momento, a familia havia

deixado o local onde o médico havia chegado no paragrafo anterior.

6) Entdo todas as gurias faziam bullyng com ela.
No outro dia, ela falou e mostrou as asas todo mundo achou lindas as suas asas.

(excerto de texto de um aluno)

Nesse caso, existe uma contradicdo devido a falta de informacé&o para que se

compreenda essa mudanca de comportamento das pessoas da escola.

Para organizar os textos onde os deslizes ortograficos e de pontuacdo sao
frequentes, recorri ao grafico abaixo. Como “frequente” considerei, no caso da
ortografia, a escrita incorreta de mais de 5 palavras e, no caso da pontuacéo, a

auséncia ou uso irregular em mais de 5 casos.

inadequacdes inadequacdes de
ortograficas sinaisde pontuacdo
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Para exemplificar as palavras que foram escritas de maneira inadequada,

organizei o quadro abaixo,
desconhecimento de

(MORAIS, 2009):

regularidades e

irregularidades ortogréficas da

Palavras com dificuldade irregular

Palavras com dificuldade regular

Faser (fazer)

Dessapareceu (desapareceu)

Ensiclopedia (enciclopédia)

Veo (viu)

Puchava (puxava)

Arumar (arrumar)

Estrair (extrair)

Asim (assim)

Erméo (irméo) — “hipercorre¢ao”

Dise (disse)

Azas (asas)

Medico (médico)

Ha (a)

Seguinde (seguinte)

Cinal (sinal)

Judiéo (judiam)

destacando o0s erros que correspondem ao

lingua

Como exemplos de deslizes de pontuacéo estdo elencadas abaixo imagens

de textos de alunos que se encontram em diferentes etapas - descritas por Ferreiro

(1996) e ja expostas no capitulo anterior - no que se refere ao processo de aquisi¢cao

da habilidade de usar corretamente os sinais de pontuacao:

1) No texto da imagem abaixo, podemos observar que a aluna esta na primeira fase

descrita por Ferreiro (1996), tendo utilizado ponto final e reticéncias apenas

depois de um grande fragmento narrativo:
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Figura 2 - texto de uma aluna, foto da pesquisadora

2) Na imagem abaixo vemos um claro exemplo de um texto em que a utilizacdo da
pontuacdo segue a tendéncia descrita por Ferreiro (1996) de concentrar-se

dentro e em torno dos fragmentos do discurso direto:
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Figura 3 - texto de um aluno, foto da pesquisadora

3) Ja o texto exposto abaixo apresenta outro desdobramento dessa tendéncia. Aqui,
o aluno utiliza travessbes ndo apenas para marcar o discurso direto, mas
também para marcar outros microespacos textuais, porém de maneira nao

convencional; ele faz, pois, um uso generalizado do sinal, marcando cada inicio

de frase com o0 mesmo apos o ponto final.
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Figura 4 - texto de um aluno, foto da pesquisado
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Todos os deslizes expostos numericamente e exemplificados acima -
referentes a coesdo, coeréncia, ortografia e pontuacdo - apontam para a
necessidade de que existam intervencdes didaticas que levem os alunos a refletir
sobre esses aspectos da lingua escrita como producédo de sentidos. Segundo Morais
(2009), os textos dos alunos ndo devem ser sempre corrigidos em todos os aspectos
e de modo “implacavel”’, ja que esse tipo de procedimento, como ja discutido por
muitos autores (VAL et. al., 2009 e GERALDI, 1984), tende a bloquear a criatividade
do aluno e a gerar o desencadeamento de uma relacdo negativa do aluno com a
escrita. Entretanto, ele defende que os textos dos alunos sejam corrigidos e
revisados por eles mesmos e pelo professor quando tem a funcdo de comunicacgao,
0 que implica na existéncia de interlocutores reais ou imaginarios. Dentro disso,
dessa funcdo comunicativa, o professor pode levar o aluno a reflexdo sobre 0s usos
sociais e fungdes dos aspectos linguisticos discutidos nesse capitulo.

Essas ideias vdo ao encontro do que afirmam Val e outros autores (2009)
guando defendem a avaliacéo do texto escolar onde o aluno é o autor e o professor
se coloca como leitor desse texto. Tais autores comentam o fato de que muitos
professores acabam assumindo uma postura passiva em relacdo a escrita dos
alunos por receio de cair em uma avaliacdo punitiva tradicional. Eles apontam,
entretanto, ao fato de que nas praticas sociais fora do ambiente escolar nossos
textos — falados e escritos — s&8o constantemente avaliados por nossos

interlocutores. Dentro disso, afirmam entao:

Se negarmos o olhar punitivo e o olhar passivo, que alternativas
apresentamos? Entendemos que é preciso redimensionar 0 processo
de avaliac@o do texto escrito na escola, pelo estabelecimento de uma
dimenséo interlocutiva em que aluno e professor se colocam como
sujeitos e como parceiros, autor e leitor cooperando na producéo de
sentidos. (VAL et al., 2009, p. 32)

E nesse sentido que se encaminham as intervencdes didaticas que ser&o
analisadas nos capitulos seguintes, por meio das quais se buscou levar esses

mesmos alunos a refletirem sobre os recursos da lingua escrita convencional.
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5 MARCAS DA MOTIVACAO PREVIA

Nesse capitulo serdo comentadas e exemplificadas caracteristicas dos textos
produzidos pelos sujeitos da pesquisa, que foram percebidas como decorréncia do
momento intitulado nesse trabalho como “Motivacao prévia”, realizado apenas em
nosso segundo encontro. Reiterando o que ja foi dito no capitulo metodol6gico e no
qgue se refere aos aportes tedricos, motivacdo prévia esta sendo entendida aqui
como um momento anterior a escrita, que reune professor e alunos para discutir as
condicOes dessa escrita. As principais marcas nos textos das criancas, percebidas
nesse momento, sdo: a utilizacédo de ideias comentadas durante a conversa coletiva
e a utilizacdo de maior variedade de conectivos, se comparado a primeira escrita
sem motivacgéao prévia.

Esse momento iniciou com a leitura dialogada do livro “Chapeuzinho
Vermelho — uma aventura borbulhante”. Entao, foi explicada a proposta de escrita
desse dia: criar outra versdo da histéria “Chapeuzinho Vermelho”, diferente do
classico original e diferente daquela que haviam acabado de escutar. Para dar
prosseguimento a conversa, a professora-pesquisadora pediu que os alunos se
imaginassem como escritores de livros infantis, e que escreveriam um livro para ser
lido por muitas outras criancas. Em funcdo disso, passou-se a discutir sobre que
cuidados deveriam ser tomados para que outras pessoas conseguissem entender o
gue eles queriam contar nas histérias. Entdo, foram comentados aspectos como a
utilizacdo de sinais de pontuacédo, a escrita correta de palavras, a auséncia de
contradicdo, a progressao tematica e a utilizacao de variados conectivos para deixar
o texto “mais bonito” - articulado. Alguns exemplos de conectivos foram colocados
no quadro e comentados pela professora-pesquisadora.

Com isso, uma das principais marcas diretas da motivacdo prévia nas
producfes das criancas foi a utilizacdo de ideias advindas da nossa conversa e da
leitura dialogada da histéria. Ao longo da leitura, alguns alunos comentaram que um
lobo na vida real ndo poderia engolir um ser humano inteiro, como acontece na
historia. Todos concordaram com essa afirmacéo; entretanto, alguns disseram que a
cobra “Anaconda” poderia fazer isso (fazendo referéncia a cobra gigante
apresentada em um filme com esse nome) e que esse tipo de cobra comia até bois
inteiros. Foi comentado também que existem outros animais que se alimentam de

carne humana como ledes e tigres. Dessa forma, na escrita de suas versdes de
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“Chapeuzinho Vermelho”, trés alunos resolveram trocar o tradicional “lobo-mal” pela
cobra “Anaconda” em suas narrativas. Uma aluna o trocou por um ledo e outra por
um tigre. E seguindo a ideia de relacionar a histéria com questées da “vida real”,
uma aluna criou um personagem humano que assaltava a Chapeuzinho Vermelho,
em vez de animais ferozes querendo comé-la.

Outro assunto comentado no momento da motivagdo prévia, que apareceu
nas narrativas das criancas, foi a mudanca da personalidade, do carater e da
postura da personagem principal. Tal mudanca foi citada quando a professora-
pesquisadora falava que, para os textos serem coerentes e bem compreendidos
pelos leitores, ndo poderia haver contradigdes nas narrativas. Como exemplo disso,
ela afirmou que se alguém comecasse sua histéria dizendo que a Chapeuzinho era
uma menina muito ma, ela ndo poderia simplesmente comecar a ter atitudes de uma
pessoa boa sem que fossem expostas explicagcdes para essa mudanca. Um
argumento que aponta para o fato de que provavelmente os exemplos citados nos
textos resultam desse comentério € o fato de que isso praticamente nao ocorreu nas
escritas do primeiro encontro, onde quase a totalidade dos alunos nao alterou a
posicdo de Filomena (de vitima), passivel de comentarios e atitudes boas ou ruins
em relacao as alteracdes em seu corpo.

Ja nas escritas do segundo encontro, uma aluna resolveu intitular seu texto “A
Chapeuzinho Malandra” e descreve uma personagem muito esperta que elabora
uma boneca de argila semelhante a ela com um radio com gravacfes de sua voz
dentro dela para utilizar em uma armadilha para pegar o lobo. Outro aluno intitula
seu texto “Chapeuzinho e sua maldade” e descreve uma menina que fazia maldades
com todos que chegassem perto do “seu rio”. Ainda outro aluno descreve uma
Chapeuzinho rebelde e mal-humorada, que s6 consegue se acalmar quando esta
com sua avd, mas que, quando percebe que seus amigos estdo sumindo de modo
misterioso na floresta, vai em busca deles junto com a idosa, que se mostra muito
corajosa e ativa, outra grande mudanca em relacédo ao conto classico. Outros cinco
alunos descrevem a Chapeuzinho como uma destemida cacadora: ora de bruxas,
ora de lobisomens ou mesmo de lobos. Em algumas dessas historias, a vovo
acompanha sua neta em suas aventuras ou a ensina a arte de cacgatr.

Outra marca da motivacdo prévia na escrita das criangas foi a utilizagdo dos

conectivos que haviam sido comentados e expostos no quadro nesse segundo dia, e
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gue ndo haviam sido utilizados nos textos do primeiro encontro. Alguns exemplos

estao grifados nos excertos abaixo:

Chapeuzinho Vermelho era uma menina como outra qualquer, de modo que poderia ser
uma das maiores cacgadoras de lobos da floresta!

e [...] Mas infelizmente ele escapou e deu uma mordida na Chapeuzinho Vermelho.
Entdo por isso sua avé dona Maria encinou a ela a cacar lobos.

e Os lobos nunca gostaram dela e nem da vovo. Portanto, a vové ndo gosta de ficar
sozinha.

¢ Era uma vez uma cidade muito antiga onde havia uma menina chamada Melissa

Poder-se-ia pensar que todos os avancgos nos textos dos alunos observados
nesse capitulo se resumem a uma mera imitacdo do que nds conversamos ou do
gue eu expus no quadro, e ndo um momento de real aprendizagem. Entretanto,
relaciono o que foi exposto com o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP) de Vygotsky. Para ele, a ZDP € o conjunto de habilidades em que um sujeito
pode ter sucesso se assistido por alguém mais experiente. Ele diferencia a ZDP da
Zona de Desenvolvimento Real, que representa os conhecimentos relativos as
habilidades que a crianca consegue aplicar sozinha. Segundo ele, as habilidades
gue estdo na ZDP séo aquelas em que a instrucéo escolar deve investir, ja que sao
conhecimentos que a crianca tem potencial para obter por ja estarem em
desenvolvimento nela (FINO, 2001). Pode-se concluir, portanto, que aquelas
criancas que se utilizaram das ideias e dos conectivos comentados no momento da
motivacao prévia o fizeram, provavelmente, porque eram conhecimentos que elas ja
tinham potencial para aprender, por ja estarem em desenvolvimento em suas
mentes e provavelmente por ndo serem totalmente novos para elas. Porém, sem
essa intervencdo de alguém mais experiente, nesse caso a da professora-
pesquisadora, talvez esse processo fosse mais demorado ou nunca se concluisse

de fato.
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6 MARCAS DAS INTERVENCOES DIDATICAS DIRETAS NA PRODUCAO DE
TEXTO

Neste capitulo, buscar-se-4 realizar uma andlise linguistica dos textos
produzidos pelos sujeitos da pesquisa em nosso segundo encontro e das reescritas
desses textos, realizadas em nosso terceiro encontro. Esta analise diz respeito as
intervencbes — orais e escritas — realizadas pela professora pesquisadora nesses
dois momentos. Nesse dia, como ja descrito no capitulo metodoldgico, houve
investimento na motivacao prévia a escrita e houve intervencdes diretas, orais ou
por meio de sinalizacbes posteriores no texto, pela professora-pesquisadora ao
longo da escrita. Irei descrever e discutir algumas situa¢cdes mais pontuais que
ilustram os efeitos dessas intervencdes em duas diferentes secdes: intervencdes
orais e intervencOes escritas. Reiterando o que ja foi descrito na metodologia, a
proposta para esta segunda producdo foi a criacdo de outra versdao do conto
“Chapeuzinho Vermelho”, diferente do classico original e diferente de “Chapeuzinho
Vermelho: uma aventura borbulhante”, que eles haviam acabado de escutar.

E importante comentar o fato de que as intervencgdes orais estavam previstas
para acontecer somente em nosso segundo encontro, ja que no terceiro o plano era
gue os alunos se utilizassem apenas das sinalizacdes escritas e do uso da tabela de
autocorrecdo para revisar seus textos. Entretanto, por uma questdo de falta de
tempo, devido ao investimento dedicado a motivacdo prévia, nesse segundo
encontro, muitos alunos ndo conseguiram finalizar suas produc¢des e se utilizaram do
Nnosso terceiro encontro para isso. Entdo, as intervencdes orais da professora-
pesquisadora acabaram ocorrendo também nesse dia.

Reitero aqui outra informacdo relevante que ja foi exposta no capitulo
metodolégico, quanto a escolha daqueles com quem a professora-pesquisadora
realizaria suas intervencgdes. Inicialmente, buscou-se identificar aqueles alunos que
apresentavam mais dificuldades com a escrita, para auxilia-los nessa tarefa por meio
das intervencgdes. Posteriormente, buscou-se identificar alunos que ja tinham uma
escrita bem desenvolvida, com o fim de leva-los a aprimorar ainda mais suas

producdes.
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6.3 Intervengdes orais

Neste subcapitulo, descreverei intervencdes diretas que foram realizadas
oralmente pela professora-pesquisadora no segundo encontro com 0s sujeitos da
pesquisa.

Primeiramente, descreverei algumas intervencgdes realizadas com uma aluna
gue apresentava muitos deslizes em todos 0s aspectos analisados nesta pesquisa
(coesao, coeréncia, pontuacdo e ortografia) e que demonstrava ter uma escrita
menos desenvolta do que a maioria de seus colegas, tendo sido por isso escolhida
como alvo inicial dessas intervencdes. Quando a professora-pesquisadora pediu

para ler seu texto, ele estava dessa maneira:

Ola meu nome e leaozinho, laranja eu sou grande, tenho uma juba grande e so muito legal
com as pessoas e tenho mae que se chama onca cinza, 0 nome do meu pai ledo vermelho
cada um tem uma cor vermelho cinza ou laranja principalmente a minha familia. (excerto do

texto de uma aluna)

No momento em que a professora pesquisadora leu o texto para a autora em
voz alta tal como ele estava, ela notou, sem auxilio, a falta da notacéo (til) para
marcar a nasalizagao do “a” em “leaozinho”, um caso de regularidade ortografica, e
da vogal “u” em “so”, auséncia consequente da influéncia da fala, mas que a prépria
aluna percebeu que néo convinha na escrita. Porém, o que primeiramente chamou a
atencdo da professora pesquisadora foi a falta de alguma ideia explicativa,
contextualizadora, anterior a citacdo das cores de cada personagem na oracao
‘cada um tinha uma cor vermelho, cinza ou laranja”, para que depois a autora
pudesse acrescentar “principalmente a minha familia”, um claro deslize de

coeréncia. Entdo, a professora-pesquisadora perguntou:

Onde era esse lugar onde cada uma tinha uma cor? Era uma cidade, um pais, uma vila,
uma casa? Porque depois tu falas que “principalmente a minha familia”. Eu fiquei curiosa
pra saber que lugar era esse onde cada um tinha uma cor. Acho que faltou tu contar essa

informacgéo, né? O que tu achas de acrescentar isso? (fala da professora-pesquisadora)
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A aluna pensou por alguns segundos e concordou que de fato faltava alguma
informacé&o. Entéo, teve a iniciativa de pegar outra folha para que pudesse corrigir
esses erros, ja que estava escrevendo seu texto com uma caneta e ndo teria como
apagar o0 que ja tinha escrito. Percebendo que a aluna estava bastante motivada
para melhorar seu texto, segui fazendo observacdes, dessa vez com relacdo a falta
de um artigo na oragédo “e tenho mée que se chama onga cinza” e do verbo na
oragao “o nome do meu pai ledo vermelho”, claros deslizes em coesdo. Quanto a
isso, as frases foram relidas para a autora e foi-lhe perguntado se n&o estaria
faltando algo nelas. Ela concordou e ent&o sugeri a estrutura “minha mée se chama
onga cinza e meu pai ledo vermelho”. A aluna gostou da ideia e afirmou que a
utilizaria. Por fim, foi-lhe perguntado se ela via algum sentido na virgula que havia
colocado entre “leazinho” e “laranja” e para que ela achava que serviam as virgulas.
Ela afirmou que ndo lembrava porque havia colocado uma virgula nesse lugar e que
agora iria retira-la. Depois de todas essas intervencdes, a aluna reescreveu seu

texto dessa maneira:

Ola meu nome e ledzinho laranja eu sou grande, tenho uma juba grande e sou muito legal
com as pessoas e minha mae se chama onca cinza, e 0 meu pai se chama ledo
vermelho cada um tem uma cor nessa cidade tem cor vermelha, cinza ou laranja,

principalmente a minha familia pucharam meus avés ou meus tiu ou tia vovoé. (texto da

aluna revisado)

Estdo grifadas as alteracdes realizadas pela autora em relagdo ao texto em
sua primeira versédo. E interessante observar que com relacdo a coeréncia, a aluna
sentiu necessidade de acrescentar ainda outra informacdo que ndo havia sido
comentada pela professora no trecho “principalmente a minha familia pucharam
meus avos ou meus tiu ou tia vovd.” Isso mostra que a intervengao do professor
também pode contribuir no sentido de desenvolver o hébito nas criancas de
revisarem seus textos, seja de forma autdnoma ou com o auxilio de um adulto. Com

relacédo a isso, Morais (2009) afirma que:

Vejo que muitas criangas e adolescentes ndo incorporam com a
experiéncia escolar a atitude de “voltar ao que escreveram”, Noto,

muito frequentemente, que os alunos nem sequer releem seus textos,
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acostumados que estéo a trata-los como uma prestacdo de contas a
uma exigéncia imposta pelo professor. Como uma media — dentre
outras possiveis — para mudar essa atitude, proponho que
caracterizemos, na pratica, o trabalho de composicédo textual como
um trabalho de idas e vindas e de reelaboracfes. (MORAIS, 2009, p.
127)

Agora, sigo descrevendo algumas intervencdes que foram realizadas com
uma aluna que apresentava uma escrita desenvolta e que acabou sua producéo
pouco tempo depois da professora-pesquisadora concluir a motivagéo prévia. Essas
intervencdes foram, portanto, realizadas apos o término da escrita da aluna. A
narrativa da aluna descreve “uma floresta que era muito perigosa, porém linda, onde
morava um lobo feroz: algumas pessoas diziam que quem entrasse nela nunca mais
voltava” (excerto do texto da aluna). Ela segue contando que Chapeuzinho Vermelho
era teimosa e curiosa e que por isso resolveu entrar nessa floresta para ver como
ela era de fato e que chamou alguns amigos para entrar com ela. Quando todos
estavam la dentro, ela diz para eles “Eu s6 chamei vocés aqui porque fiz uma
aposta” (excerto do texto da aluna), o que ndo deixou claro se a Chapeuzinho
Vermelho havia entrado na floresta porque estava curiosa ou porque havia feito uma
aposta, caracterizando um deslize em coeréncia. A professora pesquisadora disse

entao:

O texto ficou bem legal. Eu s6 ndo entendi muito bem se a Chapeuzinho tinha entrado na
floresta porgue estava curiosa ou porque ela tinha feito uma aposta ou talvez se pelos dois
motivos. Acho que tu podes pensar sobre isso e acrescentar algumas informacdes que

deixem isso mais claro. O que tu achas? (fala da professora-pesquisadora)

A aluna concordou com e disse que arrumaria isso na reescrita da proxima
aula, ja que o encontro desse dia estava chegando ao fim. A professora-
pesquisadora a orientou que tomasse nota dessa observagao para que no préximo
encontro ela ndo esquecesse e ela fez isso. No préximo encontro, a aluna
reescreveu seu texto e decidiu seguir com a ideia de que a Chapeuzinho havia
entrado na floresta simplesmente porque era teimosa e curiosa e ndo porque havia

feito uma aposta, resolvendo a contradi¢cdo que havia em sua primeira versao.
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6.4 Sinalizacdes escritas

Neste subcapitulo descreverei intervencgdes diretas que foram realizadas pela
professora-pesquisadora por meio de sinalizacdes escritas no texto de um aluno
apos o segundo encontro da pesquisa e antes do terceiro, onde eles realizaram a
reescrita dos textos com base nesses comentarios escritos e nos orais que ja
haviam sido realizados.

Na imagem abaixo, pode-se observar o texto de um aluno com os

apontamentos que foram realizados:
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Figura 5 - texto de um aluno, foto da pesquisadora.

Como se pode observar, 0s comentarios escritos nos textos sao semelhantes
aqueles realizados oralmente. Na primeira linha do texto, a pergunta “o que ela era
antes?” (comentario escrito da pesquisadora) aponta para um deslize de coeréncia,
j& que o autor diz que ela virou uma cacadora de lobos sem ter explicado o que ela
era antes dessa “transformacao”. Em seguida vemos uma estrela (42 linha) em cima
de uma palavra com a grafia incorreta. Esse foi o sinal que havia sido combinado
com a turma quando houvesse necessidade de revisar a escrita de alguma palavra.

Entdo, observamos o questionamento “deles quais?” (comentario escrito da
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pesquisadora), quando o autor afirma que a Chapeuzinho foi “descobrindo a
fraqueza de cada um deles” (excerto do texto do aluno), sem explicitar a quem ele
estava se referindo, outro deslize de coeréncia. No comentério seguinte, a
professora-pesquisadora questiona se a vovo também havia sido atacada por um
lobo, j& que inicialmente ela narra apenas o ataque sofrido pela Chapeuzinho, mais
um deslize de coeréncia por falta de informacdo. Por fim, vemos um trecho inteiro
sublinhado, que foi a marcacao estabelecida pela professora-pesquisadora junto dos
alunos, quando ela ndao compreendesse o0 que o0s eles queriam dizer em
determinada parte do texto. Nesse caso, ela estd apontando para deslizes em
coesdo que acabam por acarretar em um deslize também de coeréncia, ja que nao
se pode compreender bem o sentido da frase.

Na escrita de sua segunda versdo desse texto, o aluno faz diversas
mudancas na ordem em que expde os fatos que acabam por satisfazer praticamente
todos os questionamentos que haviam sido feitos pela professora-pesquisadora.
Como decorréncia do primeiro deles (“o que ela era antes?”), ele resolve primeiro
contar que a Chapeuzinho foi atacada por um lobisomem para entdo dizer que ela
se tornou uma cacadora deles. Em seguida, como decorréncia do segundo
apontamento (“deles quais?”’), o aluno descreve que “ela foi aprendendo as
fraquezas dos lobisomens”. Pode-se observar também que como decorréncia do
questionamento “o lobo também tinha atacado a vovd?”, ele resolveu suprimir esse
fato. Vemos, entdo, na imagem abaixo um trecho da segunda versdo do texto do
aluno, onde se podem observar os efeitos descritos acima, ocasionados pelos

comentarios realizados:

40



Figura 6 - texto de um aluno, foto da pesquisadora.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta secédo, serdo apresentadas algumas das conclusdes a que se chegou
depois dos estudos feitos e das analises dos efeitos das intervencfes didaticas
realizadas nos textos dos sujeitos da pesquisa.

Primeiramente, apresentarei por meio do grafico abaixo a diferenca entre a
guantidade de textos produzidos no primeiro encontro (em que ndo houve motivagao
prévia e nem intervencdes diretas), que apresentaram inadequacdes e a quantidade
de textos produzidos no segundo encontro e reescritos no terceiro (em que se
realizou motivacdo prévia e intervencdes diretas), 0s quais apresentaram
inadequacdes. Foram contabilizados como deslizes em coesdo e em coeréncia
todos os textos que apresentaram ao menos um deslize. Em relacdo a pontuacao e
a ortografia, foram contabilizados textos que apresentaram mais de cinco

inadequacoes.
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motivacao prévia e
com intervencgao
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em em em em
coesdo coeréncia pontuacao ortografia

No gréfico, pode-se observar que houve diminuigdo da incidéncia de deslizes
dos textos produzidos no primeiro encontro para os textos produzidos no segundo e
reescritos no terceiro encontro, em todos 0s quatro aspectos que eram foco deste

estudo. Entretanto, nas questdes ortograficas é onde se observa uma diminuigéo
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maior, de 57%. Em seguida, vem a diminuicdo ocorrida nos aspectos relativos a
coesdo, em que se observou 46% de textos apresentando deslizes. Nas questdes
de pontuacdo, se observou a diminuicdo de 33% de producdes apresentando
inadequacbes e com relacdo a coeréncia, foram 27% menos textos com esse
problema.

Esses numeros apresentam de modo quantitativo o que j& se poderia concluir
por meio das analises dos efeitos das praticas pedagdgicas realizadas nesse
trabalho: intervencfes didaticas que levem os alunos a reflexdes metalinguisticas
contribuem significativamente para o aprimoramento de seus textos.

Com qualquer insercdo em meios escolares atuais, podem-se encontrar
muitos professores que continuam interagindo com o texto de seus alunos de modo
tradicional: apontando erros e avaliando numericamente. Também néo é dificil nos
depararmos com aqueles que acabam por assumir uma postura passiva por receio
de realizar uma avaliagdo mais voltada ao resultado/produto final e também mais
punitiva e acabar por destruir o gosto dos alunos pela escrita (VAL et. al., 2009).
Entretanto, o que se esta defendendo por meio deste estudo é que se realizem
intervencdes (sejam elas prévias ou no decorrer da escrita), que levem os alunos a
pensar sobre os usos e fungdes dos recursos da lingua escrita convencional, tendo
como principal objetivo a fun¢gdo comunicativa.

Dentro disso, é necessario ressaltar a relevancia de, antes dos alunos
comecarem a escrever, dar-lhes as condi¢cdes necessarias a essa escrita, conforme
0 que afirma Marcuschi (2010). Nesse trabalho, isso se materializou por meio do
momento denominado motivacdo prévia. O que se pode concluir € que essa
conversa anterior a escrita contribuiu para que os alunos tivessem o que dizer, para
guem dizer e como dizer (recursos da lingua), sendo essas as principais condicdes
necessarias a escrita defendidas por Marcuschi (2010) e Geraldi (1991).

Finalizo alertando para o fato de que essas intervencfes devem ser sempre
equilibradas, priorizando a funcdo comunicativa da producdo em questdo. Como
ocorreu nessa pesquisa, alguns alunos podem se sentir desestimulados com o
excesso de intervengBes do professor, mesmo sendo elas realizadas da maneira

gue esta sendo defendida nesse estudo.
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