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ABSTRACT

The aim of this study is to present an experiment carried
out in an elementary second grade class. This research was done
with the intention of verifying, discussing and reflecting on
subjects related to the teaching-learning process of reading
and writing skills as an interative social factor and as an im-
portant requirement for a better linguistic performance.

Through a project about infant literature together with
a pedagogy supported by the Textual Linguistics, it <could be
noticed that the pleasure in reading arises with the habit of
doing sb.

Both oral and written activities of this experiment were
developed with the purpose of influencing positively in the lin-
guistic performance. This performance was determined on some
specified results, specially those conéerning textual produc-
tion.

These resultes have led to t?e conclusion that the text
.must not oﬂly refer to the pleasure of reading, but also as an
instrument which leads to all the linguistic activities.

The proposed directions show the necessity of a change
of the pedagogical attitude as well as a review of the tradi-

tional linguistic contents in favor of the text.



RESUMO

Esta pesquisa relata uma experiéncia efetuada numa se-
gunda série de 19 Grau, coﬁ a intengdo de apresentar, discutir
e refletir sobre questdes relacionadas ao ensino/aprendizagem
da leitura e da escrita, como fator de interacao social e como
pré-requisito para um melhor desempenho lingfiistico.

Através de um projeto de literatura infantil, aliado a
uma pedagogia sustentada pela Lingliistica Textual, constatou-se
que o prazer de ler surgiu juntamente com o habito.

As atividades orais e escritas desenvolvidas tiveram o
objeﬁivo de influenciar positivamente no desempenho linglisti-
co e esta performance foi constatada pelos resultados obtidos,
sobretudo no que se refere a produgao textual, levando a con-
cluir que o texto deve ser o referencial ndao s6 para desenvol-
ver o prazer de ler, mas também como instrumento de todas as
atividades lingfiisticas.

As orientagles propostas apontam para a necessidade de
mudanca na postura pedagdgica, bem como para uma revisao dos

conteudos lingliisticos tradicionais em favor do texto.



INTRODUGZO

Nossa experiéncia de sala de aula, como professora de
Lingua Portuguesa, permitiu—nbs observar, ao longo de varios
anos que a defasagem do ensino/aprendizagem, principalmente com
relag3o aos conteidos lingtiisticos, é grande.

Essa experiéncia, aliada a muitas leituras, permitiu-nos
constatar que as (provaveis) causas dessa defasagem s3o inime~
ras e decorrentes de varios fatoreé:'de um lado os alunos com
suas “caréncias” (sociais, culturais e até econdmicas); de outro,
os professores mal-formados e mal-orientados, inseguros profis-
sionalmente, atrelados a um modo de ensinar que privilegia a
norma culta da lingua, ainda dogmatizante, conservador e inade-
quado, apesar dos esforcgos de alguns eépecialistas (lingtiis-
tas, psicolingfiistas e sociolingliistas) e suas pesquisas ou
trabalhos feitos com o objetivo de reverter essa situag3o.

Infelizmente, pelo que se observa, a pratica escolar em
nada. mudou,

A gramatica, normativa ou descritiva, t3o combatida nas
pesquisas, continua dominando os conteudos de lingua portuguesa
e, o que é pior, é repassada aos alunos sem que os professores
dominem seus conceitos. Isto ocorre porgue as aulas s3o dire-

cionadas pelos livros didaticos e estes n3o raras vezes,



apresentam conteldos distorcidos, ambiguos e até mesmo, inveri-
dicos., Em suma, as aulas s3o ministradas sem um prévio e crite-
rioso planejamento,

Sem divida, este é um problema sério que, a cada ano que
passa, se agrava mais e mais.

Os alunos que terminam o primeiro, o segundo e até o
terceiro grau de ensino continuam saindo despreparados e n3o se
conduzem pem frente as mais variadas e comuns situagdes lin-
glisticas, isto sem falar em suas produgles textuais.

Quase o mesmo acontece com os professores. Eles continu-
am ingressando no magistério sem estarem bem formados, sem re-
ceberem as informacBes necessirias a respeito da natureza da
linguagem ou a respeito do saber lingliistico do aluno e, tam-
bém, sem compreenderem que a gramdtica é o proprio sistema de
regras da lingua em funcionamento.

E Sbvio que isto provoca um distanciamento entre as lin-
quagens escrita e oralj a oral flui e evolui' rapidamente, e a
escrita é estdtica e descontextualizada e, se é somente a es-
crita que é privilegiada pela escola, € natural que n3o fruti-
fique uma poa aprendizagem. |

Além disso, hd que se observar também que, no que diz
respeito a leitura e a redag3o, por parte dos professores de 12
a 42 série, ha muita inseguranca e protelac3o na abordagem e no
convivio destes tépicos: primeiro porque n3o léem, segundo por-
que n3o escrevem ~dai o excesso de fixac3o gramatical,

Ora, se o professor é mal-formado, se n3o gosta de ler,
se muito menos escreve, como proceder entdo para ensinar a ‘ler
e a escrever?

Aqui paramos para refletir: se as pesquisas lingtiisti-



cas, relacionadas & alfabetizac3o e ao ensino da lingua, sais-
sem das prateleiras empoeiradas de algumas poucas bibliotecas
para serem debatidas e experienciadas pelos alfabetizadores,
certamente saberiam eles que ler e escrever sdo habilidades que
o conhecimento pura e artificialmente gramatical n3o cobre. Sa-
beriam eles, também, que o ensino da lingua deve resultar de
trds praticas mutuamente interligadas e soliddrias: da leitura,
da redacd@o e da gramatica, N3o da gramatica escolar, mas da gra-
matica do uso, que parte das dificuldades dos alunos e que sao
pré-requisitos para reflex3o e operacdo sobre a linguagem.

Neste sentido, com os trés aspectos relacionados e so-
liddrios: a leiturailcomo atividade semantica, cognitiva e  dis-
cursiva), a redacdo (como atividade criativa, comunicativa e
discursiva) e gramdtica como atividade de analise sem comparti-
mentalizacdo deste ou daguele aspecto, um ensino mais produti-
vo, reflexivo e interativo efetivamente aconteceria.

Foi pela observacdo destes problemas que resolvemos fa-
zer este trabalho, no sentido de validar e possibilitar uma no-
va postura frente ao ensino da leitura e da redagao, subsidiado
pela lingiistica textual.

A relevancia deste experimento estd no enfoque dado a
leitura como fator de interacao social, como pré-requisito para
uma producdo de texto mais consistente, coerente e criativa.

Por isso, com a esperanca de minimizar os problemas ja
.abordados, nos propusemos a desenvolver este trabalho que obje-
tiva o seguinte:

. Incentivar os alunos através de um projeto de leitura,
a uma pratica continua desta, para despertar-lhes o gosto e ©

habito de ler. ; .



o Verificar se houve interferéncia do experimento no de-
sempenho lingiistico dos alunos, através da observagdo de seus
textos, em relac3o ao diagndstico das dificuldades dos primei-
ros textos,

. Contripuir para uma melhoria do desempenho dos alunos
nas atividades de express3o lingtiistica.

. Desenvolver atividades gue propiciem aos alunos evo-
luirem no seu processo de producao textual.

. Indicar alternativas para possiveis mudangas no quadro
geral do ensino/aprendizagem, principalmente no que se refere
ao periodo de alfabetizac3o.

Quanto ao roteiro de abordagem deste trabalho, desen-
volvemos o seguinte:

- No Capitulo I, apresentamos uma reviséo dos fundamen-
tos tedricos que nortearam este trabalho, teoria esta voltada
para a leitura, a escrita e a produgao de textos nos primeiros
anos escolares,

- No Capitulo II, apresentamos os procedimentos metodo-
18gicos e o relato da experiéncia, juntamente com a anadlise dos
primeiros textos dos alunos envolvidos nesta pesquisa. Ainda
constam deste capitulo: um perfil das dificuldades de aprendi-
zagem, um relato comentado das atividades desenvolvidas com o
objetivo de provocar um avango no comportamento lingtiistico dos
alunos e, ainda, um comentario sobre a avaliac3o dos textos em
sala de aula.

- No Capitulo III, temos os resultados da experiéncia
seguidos da conclusdo, com algumas reflexdes e sugestdes para
todos agqueles que estiverem interessados num ensino/éprendizxﬁm

mais coerente com a realidade do aluno e mais eficaz do ponto



de vista metodoldgico, visto que visa ao desenvolvimento do
pensamento e da criatividade do aluno, subestimando o ensino
artificial e meclnico das atividades metalingliisticas, privile-

giando o texto.



CAPITULO I
LEITURA E ESCRITA - Ling8istica do Texto

1.1 - A Lingﬁisﬁica Textual - Resumo
. . . . H

Pesquisadores da linguagem, a partir dos anos 60, obje-
vando superar os limites da linglistica tradicional que se res-
tringia quase que exclusivamente ao estudo da frase, deixando
de lado os aspectos semanticos e contextuais da linguagem - nao
dando conta das categorias especificas dos conjuntos integrais
‘de enunciados que sao os textos - voltaram suas pesquisas para
o estudo das relacdoes entre as frases de uma seqliencia coerente
de enunciados, o que eles chamaram de relacoes transfrasais, in-
vestigando o fendmeno da co-referencialidade.

Com o desenrolar dos estudos, surgiu a Gramatica do Tex-
to, baseada no principio de que todo falante possui uma compe-
téncia textual que lhe permite reconhecer e produzir textos coe-
rentes.

Esta gramatica via o texto como um conjunto de frases in-~/
terrelacionadas, formando a textualidade e nao um amontoado\ii//

frases justapostas.



Como evolugao desses estudos, surge a Lingllistica Tex-
tual que prioriza os fatores pragmaticos da enunciagao (produ-
gao, recepcao e interpretacao textual), fundamentando-se na
concepcao da linguagem como atuacdo sociocomunicativa = contex-
tualizada, partindo da premissa de que o falante nao se comuni-
ca por palavras ou frases, mas atraves de textos.

O texto e, pois, a unidade de comunicagao, e € muito mais
que a soma de frases e seus contetudos. O que faz com que um tex-
to nao seja apenas a soma aleatdoria de fraseslé o proprio con-
texto, o efeito cumulativo das informacoes que, no processo -de
recepcao, adquirem o carater orientador da estrutura e da tipo-
iogia textual, do discurso como um todo, calcado é claro, nos
seus "recortes" (Orlandi, 1987), ou seja, pelo efeito das repe-
tigOes, do processo diafdorico, da progressao tematica, etc.

Para Favero & KochA(1983:25), texto é

"uma unidade de sentido, de um continuo comuni-
cativo contextual que se caracteriza pela coe-
rencia e pela coesao, conjunto de relacoes res-
ponsaveis pela tessitura do texto."

Pelo exposto, vé-se uma orientacao: nao a linearidade
das frases em si, mas a uma conjuncao destas, a uma multiplici-
dade de sentidos e nao a uma simples informac¢dao contida pelo
agrupamento destas, tecida pelo texto.

Este fato por si s6 justifica a importancia | pedagogica
de um ensino fundamentado no texto, cuja funcao é vincular a
linguagem com ela propria e éom as circunstancias de seu uso,
pois é através da linguagem que o falante enquanto produtor ou
escritor pode construir textos apropriados as situacoes dis-

cursivas e o ouvinte ou o leitor podem reconhecer ou distinguir

textos.
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O texto como objetivo empirico forma um todo com inicio,
meio e fim, porém enquanto objeto tedrico nao & completo dada a
sua dependeéncia com seus contextos situacionais, com seus in-
terlocutores, os quais lhe possibilitam uma multiplicidade de
sentidos, porque & intersubjetivo e complexo.

Essa complexidade nao pode ser analisada em termos pura-
mente sintéticos ou léxicos, e sim a nivel de estrutura profun-
da (logico-semdntica) verificando as relagoes globais do texto,
e a nivel de superficie, determinando os elos responsaveis pelo
encadeamento entre as frases (articulagoes logicas e retdoricas
do discurso).

Para que um texto seja mécroestruturalmente coerente, ele
depende da coesao em seu aspecto microestrutural, isto €, de-
pende das relacOes de encadeamento, as quais serao objeto de
analise nos textos selecionados para o trabalho que desenvolve-
mos.

A coesao & estabelecida por mecanismos que estabelecem
relacoes de sentido.

Segundo Pécora (1983:49),

"existe coesao quando os elementos de um texto
referem-se mutuamente, e, dessa forma, identifi-
cam uma totalidade.” :

E mais adiante (1983:50) continua:
"A cogséo apenas apresenta um valor discursivo,
pragmatico, na medida que estad a servico da acei-
tacao integral do texto."

Enquanto a coesao & a relacdao de sentido entre as partes
de um texto, a coeréncia é vista como uma seqliéncia de sentido
global, cuja caractaristica principal é a nao contradigao.

As relacOes de encadeamento que ha nas frases e entre

elas para formar um texto pertencem ao nivel microestrutural.
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Neste, ha os aspectos co-textuais que permitem determinar a es-
trutura superficial do texto.

Os mecanismos que servem para estabelecer a coesao sao
varios; aqui, porém, veremos aqueles que serao observados no

desenrolar da analise dos textos dos alunos. Sao eles:

. Pronominalizacao -~ S3o os elementos de repeticao ou co-

referentes, cuja presenga & verificada atravées de pronomes, de
frases e até ﬁ;smo de uma seqliéncia delas.

Na referéncia pronominal tém papel destacado as relacgoes
endofdoricas pelas relagoes coesivas que estabelecem no texto,

pela oportunidade que ddo de retroceder (anafora) ou adiantar

determinada entidade (catafora):

1 - Jorge fez um discurso. Ele falou muito bem e se or-

gulhava disso.

2 - A enchente arrasou tudo: casa, lavouras e pastagens.

. Definitivizacdo - Conforme Amaral (1985), € a passagem

de um artigo indefinido para o definido ou vice-versa:

1 - Um homem tinha um cachorro (...). Sozinho, o© homem

(...).

2 - 0 garoto & levado. Um garoto como ele, sb pode dar

trabalho.

. Substituicao - Consiste na atualizacao de um item no

lugar de outro(s) e até mesmo de uma oracao inteira:

1 - José queria passear de carro. Nao o fez porque nao

encontrou nenhum veiculo a sua disposicao.

2 - 0Os meninos choravam e eu, comovida, fiz o mesmo.
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3 - — Ela estudou a licao?

— Eu presumo que sim.

. Elipses - Sao referenciais anaforicos ou exoforicos

que se caracterizam pelo apagamento ou subtracao de um item:

1 - Ela escondeu a tampinha. Quem encontrar ¢ vai ganhar

um beijo.
2 - Ele entrou na sala e ¢ viu um estranho.

.- Articuladores - Sao itens indiretamente coesivos por

causa das relacoOes significativas que estabelecem entre as ora-
¢oes dentro do periodo, entre os periodos de um paragrafo e en-
tre os paragrafos no interior do texto.

Dentre os articuladores destacam-se:

a) Elementos conjuntivos (advérbios e locugoes adver-

biais; conjuncOes e locugbes conjuntivas; preposicoes e locu-
cOoes prepositivas) estabelecem relacOes interfrasticas que apon-

tam a direcao argumentativa.

b) Itens Continuativos, marcados pelas expressoes -claro,

agora, a seguir, dai, ai, entao, etc., bem como pelas expres-
soes de inclusdo - até, também, inclusive; de exclusao - ape-

nas, somente, sendo e de retificacao - alias, isto &, ou seja.

c) Seqgfiencializadores temporais que expressam ocorréncia

de acoes simultaneas ou continuas e indicam seqliencias locali-
zadas no tempo, tais como: quando, logo, depois, assim que,etc.
Completando este rol dos principais elos coesivos, é im-

portante falarmos sobre a Progressdo Tematica que, segundo Ge-

raldi (1981:73) se baseia na articulacao topico/comentario gque

se estabelece na coordenacao dos enunciados:
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"frases coordenadas entre si relacionam-se pelo
fato de a sequnda retomar a primeira como seu
tema (ou topico) no interior do qual e necessa-

interpretar a segunda oragao."”
Isto porque se verifica uma continuidade de sentido no
discurso, com retomadas de significacao tipo "retorno/avango".
Deste modo, uma pedagogia apoiada na Lingliistica Textual
sO0 tende a valorizar o processo educacional, uma vez que seus
postulados implicam num fazer docente que deve contribuir sig-

nificativamente para o desenvolvimento da competéncia textual

dos alunos.

1.2 - A Leitura na Fase Inicial da Alfabetizacao

A investigacdo e analise dos problemas psiquicos ou 16~
gicos inerentes ao ensino/aprendizagem da escrita e da leitura
é muito importante para todos aqueles que trabalham com 1lingua
portuguesa. Isto porque a relacao ensino/aprendizagem se esta-~-
belece essencialmente através do bindmio leitura/escrita, nao
sb com referéncia & lingua materna, mas também com relacao as
demais disciplinas escolares, embora seja fato que, na maioria
das vezes, este bindmio, no ambiente escolar, seja vivenciado
da forma mecanica e artificial por nossas criancgas.

Sabemos que as criancas assim précedem porgue suas ex-
periéncias iniciais com a leitura e a escrita nao sao esperién-
cias que as envolvem pessoalmente. A razido disto & simples. Ge-
ralmente os professores, sem preparo adequado, mal-formados nos
cursos de magistério que proliferam por ai, passam aos alunos
experiéncias passivas, de mero reconhecimento de -palavras e

frases soltas, destituidas de contextos e significacao, forne-
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cidas pelas cartilhas que se multiplicam a cada ano, cujos

"textos" s3o criados com o unico objetivo de ensinar as corres-

pondéncias grafo-fénicas de nossa escrita alfabética.

Votre (1987:11Y4), analisando o discurso e a sintaxe nos

textos de iniciac3o a leitura, afirma:

"os textos das cartilhas codificam um discursoar-
tificial, perdido entre os modos pragmatico. e
sintdtico, que s6 faz sentido quando associa-
dos a ilustracZo."

Vejamos um exemplo:

RMimi
QOlhe a Mimi.
Ela é da mamaie.
Mimi amola a mamae.

Mamae mima a Mimi.

Mimi mia... mia...

Extraido de: Portugués dinfmico - Car-
tilha e pré-livro integrados. uto-
res: Rosane P, Rosenfeld e Rosa M,
Palletti. IBEP - S.P., S/D
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Assim, ao associar as -isentengas com a ilustragéo, o)
encadeamento de idéias de uma frase com a seguinte se fragmenta
sem formar um todo coeso e a unidade tematica sé é garantida
pela ilustracao. Esta passa a ser a pegé mais importante porgue
é através dela gque os personagens e objetos s3o apresentados.

De fato, ao observarmos - qualquer cartiiha, podemos
verificar que seus "textos" s3o formados através de frases jus-
tapostas, independentes e repetitivas, isentas de textualidade
e de marcadores discursivos, fatores estes gque estabelecem a
coes3o e a coeréncia textual, Com isso, o proposito de tornar a
leitura um processo dinamico e agradadvel se esvai.

Observemos outros exemplos:

[
o2
&4
w3
gl
far— ¥
¢
~
FRR

Dona Roseli é a visita.

O vaso na mesa.
A rosa no vaso. . {l
Na lousa se lé: _
Viva dona Roselil ¥

PR S

Escola € vida
Neob de Carvalho Ferreira
Editora do Brasil, 1987-SP



16

K

@]SE’

ET

Veja o passarinho.
Ele bicou o péssego.
O péssego ficou furado.

Caminha Suave

Alfabetizacdo pela imagem
Branca Alves Lima

Ed. Caminho Suave Ltda.

S3o Paulo - 1989 - 1002 edicgdo

Deste modo, fica evidente que o0s autores dessas carti-
lhas preocupam-se exclusivamente com o aspecto mecanico e au-
tomdtico da alfabetizag3o, despreocupando-se totalmente da lei-
tura como fator de interagdo verbal.

Nesse sentido, infelizmente, o aluno/leitor jamais pode-
ra operar com proposicdes, jamais podera inferir, nem ao menos
comparar as informacSes contidas no "texto" com as experiéncias
de seu contexto sdécio-cultural.

Uma andlise sobre as conseguéncias textuais advindas des-
ses pretensos textos € feita por Votre (1986:45):

"A nosso ver, o descaso para com o texto e a i-

déia de que o texto & um mero resultado do a-

juntamento de oragdes, pode prejudicar de modo
substancial o ritmo de dominio desses pa-
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drdes. De fato, de tanto ver rotulados como
textos, e tratados como tais, conjunto de ora-
cOes em que predominam: Justap051gao sem vin-
culo formal, presenga fisica de todos os cons-
tituintes das oragbes, e falta de contextuali-
zadores circunstanciais, os alunos sao levados
a crer que um texto ideal é formado por perlo—
dos simples, de oragOes absolutas, e s6 mais
tarde, e dificilmente, quando conseguem, € que
v3o passar a se libertar da deformagao.alfabeti
zante,"

Bettelhein & Zelan (1984:17) ilustram muito bem o ja ex-
posto quando dizem:

"A leitura é de s1gn1f1cagao sem paralelo. Esta
€ a raz3o por que é t3o 1mportante a maneira
como a leitura € ensinada. A maneira como a a-
prendlzagem da leltura for experienciada pela
crianca determinara o modo como ela perceberd
a aprendlzagem em geralj; a maneira como ela
passara a perceber-se a si mesma, como um a-
prendiz e como pessoa."

Realmente, toda aprendizagem, harmonia e cumplicidade com
a leitura dependera de "como" esta seja experienciada na esco-
la.

A crianga, quando comega a decodificar palavras, relacio
nando e interpretando graficamente os fonemas, no comego até se
entusiasma. No entanto, este entusiasmo logo desaparece porgque
ela inconscientemente percebe que estd sendo vitima de uma a-
prendizagem sem conteddos significativos, voltada apenas a re-
petigcdo e a memorizag3o.

E justamente sobre este aspecto mecinico que Bettelhein
& Zelan (1984:18) criticam as cartilhas, dizendo:

"...0 jogo de palavras das pré-cartilhas e car-
tilhas esta longe de ser 1nte11gente' de fato,
este jogo é profundamente chato; pior alnda,
estes livros s3o um insulto para a inteligéncia
da criancga."

Pelo exposto, fica evidente que os "textos" das carti-

lhas constituem uma negag@o da interag3o verbal devida a arti-
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ficialidade, a dexcontextualizac3o. No entanto, lamentavelmente
tals livros s3o os "escolhidos pelos professores como ferramen-
ta de trabalho e, o que € mais lamentavel ainda, s3o fornecidos

pelo Ministério da Educacdo.

Assim, os textos, ao invés de serem, como define Lajolo

(1982:52):
"um ponto de encontro entre dois sujeitos: o
que escreve e o que lé&..."

tornam-se, ao contrario, um desencontro total entre leitor e

escritor, pois s3o textos escritos sem significagdo alguma e
mais, sem o objetivo da interac3c, da recriac3o, da recons-
trucdo do texto pelo leitor. E, sem a participag3o efetiva
do leitor, n3o ha texto.

Mas o que fazer para reverter este quadro?

Para isso, é imprescindivel resgatar para este periodo

de escolarizac3o uma outra vis3o da leitura., E preciso gque o
professor alfabetizador valorize o processo de interacao da
crianca com o texto e que este seja apresentado, n3o como um
produto pronto, ‘acabado e limitado, mas como uma unidade de
sentido ampla e abrangente, de miltiplas facetas e aberto ao

didlogo pois, como sugere Orlandi (1987:196), o texto é um ob-

jeto incompleto:

"porque o discurso instala o espago da inter-
subjetividade, em que ele, texto, é tomado n3o
enquanto fechado em si mesmo (produto finito),
mas enquanto constituido pelo relac3@o de inte-

rec3o que, por sua vez, ele mesmo instala.

(...)0 texto n3o € o lugar de informacdes
. -#

completas ou a serem preenchidas - mas e o

processo de significac¢3do, lugar de sentidos."
Desta maneira, a leitura assume novas dimensdes. N3o &
uma leitura do texto que importa, mas as varias leituras, atra-

. vés das quais cada leitor pode interagir diferentemente diante
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de um mesmo texto, contribuindo cada qual com sua experiéncia
para (re)cria-lo. |

NOs pesquisadores, interessados na melhoria do ensino,
devemos fazer alguma coisa imediata paré que a escola nao con-
tinue a substituir a vida, através de explicagdes e repeticdes
das paginas de uma cartilha. Como foi visto, a cartilha é fe-
chada, acabada e nem sequer estabelece a relacdo entre signifi-
cante e significado. E produto do ensino formal,_que é artifi-
cial e n3ao respeita a linguagem natural da criancga.

E esta é a verdadeira linguagem, porgque é duravel, tra-
duz . experiéncias que foram aprendidas e apreendidas atra-
vés de tentativas espont@neas, sem .cobranga. O motivo pelo
qual a escola comete um grande equivoco é este: ministra um en-
sino formal, de fora para dentro, onde o professor quer ensinar
a crianca a linguagem convencional e, para isso, corrige-a
constantemente, afastando-a, deste modo, dagquilo que é funda-
mental, ou seja, de sua oralidade que espelha o seu mundo e é
de seu interesse,

Tudo isso faz com que a crianga se retraia e perca a i-
niciativa, n3o queira nem tente avancar., O gue resta a ela com
isso? Apenas esperar que lhe digam o que e como fazer. 1Isso &,
sem duvida, tremendamente desastroso. Resultado: a crianca que
antes manipulava sua lingua espontaneamente, agora cala, con-
vertida em um espectador passivo de sua cultura, guando, na
verdade, deveria ser desta um construtor ativo.

Para ilustrar, achamos importante acrescentar o posicio-
namento de Kato (1988:34) sobre o desempenho mecanico de leitu-
ra, que |

"bloqueia o desenvolvimento e a aprendizagem
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por n3o oferecer desafios motivadores ,e por ir
contra o objetivo do letramento, que é a apre—
ens3o do mundo criado pela linguagem escrita."

smolka (1988:49) analisa esta situag3do do ensino-apren-
dizagem da leitura e da escrita em sua fase inicial deste modo:
"o processo de alfabetlzagao como 1nteragao e
interlucucdo (convivéncia e dlalogo) é total-
mente desconsiderado. A alfabetizagdo, na es-
cola, contrasta violentamente com as conside-
ragoes de leitura e escrita, movimentagdo de
estimulos sonoros e visuais fora da escola. A
leitura e escrita produzidas pela/na escola
pouco tém a ver com as experiéncias de vida e
de 11nguagem das crlangas. Neste sentido é es-
téril e estdtica, porque € baseada na repeti-
cdo, na reprodug¢do, na manutengdo do status
quo. Funciona como um 1mpec1lho, um blogqueio a
transformagao e a elaboracd3o do conhecimento
critico.

Neste sentido, o trabalho de Ferreiro (1985) tem muito a
contribuir, pois apresenta a alfabetizacdo do ponto de vista
dos processos de apropriacdo de um objeto socialmente construi-
do. Para a autora, a crianca constrdi hipdteses (idéias ou sis-
tema de idéias) para explicar a natureza e o funcionamento da
escrita. -Estas hipdteses s30 ordenadas evolutivamente em ni-
veis sucessivos de conhecimento at€ a escrita alfabética. (So-
bre este assunto discorreremos mais adiante).

Além disso, transpondo a concepcao da aprendizagem cons-
trutivista do conhecimento assumida pela autora acima citada e
outrbs como Teberosky e Palacio, Smolka (1988:60) inclui

"a concepgao transformadora da llnguagem, uma
vez que n3o se pode pensar a elaboracdo cogni-
tiva da escrita independentemente da sua fun-
¢do, do seu funcionamento, da sua constituig3o
e da sua constitutividede na interagdo social."
Isto quer dizer que a construcdo do conhecimento pela

crianga ndo requer somente o fator mecdnico da aquisig3do da

lectoescrituta, como faz a escolaj; requer, sobretudo, fatores
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de ordem social, emocional, perceptual, fisica e psicoldgica
que desenvolver3o as habilidades intelectuais e qué deverao ser
estimuladas constantemente através de experiéncias que levem a
crianga a pensar, a fim de que deéenvolva potencialidades ina-
tas,

Raths (1977:14-15) observa e questiona:

"a necgssidade de acentuar o pensamento na e-
ducagdo das criangas nunca foi t3o urgente
quanto hoje. (¢ss) A cada hora do dia na esco-
la n3o estamos vivendo apenas esta horaj esta-
mos auxiliando na crlagao de um mundo, Sera um
mundo cheio de idéia? Um mundo livre? Um mundo
compartilhado por todos? Um mundo gque tenha
respeito pela personalidade de cada individuo?

De fato, n3o ha o que se negar na impqrténcia do pensa-
mento para o crescimento e o amadurecimento do individuo e da
sociedade, Mas como é possivel estimuld-lo nas escolas?

Raths (1977) nos apresenta técnicas estimulativas do
pensamento que enfatizam a necessidade de estimular a crianga
na assimilagdo de conceitos, na abstragao, tendo em vista pro-
cessos mentais hierarquizados que vdo desde a comparacao e sim-
ples observacdo até a criatividade e ao posicionamento critico,
direcionados a um pensar coerente, cujo objetivo é a fluidez da
linguagem,

Segundo ele, somente através dessas operacdes do pensa-
mento, estimuladas pela escola desde os primeiros anos de esco-
laridade, é que desabrocharda uma geracao inteligente e respons
savel, S6 assim teremos condigles de "dar o primeiro e grande
passo para o aperfeicoamento da situac@o humana." (p.50)

No entanto, para que isso se concretize, talvez o melhor

caminho seja a dispensa do livro diddtico, da cartilha, pois se

pelo menos esses livros n3o tivessem respostas prontas, até o}
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professor aprenderia a pensar, a investigar e a ler,

Parece absurdo dizer que nem alunos, nem professores
sabem ler, sobretudo se considerarmos que o objetivo da escola
consiste na instrumentalizac¢do do éluno para que ele se apodere
da cultura registrada através da escrita, e que esta instrumen-
talizacgao é feita justamente por professores que, em sua grande
maioria, n3ao sabem ler.

Martins (1979:83), questionando o livro-texto, diz o se-
guinte: |

"De modo geral, todos sentem-se tranquilos di-
ante do livro-texto (...). E melancolico  ob-
servar como revela o reconhecimento publico da
ignorancia e incompeténcia dos mestres."

Contudo, isso n3o é absurdo, é realidade. Principalmente
porgue a leitura proposta pela escola é uma leitura artificial,
Com isso, o aluno 18 apenas para reter a informagdo unica, pa-
dronizada e programada pelo professor, que nao possibilita ou-
tras atitudes frente & leitura porque também n3o sabe como fa-
z&-1lo: ele também é vitima da instituic3o escola. Consequente-
mente, essa leitura jamais serd fonte de prazer.

Claro que n3o € esse tipo de leitura que desejamos. Nos-
so desejo € que nossas criancas encontrem e assumam a plurali-
dade de interpretacdes que nos sugerem os verdadeiros textos e
qué, a partir dal, desvelem as "entrelinhas", resgatem a cons-
cidncia do mundo e estabelecam, através da leitura, uma rela-
cao dialética com o texto, pois a leituraqp&é}deve ser um pro-
cesso de aceitagao do gue esta escrito, mas um processo criati-
_vo, construtivo e completivo do texto, em que o leitor é cum-

plice da produgao textual.

Neste sentido, como diz Yunes (1985:13),
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" a leitura e a escrita saem de sua solid3o pa-
ra um encontro, participac3o, troca de debate
gue se inicia no livro (um treino como o brin-
quedo) e transborda para a sociedade."

Somente a partir desta postura o prazer de ler surgira,
1.3 - A Escrita na Fase Inicial da Alfabetizacao

Levar o aluno a usar a\lingua escrita de forma natural e
espontanea, nos mais diferentes contextos, deveria ser a meta
da escola., Mas o que ocorre n3o & isto.

A escrita é apresentada, inicialmente, de forma mec&ni-
ca, artificial e descontextualizada, com um Unico objetivo: fa-
zer com que a crianca faca as devidas correspondéncias grafo-
fénicas. Prova disto s3o os textos das cartilhas, como ja fala-
mos anteriormente,

Ora, a aprendizagem da escrita envolve muito mais que
isto. As pesquisas modernas, nas areas da Psicologia Cognitiva,
da Psicolingtiistica, da Sociolingtiistica, da Lingtistica Apli-
cada e Textual, preocupadas com a agquisicao da linguagem escri-
ta, demonstram que este processo se inicia, muitas vezes, antes
mesmo de a crianca entrar na escola, através de experiéncias
significativas com a leitura e a escrita. Estas pesquisas, ins-
piradas em autores como Piaget, Vigotsky, Chomsky, Ferreiro e
outros, assemelham-se num ponto: a crianca é um ser gue cons-
trédi o seu conhecimento da lingua, produzindo novas frases e
internalizando aspectos gramaticais que nunca lhe foram ensina-
dos de forma muito natural, influenciada apenas por seu contex-
to sécio-cultural.

E Sbvio, ent3o, que n3o é pela simples associag3o de sons
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e letras que a escrita acontece. O aprendizado da 'lectoescri-
tura' é algo muito abrangente. E uma atividade antes de tudo
social e significativa, N3o é pela reproducido (cdpia) de pala~
vras e frases soltas, descontextuaiizadas e repetitivas que a
crianca aprende a escrever,

0 dominio do sistema grifico € apenas parte de um pro-
cesso mais abrangente que é o dominio da linguagem como um todo
que, para acontecer, deve estar subordinado ao contexto sdcio-
histérico-cultural no qual locutores e interlocutoreé estao in-
seridos e interagindo, numa relacao de troca,

Kato (1986:120), fazendo uma analise da escrita, diz:

"O homem nasce com algum tipo’ de equipaniento i-
nato gue lhe permite interagir com os objetos
de seu ambiente e deles extrair significado.
Se a escrita é um objeto desse ambiente, ela
serd aprendida segundo um curso natural e serd
usada como instrumento de comunicac3o."

Isto prevé uma outra vis3o da escrita que n3ao a aprendi-
zagem de gestos ou de estratégias de transcricdo de sons e le-
tras.

As recentes pesqguisas introduzidas por Emilia Ferreiro e
outras colaboradoras, como Ana Teberosky e Margarita Palacio,
ressaltam uma nova perspectiva reflexiva sobre a aquisicdo da
linguagem escrita. Nova porque a alfabetizacdo e a aguisicao da
linguagem escrita s3o vistas sob outro enfoque, ou seja, sob o
enfoque da crianga que se alfabetiza.

- - W_Isto.quer dizer que, ao invés da reflex3o sobre o como o
professor deve ensinar, o gque se considera, nas pesquisas des-
sas autoras, € como a crianca constrdi seu conhecimento. Com is-

s0O, a crianga deixa de ser vista como um sujeito passivo e re-

cebedor de coisas prontas, para ser vista como um sujeito ativo
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gue interage produtivamente com a linguagem escrita.

Para elas, a lingua escrita, € um objeto de uso social,
com uma existé@ncia social, e é reinventada pela crianga>através
de um processo proprio de construgao.

A construcdo do processo da escrita se efetiva evoluti-
vamente em niveis, segundo Emilia Ferreiro, os quais, resumida-
mente, descreveremos:

- Nivel pré-silabico, que se caracteriza pela n3o cor-
respondéncia entre sinais gradficos e sons. O que ocorre neste
nivel s3o grafismos primitivos ou pseudo-letras para manifestar
a escrita da crianga. Neste nivel a letra n3o tem valor em si
mesma,

Vejamos um exemplo:

' N G ——— Willian, um menino que aos
N [ ) trés -=anos quis escrever
./ ! "Mariana", o nome de uma

- coleguinha sua do jardim

de infancia.

= Nivel silabico, que se caracteriza pela correspondén-
cia entre os sinais graficos e os sons das silabas. Neste nivel
di-se o inicio da vinculac3o leitura/escrita até ent3o indepen-
dentes e a crianca pode uéaras mesmas letras para representar cs

mesmos sons, Por exemplo:

0 M 0
PA TO MA TO

- Nivel silabico-alfabético - a crianga evolui em suas
descobertas e descobre que a silaba n3o é uma unidade, ao con-

trario, esta pode ser desdobrada em elementos menores. Nesse
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-~ . . . s s
nivel hd duas formas de correspondéncia entre sinais graficos e
. . ’ .
sons. As vezes a crianca opta pelo nivel sildbico, outras pelo
nivel alfabético. Deste modo, ela pode escrever parte de = uma

palavra em um nivel e parte em outro. Exemplo:

A TO
PA TO

- Nivel alfabético - esta é a fase em que a crianga  a-
primora-se na evolugdo da descoberta da escrita., Ela comega a
distinguir a letra, silaba e frase e passa a escrever alfabeti-
camente., Isto n3o quer dizer que ela domine os simbolos grafi-
cos; o que ela faz é colocar uma letra para cada som e, deste
modo, ela podera grafar por exemplo, "cero " ao invés de '"que-
ro".

A ) s (Renato, de 5 anos na pré-
2 pDorzl AQLE LAPIVRY escola.)

Isto n3o quer dizer que as criancas se alfabetizam sozi-
nhas. O professor deve compreender o processo de alfabetizacao
que cada crianca vai construindo para poder intervir eficazmen-
te, cuidando para gue o dialogo entre ele e a crianca seja pro-
dutivo, Para isso, € breciso que varias atividades pedagdgicas
sejam reavaliadas. Entre essas atividades incluimos o uso das
cartilhas, os modos de avaliacdo, os testes, os textos como
pretexto para fixac3o ortografica, etc. O importante é compreen-
der o desenvolvimento das hipdteses da crianca sobre a escrita
como um processo evolutivo e interpretar o que as criancas es-

crevem de maneira positiva, ainda que elas cometam desvios em
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relac3o ao que é considerado como certo. O professor deve criar
espagos para que a crianga produza seu texto,

Abrimos agui um parénteses para falar a respeito do a-
lerta que Ferraz (1989:13) faz em artigo publicado pela revista
Nova Escola. Segundo ela, a proposta construtivista de Emilia
Ferreiro "n3o é nenhum método novo".

Sobre este aspecto o jornal Escola Aberta (1988:7), em
artigo redigido por Carlos Faraco e outros, ressalta:

"esses estudos, apesar de extremamente relevan-
tes, nao devem ser confundidos com 'métodos’
ou 'diddticas' de alfabetizag3o. (...) Emilia
Ferreiro mostra a agdo cognitiva da crianga di-
ante da escritaj seu trabalho auxilia o pro-
fessor a entender o que a crianca esta fazen-
do."

Atualmente, as vésperas do ano 2000, as portas do século
XXI, em gque pesem as inimeras pesquisas sobre a linguagem es-
crita, lamentavelmente a pratica de nossas escolas continua a
mesma de sempre, ou seja, a énfase no treinamento tecnicista
preocupado apenas com a codificag3o e decodificac3o dos simbo-
los graficos em relag3do as suas'propriedades sonoras.

Esta concepcao tecnicista da escrita estd apoiada numa
postura comportamentalista da aprendizagem da lingua, que ocor-
re essencialmente por estimulag3o ambiental,

Sequndo Ferreiro (1985), esta pratica leva a criancga a
pensar que o conhecimento é algo que sd € adquirido através dos
outros e que a ela resta apenas observar e receber mecanicamen-
te o que os outros querem, O objeto da lingua escrita é perce-
bido pela crianga como algo imutdvel, que para ser recebido nao
deve ser transformado.

Infelizmente ainda surgem publicagSes com énfase - nesta

pratica tradicionalista. Santos & Sim3o (1985:155) s3c exemplo
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disto:

"a aprendlzagem da escrita depende do treino
sistemitico e a repeticao é fator de primor-
dial 1mportanc1a para promové-la, A crianga sé
aprendera e fixara a forma correta de uma pa-
lavra depois de escrevé-la muitas vezes.'

Neste sentido, a preocupagéo com a grafia correta faz da
l1ingua objeto que tem a si prdprio como referente. Isto &, o
importante é a forma do escrito e n3o sua significagdo.

Rockwell (1987:238) diz que as atividades pedagogicas
derivadas desta concepcgdao tradicionalista mais desenvolvidas em
sala de aula s3o: cdpia, ditado, leitura mecanica, qgestioné—
rios, resumos, definigdes, regras e exercicios de gramatica.

Vejamos:

"Embora dentro da sala de aula quase nao haja
periodos no transcurso do dia em que n3o se
observe algum uso da llngua escrita, sua natu-
reza é restritiva, especificamente escolar, e
n3o representativa de uma gama de usos soci-
ais da leitura e da escrita.(...) O mais usual
é tornar a 'escrever' o que ja estd escrito em
algum livro."

Nesta mesma linha de pensamento, Antunes (1987:25-26) a-

firma:

"Na escola predominam as cépias escrltas do que
ja foi escrito. Pior ainda, escrlta—copla de
palavras e frases soltas, das quais ainda se
pretende realcgar aspectos puramente perlferl—
cos. Predomina a escrita de frases artifici-
ais, descontextualizadas, que falseiam o cara-
ter expressivo e comunicativo das linguas. A
escrita dessas frases €, ainda mais, - escrita
sem leitores, sem intencdes e sem ,contexto. U-
ma escrita para nada e para ninguém, Inteira-
mente fora dos padrdes naturais em que todas
as comunicagdes humanas ocorrem,"

Lamentavelmente, € esta a postura que embasa o ensino da
lingua escrita. Uma postura gue mantém o aluno passivo, acriti-
co e conivente com o jogo da escola.

Assim, a utilizacd@o da escrita, ao inveés de ser tratada
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como um processo que é ao mesmo tempo meio e produto de cada
sujeito, € vista apenas como instrumento formal, despido da di-
mens3o critica, instrumento que objetiva somente o dominio das
regras gramaticais. Isto &, a escrita so tem valor na medida
gue reproduz as estruturas gramaticais e uma ortografia correta
enguanto o conteudo, o valor semdntico e o texto s3o desconsi-
derados.

Segundo Rockwell (1987:248), o que se faz com a lingua
escrita na escola é pouco representativo da gama social de usos
da leitura e da escrita porque a crianca nao a relaciona a ou-
tros contextos que n3o o escolar, envolvendo-se, por isso, em
contradicdes. E exemplifica da seguinte maneiraf

"em alguns usos escolares, a lingua escrita
tende a converter-se num objeto que nao tem
a si préprio como referente. Na cdpia, na lei-
tura, no ditado, a atencao se dirige explici-
tamente para a forma do escrito, e nao para
seu significado,"

Tasca (1989:9), seguindo essa linha de pensamento, tece
algumas consideracOes sobre essa "atividade chamada ditado".
Segundo a autora, essa atividade é carregada de artificialis-
mos: primeiro porgue pretende, em momentos estanques, atraveés de
quase sempre, um rol de palavras com alguma dificuldade especi-
ca, 'u' e 'l' em final de silaba, por exemplo, que a crianga
fixe esses grafemas; segundo porque esses grafemas, ditados pe-
lo docente, s3o corrompidos quanto a sua pronuncia, ou seja, o
professor forca a sua pronuncia induzindo a crianca a escrever
corretamente, ora com 'u', ora com 'l', Para isso basta que ele
palatilize bem o segundo fonema como se fosse um gaicho a pro-
nunciar a palavra 'sol', E diz:

"E de pressupor que, ao realizarem tarefas como
’ - . .
a que esta sendo referida, as criangas devem ,
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no minimo, perceber a dualidade dialetal da
professora; isto e, a professora usa determi-
nado modo de pronunciar as palavras quando

conversa com elas sobre assuntos diversos, em
c%asse ou fora delg, e usa outra forma de pro-
nuncia quando realiza o ditado.”

E até provével que a crianga saiba escrever se souber ler
a promincia da professora na hora do ditado, mas quem garante
gue ela podera grafar corretamente certas palavras fora do am-
biente escolar se a professora n3o lhe estiver préxima indican-
do pistas? Com isso queremos dizer que essa atividade sé serve
para satisfazer o 'ego' da professora que quer se enganar, nada
mais; porgue num ditado quem sabe acerta e gquem n3o sabe, ou
chuta, ou segue pistas. Mas guem garante o acerto?

Estafprovado que, desde o nascimento, a criancga constroi
seu conhecimento. Assim, ela, através de tentativas, vai com-
preendendo o mundo que a rodeia, vai formulando hipdteses e
trata, por si prépria, de descobrir as respostas para todas as
suas dividas. Com a escrita, a crianga faz a mesma coisa; ela
désenvolve alguns processos antes mesmo de entrar na ~escola,
pois, no contato com as pessoas que utilizam a escrita ou, com
) proprio material escrito, a crianca interage e aprende. E
qguanto mais conviver e interagir neste meio, mais facilidades
tera na aprendizagem e aquisicZo da leitura e da escrita porque
ela é um sujeito cognoscente que constroi seu préprio conheci-
mento,

Em vista disso, pensamos-gque a escola deve urgentemente
se libertar desta pridtica pedagdgica instrumental e mecanicista
e ir muito mais aléﬁ, levando em conta, sopretudo, os aspectos

relacionados a capacidade cognoscitiva da crianca, bem como sua

competéncia lingliistica.
e e
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O gue a escola nao deve é continuar enfatizando a técni-
ca e a forma da escrita como se isso bastasse para ensinar a
escrita, tratando-a como uma atividade apenas individual do su-
jeito, esquecendo-se de que a escrita é, antes de tudo, uma a-
tividade com fungles sociais.
Teberosky (1987:125) diz:
"O modo como a crianga aprende a escrever segue
o caminho da apropriacgo individual de um fe-
ndmeno sociali mas considerar individual esta

apropriacdo n3do significa reduzir sua aprendi-
zagem a uma atividade solitaria.(...) A situa-

c3o grupal que supde a aula é uma situacao
privilegiada cujas vantagens devemos saber a-
proveitar,"

O que ocorre, infelizmente, é que a escola reprime in-
tercambios espontdneos entre alunos com medo de que estes pos-
sam dificultar a aprendizagem e modificar a disciplina, Em ou-
tras palavras, a escola quer que os alunos aprendam seguindo
ordenada e docilmente o que ela lhes transmite.

A interag3o em sala de aula, bem como os mecanismos cog-
nitivos que est3o implicitos nesta interac3o de troca de pontos
de vistas e experiéncias est3o intimamente ligados no pensamen-
to de Vygostsky (1989), o qual propde uma relacao social para o
homem, De acordo com este autor, o ser humano, diferentemente
do animal, nd3o se encontra limitado a sua experiéncia pessoal
ou individual, pelo contrério, a experiéncia individual se a-
profunda e se alarga motivada pela experiéncia social. Segundo
este autor, © ensino ndo pode ser definido somente a partir do
desenvolvimento maturacional da criancga, db que ela é capaz de
realizar sozinha, Existe um outro critério a ser avaliado. ¥ o
que este autor chama de desenvolvimento proximal, segundo o}

gqual, mediante a cooperagao conjunta entre parceiros desiguais,
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a crianca atinge um grau muito importante na construcdo do sa-

ber,
Vygostsky (1989:97) assim define o que chama de desen-

volvimento proximal:

"f a distlncia entre o nivel de desenvolvimento
real, que se costuma determinar atraves da so-
lucao independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através
da solucdo de problemas sob a orientagdo de um
adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes.(...) A zona de desenvolv1mento proxi-
mal define agquelas fungoes que ainda n3o ama-
dureceram(...) que est3ao presentemente em es-
tado embrionario(...)."

E mais adiante (1989:98), completa:

"aquilo que € zona de desenvolvimento proximal
hoje, serd o nivel de desenvolvimento real a-
manh3 - ou seja, aquilo que uma crlanga pode '
fazer com assisténcia hoje, ela sera capaz de
fazer sozinha amanh3."

O aspecto social da escrita também é analisado por
Smolka (1988:45), Segundo ela, a escrita deveria constituir um
modo de interagdo da crianga consigo mesma e com Os outrosj; um

. () » 0 . ~ L d
modo de dizer as coisas, neste dizer emergiriam nao s©0 o0s pa-
dr3es e modelos de organizag3o social, mas também a constitui-
¢do de sentido, E diz:

"A escrita n3o é apenas um objetivo de conheci-
mento na escola., Como forma de linguagem ela
€ constitutiva do conhecimento na interacdo.
N3o se trata apenas de 'ensinar' (no sentido
de transmitir) a escrita, mas de usar, fazer
funcionar a escrita como interacao e interlo-
cugao em sala de aula, experienciando a lin-
guagem nas suas varias possibilidades. No mo-
vimento das 1nteragoes sociais e nos momentos

das interlocucgdes, a llnguagem se cria, se
transforma, se constrdi como conhecimento hu-
mano, "

E esta dimens3o social, sem divida nenhuma, que possibi-
litard outros usos da lingua escrita por parte dos alunos, gque

ndo aqueles previstos e queridos pelo professor.



Voltando a Rockwell (1987:247), destacamos:

"é a partir dessas experiéncias conjuntas que
acontecem na escola, mas que nem sempre per-

-~ 13
tencem a escola, que as crilangas geram O pro-
cesso de apropriagdo da leitura e da escrita."

Segundo esta autora, sao atividades extra-ensino que i-
rao promover usos da escrita. Como exemplo ela cita os recados
gque as criangas trocam entre si, o prazer de escrever no gquadweo
ou nos cadernos durante o recreio, etc.

N3o somente esses aspectos sao desconsiderados pela es-
cola; a esses aliamos também o aspecto da oralidade da crianga
que a escola estigmatiza porgue n3o é compativel com o padrao
de linguagem adotado por ela.

Com isso, a escola blogueia a possibilidade de interagao
verbal e desenvolve a leitura e a escrita como se a oralidade '
nd3o existisse e n3o fosse matéria-prima que interfere na aqui-
sic3o da escrita. Essa vis3o da escola é sentida pela crianga
que vivencia esta dualidade: a lincua que fala (e que ndo é a-

. £ .
ceita) e a lingua gue a escola quer lhe ensinar.

Nicolau & Mauro (1986:13), analisando a importancia da
linguagem oral no processo de alfabetizacao, dizem:

"A situag3o lingiistica da crianca é a de quem
se vé cassado na palavra, impondo-se a ela uma
forma linguistica nova e correta.(...) O mode-

) » ~ -~
lo da escrita se gpresenta como resticao a o-
. { .
ralidade., Dal o bloqueio e ao chegar a lugar
nenhum no processo de desenvolvimento da 1lin-
gua materna."

Isto nos faz concluir que uma coisa é certa: a escola
trata o ensino-aprendizagem da escrita como uma mecanizacao,co-
mo uma técnica, n3o como uma apropriacao de um objeto concei-

tual, que, num ambiente de troca e interag3o mitua, os alunos

construiriam de forma social e prazerosa.
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Se a crianga tivesse liberdade para agir sobre o objeto
que esta comecando a conhecer, assim como o faz com a linguagem
oral, certamente a aquisig¢3o dos processos da escrita nao seria
t30 dificil., Por isso, é importante que a primeira experiéncia
escolar seja livre de medos e repressdes., A crianga precisa ter
prazer em aprender. Quanto ao professor, € preciso que este en-
tenda o que esta se passando com cada crianca, que saiba ver
progressos onde antes s via erros, que saiba escutar, pois es-

cutar € mais produtivo do que falar, falar, falar.

1.4 - A Pratica de Texto na Fase Inicial da Alfabetiza-

¢do

Varios s3o os problemas vinculados ao ensino da reda-
303 varios s3o também os posicionamentos assumidos pelos pro-
fessores, entre os quais destacamos dois: o primeiro esta su-
bordinado & crenca de que escrever € um dom e, o segundo, baseado
no pressuposto de que ensinar a redigir é ensinar normas'grama-
ticais, o que capacitaria o aluno a fazer uma boa redacgao.

Lamentavelmente, esta postura vem, n3do raras vezes, sub-
entendida nos livros didéticos, como que a nortear uma filoso-
fia do ensino da redagdo.

0 que acontece € que os professores de lingua, acostu-
mados ao processo ciclico do ensino-aprendizagemQ:professoren-
sina, o aluno memoriza e devolve as informacdes recebidas), pou-
co ou nada fazem em beneficio do manejo criativo e espontineo da
lingua. Tudo oque é ensinado em sala aula dsve voltar ao professor,
gsem inovagdes, sem originalidade, pois o professor ~ sente-se

despreparado para assimilar a produgdo criativa do aluno,
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A redagdo é o 'ajuste de contas'do qual o professor se vale para
avaliar e estigmatizar as dificuldades gramaticaiseeorﬂxxéfkﬁs.

0 fato é que a redac3o é um apéndice do ensino de Lingua
Portuguesa, uma atividade esporadica, nd3o sistematizada que o}
professor utiliza para cumprir um programa, geralmente para a-
valiar os alunos ou, até mesmo, € um meio de fazer a classe
trabalhar enquanto ele descansa.

Segundo Ilari (1985:55) esta padagogia da redac3o é es-
téril e inadequada, pois

"resulta de um preconceito, infelizmente gene-

ralizado em nossas escolas, em favor da grama-
tica e contra o ensino da express3o; e contri-
bui destarte para que o preconceito se mante-
nha, como fonte de desvios."

A nosso ver, n3o é este ensino fragmentado, repleto de
regrinhas e exercicios estruturais que vai melhorar a expres-
s3o; pelo contrario, a obstinac3o gramatical incute no aluno
um sentimento de avers3o e inferioridade porgque n3o domina  a
lingua, que é refletido em sua produc3o escrita. Esta, ao invés

de ser criativa e original, apresenta-se artificial e insipida,

sem coesd3o e sem coeréncia.

Luft (1985:105) assim analisa as consequéncias desta
préatica:

"De tanto ouvir defini¢des incoerentes, classi-

ficagdes e subclassificagoes, regras e exce-

goes; de tanto ser obrigado a decorar coisas

que n3o entende,.,. 0 aluno vai sendo  lingtiis-
ticamente arruinado." '

.Nestg mesma linha de reflex3o Kato (1988:32) aponta o
fato de que a escola deveria dar a crianca mais tempo para gque
ela se aproprie dos conceitos e concepgOes gramaticais porque a
prépria histdéria mostra que o conhecimento que hojeAtemosa.res—

peito da escrita e da gramatica, enquanto adultos que somos, de-
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senvolveu-se gradativa e muito lentamente. Ela diz que:
"0 gramatlco pensa que ‘ensinar gramatlca é ex-
por a crianca as categorias e definicdes do
gramatico, quando se sabe que essas categorias
14 .
levaram séculos para serem concebidas."

Com isso fica evidente que a escola n3o considera a a-
quisicdo da escrita como um processo de construgdao do conheci-
mento, nem como um processo interativo e dialdgico. O que a es-—
cola faz é reduzir e limitar a dimens3o da linguagem impondo a
sua fala como Unica e verdadeira.

Essa relac3o pedagdgica é assim vista por Smolka (1988:
113):

"A escola tem ensinado as criangas a escrever,
mas ndo a dizer- e sim, repetir - palavras e
frases pela escrituraj; n3o convém que elas di-
gam o que pensam, gque elas escrevam o que di-
zem (porgue o como elas dizem revela as defe-
rencas)j; a escola tem ensinado as criancgas a
ler um sentido supostamente univoco e literal
das palavras e dos textos e a escola tem bani-
do aqueles que n3ao conseguem aprender o que e-
la ensina, culpando-as pela incapacidade de
entendimento e compreensao."

Ora, a incoeréncia da escola é gritante. No inicio da
escolarizag3o ela enfatiza a forma e sonega o significado im-~
pondo a escrita, como se esta apenas fosse compor silabas com
letras que representam os sons da fala e a crianca sdo apresen-
tados somente textos artificiais, como os ja vistos no inicio
‘de nosso trabalho.

Depois, passada a fase inicial da alfabetizag3o, a escola
muda; agora ela quer que a crianca interprete o que 1lg&, que
busque o significado, que produza textos coerentes e criativos.
Dal a incoeréncia: como cobrar da crianca essa interpretacdo,es-

sa busca de significados e essa produc3o textual mais consisten~

te, se somente lhe foram apresentados, até ent3o, textos que
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n3o eram textos, se n3o lhe ensinaram o jogo de adivinhagéo da
leitura? Onde fica a 1dgica do aprender fazendo?

Geraldi (1985:31) também fala a respeito da relacdo es-
cola X producdo textual ou redacdo. Ele diz que a rédagéo

"é um exercicio simulacro da produgdo de textos
uina vez que o sujeito ndao diz sua palavra, mas
simula a modalidade escrita devolvendo ao pro-
fessor a palavra que a escola lhe disse."

Comprova~se entao a acao inibidora da escola que impede,
através do controle da escrita, que a crianca crie o texto, e
portanto, manifeste suas percepgbes da linguagem, nao tendo com
isso possibilidade de construir seu conhecimento sobre o pro-
prio processo de aprendizam,

Assim como na linguagem oral prevé-se a inter-relacao en-
tre emissor e receptor, na escrita, como ato de producao, tam-
bém estd prevista esta bipolaridade do emissor e receptor para
que a intersubjetividade se estabeleca. Na verdade n3o hd texto
solitdrio, O escritor sempre tem um interlocutor previsto ou
imaginado para que o encontro interativo aconteca. E o encontro
dé EU com o TU conforme Benveniste (1976:286). O interlocutor ,
direta ou indiretamente, estd sempre presente no texto, inter-
ferindo na produgdo, e é justificativa para o préprio discurso.

No entender de Osakabe (1979), apud Brito, (198L4:111),

"E do tipo de relac3o entre locutor e ouvinte
que decorre o tipo de acao a ser empreendidape-
lo locutor atraves de seu discurso. Um eu nég
define, por si soO, a agao a ser empreendida; €

- - preciso que ele tenha a imegem do tu ou que o
tu fornega essa imagem."

O tipo de relacdo empreendida pela escola, gue marca sua
presenca como locutor unilateral e autoritdrio, constrange e
marca o locutor em sua produgdo textual. E justamente por isso

~ pela imagem que o aluno faz de seu interlocutor (escola) —que

seus textos ndo tém nada de criatividade e espontaneidade, pois
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a escola, enquanto interlocutor, determina "a propria imagem de
lingua do aluno" e este, consciente disto, produz seu texto ba-
seado "na imagem que cria do gosto e vis3o de lingua do profes-
sor. Servigco a la carté", segundo Brito (1984:112).°

E por este motivo que o aluno reprime sua capacidade
lingtiistica espontadnea; na necessidade de ser avaliado e julga-
do pela escola, ele precisa mostrar que assimilou o que a esco-
la lhe transmitiu., Com isso, seu aprendizado de construgao da
linguagem e da redacdo, ao invés de ser um processo interativo
e intersubjetivo, converte-se numa competigdo malograda  entre
sua compet@ncia lingliistica estigmatizada e a competé&ncia lin-
gliistica privilegiada da escola.

Assim, produzida sem objetivos definidos e a revelia da
vontade e da necessidade do aluno, sobre um tema qualquer e, a-
cima de tudo, para ser julgado, a redacdo ndo cumpre nenhuma
funcao.

. Deste modo, como nao hd a vontade e o interesse do aluno
em dizer algo para atingir seu interlocutor, uma vez que-néo ha
trocas, € que, conforme Pécora (1983:68),
| "Tudo se passa como se a escrita n3o tivesse

outra funcd@o que nao a de ocupar, a duras pe-
nas, o espago que lhe foi reservado, como se a
unica vocagao fosse ser mancha de, aproximada-
mente, vinte linhas de extensZo."

Isto ocorre porgue o processo de construcdo da redacdo é
adquirido de maneira fragmentada. Ou seja, a redag3o sé efetiva
em momentos estanques em sala de aula, quando o professor deci-
de, a priori, que este ou aguele momento da aula € o mais indi-
cado (?) para exigir do aluno a redacgsdo.

Resultado: o uso da escrita, como ato de comuﬁicagéo,co—

mo expressio criativa de idéias, como producdo textual e  dis-
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cursiva n3o acontece., O que prevalece € a técnica porque produ-
zir um texto reduz-se a escrever sobre o que o professor quer,
onde a preocupagéo com a forma, a ordem e o erro & aspecto pre-
ponderante na correcdo do professor, O mais importante n3o s3o
N ) 4 . . .
as ideias, mas o uso do vocabulario aprendido, a ortografia,
etc., mesmo que a redacdo apresente apenas um amontoado de fra-
ses sem nenhum vinculo coesivo ou coerente,

O pior é gue, durante a producdo deste texto em aula, o©

. . ’ . ] ~
aluno, ao inves de ser julgado ou estimulado, o gue ouve sa0
expressdes do tipo-: "Escreve mais", "Escreve no minimo vinte
linhas", "Vamos, esta muito pobre", isto, poucas vezes de forma
sutil, mas, na maioria das vezes, de forma direta, ¢grosseira e
castradora.

Brito, apud Geraldi (1985:118-119), analisando a produ-
¢a3o de texto escolar, diz:

"A producdo de textos escolares j& € marcada,
em sua origem, por uma situacdo muito particu-
~ ~ £
lar, ondg sao negadas a lingua algumas de suas
» L4 .
caracteristicas basicas de emprego, a - saber,
sua funcionalidade, a subjetividade de seus
locutores e interlocutores e o seu papel de
s ~ 7
mediador da relacao homem-mundo, O carater ar-
tificial dominara todo o processo de produgdo
da redagdo, sendo fator determinante do resul-
tado final."

Isto tudo quer dizer que o processo de ensino da redagdo
n3o permite ao aluno, desde as primeires séries, o uso da es-
crita de forma significativa. A escrita da crianga reflete a
voz da escola porgue sua voz € tolhida pela avaliagdo do  pro-
fessor, pela pedagogia do erro, uma vez gque, para a maioria dos

~ ’ [ . ~
professores, redacao boa e aguela que e isenta de corregoes
gramaticais.

Com isso, o aluno reproduz em "seus textos" um mecenismo
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de adaptagdo aos modelos a que € submetido. Infelizmente, neste

. - L ~ ’ . .
tipo de pratica, n3o ha espago para interlocutores se comunica-
rem. O que ha é uma mera relac3o alienante onde a escola impSe
varias coisas: impde o tema, impde o tempo, impde o espacgo e,
como se isso nzo bastasse, confisca-lhe a subjetividade. Em tro-
ca, pela subserviéncia, a escola lhe devolve uma nota ou um
conceito vazio de qualquer significac3o.

Neste sentido, o texto, ao invés de ser um objeto . de
prazer, que brota da vontade do aluno para servir de ponto de
comunicac3o entre interlocutores, € imposto de fora, como re-
curso para que o aluno seja avaliado.

Sobre o prazer na escrita, varios autores j& se manifes-
taram. Segundo eles, o prazer de escrever nao existe nas prati-
cas escolares, justamente devido a énfase dada & correc3o.

A relac3do prazer-espontaneidade, em relag3o ao ato de
escrever, € analizada por Luft (1985:23). Ele diz que:

"A crianga, no comeg¢o de sua Vlda estudantil,
sente prazer em lidar com a lingua. Gosta de
contar histdrias, oralmente ou por escrito. A
medida que suas folhas se enchem de corregdes
do professor, e ela é censurada na sua lingua-
gem, submetida a normas puristas, ao estudo da
gramatica, a crianga perde a espontaneidade, e
parte importante de sua personalidade se enco-
lhe, fica tolhida, murcha.”

Este desprazer, este medo frente ao ato de escrever a-
companha o aluno nas demais séries e graus de ensino. N3o é a
toa que a redagéo é o bicho de sete cabecas do vestibular.

Com isso conclui- se gque o escrever na e para a escola
tem custado muito caro as criancas porque esta aniquila-as e
sufoca-as enquanto sujeitos de sua escrita.

Precisamos modificar este panorama. Precisamos repensar

esta pratica no sentido de dar oportunidade aos alunos de se
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revelarem por inteiro., Para isso, precisamos dar-lhes o espago
e as condigdes necessarias para que se sintam leitores e escri-
tores, para que tenham realmente o que digzer, para gue cons-
truam o seu saber. Isto sé serd possivel se invertermos 1lite-
relmente esta situac3o, através de um compromisso sério com a
educacdo, para que possamos transformar o ensino: pela dialogi-
cidade, pela competéncia, pela troca de experiéncias, etc.

Temos consciéncia de que a superacao do ensino tradicio-
ﬁal n3o é coisa que poderemos apalpar a curto prazo. Este é um
caminho gue devemos percorrer lentsmente, N3o sozinhos, mas com
todos os educadores para que se criem condicSes de efetivo rom-
pimenito, em beneficio de uma sociedade mais justa.

Temos muito que aprender, mas, € nisso gue acreditamos e

é isso gque queremos.



CAPITULO II

A PRATICA PEDAGOGICA

2.1 - Metodologia Geral

Nosso trabalho desenvolveu-se em 1989, na Escola Basica
Hercilio Luz, na cidade de Tubarao, Santa Catarina, em duas etapas:

1) Instrumentalizacdo dos professores de 12 a 49 série.

2) Exberiéncia com alunos de uma 22 série de 19 Grau.

A primeira etapa foi dedicada a instrumentalizaééo' dos
professores e constou de um treinamento especifico  voltado ao
principio da Lingliistica Textual feito através de contatos in-
dividuais e coletivos com o objetivo de questionarmos e refle-
tirmos sobre varios assuntos: a postura do professor; a meto-
dologia por ele adotada; o habito de leitura, tanto dele quanto
dos alunos; a falta de recursos humanos e materiais da escola;
a inexisténcia de livros de literatura infantil na biblioteca
da escola; a biblioteca e seu funcionamento; a auséncia de pe-
riodos para estudos, reflexao, atualizacao e replanejamento; a
gramdtica tradicional; a avaliagcao e a correcgao; o livro texto.

O relato dessa fase aparece em 2.2 (22 etapa).
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A 23 etapa & decorréncia da individualizagdo da 12 devido a rota-
tividade de professores e também pela greve ocorrida no Estado.
Na impossibilidade de trabalharmos com os professores, assumimos

a 28 série A de 192 Grau da mesma Escola, com 32 alunos.
2.2 - Relato da Experiencia (12 etapa)

Trabalhamos, a principio com oito professores, dando-lhes apoio,
encorajamento e subsidios para que tentassem, sempre que necessario, novos
processos de ensino, em lugar que nao estivessem surtindo os efeitos dese-
jados no processo ensino/aprendizagem, com maior énfase a importan-
cia da leitura.

Dissemos 'a principib' porque houve rotatividade dos pro-
fessores devido a algumas licencas e, por isso, o numero de
participantes variou e até diminuiu.

Para iniciarmos estes encontros fizemos com estes pro-
fessores uma entrevista, cujas perguntas constam do anexo (1).
Das respostas fizemos um levantamento que serviu de suporte pa-
ra a experiéncia em si, cujo-relato segue.

Dos professores entrevistados, um possui o curso supe-
rior de Pedagogia, trés estao cursando o referido curso e os
demais tém apenas a habilitacao de 292 grau (magistério).

De um modo geral, os professores reclamaram muito das
dificuldades de aprendizagem apresentadas por seus.alunos (or-
tografia, pontuacdo, organizacao de idéias, falta de criativi-
dade) as quais, segundo eles, sao causadas por fatores tais co-
mo: condigoes sbcio-econdomicas, apatia, desinteresse (do aluno
e dos pais) e incapacidade de pensar e expressar-se.

Ao mesmo tempo os professores também reclamafam dos con-

teldos programaticos gue acumulam-se em guantidade, mas que pe-
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cam pela qualidade.

Ora, aqui abrimos parénteses para comentar'que a es-
cola da ampla liberdade ao professor para que este adapte os
conteddos as necessidades dos alunos, de suas experilncias an-
teriores, de seu ritmo de aprendizagem. Mas, para eles, é muito
mais cBmodo e facil multiplicar o que jad foi feito em anos an-
teriores, mesmo que aleatoriamente.

Outro ponto delicado, detectado pelas entrevistas e en-
contros, foi a pouca valorizagdo da leitura e redag3o, justa-
mente devido ao atrelamento ao livro diddtico. E t3o simples
utilizar agquilo que ja estd pronto, cada passo, com as respos-—
tas e tudo ,.. para que inovar e criar? |

Estes s30, sem dlvida, os sendes do livro diditico. Sua
adocd@o implica na anulagao do professor e na rotina das aulas
através de exercicios repetitivos e chatos, incompletude dos
textos os quais s30, na sua grande maioria, fragmentados e des-
contextualizados. E o pior, ao adotar-se um livro didédtico, o-
brigatoriamente tratambs todos os alunos igualmente, desf&sbei—
tando suas diferencas e limitacgdes.

Voltando a nao-valorizagao da ieitura, ela se deve ao fato de
que os docentes também ndo l&m. Perguntados sdore suas leituras,alguns
responderam que apenas léem o livros didéticog outros, ndo t&m 'pa-
ciéncia para ler'. Somente um dos entrevistados 1€ por prazer.

Com isso, uma pergunta fica: Como vao nossos alunos gos-
tar de ler se os prdprios professorés n3o lhes passém o gosto
para isso? Talvez se o professor gostasse de ler e, de wvez em
guando, comentasse sobre o que tivesse lido, o aluno se voltas-

se para a leitura.

outro aspecto que ficou evidente na avaliac3o das entre-
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vistas, no que se refere a postura do professor quanto ao ensi-
no da lingua materna, foi & sua centralizagdc nas normas pres-
critivas da gramatica tredicional. A énfase as nomenclaturas,as
classificacdes, etc., ainda é o fio condutor deste processo que
afasta os alunos das situagles resis de uso da linguagem em fa-
vor de um modelo ultrapassado de lingua que nada de significa-
tivo lhes transmite,

A respeito disso, intercalamos aqui, a reflexao de Neto
(1988:135-136) :

"Afinal de contas, por que ainda teimamos em e-
xigir de nossos alunos a classificagao dos su-
jeitos e predicados e recgrdar, revisar e fi-
xar esse conteudo programatico em todas as e-
ternas classes quando ainda n3o somos stjeitos
de nossos verdadeiros predicados? Sera gque um
aluno gue classifica corretamente (...) sabe
a lingua? Sera gque um aluno gue consegue ser o
sujeito de seu texto, o dono de sua palavra, O
autor de seu escrito, mesmo n3o representando
com precis3o como manda o figurino gramatical,
tem mais possibilidades de aprofundar seus co-
"nhecimentos, inclusive o gramatical? Mais ain-
da: Sera que um estudo gramatical nascido das
realizagOes textuais dos alunos e da reflexdo
sobre elas nao se torna mais util, importante e
sobretudo, verdadeiro?"

Assim, com a gramatica tomando muito do espaco das au-—
las, a leitura e a produc3ao textual, sem esquecer da oralidade,
ficam quase que totalmente afastadas das atividades escolares
e como sdo vivenciadas se tornam inconsistentes e improdutivas,

Ora, nao adianta nada dizermos aos nossos alunos que a
leitura é importante, que ler € bom, se nds mesmos n30 nos con-
vencermos disto, N30 é lendo um trechinho qualquer descontextu-
alizado, sobre um assurto que nem lhe interessa que o aluno vai
aprender z gostar de ler cu escrever., Estas atividades pressu-

pSem interagdo. Interacao da crianca com a leitura, da crianca

com a escrita e também da leitura e da escrita entre si, pois
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uma depende da outra.

Este ponto € muito delicado, mas, infelizmente, € o mais
descuidado pelos professores, Foi isso que depreendemos das
entrevistas: leitura e escrita s3o trabalhadas como ativida-
des isoladas, fragmentadas e mec&nicas. O professor ainda nao
percebeu que integrar essas duas atividades significa conduzir
o aluno a sentir que ler um texto é produzi-lo também, uma vez
gque na pratica ele é refeito pelo leitor, O professor n3o deve
ser ouvinte da leitura do aluno, nem muito menos avaliar seus
aspectos meclnicos. Entender a leitura deste modo é desvid-la
de seu verdadeiro significado, que é o do encontro entre emissor
e leitor. A leitura é sempre ponto de partida e n3o de chegads
porque ela impulsiona para outras leituras, principalmente para
a leitura do mundo, como diz Paulo Freire.

E necessario destacar também gue nenhum dos entrevista-
dos sabe dos interesses dos seus alunos com relac3o a leitura
(se eles gostam mais de contos de fadas ou de aventuras, por e-
xemplo) e tudo que o aluno 1&, com rarissimas excegSes,.é im-
posto pelo professor, Mais: sObre este aspecto n3o hda um espago
qualguer, no planejamento para a leitura, a n3o ser ©0 previs-
to e existente no livro didatico. Quando este tipo de leitura
é feito, n3o hé objetivos pré-estabelecidos. Isto &, o profes-
sor escolhe alguns livros, os distribui aleatoriamente aos alu-
nos, impde a leitura e fim, N30 had o apds, nZo hi o dialogo so-
bre o que foi lido, O livro estd ali para ocupar o espaco da au-
la como se estivesse suprindo uma lacuna das atividades progra-
madas para aquele dia.

A leitura deve promover a inquietac3do, n3o a obrigagdo,

a cobranca., O professor precisa lidar mais com a leitura, ou me-
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lhor, precisa gostar de ler,

No que diz respeito as atividades proporcionadas pelos
professores com o objetivo da produgdo textual ou redagdo, ob-
servamos © seguinte:

Os temas s3ao selecionados pelo professor, sem interfe-

réncia do aluno.

. S3o0 descontextualizados de outras atividades e inte-
resses deles.

. A freqiigéncia dessas atividades é quinzenal,

As redacOes s3ao sempre individuais e escritas.

. Sao sempre feitas em sala de éula.

Os objetivos a serem atingidos pelo professor, através

das redacgdes, s30, em nivel hierdrquico: escrita corre-

ta, fluéncia de idéias, criatividade e express3o dos

sentimentos e emocgles.

A avaliacdo dessas atividades é feita através da  mar-

cacao de 'errosg' e atribuig3do de nota.

. N30 hd didlogo apds a entrega dos textos aos alunos.

Com isso, constatamos que o aluno e seu, texto ficam de
lado nas atividades de redag3o. Ele escreve obrigado, sobre um
tema que n3o0 lhe interessa, para ser avaliado, ficando assim,
descaracterizado como sujeito,

Esta postura confirma as palavras de Geraldi (1984%:122):

"Na redagdo, n3o ha um sujeito que diz, mas um
aluno que devolve ao professor a palavra que
lhe foi dita pela escola."”

Sobre outras atividades escritas realizadas na escola em
quest3do e, por conseguinte em sala de aula, os professores a-
gruparam as seguintes: |

. Exercicios estruturais;



48

. Interpretagdo de textos;

. Copias;

. Ditados.

Com relac3o a apresentac3o dos textos (do livro didati-
co), através das entrevistas e encontros gque mantivemos com os
professores, verificamos o seguinte: com excecao de dois pro-
fessores, todos "motivam" os textos chamando a aten¢ao sobre a
gravura, em detrimento do tema sobre o gual gira o texto. Essa
eSpeculagéo da gravura pode prejudicar o interesse do aluno pe-
lo texto em si, principalmente numa classe de alunos mais jo-
vens.

ApSs essa "motivaé%o", os professores trabalham com o)
texto da seguinte maneira:

. leitura silenciosa;

. leitura modelo feita pelo professor;

. leitura oral (por alguns alunos)

. estudo do vocabuldrio;

. questiorario (o do livro);

. gramatica, ortografia e pontuac3o (conforme a seqlén-

cia do livro).

Com isso, a criatividade do professor é nula, ele prefe-
re acomodar-se ao que jé esta pronto no livro do mestre ao in-
vés de inovar, de transformar ou re-criar. Por isso, as suas au-
las é que se transformam: numa mesmice, numa chatice até o en-
jéo e o cansaco dos alunos. Resultado: desgosto e desinteresse
pelas aulas de portugués e, consequentemente, o desprazer de
ler ou escrever.

Serd que isso € ensinar portugués? Onde situar'a intera=

¢ao dos sujeitos? Onde situar os momentos de interlocugdo que
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constroem a linguagem criativa porque € espontanea? Onde situar
a dimens3o social da linguagem que possibilita outros usos da
lingua, que n3o o puramente escolar?

Ora, se a escola ignora tais situacles, o'que ela faz é
alterar, limitar e desarticular totalmente as funcles da escri-
ta,pois lhe nega as diferengas e prioriza sua uniformizacdo. Is-
so é preciso mudar e o professor deve resgatar o seu papel de
criador em sala de aula, Para isso, ele deve usar o livro dida-
tico apenas como fonte complementar de informacbes e n3o como
fonte de verdade e sabedoria. O professor n3o pode mais resis-
tir as mudancas, ele precisa se conscientizar de gque as defi-
ciéncias culturais e nutritivas néd sao dos alunos como acredi-
ta ele, s3o sim deficiéncias decorrentes de sua acomodagdo, de
sua cegueira deliberada que n3o vé e n3o quer enxergar a neces-

sidade de mudancga.

- 22 etapa -

A segunda etapa do trabalho foi uma consegqiiéncia de di-

versos contratempos havidos na primeira etapa deste. Como ne-

cessitavamos da disponibilidade dos professores, quer para
encontros individuais, quer para encontros em grupo e, devido

ao tempo gasto na greve, estes precisavam repor algumas aulas,
achamos por bem (devido, também, ao nosso pouco tempo) reformu-
lar nosso projeto, obviamente sem desprezar as informacles e
avaliacoes feitas até ent3o0, Estas serviram de pré-requisito pa-
ra essa reformulag3o,

Assim, como n3o nos era mais possivel trabalhar com os

professores, optamos por "encarar" uma turma de alunos de fren-

te.



50

Escolhemos, do mesmo estabelecimento, a 22 série A, com
3L alunos, por dois motivos: o primeiro foi a necessidade de
uma substituta para aquela turma devido a readaptacao da pro-
fessora titular por motivos de saude. A substituta foi contra-
tada, mas as aulas de Portugués e Integracao Social ficaram sdcb
a nossa responsabilidade. O segundo motivo foi o fato de que os
alunos da segunda série provavelmente retratariam o perfil dos
alunos direcionados por uma cartilha, o que seria interessante
para o nosso trabalho.

Na primeira etapa do projeto haviamos programado lancgar
um projeto de Literatura Infantil como suporte para melhoria da
producao textual a nivel de primeira & quarta série, envolvendo
toda a escola sob nossa orientacao. Isto foi feito apenas com
esta 22 série, porque passavamos quase todo o periodo envolvi-
dos pessoalmente com ela.

Este projeto objetivou o seguinte:

- Ampliar e atualizar o acervo bibliografico de Literatura Infantil;

- Oportunizar aos alunos situagdes para despertar o gosto pela
leitura (dramatizacao, segéq de contos, conversas sobre o con-
tetdo de alguns livros e mesas-redonda) ;

- Conscientizar todos os funcionarios da escola da 4importancia
do projeto propiciando condig¢Oes para que todos se envolvessem;

- Propiciar condig¢Oes para que os alunos, através da leitura
desenvolvessem habilidades que melhorassem sua producao tex-
tual através de atividades orais e escritas que envolvam
operagoes de pensamentos: observacao, comparacao, descri-
cao, narracao, interpretacado, etc.;

- Proporcionar condicdes para que os alunos envolvidos confec-

cionassem coletivamente seu proprio livro.
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A organizagdo do projeto constou de preparagao e motiva-
cao dos alunos para as leituras. Para isso, depois de verifi-
carmos que a quantidade de volumes disponiveis na biblioteca da
escola eram pouquissimos, providenciamos empréstimos especiais
junto & Biblioteca Publica Municipal "Olavo Bilac" e adquiri-
mos outros volumes através da compra.

Assim, depois de um convite para uma viagem por mundos
inimaginaveis e fantasticos, o espaco, o estimulo e a oportuni-
dade foram propiciados e as leituras comeg¢aram a acontecer. Os
papos sobre elas tambem.

Era tanta a empolgacdo no ambiente que, no inicio, por
duas ou trés vezes, algumas pessoas da administracao da escola
chegaram a nossa porta para "questionar" o motivo das conver-
sas.

Mas o que acontecia nao era desordem, tampouco indisci-
plina, o que havia eram leitores interagindo com os textos, com
os personagens, com as ilustragOes, com as capas, etc.

Para ordenarmos melhor essas nossas interagOes seguimos
sugestoes de Dinorah (1987) e organizamos algumas mesas-redon-
das no decorrer do projeto, as quais se realizaram a cada vinte
dias, e cujo objetivo era a liberdade de expressao. Uma condi-
cao deveria ser observada: Todos os alunos deveriam falar al-
guma coisa‘sobre 0 que haviam lido, preservado o respeito a
opiniao de cada colega; todos teriam chance de emitir opiniao,
desde que soubessem ouvir. Os apartes seriam permitidos confor-
me a necessidade.

As mesas-redondas foram o ponto alto do projeto, pela
interagao que provocaram. Os alunos anotavam em seu caderno o

que quisessem sobre o livro em si, sobre o conteido, sobre a i-
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lustracao, sobre a capa, etc.

. . . [ 4
O ambiente era organizado com as carteiras em circulo de

maneira que permitisse boa visibilidade dos alunos entre si. A

coordenacgdo e animac3o eram feita por nds, através de perguntas

n3o direcionadas, de modo que permitissem a evolugao da discus-

sao, o

envolvimento dos mais timidos e o controle sutil da par-

ticipacao para que todos fossem envolvidos.

s . ~ . ’ .
Para essa dinamizagao nos valemos de um questionario

(Anexo 2) que servia de estimulo para a participagdo e a inte-

ragao.

gOes e

Eis alguns comentarios, os quais retiramos das observa-

anotagdes que faziamos no desenrolar desta experiéncia.

"Eu 1li dois livros. Mas o que eu gostei foi do livro Eu
era um dragao porque tlnha um herdi encantado que brin-
cava com os amigos até na cozinha."(Eduardo)

"Eu gostei do livro que o nome dele era Beto e Bia no
dia a dia e gostei porgque tinha pouca letra e a histd-
ria era bem legal,"(Aline)

"0 que eu gostel foi de O doutor dos bichos. Cada figura
era uma histdria bem pequena."(Anderson)

"A histdria que eu li era era bem divertida. Tinha um
papagaio que mandava o reizinho calar a boca assim K
Cala a boca, cala a boca, O nome do livro era 0 reizi-
nho mandao. Era bem gozado."(Eliezer)

"O livro que eu gostei chama Brincadeira de sombra. Eu
gostei porgque eu tambem gosto de brincer de sombra. Qier
ver quando falta luz la em casa € a mae acende a vela.
A sombra flca bem massa.(Andresa)
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"0 livro que eu gostei foi O rabo do trovao. Era bem en-
gragado. Na capa tinha um cachorro bem rabudo. Era bem
engracado /(Heloisa)

"O livro que eu li tinha um papagaio bem legal. Eu tam-
bem ,tenho um papagaio. Eu gostei tanto que 1li duas ve-
zes M Sobre o livro -0 papagaio Tubiba) (Denise)

"As figuras foi o que eu mais gostei. A histdria era O
aniversario do sol,'"(Angela)

A titulo de ilustrac3o ver Anexo 3 com modelo das fichas
de empréstimo confeccionadas, justamente com a listagem do a-
cervo disponivel para as criancas. (Anexo Y4 ')

A medida que as criangas iam lendo e através de sus par-
ticipac3o nas mesas-redondas, lamos fazendo um levantamento dos
livros preferidos por elas e, ao final da experiéncia, nds o}
completamos. através do controle das fichas de empréstimo., Esse
levantamento consta no Anexo 5 .

O livro de Sylvia Orthof, Maria-vai-com-as-outras, foi o
mais lido do 19 semestre -alids, foi o unico livro que todos
leram, Em vista deste fato, resolvemos mimeografa-lo para tra-
belhar com seu texto mais detalhadamente. Para isso,»eléboramos
algumas atividadeé gue constam do anexo,

Assim, além das leituras que fluiam em casa e até mesmo
no patio da escola, nossas atividades de sala de aula foram de-
senvolvidas da seguinte_maueiféiwﬂ

Apds escolhermos um texto que provavelmente agradasse as
criancas, conversavamos muito a respeito do tema sobre o qual
este girava. Somente depois deste bate-papo descontraido apre-

sentavamos o texto para, em seguida, fazermos uma leitura mode-
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lo.

Por exemplo, o primeiro texto que trabalhamos foi "O do-
mador de Monstros" de Ana Maria Machado, texto este gue serviu
de suporte para as primeiras producdes textuais, as quais ser-
viram de ponte para o desenvolvimento das demais atividades e
que serdo analisadas mais adiante; nds o motivamos da seguinte
maneira:

O primeiro passo fol uma gostcsa conversa impulsionadape-
la seguinte pergunta lancada a todos: - Quem de vocés tem medo
de alguma coisa? - a resposta foi geral: - Eu, eu, eu, Como to-
dos assentiram, resolvemos direcionar a proxima pergunta, isto
é, para cada aluno perguntamos: - Do que vocé sente medo? E as
respostas foram as mais variadas: medo do escuro, de fantasma,
de ladr3o, de barata, de lagartixa, de ficar sozinho, de baru-
lho esquisito, de trovoada, de raio, etc.

Depois disto, sempre num tom afetivo, de muita camerada-
gem -0 que é importante -perguntamos a eles o que costumavam f&-
zer quando se deparavam com algumas dessas situagCes de medopor
eles apresentadas., As respostas tembém variafam muito: Eu grito,
eu chamo a m3e, eu me enfio debaixo do cobertor, eu me encolho,
eu entro dentro do guarda-roupa, etc.

E assim, discutindo essas situacdes, solicitamos aos a-
lunos que nos dissessem o que era o medo, Ao que responderam:

"Medo é a gente estar assustado." (Jean)
"Medo é ter medo, n3o poder respirar."” (Nilson)

"Medo é um negdcio esquisito, a gente sente dentro da

gente, é uma coisa muito ruim., Eu n3o sei dizer direi-
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to o que é," (Jucélia)

Foi somente depois deste "aquecimento”" que falamos a e-
les que irfiamos ler um texto muito interessante, que também fa-
lava sobre o medo. O medo de um menino que resolve encarar de
frente os monstros que o assustavam, Assim, com muita coragem e
imaginac3o ele criou substitutos para seus monstros, o que fez
com que ele afastasse, de uma vez por todas, o medo que o per-

turbava.

A seguilr transcrevemos O texto supra-citado:

- + —— —— ————— e

© DOMADOR D E MONGSTRO &

Ana Maria Machado

Era uma vez um menino chamado Sérgio. Uma noite, antes

de dormir, ele ficou olhando as manchas que as sombras das ar-
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vores 13 fora iam formando na parede de seu quarto.

Sérgio ficou com_medo. Para espantar o medo, o jeito era
conversar com o monstro:

- Se ficer me olhando assim, eu chamo um monstro mais
feio ainda para te assustar.

Mas o monstro da parede nem ligou. Ent3o Sérgio avisou:

- Af vem um monstro de um olho sé, duas bocas, trés chi-
fres, quatro trombas, cinco umbigos, seis linguas, sete rabos,
oito corcovas, nove pernas, dez cores, onze caretas, doze s:rri—
sos, treze risadinhas, quatorze gargalhadas, quinze cambalhotas,...

E Sérgio ria tanto que nem conseguiu falar direito. af o
monstro da pafede se assustou com todas as palhagadas e foi em-
bora.,

(Este texto foi extraido do livro Comunicag3o,

de Lino de Albergaria, FTD, 22 série p. 12)

Logo apds a apresentagao do texto, fizemos uma leitura-
modelo para em seguida, solicitarmos as criangas que nos dis-
sessem as palavras cujo significado elas desconheciam,

Assim, foram relacionadas no quadro-negro as seguintes
palavras:
tromba: "Org3o do elefante que corresponde ao nariz dos outros

bichos."

corcova: "Morrinhos que aparegdem nas costas do camelo,"

cambalhotas: "Reviravolta que se faz com o corpo, O mesmo que
cambota."

Os significados acima foram transcritos de acordo com a

explicacao que demos oralmente sobre cada palavra. Feito isto,

solicitamos a algumas criancas gue nos sugerissem frases dife-
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rentes das do texto, com essas mesmas palavras. Estas foram
também transcritas no quadro e nos cadernos de cada uma delas.

Vejamos alguns exemplos:

"O elefante tem tromba que sai agua."
"A tromba do elefante é bem grande,"
"0 nariz é a tromba do elefante."

"0 corcunda tem corcova.,"

"Eu ja vi um an3o com uma corcova."
"O palhago do circo fez cambalhotas."

"Eu vejo o Bozo virar cambalhotas."

Depois disso, ainda conversamos mais sobre o texto., Per-
guntamos as criancas se elas, algum dia, também ja tinham ima-

ginado coisas sugeridas pelas sombras.

"Eu j&, tia, eu ja vi um homem bem barbudo na sombra e

também senti medo." (Renata)

"Eu também, eu tava 1a na prais, e tem perto da minha
casa um abacateiro bem grande. Quando a minha mae esquece de
fechar o escuro da janela aparece umas sombras bem esquisitas.

Eu sei que é da arvore, mas eu sinto medo." (Nilson)

Depois disto, alguns alunos fizeram uma leitura em vVOZ
alta de alguns trechos do texto.

A seguir, relataremos outras atividades que foram desen-
volvidas tendo como suporte o mesmo texto, com o objetivo de

desenvolver a criatividade e a argumentatividade,



do texto foram desenvolvidas oralmente e por escrito e
como objetivo

corridos para

1 - Complete as frases com muita criatividade:

a) Sérgio ficou com medo POrque ..........
b) Eu tenho medo de ® ® & ® 2 6 5 & 0 0 0 O 0 0 0 0 s * s 8 e

@ 9 0 00 5 0 0 0L 00 S P L QOGS PSS 000 e e e

C) Quando eu estoOU NO €SCUXrO €U eessecsses

porgue
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As atividades voltadas para a compreensao e interpretaggo

. ’” ’ . .
relaciona-los com suas proprias vidas, de

tinham

fazer com gue os alunos reconhecessem os fatos o-

modo

que a leitura do texto fosse integrada com a leitura, num inte-

ragir rico de

tivo também fazer com que os alunos relacionassem o titulo

texto com o tema desenvolvido.

No texto, novas idéias, muitas reflexdes... entao

ponda:

N

\O

Qual é o nome do autor do texto em estudo?
Quantos paragrafos ele apresenta?

Qual o nome do personagem desta histdria?

O que ele fez antes de dormir?

0 gque acontece com ele?

Por que ele resolveu conversar com o monstro?
Qual foi a atitude do monstro? o

Como Sérgio reagiu?

0 que fez o monstro desaparecer?

Ainda pensando no texto, reflito e respondo:

sugestdes e participagdes. Nesta etapa era obje-

do

As atividades elaboradas foram:

res-
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10 - Vocé ja vui sombras na parede de seu quarto? O gue elas
sugeriam?

11 - se vocé fosse o Sérgio, vocé faria o que ele fez ou toma-
ria outra atitude? Qual?

12 - Do que vocé tem mais medo? Por qué?

13 - 0 que vocé costuma fazer quando esta com medo?

14 - Vocé acha que o titulo &a histdria combina com o texto?
Por quéz

15 - Mande um recadinho para o Sérgio.

16 - Desenhe o monstro que assustou o monstro.

Assim, depois de trabalharmos estes aépectos relaciona-
dos a compreens3o e interpretacdo, e como o trabalho com este
texto n3o tinha outras pretensdes a n3o ser a de dar subsidios
aos alunos para que produzissem um texto que servisse para diag-
nosticarmos o estagio de aprendizagem em que se encontravam,
para a partir dail estabelecermos algumas prioridades, distri-

buimos as criancas a seguinte seqii®éncia de gravuras:

E hora de pensar, de criar. Por isso, soltando minha i-
maginac3o vou escrever uma histdérinha observando bem a segtién-
cia dos quadrinhos abaixo.

Que titulo ela tera?
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Com isso, através da andlise e diagndstico dessas pro-

ducdes desenvolvidas (Anexo g ), estabelecemos algumas metas pa-

suprir as dificuldades por elas apresentadas.

Antes, porém, faremos um relato do que foi diagnosticado

em termos de ortografia e redagao.

2.3 - Andlise dos Primeiros Textos

2.3.1 - Ortografia
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Sabemos que nao devemos usar o texto como pretexto para
correcdo de aspectos ortograficos, de concordincia, regéncia,
.ordem, letra, etc., pois esta preocupagao do professor em cor-
rigir tais itens e a marcag3o destes, no texto do aluno, pode
desviar a atengdo do seu discurso no momento em gue es-
creve, Isto €, o aluno, ao ficar preocupado com a correcao
do professor, pode retrair sua capacidade e potencialidade
discursiva e, com isso, escrever .bem pouco para ter menos
chance de "errar".

isto nao significa dizer que o professor nzo deva con-
trolar tais aspectos, nem que o aluno nao precise se preocupar
em escrever corretamente, O professor precisa controlar sim,
mas n3o no texto do aluno. Este controle deve ser feito através
de um levantamento das dificuldades, em separado do texto do a-
luno, em um fichario de ocorr&ncias que deve servir de subsidio
para a elaboragcdo das atividades de sala de aula, com tal se-
riedade qﬁe visem a superagdo das mesmas.

Deste modo, para sermos coerentes com 0 exposto, n3o
podiamos dar inicio as nossas atividades sem o levantamento que
segue e que, apesar de simples, é sério, objetivo e até refle-
xivo,

'Este levantamento foi feito porgue em se tratando de u-
ma segunda série de primeiro grau, ainda em periodo de alfabe-
tizac30, sem duvida alguma, precisariamos desenvolver algumas
atividades que dessem continuidade e servissem de reforco ao

dominio da lingua padr3o.

Levantamento das dificuldades ortograficas:



10
11

12

1k

15

16

17
18
19

20

22
23
2l
25

26

Dificuldades

Representacao do fcnema /s/

Representacao do fonema /z/

Representac3o do fonema /s/ (ch)

Representac3o do fonema /z/ (j)

Representacao dos fonemas /r/ ou /r/ (r-rr)

Representacao do grupo de fonemas /&w/

Troca do fonema /k/ por /g/ ou vice-versa

Troca do fonema /t/ por /d/ ou vice-versa

Troca do fonema /f/ por /v/ ou vice-versa

Troca do fonema /p/ por /b/ ou vice-verss

Troca do fonema /m/ por /n/ ou vice-versa

Troca da letra "u" por
Troca da letra "o" por
Trocea dz letra "e" por
Omisszo de letras e/ou
"r* finais

Omiss3o de silabas

"1" ou vice-versa
l!ull
n ill

apagamento de "s" ou

. ~ 4 . . ~
Omissao de "n" como indice de nasalizacgao

Omissdo de palavras

Segmentac3o de vocabulos

Juntura de vocdbulos

Emprego de maiusculase minusculas

Ditongagao

Reduczo de ditongos
Troca de has por mais
Acentuacao

Hipercorrecao

62

no de redagdes

24

F
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Lendo e refletindo sobre os dados acima, constatamos,
pelo nimero de incidéncias, que a dificuldade desta 22 série
estd na representac3o grafica do fonema /s/, isto porque um to-
tal de 31 textos, em mais de 20 houve transcrigdo indevida.

Vejamos os exemplos:

dise - ' dice (red. 1 e 28)

lensol - lensou (red. 2, 8, 11, 16, 17, 18, 28 e 32)

asuntou - asutou - asustol - asustar - a sustar (red. 6, 12, 1y,
15, 16, 17, 24, 25, 26, 29, 30, 31 e 32)

ceu (seu) a cin (red. 9)

desapareseu (red. 13)

casa (caca) - dese (red. 17)

en sima (red. 24)

sidade (red. 30)

acustarlo (red. 32)

A maior inéidéncia na representacao indevida deste fone-
ma n3o € alguma coisa preocupante, principalmente neste 22 ano
de escolaridade, haja vista a enorme incoeré&ncia que ha entre
fonemas em nosso sistema ortografico, bem como de que este fo-
nema apresenta 9 (nove) possibilidades de grafia, a ssber: s,
ss, sC, s¢, C, ¢, X, XC e Xs, sendo a utilizag3o dessas letras
bem arbitraria, envolvendo até mesmo a etimologia das palavras.

Quanto as outras dificuldades detectadas nos textos, é
interessante registrar que elas, em sua maioria, retratam a
transcricao fonética da propria fala. Assim, aparecem as trocas
de "e" por "i", de "o" por "u", de "1" por "u", o ‘obscureci-

mento dos fonemas /r/ e /s/ em final de vocédbulo, a ditongacao
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ou reducg3do do ditongo,a hipercorregao, etc.

Vejamos algumas ocorréncias:

mintiu - troca do "e" por "i" (red. 31)

lensou - troca do "1" por "u" (red; 8)

descobril -troca de "u" por "1" (red. 15)

tescobrio - troca de "u" por "o" ou hipercorrecao (red. 8)
assusta - apagamento do /r/ final (red. 19)

feis - ditongaclo (red. 27) 1

otro - reduc3o de ditongo (red. L4)

A troca dos fonemas /f/ por /v/, /t/ por /d/.,/k/ por /cf
/p/ por /b/, /s/ por /z/ e vice-versa, sao desvios que nao re-
fletem uma transcric3o fonética da fala. Esses desvios podem
ter duas explicacbes: o aluno talvez ndo domine completamente
o vso de tais letras, o que é normal numa 22 série de alfabeti-
zacao ou talvez o zluno faca essas trocas porque n3o discri-
mine auditivamente a diferenca do trago + surdo ou + sonoro gue
tais fonemas apresentam.

Vejamos alguma trocas ocorridas:

gegando /z’ por /s/ (red. 27)
brimo /b/ por /p/ (red, 31)
tiscobriu /t/ por /d/ (red. 8)
pastante /p/ por /b/ (red 11)
rabido /b/ por /p/ (red. 8)
fez /f/ por /v/ (red. 31)

guarto /g/ por /q/ (red. 28)
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Sobre os desvios de juntura vocabular e segmentagdo Vvo-
cabular temos o seguinte a observar: no primeiro caso (juntu-
ra), a crianca, em seus textos espontaneos, reflete a fala. Co-
mo na fala n3o ha separacao de palavras, ja que falamos num
continuum, fica dificil para a crianga marcar, pela entonacao,
a separac3o vocabular, mesmo porque hd diferencas entre o voca-
bulo fonoldgico e o vocabulo ortografico., Ex.: [ w'zd4us ]
os olhos. |

Por isso ela escreve:

arir - "a rir" (red. 32)

venfindo - "vem vindo" (red. 25)
umaespiada - "uma espiada" (red. 25)
comedo - '"com medo" (red. 19)

sexama - "se chama" (red. 17)
demanh3d - "de menh3a" (red. 9)

edise - "e disse" (red. 1)

0 segundo caso (segmentacgdo) também é um problema difi-
cil para a crianca, uma vez- que_os critérios de segmentac3do or-
tografica s3o desccnhecidos por ela,que ainda n3o comecou a re-
fletir, pelo menos em termos metalingtiisticos, Segundo A, Gnerre
& Cagliari (1988:27), para resolver os problemas de segmenta-
¢30, "a crianga usa como ponto de referéncia a percepgao fonéti-
ca dos enunciados que ela quer escrever., Por isso,

"ela demonstra grande capac1dade para perceber
fatos fonéticos e fonologicos ocorrentes em
juntura de palavras, gue passam ja despercebi-
dos ao falante adulto alfabetlzado,. o} qual,

condicionado pelos crlterlos morfologlcos de
segmentagao da escrita, 'ouve' a propria fala
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através da forma ortografica."

Devido ao exposto € que a crianga utiliza os grupos to-
nais de sua fala para segmentar indevidamente as palavras, tal-
vez atribuindo conteﬁdos'seménticos a alguns morfemas de algu-
mas palavras.

Exemplo:

de pois - "depois" (red., L4)
a cordando - "acordando" (red. 6)

de ele - "dele" (red. 1Y4)

de re pente - "de repente" (red. 20)
fasi a - "fazia" (red. 9)
a cin - "assim" (red. 9)

Quanto as incorrecdes do grupo de fonemas /aw/ finais,
acontece o seguinte: a crianca ainda n3o aprendeu a distinguir
que as silabas ténicas s3o grafadas com 30 e que as atonas,
s30 grafadas.em am. A légica para ela € que a pronincia destas

palavras é /3aw/., dal seu emprego generalizado ou equivocado.

Exemplo:
rirdo - "riram" (red. L4)
irmams - "irm3os" (red.l)

‘A grafia incorreta das vibrantes /r/ ou /r/ é uma difi-
culdade presente nos textos destes alunos. Provavelmente & re-
flexo da pouca familiarizag3o destes fonemas em exercicios de
fixacao, através de um processo contingo e até repetitivo, des-

de que contextualizados, por que n3o?
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Exemplos:
soriu - "sorriu" (red. 7)
Core - "corre" (red. 8)
aruma - "arruma" (red. 12)
coreu - "correu" (red 14) e (17), 32
arumou, carinho, corendo - "arrumou, carrinho, correndo - (red.
25)
A mesma explicacao acima serve para o "n" como indice
nasalizador. Esta é uma dificuldade gue certamente reflete

também um descuido, ou'falta de atencao de alguns alunos que,

num mesmo texto, Ora escrevem corretamente, ora nao,

Exemplos:
bricar - "brincar" (red. 1)
bricando - "brincando" (red. 6 e 15)
fazedo - "fazendo" (red, 7)
mostro - "monstro" (red. 244)

Quanto as incorreg¢des na marcac3o do acento grafico ou
auséncia deste se justificam porque as regrinhas de acentuagao
grafica n3o s3o dadas nas primeiras séries sendo que a apro-
priac3o destas marcas é feita assistematicamente no momento

da aquisigao da grafia, de acordo com a maturidade 1lingtiistica

de cada aluno. E por isso que, mesmo n3o recebendo nocdes a
respeito, a crianga formula hipdteses tais como: se & (ver bo
ser) leva acento, por analogia, éra também leva., Neste caso,

cabe ao professor admitir e entender as hipdteses formuladas
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pelas criangas.,.

No que digz respeito ao emprego das letras maiusculas e
mindsculas, as distorgdes s3o decorrentes da falta de hdbito de
leitura, da imaturidade lingtiistica e da falta de atencdo ou

feed back.
2.3.2 - Construgdo e Estruturagao do Texto

Para diagnosticarmos e analisarmos as dificuldades de
construgdo e estruturagac textuais dos alunos, enumeramos os
desvios numa listagem de modo que nos permitisse observa-los em
conjunto. Desta visZo global, partimos para a avaliacZo e ana-

lise dos itens mais relevantes, os quais apresentamos a seguir:
Listagem das Dificuldades de Ordem Textual

1 - Esteredtipos
2 - Repeticdes
3 - Pontuagéo‘é marcas do discurso direto
4 - Paragrafacdo
- Mecanismos coesivos

Sintaxe

O
|

- Concordancia verboenominal

Vocabuldrio

[09] ~
|

9 - Relac3o titulo/conteldo/gravura ou tema

O primeiro item a nos chamar a atencdo é o item estere-
6tipo. Muitos alunos se valeram disto para iniciar suas histo-

rinhas uma vez que eles s3o marcas das narrativas infantis que
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devem ter ~ ouvido e até mesmo lido em livros didaticos
ou de literatura infantil. Estes esteredtipos servem para fazer
a apresentacdo dos personagens, por isso ser t3o comum esta ex-
pressao "Era uma vez..."

Como exemplo citamos as redagbes 1, 7, 11, 13. 15, 1827,
29, 30 e 31l.

As repeticdes também s3o comuns e delas os alunos se va-
leram para relacionar elementos anteriores do discurso, de cer-

to modo estabelecendo uma relag3o anafdrica com intengdo de dar

continuidade ao texto. (1)

(1) "...dos gurisinhos brincando no quarto dele,
ele foi espiar e viu eles brincando no quarto dele
ele nao dice nada. Ele se vistiu de fantasma e a-
sustou. eles dodos mas na realidade era os dois gu-
risinho."

(red., 28)

Outras vezes, esta repeticdo. retardou a progressao dos

fatos, como se o aluno n3o tivesse o que dizer. (2)

(2) "...Sérgio viu que era o irm3ao que se vestiu de fan-

tasma
Sérgio espantou o irm3o que se .vestiu de fantas-
[}

ma...'

(red. 10)

Outras repeticgdes, porém, refletem o modelo de texto a

gue o aluno foi submetido na primeira série. As cartilhas s30
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predominantemente repetitivas, marcadas pela falta de pronomi-
nalizacao de determinados nomes e sem qualquer nexo coesivo. Por
isso a crianca privilegia este modelo de frase, Este tipo de

repetic3o € facilmente constatado nas redacdes 2, 12, 16 e 19,

"O menino aruma a casa.

O menino € brincalhZo.

O menino tem medo do bicho.
O menino asutou o bicho.

0 bicho foi embora.,"

(red, 12)

Esta repetic3o desnecessaria e indiscriminada do sujeito
torna o texto redundante e muito desinteressante, mas € este o
modelo das cartilhas.

Um outro item que nos chama especial atencao é a ausén-
cia total de paragrafos nos textos dos alunos em quest3o. O que
ocorreu, na realidade, foi a apresentacao dos textos como um U-

nico bloco, como diz Franchi (1987:15):

"Na verdade, antes de chamar periodo (um con-
junto de oragdes... assinalado graficamente por
um ponto final) poderia se falar de 'blocos de
oracdes', muitas das quais meramente justapos-
tas, e que as criangas fazem coincidir normal-
mente com os pardgrafos na disposicdo grafica
do texto."

Esse 'bloco de oracdes" apresentado pelas criancas em
muitos textos, nem uma vez sequer é interrompido pela pontua-
¢a30, o que deixa o discurso truncado e desorganizado em sua se-

qgqléncia.
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Exemplo:

"O menino tirou a cocha da cama é depois espiou e depois
assustou os outros meninos eo outro menino assustou o
outro menino que estava assustando os meninos (?) rri-
rao."

(red. 22)

A marcac3o dos sinais de pontuacdo & outro problema sé-
rio. As vezes a crianca n3o pontua nada. Outras, ela pontua tu-
do aleatoriamente, somente por pontuar, talvez até recordando a
nossa prévia instruc3o sobre a necessidade de pontuar. Por isso
é que apareceram redacSes com ponto fina' em qualquer lugar do

periodo ou as vezes somente nos fins de linha.

"Era uma vez um menino que pegou.
n

uma manta para espantar os meninos...

(red., 29)

"...Ele ce vestiu de fantasma e assustou.
eles dodos mas na realidade era os dois gurisinhos."

(red. 28)

"Era uma vez dois irmaos bringcando com as casinhas de
madeira. so que o outro irm3o n3o estava brinquedos com os ou-
tros dois irmaos. quando o irm3o decobril que eles estavam des-
traidos bricando o irmao pegol o lencol da cama e se ccbril. pa-
ra assustar os dois irmaocs. so que,.."

{red. 15)
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A virgula praticamente n3o apareceu nos textos destas

-criancas. As poucas vezes em que foi usada foram as que seguem:

"derrepente, apareceu um fantasma.(...)

Ele correu atras deles eles ficaram com medo e sairam,
da frente do fantasma, e o fantasma! bateu de bico na
parede! "

(red. 13)

"(+..)gegando mais perto, mais perto e ai uuuuuu..."

(red, 27)

E interessante observar que os trés textos considerados
como de pontuacao adequada assim o foram porgue na real idade
n3o s3o textos, s3o frases justapostas-sem qualquer el emento
coesivo, por isso ndo formam um texto com unidade de sentido.Os

alunos escreveriam uma frase sobre cada gravura € pontuavam.

(red., 2, 12 e 16)

No que diz respeito aos nexos coesivos e itens continua-
tivos, o0s textos analisados revelam gque a coesdo dos mesmos foil

basicamente assegurada pela conjuncao "e":

"0 Rojerio e o Nimael descobrirdo gue serd o irm3o deles
e derao um susto maoir e ele saiu chorando e os dois...
rir3o."

(red. 1)

M0 Eduardo pegou o lensol da cama dele e foi assustar os

irmans que estaw brincando la na sala(...)"
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(red, L)

"(...) E o outro foi e pegou a manta e foi assustar os
meninos que estava fazendo o castelo e os meninos cor-
reu, E os meninos..."

(red., 7)

E bom lembrar que em muitos casos o uso do conetivo "e"
ao invés de facilitar a coes3o, gerou idéias desconexas. Outras
vezes este mesmo operador foi usado simplesmente para substi-
tuir um ponto final e até mesmo outro encadeador. Isso se deve
provavelmente a pobreza vocabular dessas criancas pela falta de
contato com textos mais ricos e pela falta do hdbito de leitura

desde a pré-escola.

"0 menino tirou a cocha da cama e depois espiou e depois
assustou os outros meninos e assustou O outro meninos
estava assustando os meninos~e rrirao."

(red. 22)

Além do conetivo "e" também foram usados, com certa fre-
quéncia, outros encadeadores tais como: dal, ai, ent3o, depois,
de repente, guando, s que, assim, etc., os guais foram usados

como sequenciadores para exprimir a interdependéncia textual.

"0 menino tirou a coicha da cama e de pois assustou os
outros meninos.."

(red, 5)
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"(...) Ele tinha muito medo de fantasma. Uma noite, Quan-

do estava brincando derrepente, apareceu um fantas-
ma (...)"
(red. 13)
"(...) quando o irmdo descobril que eles estavam des-

traido bricando o irm3o pegol o lencol da cama e se co-
bril. para assustar os dois irmaos. so que ums dos ir-
~ N N . ” -

maos foi mais esperto ele viu o pe de fora do lengou

e (ooo)"

(red. 15)
"(...) Ele assustou os seus irmaos. Entdo o seu irmao
mais velho assustou ele.(...)"

(red. 23)

Com relag3o a esses itens vale observarmos que apenas
em dues redagdes ocorreram o encadeador "mas". Em uma dando a-

penas idéia de adic830 e em outra dando idéia de contrariedade,

"Depois os meninos comecaram a rir tanto mas tanto gue
quase dormiram (272)"

(red. 27)

"(...) 0os irmams que estava brincando la na sala mas o©
outro menino assustou Eduardo."

(red, L)

O item conclusivo "assim" foi ussdo em apenas um texto,
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porém com sabor de "chavao".

"(...) era um menino muito bom assim termina o texto."

{red. 9)

Quanto a sintaxe dos textos ora em analise, constatamos
que, contrariamente as nossas expectativas, a maioria dos alu-
nos nao transferiu para suas narrativas a sintaxe das carti-
lhas, calcada em frases curtas e periodos simples (quem sabe
direcionadas por nossa postura frente ao texto motivador dessa
producao), o que nao deixa de ser um fator positivo, embora
muitos problemas tenham surgido, principalmente os decorrentes
da passagem da oralidade para a escrita.

Isto, porém, nao & surpresa, visto que o discurso oral
flui com facilidade porque ocorre num encadeamento continuo,
tanto de idéias quanto de palavras;- e- até.permite, além da en-
toacdo e pausas, muitas reticéncias e repetigdes. Todavia, se
este discurso oral & trocado pela escrita, muita coisa entra em
jogo, principalmente a sintaxe, que, diferentemente do oral, é
marcada formalmente por frases coordenadas e/ou subordinadas
numa rede de relacoes logica e semantica que formam um encadea-
mento mais complexo, tendo como pré-requisito aunidade de sentido.

Este &, sem duvida um obstécuio que a crianga enfrenta
ao escrever seus textos e o nd comeca exatamente ai. Para desa-
ta-lo a escola necessitaitrabalhar mais seriamente, proporcio-
nando ao aluno mais e mais leituras, estimulando-o a pensar,
pois o ensino da modalidade escrita carece deste trabalho. Se a
escola continuar oferecendo um ensino calcado em - regrinhas,

conceitos e identificacOes gramaticais, envolvendo muita habi-
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lidade mecAnica e de memdria, sem um minimo esforgco de racioci-
nio, o aluno nunca sabera o que e o como escrever, para- ter o
que dizer,

Para ter o que dizer, o aluno precisa de outros discur-
sos que nao os exclusivos da sua fala e dos livros didaticos.

Com isso, nao gueremos dizer que a oralidade deva ser
subestimada ou desrespeitada. A oralidade € importante como fa-
tor de interac3o e contextualizac3o discursiva, pois é através
dela que se desenvolve a criatividade verbal. O que queremos
dizer é que a oralidade deve ser vista como um fator de media-
¢30 para a escrita.

Retomemos a andlise, Como foi dito, poucos foram os tex-
tos que apresentam a sintaxe das cartilhas. Felizmente, para
nossa surpresa, a maioria deles apresentou uma estruturagao
composta por coordenacgac e/ou subordinagao, estabelecendo-se em

muitos casos varias relagdes de sentido como:
. Relacdo de: causa-consequéncia:

"O fantasma correu que ficou com medo."

(porque) (red. 29)
. Relacao de finalidade:

"...se cobril para assustar os dois irm3os."
(red, 15)
"...pegou uma manta para espantar os meninos,"

(red. 29)
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Relac3do consecutiva:

"...comecaram a rir tanto, mas tanto que Juase

dormiram,"

(red. 27)

Relagdes anafdricas (marcada pelos relativos que e onde):

"Era uma vez um menino gue se chamava Edu."
(red. 27)

"Ele entrou na sala onde seus irmdos estavam

braincando,"

(red. 23)
"...e assustou o outro menino gque estava assus-
tando os meninos,"
(red. 22)

".,..0s amiguinhos que assustou ficou rindo."

(red. 18)

",..e zssustou o irmao que estava assustando e-

les..."

(red, 15)
".,..espantou o irm3ao gue se vestiu de fantasma."
(red. 10)

"...E os menino gue estava brincando feis uma

careta...'

(rea. 7)

Relac3o de temporalidade (através de quando):
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"...quando o irm3o descobril que eles estavam
distraido..."

(red. 15)
"Uma noite quando estava brincando com deu ir-
'

MA0..."'

(reda, 13)

Estes textos revelaram ainda uma predominancia das ora-
¢Oes adjetivas sobre as demais subordinadas, com o uso dos re-
lativos (que e onde) sem as variantes com preposicado (de que,
a qual, etc.).

Este fato nos chama a atencao porque na fala das crian-
cas, principalmente dagquelas que n3o té&m o habito de ler, e
pouco freg@iente o uso das oracSes adjetivas. Comumente, 20 re-
latar um fato, oque elas fazem é omitir o pronome relestivo,

como no exemplo:

Era uma vez um menino. Ele estava assustando os amigui-

nhos.,

Com relac3o as estruturas coordenadas, estas foram pre-

- dominantemente encadeadas pela conjuncao "e" aditiva, cujos e-
xemplos foram citados anteriormente, na andlise dos nexos coe-
sivos.

Merece também um rapido comentirio o vocabuldrio usado
por essas criangas, o0 qual se restringiu gquase que exclusiva-
mente a nomes e verbos, com rarissima incidéncia de adjetivos

que, quando presentes, n80 transmitiram conotacao expressiva al-

guma.
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Exemplos:

", ..dei um baita susto neles..."

(red. 1)
",..Danilo é um medorso."
(red. 2)
"...feis uma careta feia..."
(red. 7)
"0 menino é brincalh3o."
(red., 12)
",..um menino muito levado..."
(red. 23)

As dificuldades relacionadas a concordancia apontam mais
uma vez para a interferéncia dialetal jd que, na fsles, de um
modo geral, a concordincia (nominal) se faz através da flex3o
do determinante (artigo, pronome, numersl, etc.), enguanto que
os demais eventuais componentes do sintagma nominal continuam

no singular. E o gque nos mostram os exemplos que seguem:

. ocutros menino (red. 5)

. trés menino (red. 11)

. cos toguinho (red. 19)

. dois gurisinho (red. 28)
. dois irm3o (red. 31)

. dois brincalh3o (red. 21)

. dois menino (red. 19)

A concordancia do adjetivo predicativo com o sujeito
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plural, como n3o se estabelece na linguagem oral, também isto
é refletido na escrita, Observemos através de um exemplo do

texto:

"eles estavam distraido"”

(red. 15)

A concordancia verbal também representou algumas dificul-
dades, principalmente nas oracSes encaixadas pelo pronome rela-
tivo que, embora tenha ocorrido a nao concordancia entre sujei-

to e verbo também,

"Os ermans gue estava brincando..."

(red. 4)

"Os meninos sorriu."

(reda. 7)
"Os meninos correu.™

(red. 7)
"os meninos que estava fazendo o castelo..."

(red. 7)

"Os amiguinhos que assustou ficou rindo."

(reda. 18)

Esta dificuldade com relacao a concordancia nominal ou
verbal é natural, dada a interferéncia dialetéi; ainda mais se
considerarmos que é muito precoce guerermos gue os aluncsde tZo
pouca escolaridade possam assistematicamente perceber que o}
verbo concorda com o sujeito em nimero e pessoa € qué os arti-

gos, os adjetivos e os pronomes concordam com o substantivo em
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género e numero, concomitantemente,
A relacdo entre o titulo e a sequéncia dos quadrinhos e
o texto se efetivou em quase todas as redagbes, com excegdo dos

exemplos gue seguem:

"0 menino é teimoso." (red. 13)

"0 menino temoso." (red., 27)

Nestes exemplos, a palavra teimoso nada tem a ver com a
seqliéncia dos quadrinhos.

Outra incoeréncia do titulo se refere 3 redagdo 32, n3o
em relagdao a0 texto em si, mas ao proprio enunciado deste, on-

. . . ’ . »
de o cluno =tribuil dois nomes a um unico menino,

"0 menino chamado Joao e Pedrinho."

Ainda com relag3o ao titulo, houve auséncia deste em
duas redacgOes.(red. 5 e 19)

Com relacao ao conteldo e a seqtiéncia dos gquadrinhos so-
bre a qual o zluno deveria escrever, constatamos que apenas um
aluno fugiu do tema por ela sugerido, nao estabelecendo assim,
nenhuma relac3o entre titulo, ilustrac3o e contetido.

(red, 9)

Os demais, mesmo que fragmentariamente, tentaram nac fu-
gir daquilo que a ilustracao sugeria. Em vista disto, achamos
interessante observar que os textos, apesar de todas as suas
dificuldedes, muitos até sem coes3o interna, s3o interpretédveis
e coerentes, mesmo porque a dependéncia temdtica foi estabele-
cida pela ilustracao.

Ainda com relag3o a ilustrag3o, vimos gque esta tembem
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estabeleceu uma relacdo déitica situacional, n3o cotextual.
Ilari & Geraldi (1985:87) definem o processo da déixis

como um
"processo pelo qual se determina o referente de
uma expressao a partir de elementos da situa-
~ » £ . ~
¢ao extralingliistica em que a expressao e a-
tualizada."

Segundo eles, os déiticos "sao palavras que mostram" e
essa mostracao é percebida, principalmente, através de alguns
pronomes usados pelos alunos em seus textos, cujos referentes
déiticos sé podem ser interpretados através da segtiéncia ilus-

trada.

Exemplos:

"o menino tirou a cocha da cama € depois espiou
e depois assustou os outros meninos e o outro
menino essustou o outro meninos gue estava as-~

sustando os meninos,"

(red, 22)

"Um dia um menino puxou o lencol e caiu em cima
dele.
dai o outro se assustou(...) e u outro fes uma

cereta e o outro se assustou e foi embora,"

(red. 24)

Concluindo, gostariamos de dizer o mais importante, nes-
se momento, do ponto de vista da analise apresentada, n3o sao
tanto os textos como eles se zpresentam, mas o que eles nos re-

velam: seu processo de elaboracdo, O espaco e as circunstancias
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com que foram elaborados e o que pode surgir a partir dissc: que
a troca surja, dando subsidios a novas propostas de trabalho,pa-
ra que provoguem uma nova postura, nossa e dos alunos e que a

avaliacd@o seja, acima de tudo, um processo de compreensao.
2.4 - As Atividades Desenvolvidas

Pronto o diagndstico, iniciamos a praxis propriamente di-
ta que, além de propiciar aos alunos varios e varios contatos
com a literatura infantil (ver anexo 4 ~ Dbibliografia dispo-
nivel), objetivou ultrapassar os limites desta para uma melho-
ria das producSes textuzis posteriores.(anexo 9)

As atividades desenvolvidas tinham sempre como ponto de
partida os textos que eram escolhidos por nés, sempre conside-
rando as preferéncias dos alunos as quais eram detectadas atra-

vés do interrelacionamento zluno-professor.

Uma vez selecionado o texto e, como foi dito, tomando-o
como base, planejamos varias atividades orais e escritas com o
objetivo de reduzir as dificuldades diagnosticadas anteriormen-
te, quando analisamos as primeiras produgdes das criancas.
Assim, para cada texto seguimos as seguintes etapas:
. interacdo oral e motivag3o;
. correlacdo do oral com o escrito; (leitura)
. ampliac3o vocabular e ortografiaj
. pontuac3o e problema de redagao;
. releitura - da compreens3o a extrapolac3o das idéias do texto;
. producao dos alunocs;

. avaliac3o.
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2.4.1 - Interagdo Oral

Para iniciarmos cada unidade desenvolvemos o que chama-
mos de interacdo oral. Isto constava de conversas em torno do
tema sobre o.qual girava o texto escolhido que apresentavamos
logo em seguida as criancas. Estas conversas serviam de motiva-
c3o e estimulo, para ajudar na compreensao das idéias do texto
e também como subsidios para a expressdo criativa.

Nesta fase, as criancas, através de conversas, falavam
de fatos ou acontecimentos ligados a sua experiéncia de vidae,
registrando livremente seus interésses, suas queixas, suas cri-
ticas, seus medos e angistias, num clima de bastante cumplici-
dade e afetividade.

Enquanto as conversas fluiam, colhiamos idéias e vocabu-
ldrio prdprio das criangas para um reaproveitamento nas ativida-
des escritas, isto para que elas se apercebessem da variacgao
dialetal. Assim, num segundo momento, colocavamos em discuss3o
essa variacdo para que elas observassem que existem muitas ma-
neiras de falar e que todas desempenham ¢ seu papel nas situe-
c3es de comunicac3o, mas que s existe uma Unica forma escrita.
Cabe-nos esclarecer agui que nossa pfeocupagéo ndo era apenas a
de levar essas criancas a se apropriarem da norma-padrdo; nossa
maior preocupacao era a de criar condigcOes para que elas cons-
truissem um discurso préprio, se expressando com objetividade,
clareza e fluéncia de idéias, distanciando-se dos padrdes das

cartilhas.

2.4.2 - A Correlacao do Oral com a Escrita



85

Nesta.etapa, apresentévamos o texto e trabalhavamos com
a leitura. N3o sé a leitura instrumental voltada para o reco-
nhecimento das palavras e frases através da decodificagdo que
permite ao professor verificar a fluéncia, a entonag3o, etc,;ndo
sC a leitura silenciosa gue possibilita a compreens3o das uni-
dades significativas, mas, principalmente, a leitura interativa
que possibilita a contextualizagdo e cujo texto é visto, n3o
como um produto pronto e finito, mas como uma unidade de senti-
do aberta ao didlogo e a outrasleituras e que, como processo in-
terativo e abrangente, possibilita ao leitor a leitura de seu
mundo a fim de que se torne critico e criativo.

Para tornar um pouco mais abrangente essa interagdo lei-
tura X mundo, cuidamos na variagao dos temas dos textos, evi-
tando aqueles fragmentados, tao comuns nos livros diddticos,
para que a unidade significativa n3o fosse diluida. Os textos,
na maioria das vezes, eram o livros mais lidos por eles, como
por exemplo "Maria-vai-com-as-outras" e "O trenzinho do Nico-
lau". (Ver anexo 7)

Assim foi gue, durante guatro- meses, tivemos a oportuni-
dade de desenvolver atividades em torno de dez (10) textos. Com
isso, o tempo gasto em atividades orais e/ou escritas, para ca-
da um dos textos, era de aproximadamente duas semanas letivas.
Paralelamente a isso, as leituras extra-classe, através da li-

teratura infantil, aconteciam sempre.
2.4.3 - Ampliag3o Vocabular e Ortografia

A ampliac3o vocabular foi possibilitada de virias manei-

ras: pela pratica dialdgica interativa que precedia as leituras
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dos textos e através de atividades escritas sistematizadas,
sempre contextualizadas, que objetivam a compreensac € apreensao
do significado desconhecido, bem como a fixacdo ortografica.
No que diz respeito a ampliacdo vocabular, no valemos
das palavras de Garcia (1980:18L4):
"H3 varios modos de enriquecer o vocabulario;
o mais eficaz entretanto, e agquele gque se Dba-
seia na experiéncia, isto é, numa situagZo re-
al como a conversa, a leitura ou a redagZo."
Isto quer dizer que, além das atividades sistematizadas,
o vocabulario precisa ser vivenciado e empregado nas diversas
experiéncias de classe, para que o aluno possa incorpora-lo a
sua linguagem usual. Para isso, € necessario propiciar situacdes
que lhe permitam expressar suas idéias, tanto oral guanto por
escrito e, a partir dai incentivd-lo a refletir e a corrigir seus
proprios 'erros' para que ele se torne agente de seu proprio a-
prendizado.
Neste sentido, para ajudar o aluno a descobrir a dife-
renca entre a pronuncia de uma palavra e/ou frase e sua grafia,
sempre tendo como referé&ncia sua producdo espontanea, quer oral

ou escrita, desenvolvemos varias atividades que exemplificamos

a seguir:

. pesquisa de palavras do seu dia-a-dia cuja pronuncia nao
coincidia com a forma escrita, Essa atividade foi desenvolvida
por dificuldades, isto é, num dia os alunos pesquisavam somente
as palavras que s3ao escritas com a letra "O" no final de pala-
vra, que s3o pronunciadas com "u", etc. Essa atividade, é ldgi-
co, nao se limitavam a uma verificacdo mecanica (cobranca) para

ver se as criangas tinham ou n3o feito a tarefa; pelo contra-
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rio, era ponto de partida para um esforgo posterior que consis-
tia, num primeiro passo, em listarmos as palavras pesquisadasmo
quadro para uma leitura 'natural' de cada uma em voz alta e si-
multanea visualizag3o da grafia para, num segundo momento, se-
rem desenvolvidas outras atividades tais como: "Preencha os es-
pacos em branco com a letra que falta, copiando novamente cada

uma delas.", "Escolha algumas dessas palavras para formar lin-

das frases.".

. Para a troca de "30" por "am" desenvolvemos atividades se-
melhantes, chamando a atencdo para a troca de significado entre
as palavras:

botam - bot3o

jogam - jog3ao
caminham - caminh@o
pensam - pensao
picam - picao

socam - SOC@&o
montam - montao

Além disso, desenvolvemos atividades orais para diferen-
ciac30 da silaba atona e tdnica, para que relacionassem pronun-
cia e escrita.

Depois, com o significado de cada uma das palavras in-
corporado ao seu vocabuliario, os alunos deveriam criar frases
ou pensamentos com pares de palavras semelhantes graficamente e
de sentido adverso.

Exemplo:

caminham - As criancas caminham para casa. (Angela)
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caminh30 - O caminh3o bateu no poste. (Nilson)
choram -~ Os bebés choram com fome (Heloisa)

chor3o ~ O beb& é muito chor3o. (Denise)

Do mesmo modo, foram desenvolvidas atividades para ou-
tras dificuldades como "ditongos", "r/rr", "s/ss", "e/i", etc.

Exemplos:

Os alunos confeccionavam painéis de papel pardo escrito

em cores, com a relacao fala/escrita:

COMO SE FALA COMO SE ESCREVE
otra outra

baxu baixo

" fejuada feijoada

. Histdrias ou poemas rimados para ouvir, repetir, memorizar
e depois copiar, colocando as letras que faltavam:

Exemplo:

A CASA DE DONA RATA

Na casa de Dona Rata,

tem uma enorm_ got__ra

Quand_ chov_, ninguém dorm_
acordad_ a noit_ int__ra,

A got__ra é t3o grand_

gque molha a sala e a cozinha.

Dona Rata contratou
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um rat3o para o consert_

- De que adianta eu subir
se o telhad_ n3o tem jeit_?
- N3o tem jeit_ seu Ratao
expliqu ent3o ess_ cas_

- Sua casa, dona Rata

n3o tem telha nem telhad .

Sérgio Caparelli, "Boi da Cara Preta",

L&PM Editores.

Ainda no gue diz respeito a esta etapa; gostariamos de
registrar que as atividades planejadasora foram realizadas in-
dividualmente pelos alunos e Ora em grupo, para que houvesse,
além da interac3do, também o "compartilhar" do processo de com-

preensdo da escrita do confronto e conferéncia de hipoteses en-

tre os colegas.
2. 4.4 - Pontuacdo e Problemas Textuais

Para desenvolver as atividades sobre pontuacdo, optamos
por iniciar através de uma segliéncia em gquadrinhos (anexo 7).
a qual serviu de base para o desenvolvimento de toda uma unida-
de. Dessa seqguéncia, surgiram vérias atividades até chegarmos
ao didlogo e suas respectivas convencoes. A partir dai, em to-
das as outras unidades subsequentes aproveitdvamos as proprias
conversas e situagdes de sala de aula para ilustrarmos os dia-
logos que surgiam espontaneamente, os guais deveriam ser mar-

cados corretamente pela pontuagao, isto na escrita convencional
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Exemplo:

- Eliezer, vocé trouxe lanche?
- Claro, Darlan.,

- Posso ver?

- Pode. Olhe!

- Hum, que delicia: Eu adoro p3o com leite condensado.

Me da um pedacinho?

Agsim, das conversas corriqueiras entre os alunos co-
lhiamos um farto material para desenvolver nossas atividades,

quer em sala de aula, quer nas tarefinhas como:

Conforme a melodia das frases, vou pontuar certinho os

didlogos abaixo (- : . , 2 1):

Heloisa vamos brincar de peteca

Vamos

Me espera na hora do recreio ta
® ® & % & 9 0 & © 8 S 0 " O & 0 S 0O OO E O S "o NN 0

Andresa tu gostas dos livrinhos da tia

Adoro

Eu também Tem cada livrinho massa

Nesta etapa, trabalhamos também com legendas e Dbaldes

conforme exemplo abaixo:

Observe o dialogo a seguir e escreva-o novamente fora

dos baldes em seu caderno:



&ve coisal Tem \
(A

So.biwa.‘lf}‘o (jev\i’e Gue nao 6

Tssaram por

ve estow mim e AR )
9 doenle - aodrgnggrgm qﬁ ;’:ﬁefr;\ nhs /«\
'\,\B‘g“h V em., %\ 1

Outras vezes, alguns alunos iam para a frente da sala
de aula e, em pé, combinavam um didlogo, que era dramatizado,
enquanto o resto da turma deveria transcrevé-lo na forma con-
vencional da escrita., Esse tipo de atividade descontraia e mui-
to motivava as criancas.

No que diz respeito aos problemas de redac3o, elabora-
mos, ao longo do periodo em que estivemos com esses alunos,
varias atividades relevando os seguintes aspectos:

. paragrafo e seqtiéncia de idéias (coeréncia);

. concordancia verbal e nominalj

. ampliacao e reducdo de frases;

. substituic3o pronominal para evitar repeticdes;

. coesao;

. argumentacao de frases.

Os paragrafos, nesta segunda série, foram trabalhados
mais a nivel de reconhecimento.e enumefagéo, dado o grau de ma-
turidade das criancas, com énfases maior a estética e organiza-
€30 que O0s mesmos proporcionam ao texto,

No que diz respeito a seqliéncia de idéias, trabalhamos
com a desordenac3o de algumas segliéncias para que os alunos se-

guencializassem o todo, respeitando a ordem natural dos textos:
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inficiq meio e fim.
Assim ora apresentévamos gravuras, ora textos como os
gue seguem, para que, quer oral, quer por escrito, oOs alunos

ordenassem:;

. . v ”’ .
« Ordene os quadrinhos abaixo para formar uma historia

com inicio, meio e fim:

WA
A

// V;'LW’L NP
S~ V‘ :’ N - —

. B G/‘ A o (\({::}‘ &
Cfﬁf\ N (cﬂ‘v} /tjf} J }xktﬁéi:LL v,
= Oy \)%\ } P yam 7\0}“——5:) |

— l

- Lo N ~ &*“_
T ey T T a0
ruinQ L Coosw ) @ gy

. Aqui vocé tem uma histdria toda desarrumada no  que
diz respeito a sequéncia de idéias. Reescreva-a, colocando os

paragrafos na ordem certa: (Atividade em Grupo)

FIFI E FINGRIO ,
Elizabete Genozetti

Certa vez, parados e muito quietos, esperavam o momen-
to exato para dar o bote no canarinho da vizinha. Tentavam da-
gqui, tentavam dali e o canarinho, coitado, voava aflito e as-
sustado,

Fifi e Findrio formavam uﬁ lindo casal de gatinhos. E-
raﬁ gorduchos, de olhos bem verdes, longos bigodes e pélos ma-
cios, sedosos e branquinhos.

Fifi e Findrio, molhados até os ossos, correram apavo-
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rados e nunca mais repetiram a travessura.
Gostavam muito de cagar, principalmente os passarinhos,
Vendo o que acontecia, a vizinha pegou um balde de a-

gua fria e...zas!

Quanto as outras atividades - concordancia verbal e no-
minal, ampliac3o e reducao de frases, enriquecimento de frases,
coes3do e coeréncia e argumentacao, ao longo das unidades elas
foram desenvolvidas com o objetivo de fazer com que o aluno u-
sasse a lingua, de forma clara, coerente, com organizagdo de i-
déias de modo a facilitar a tarefa de compreens3o de seu inter-
locutor, bem como o de explorar o conhecimento gramatical im-
plicito que cada um possui de sua prépria lingua, Com esta pra-
tica, acreditamos possibilitar ao aluno a reflex3o sobre a es-
trutura lingtiistica, pois trabalhdvamos n3o a nivel de palavra
ou frase, mas pelo menos a nivel de paragrafo para ficarmos
bem prdximo ao texto.

. Exemplificando, sem a memorizagdo de listas e nomencla-
tura com o proposito de estar "ensinando" a lingua, optamos por
atividades meis consistentes e completas. Assim, ao invés do
treinamento mecanico tipo singular/plural, feminino/masculino,
substituimos um ou mais termos de um determinado pardgrafo do
texto em estudo e, com iséo, o aluno refletia sobre a lingua
para poder substituir o que tinha sido pedido.

Exemplos: . Concordancia verbal/Nominal

. Substitua a palavra "ele" por "eles" reescrevendo O

trecho abaixo:

Ela era mansinho., Lambeu minha m3o, abanou o rabinho de
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alegria e eu o levei para casa.

. Agora, substitua a palavra "ele" por "ela", reescre-

vendo o trecho anterior.

. Substitua a palavra "um" por "uma reescrevendo o pa-

ragrafo abaixo:

Era um sapo bem sabido que piscava o seu olh3o.

. Substitua as expressdes grifadas pela palavra "uma",
reescrevendo as frases:
Um dia todas as ovelhas resolveram comer salada de jild.

E assim guarenta e duas ovelhas pularam e quebraram o)

- Ampliac3o e/ou Enriquecimento,de frases

’ rd . B
. Sera gque o0 sapo era so sabido? - Vamos preencher os es-

pacos dando cutras qualidades ao sapinho:

Era um sapo bem sabido, teeieeeeeeCrioreesessesnseess que

piscava o seu olhdo.
. Vamos enriquecer as frases com qualidades:
Adeus, MENinNO ........... que joga bola.

Adeus, mulheres .seeeese.... que lavam roupa.

Adeus, vagquinha ...¢e+¢..... que come grama.
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- Redugdo de Frases

. Junte as frases numa sd:

A abelha era nariguda.
A abelha era nariguda, caneluda

A gbelha era caniluda.
e orelhuda.

A abelha era orelhuda.

A ovelha era atrevida.
A ovelha era gordinha.

A ovelbha era fofogueira.

O cachorro era todo branco.,
O cachorro usava um capacete,

O cachorro andava para la e para ca.
- Coes3ao

As atividades relativas a esta etapa eram feitas oral-

mente, juntamente com a compreensao do texto.

. A gue esta se referindo o termo "de 14 de dentro" no
sequinte paragrafo?

A porta do disco abriu e saiu de 13 de dentro um ca-

chorro.

. Dogneuta era um cachorro e ele era mansinho.

A guem se refere a palavra "ele" nesta frase?
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. Chegou a vez de Maria pular. Ela deu uma requebrada,
entrou num restaurante e comeu feijoada.

A guem se refere a palavra "ela" neste paragrafo?
- Argumentacdo - Causa/Consequéncia
. Desenvolva os pensamentos:

a) Maria entrou num restaurante e comeu uma feijoada porque ...

b) Destruiram o jardim que era a casa do sapo, POr iSSO seeeens
® ® © 0 0 0 0 9 ¢ 5 0 8 0 0B S O S P SO SB OOE

c) Nicolau chegou atrasado 2 estagc30 POrQUE seeveevesoccasnonss

d) A abelha Abelhuda nao sugava o néctar das flores porgue ....

® 8 e 00000 068 0050/ por iSSO @ & @ 0 0 0.0 0 9 9 0 0 2 0 0 00 PSS G L e e S e

Para fechar esta etapa, citamos Kleiman (1990:11)

"Se o professor conseguir se libertar do jugo
do ensino gramatlcal proposto no livro didati-
co ele evitara deseducar seus alunos que, no

processo de repetlgao irreflexiva e mecanica
de formas e conceitos mal apresentados, perdem
as 1ntu1goes e conhecimento que ja tinham, is-
to é, s3o efetivamente deseducados em relacdo
a sua llngua materna através do ensino grama-
tical.

2.4.5 - Releitura - da Compreens3do a Extrapolagdo das

Tdéias do Texto

Antes de relatar as atividades pertinentes a esta eta-
pa, é conveniente refletirmos a respeito da afirmacdo de Frei-

re (1989:20):



97

"A leitura do mundo precede sempre a leitura da
palavra e a leitura desta implica a continui-
dade de leitura dagquele,"

Neste sentido, linguagem e mundo se interrelacionam a-
tivamente de tal modo que, a compreensao de um texto através da
leitura n3o se efetiva sem essa relacao: texto e contexto,

Por isso, nesta etapa, nosso trabalho pressupds uma ca-
minhada que foi desde o critério na selec3o dos textos traba-
lhados, tendo em vista, sobretudo, o grau de complexidade dos
mesmos, adequados a faixa etdria da turma envolvida, até a pre-
paragao de atividades que pré-determinassem também o grau de
profundidade com que cada texto pudesse ser explorado (seja no
nivel da compreens3o, interpretac3o ou extrapolacdo), de  modo
que tanto os textos quanto as atividades viessem no encontro
das expectativas dos alunos para que o nosso trabalho se tor-
nasse produtivo, Sabiamos que o despertar para novas leituras
dependeria do atendimento dessas expectativas.

Por isso, n3o nos limitavamos t3o-somente ao texto es-
crito em estudo, a estes juntavamos outros, com semelhantes te-
mas, quer de jornais ou revistas, para que as questdes surgidas em
sala de aula fossem bastante vivenciadas e contribuissem para
um-melhor entendimento do mundo.,

Com isso, nosso maior objetivo era o de propiciar ao a-
luno, através da reflex3o, da critica, a capacidade para assu-
mir posicionamentos que lhe permitissem mudangas, quer indivi-
duais ou coletivas.

Em vista do exposto, sentetizamos aqui os objetivos es-
pecificos pretendidos no desenrolar destas atividades:

. identificar personagens principais e/ou secundarios;

. identificar caracteristicas dos personagens;
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. identificar relac3do de afeto entre personagens, com

justificativa;j

. relacionar o texto com fatos da vida (pessoal);

. relacionar o assunto com o titulo;

. relacionar o texto com a ilustracdo, se houvesse;

. ilustrar parte ou o todo do texto, gquando possivel;

. estabelecer diferengas ou semelhancas entre persona-

gens;

. expressar opinides a partir de um determinado trecho

dado;

. apreender a mensagem do texto;

. enviar recadinhos para um ou mais personagens.

Com esses objetivos pré-estabelecidos, pretendiamos
mostrar ao aluno que o texto é uma unidade socio-cultural rele-
vante e n3o um exemplar que serve t3ao-somente a umas tantas e
contraproducentes classificacgles metalingtifsticas. Que o texto
€ pretexto sim, mas para estimular a fluéncia comunicativa des-
te aluno, para realizar-se como sujeito que também sabe dizer a
sua palavra, como criag3o e expressdo de seu mundo.

Algumas atividades pertinentes a esta etapa constam do

anexo 7, relativo as atividades desenvolvidas.,
2.4.6 - A Producao Textual

Do exposto até aqui, dépreendé;se gue ha um longo ca-
minho a ser percorrido para se chegar a producdo de um texto, A
produc3o implica em processo, isto €, numa soma de ativideades
gue se projetardo em direcdo a uma reflexdo escrita;'ou seja,

a culminédncia do trabalho anterior 2 manifestada pela produgio
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textual do aluno.

Ler, observar, polemizar, contrapor s3do passos indis-
pensdveis a boa produg3o de textos, dal a importincia das ati-
vidades anteriores.

E através da produc3o do aluno que acontece a verda-
deira troca, a verdadeira interacao dos sujeitos no ensi-
no-aprendizagem: do professor-mediador e do aluno interlocutor
ativo e participativo desta mediac3o. Essa mediac3o se efetiwana
medida que o professor passa ao aluno motivos ou razodes para
gue ele possa produzir um texto, nao um texto para o professor
devolvé-lo corrigido e anotado, mas a leitores outrcs, de sua
turma, ou para si proprio, para que se sinta valorizado ao des-
cobrir seu texto pronto.

Abrimos aqui um parénteses para citar Neto (1988:37-38)

"A histdria agora é outra. Renascida pela re-
flex3o sobre a vida e a educagao pela mudanca
’ . ) ~

de pcstura pedagogica, a intengdo se torna uma
tarefa conjunta do .professor e do grupo: na
busca da melhor palavra, da melhor frase e do

melhor texto. Essa uniao mediada pela palavra
se fortalece pelas necessidades e impulsos si-

. . ~ (4 .

milares em diregao a algo especifico e comum:

a reflexao sobre a linguagem."

As atividades relativas a esta etapa foram bem varia-
das: houve espagos para reprodugdes, anuncios, bilhetes, didlo-
gos, recados, histdrias e que culminaram com a confeccdo de um
livrinho coletivo (com ilustracSes individuais) que, tanto aos
alunos quanto a nds, motivou demais. (Anexo 8)

Para confeccionarmos o livrinho da turma, lembramos as
criancas que, apés tantas leituras feitas, seria interessante que

. ’ . .
nds também fizessemos o nosso livro, da nossa segunda série, com

ilustracdes, legendas, capa bonita, pois sabiamos que todos e-

ram criativos e inteligentes.
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Todos se empolgaram com a idéia, exceto, momentaneamen-
te, trés alunos (José Luiz, George e Denise) qgue reclamaram por
pensarem que ia ser muito dificil.

Explicamos a eles que fariamos uma histdria coletiva,
isto €, todos colaborariam com as idéias e, num segundo mmomen-—
to, depois da histdria pronta, individualmente, cada um faria
a sua ilustracao e a capa.

Deste modo, seguimos varias etapas: a primeira foi aes-
colha do tema, Nosso livro poderia falar sobre animais, circos,
palhacos, fadas, monstros ou qualquer outro assunto que eles
achassem interessante, Para isso, colhemos sugestdes. Estas,
foram muitas:

- "Tia, a gente podia contar a histdria do cachorrinho
machucado da Sheila..."

(Andreza)
- "N3o, tia, n3o. Vamos contar a histdria do meu papa-
gaio que fala até palavrZo..."
(Denise)
- "N3o, é mau, Eu gosto é de histdria de cavalo."
(Fernando)

Passada a discuss3o, nos guiamos pela maioria gque pre-

feriu uma histdria de fantasmas ou vampiros, ou seja, de terror.

Escolhido o tema, passamos a discutir sobre os perso-
nagens, principalmente o protagonista que. poderia ser homem,
mulher, menino ou menina. o

Nesta etapa, um dos alunos (Jean) confundindo persona-
gem com autor, falou:

- "Tia, vai ser a Ruth Rocha."

Desfeito o equivoco, ficou decidido, em comum acordo,
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gue o personagem seria um menino, cujo nome foi escolhido 1logo
em seguida,

Nesta etapa, alguns alunos, influenciados pela novela do
hordrio das sete horas, "Que rei sou eu?", sugeriram nomes como
"Jean-Pierre", "Ravengar" e "Bergeron".

Sugerimos, ent3o, que criassemos um nome. Este, depois
de muito discutirmos, foi escolhido: o nome do personagem seria
Djegue. Este foi sugerido por Nilson e acatado pela maioria
por sua originalidade. - Esse é um nome bem diferente e boni-
to, disseram alguns alunos, quando indagados sobre o porqué des-
ta escolha.

Assim, cada paragrafo do livro foi decidido em consen-
so. Para isso o quadro foi dividido ao meio, De um lado anota-
vamos as sugestdes e no outro, transcreviamos o que tinha sido
decidido.

Exemplificando, registramos algumas falas:

- "Tia, o Djegue é um menino que foi sequestrado."

(Eliezer)

- "E, tia, Depois ele foi abandonado,"

(Leandro)
- "E, foi uma gangue de bandidos que sequestrou ele,"
(Adrioni)
- "E, depois eles deixaram ele numa rua deserta."
(Anderson F,)

Para estimula-los nas sugestdes, interferiamos com al-
gumas perguntas:

- "Era noite ou dia gquando isto ocorreu?"

- "Era noite." - falaram numa sé voz.

- "Ele ficou sozinho, sem ninguém." (Scheila)



- "Ele ficou com muito medo."

- "R

(Darlan)

O que ele fez?" perguntamos.

- "Ele correu.,"

(Renata)

- "Ele fugiu.,"

~ [ 4 ' -«
Essas anotagoes foram possilveils gragas a presenga
professora Sarita que lecionava para esta turma as

matematica e ciédncias, pois permaneceu nasala para

(Jean)

[ 4
conosco, anotando o que fosse possivel,

E assim, colhendo opinides,
as criamos o texto (anexo 8 ) que depois de pronto foi
pelos alunos em seus respectivos cadernos.

Era chegado o momento de darmos um titulo.

IIO

vampiro brasileiro."
(Darlan)
menino assustado,"”
(Eliezer)
jogo do desespero."
(Jucélia)
casa do espanto,"
(Fernando)
casa mal-assombrada."
(Nilson)
tragico seqtiestro."
(Eduardo)
casa do terror."

(Jean)

102

da

disciplinas

colzsborar

montando-as e remontando-

copiado
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"O menino e o vampiro."
(Renata)

Anotadas estas oito sugestdes, procedemos a uma vota-
c30. O titulo escolhido foi "A casa do Espanto." com 12 (doze)
votos, seguidos por "O vampiro brasileiro" com 8 (oito), "O me-
nino assustado" com 5 (cinco), "A casa mal-assombrada" com 3
(trés) e os demais com apenas 1 (um) vota cada.

Mais uma vez se percebe a influéncia da televisac nesta
escolha,

Feito isto, xerocamos o texto e o recortamos em para-
grafos que corresponderam as paginas do livro para que os alu-
nos pudessem cola-los no caderno sem pauta que, previamente ha-
viamos distribuido a eles. Feita a colagem, cada qual ilustrou
o seu livro como mais gostou.

Foram dias e dias de trabalho e "bagunga'" na sala de
aula, "bagunga" que valeu a pena, dado o entusiasmo. Culmina-
mos este trabalho com uma mini-exposicao em sala de aula para

a quel os pais foram convidados.
2.4.7 - A Avaliac3o

Pensamos que a avaliacdo é um processo que requer do
professor habilidades tais como a observacdao e o bom senso | na
interpretacao da conduta dos alunos para que ele, o professor,
nao se valha desta apenas como fator de medicao quantitativa de
erros ou acertos de modo a permitir-lhe simplesmente rotula-los
em bons ou maus, fortes ou fracos. A avaliac3o €&, antes de tu-
do, pré-condigZo para uma reflex3o.

Assim sendo, fizemos da avaliacdo um instrumento que
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servisse para nossa reflexao, para que pudéssemos repensar
nossa metodologia em busca de outros caminhos gue facilitassem
a superacao das dificuldades, quer individuais, quer coletivas,
tal qual um feed-back para nossa atuagéo posterior.

Para viabilizar este tipo de avaliagao, fizemos dos
textos dos alunos o ponto de partida e também o de chegada. Era
através da andlise dos textos gue nos reprogramavamos. Essa a-
ndlise era feita com base em alguns aspectos que, em linhas ge-
rais, retratavam as dificuldades dos alunos, guais delas esta-
vam sendo superadas na medida em que as atividades eram desen-
volvidas e quais dos aspectos precisavam ser retomados e refor-
cados,

Dentre os aspectos que serviam de rumo para nossa ava-

liac3o e orientacao, destacamos:

. Paragrafacao;

. Ortografiaj

. Pontuaczo;

. Translineacao;

. Emprego de maiuscula e minudscula;

. Concordancia verbal e nominal;

. Auséncia de termos repetitivos como reflexo das car-

tilhas;

Logica na express3o (segténcia e encadeamento de i-

déias) ;

. Enrigquecimento de frases através do emprego de adje-
tivos ou de advérbios;

. Emprego de palavras novas;

. Coeréncia do texto com o titulo;
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. Complexidade argumentativa;

. Criagtividade,

Como ja dissemos, a observacdo destes itens nos textos
dos alunos nos facilitavam a percepcgao dos avangos individuais e
coletivos e nos orientavam para um replanejamento ou retomada

s . ’
dos aspectos que precisavam ser revistos., Era atraves da obser-
vacao desses itens que tinhamos condigdes de, fregtientemente,
tecermos comentarios criticos, mesmo que coletivamente e de
forma oral, de modo a interferirmos em seus textos para provo-
’
carmos tambem mudanga noOs mMesmos.

Nestes comentarios, salientavamos os aspectos positivos
€ 0s avangos ja conseguidos, bem como alertavamos para as difi-
culdades de modo a provocar uma reflex3ao conjunta, sugerindo
saldas, fazendo com que os alunos percebessem o que eles tinham
escrito e como eles poderiam ter escrito, num trabalho de sim-
ples comparacZo.

. ~ ’ .

Assim, provocando uma reflexao, nos, como mediadores

do processo, ao invés de atrapalharmos ou inibirmos o aluno

" 4 " "o 4 LT " " .
com: "esta errado", "nao e assim", "faca novamente", pergunta-
vamos: "o que vocé acha disso?(...)", por que vocé fez as-
sim (...)", e diante das respostas obtidas ofereciamos novas o-

portunidades de experiéncias, para que o aluno, por ele mesmo,

sentisse necessidade de reformular suas hipdteses ou recons-
truir seus conceitos. Com isso, ele nzao tinha necessidade de
repetir um exercicio ou um "erro" inumeras vezes para "fixar"

sem ter que pensar, pois acreditamos que acima de qualquer ati-
vidade escrita ha uma cabeca que pensa, bastando que para isso,

saibamos estimular,



CAPITULO III

RESULTADO DA EXPERIENCIA

Relato da Progressdao dos Textos (22 analise)

Como o objetivo deste trabalho era o de facilitar ou
propiciar condi¢bGes aos alunos, através da leitura e da escri-
ta, para que progredissem lingllisticamente, buscando permitir
as criancas um contato diverso e sistematico com a literatura
infantil, bem como oferecer-lhes oportunidades variadas de ex-
pressao, oral e escrita, quer no contato dialdogico-interativo,
gquer através de desenhos ou ainda atraves de atividades escri-
tas, conforme ja foi relatado.

A leitura e os textos com os quais'trabalhamos, sem da-
vida nenhuma, constituiram-se em recursos eficientes para que
os alunos demonstrassem um melhor desempenho ortografico e tex-
tual. A leitura, porque realizada como entretenimento, sem fi-
chas de cobrancga, a vontade do aluno, ofereceu-lhe oportunida-
des de confrontar seus desejos e emogoes, de se identificar
com muitos personagens das historias lidas, de fantasiar seu

dia~a-dia; os textos porque nao serviram de pretextos para re-
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tomadas metalingliisticas, mas como aprofundamento e reflexao de
muitas questOes cotidianas, explorados no sentido de fazer com
que as criancas interagissem interdiscursivamente entre si, de
modo que direcionassem suas atengdoes mais para o significado
que para a forma; nao do significado "literal", mas para a com-
preensao polissémica do texto, que cada aluno, de acordo com
sua experiéncia e visao de mundo, constroi. Pois, como diz La-
jolo (1984:59):
"Ler nao € decifrar(...) o sentido de um texto.
E a partir de um texto, ser capaz de atribuir-
lhe significagao, conseguir relaciona-lo a to-
dos os outros textos significativos para cada
um, reconhecer o tipo de leitura que seu autor
pretendia e, dono da propria vontade, entre-
gar-se a esta leitura, ou rebelar-se contra
ela, propondo outra prevista."

Limites de extensao deste trabalho nao nos permitem ana-
lisar nem comparar os varios textos (xerocados) gque guardamos
dos alunos. No entanto, esta parcialidade ndo impedira que
mostremos uma visao global dos avancgos das criangas envolvidas.

Os critérios de selecao dos textos obedeceram ao se-
guinte esquema: dos varios textos de que dispunhamos, resolve-
mos analisar apenas alguns, utilizando a variacgdo tematica co-
mo critério de representagao de conjunto.

Desse modo, o corpus desta segunda analise constou de
32 (trinta e dois) textos um de cada aluno.

Como na primeira analise fizemos uma avaliagao ortogra-

fica e de estruturacdo, nesta segunda também nos nortearemos

por estes mesmos critérios, os quais passaremos a descrever:

Ortografia



108

Pela observacao dos textos nesta segunda analise, cons-
tatamos que no que se refere as dificuldades ortograficas, em
termos gerais, houve um progresso sensivel, embora muitas ainda
persistam. Estas dificuldades traduzem certa imaturidade na
construcao da escrita. A segmentacdao e a juntura sao exemplos
disso e sao problemas que a propria crianca tem que resolver,

com o tempo, com a continuidade de um trabalho sério e sistema-

tico com a leitura e a escrita, uma vez que 0s critérios de
segmentacdo e juntura vocabular sao desconhecidos por ela que
ainda reflete (meta)lingliisticamente e, como ja foi dito no

primeiro diagndéstico, o ponto de referéncia de que se vale esta
crianca, é,muitas vezes, a percepgao fonética daquilo gque ela
quer registrar por escrito.

No entanto, €& interessante notarmos que nenhum dos alu-
nos que fizeram juntura vocabular nos primeiros textos, rein-
cidiu nos textos desta segunda analise, e, no que se refere a

segmentacao, apenas dois alunos reincidiram:

Juntura Segmentacao
pramim (red. 22) de re pente (red. 6)
queia (red. 5) da quela (red. 9)

éum—com um (red. 6)

Para que esta analise nao se torne um éspelho da pri-
meira, pois as dificuldades surgidas sao as mesmas, embora em
nimero menor, nos reservamos de fazer qualquer comentario ana-
litico senao dizer que eram esperadas. Afinal, a clientela é
formada de criancas em seu segundo ano escolar, em processo de
construcao e verificacao de suas hipoteses sobre as diversas

categorias lingliisticas.
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O que realmente achamos relevante sao os acertos orto-

graficos que, quer na primeira analise, quer na segunda, no con-

junto ou individualmente, superaram em muito os desvios verifi-

cados. Infelizmente, estes sao

critérios quase nunca levados em

considerac3o nas avaliagdes que fazemos dos alunos. Na balanga,

entre erros e acertos, 0Os erros pesam muito mais e isso deve ser

repensado.

Construcao e Estruturacao Textuel

Esta andlise seguiu os
os quais, para disgnosticarmos
textual dos alunos, enumeramos

(4
que nos- fosse possivel ter uma

textos.

parametros da primeira  segundo
as dificuldades de estruturacao
os desvios numa listagem para

visdo global do conjunto dos

Assim, apoiados por esta listagem (repetida a seguir),

iniciamos a analise.

Dificuldades de ordem textual dos primeiros textos a

serem também observadas nesta etapa:

a) Esteredtipos
b) Repetigdes

c) Peragrafacao

d) Pontuacdo e marcas do discurso direto

e) Mecanismos coesivos
f) Ssintaxe
g) Concordancia verbo/nominal

h) Vocabulario

i) Relacao titulo/conteddo/gravura ou tema
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a) Estereotipos

Nesta segunda analise verificamos que ainda permanece o
uso da formula "Era uma vez" nos paragrafos introdutdrios dos
textos de alguns alunos. Isso provavelmente foi determinado pe-
la bibliografia de literatura infantil a eles apresentada, pois
o livro mais lido inicia por esta férmula. No entanto, pela ve-
rificacao da mesma, &€ bom registrar que, além de "Maria vai-com-
as-outras, apenas mais cinco iniciavam por esta formula (A Rou-
pa Invisivel do Rei, O Peixinho Comildo, Uma Velha e Trés Cha-
peus, A Toupeira que queria ser o Cometa e Poemas da Paz para
Criancas) e nao foram os mais.lidos, conforme O anexo 5.

Mas o que ocorre & que estas criancas ainda nao conse-
guiram se livrar dos esquemas pré-estabelecidos pela oralidade
que condicionam o ato de narrar os acontecimentos as formulas
estereotipadas tal qual a que estamos analisando.

Nos primeiros textos, a estereotipia quase que exclusi-
vamente serviu para a apresentacao dos personagens. Ja nos se-
gundos, percebemos que nao sO os alunos introduzem o‘personagem
através do "Era uma vez", como mais coerentemente eles elaboram
este periodo introdutédrio.

No texto 17, por exemplo, depois da introducao de per-
sonagem (éachorro) ha uma evolucao discursiva com o emprego do
relativo "que", co-referente de cachorro, e mantém a progressao
tematica introduzindo um novo personagem (cavalo):

' "Era uma vez um cachorro que se alegrava ‘cum
cavalo."
(red. 17)

Isto, discursivamente, € um fato positivo. O aluno pode-
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ria ter se limitado a introduzir os dois personagens de uma s6
vez, num periodo bem mais simples, através do esteredtipo - Era
uma vez um cachorro e um cavalo - mas ndo o fez, Ele preferiu
manejar melhor seu discurso, demonstrando assim um avanco 1lin-
giistico.

Nos textos 29 e 31 também hd um avango discursivo no
uso da férmula‘EUV*; esta n3o serve apenas para apresentar (o]
personagem, mas também para caracterizd-lo e prenunciar o de-

senrolar da narrativa:

"Era uma vez um pelhaco malabarista, mas muito

trapalh3o."

(rea, 29)

"Era uma vez um palhaco que se chamava Pongue

ele fazia palhagadas.”

(red. 31)

Nos textos 15 e 27, os alunos parecem ter consciéncia
de gque o uso da marca EUV seguido da expressdo "Um dia", "um
tempinho depois", pode favorecer a progress3o de seus textos,
n3o sd no aspecto cronoldgico como também no discursivo, sem
que isto represente uma repeticzo impensada e incoerente, Pelo

contréario,

"Era uma vez Rafael, Ele era um palhaco malaba-

rista,

* EUV - Era uma vez
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Um dia ele comegou ..."

(red. 27)

"Era uma vez um palhagco no circo. Ele estava
passando suas bolas de uma mao para a outra.

Um tempinho depois, ele jogou ..."

(red. 15)

Mesmo com os avangos citados, outros textos denotam uma
reproducdo mecinica desta marca EUV numa demonstracdo de que os
alunos assim o fazem pera encaixar seu texto num modelo. Este
emprego meclnico provoca inadequac3o entre a narrativa e a f6r-

mula, truncando ou obstruindo o fluxo narrativo.

"Era uma vez um palhago chamado pipoca e quando

ele comecava a jogar as trés bolinhes ..."

(red. 1)

Para diminuir a ocorréncia destes esteredtipos, acredi-
tamos gue seja emergente, nas séries subseqglientes, a ampliacdo
do repertorio de tipos discursivos, com espacos para todos os
tipos de linguagens, sejam elas subjetivas'ou objetivas para
gue outros textos menos convencionais, maié ricos e criativos
possam surgir,

Antes de concluir a andlise deste item, é interessante
observarmos que para fechar as narrativas muitos alunos também
se valeram do esteredtipo "Assim termina a histdria". (red., 9,

12, 14, 22 e 29)
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b) As repeticdes

Esta andlise nos mostra que a maioria dos alunos nao
mais repetiu tanto alguns dos termos de seu discurso, COmo nos
primeiros textos da primeira analise, comprovando, com isso,
que o papel dos textos e atividades diversificadas desen—
volvidas em sala de aula, foi positivo,

Dentre os poucos casos de ocorréncia de repetigao,
ja n3o detectamos ' mais aguela repeticao gque retardava a
progressao dos fatos, como se o aluno n3o tivesse o que
dizer (conforme primeira anélise 1, 5, 14, 23, 28 e 32), Tam-
bém n3o constatamos a repetig3do desnecesséria e indiscrimi-
nada do sujeito, marcada pela falta de pfonominalizagéo de de-
terminados nomes, tal gual as cartilhas apresentam, através de
periodos simples e sem conex3o, como o texto 12 da primeira
analise. .

Dos textos que apresentaram repeticdo ainda temos o se-
guinte a comentar:

Na redagdo 1 desta segunda analise, a repetigdo
do termo "meu cachorrinho" ou "o cachorrinho", ao mesmo
tempo que estabelece uma relag3c anafdrica entre os  pe-
riodos antecedentes, servem também para dar gontinuidade
ao texto, apesar de torné—lo um pouco pesado, Esta re—
peticao se mantém igualmente para introduzir a fala do
personagem, através de um vocativo: — "Meu cachorrinho, por
gue vocé come muito?" Acreditamos que estas repeticdes
(algumas, € claro, desnecessarias) n3o desmerecem o ‘tex-
to como um todo, pelo contrario, no exemplo descrifo acima,

é fator positivo, pois demonstra o amadurecimento da crianga com
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relac3o a outros itens tais como a pontuagdao e a percepgac de

chamamentos:

"Meu cachorrinho € um amor, Quando chego da au-

la meu guerido cachorrinho vem mordendo minha

meia, E comeca a brincar. Meu cachorrinho é

peludinho, carinhoso brincalhdo e guloso.
Quando tem comida no prato ele avanca. - Meu

» ’ . Y
cachorrinho, porgue come rapido? - aU... al...

au... - ja cei vocé gosta, n3o €? mas o _ ca-
chorrinho: - au...al... — Vocé vai tomar banho

cachorrinho pompom, o cachorrinho pompom tomou

banho e depois de tomar banho pompom foi dor-
mir.

Acho que ele vai ser assim.

Na redagdo 5, a repetig3o abusiva dos pronomes € cone-
tivos refletem os relatos orais e prejudicam a fluéncia., Neste
caso, a substituicdao dos conetivos pela pontuag3o devida, - me-

lhoraria o discurso,

".,..€ elas pularam e cairam nas pedra e elas

berraram be, be, be, be, e,.."
Na redac3o 14, se verifica a repetic3@o do sintagma no-
minal "As (trés) bolinhas" em contextos que requerem a pronomi-

nalizac3o; isto revela imaturidade discursiva ou apego & oralidade.

"...quando ele comesavo a jogar as trés boli-
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nhas para cima e para baixo e ele tentava pe-
gar as trés bolinhas.
E as bolina sempre..."

(red. 1Y)

Na redacdo 23, o excesso de pronominalizacgdo (ele) em
contextos que mereciam anafora ou pronominalizacgdo dtona, pre-
judicou a seqiiéncia discursiva. Para o autor deste texto, nao
foram suficientes as atividades de reduc3o e ampliacado de fra-
ses apresentadas pbr ndés, conforme anexo,

"Ele é muito peludinho.

Ele é marronzinho. Ele é muito bonitinho,
...Ele & muito esperto(.,..) eu n3o deichc ele
morder ninguém, (...)Todos os dias eu brinco
com ele, ele é esperto e foge. (...) Ele émui-

to sapequinho."

(red, 23)
O mesmo ocorre com a repeticao do terrio "tomar banho"
ma red. 28. Estas repeticdes proporcionaram &os textos certa

circularidacde discursiva, prejudicando a progressédo.

"...0 meu cachorrinho sabe quando tem Jue tomar
banho, eu encineil os dias gue tem gque tomar
banho."

(red, 28)

Na red. 32, houve repetigoes indevidas dos nomes dos



116

personagens, principalmente nos momentos de didlogo, pela in-

trodugdo dos verbos de elocugdo, tornando o texto extremamente

cansativo,

"(oos) Mécio falou: - parece gue o meu cachorri-
nho gostou do seu nome. (...) Micio falou:
- parece gue Dartanh3 estd faminto(...). Macio
dise: - coma Dartanh3...Macio falou: - Amanh3
é seu aniversario..."

(red. 32)

Quanto ao aspecto analisado acima, ainda vale digzer que
todas essas repeticOes desnecessarias prejudicam também a coe-

s30 do texto, tornando-o artificial e incoerente,
c) A paragrafacao

O progresso dos alunos, no que diz respeito a paragra-
fac30, é evidente nesta segunda andlise. Das 32 redacles sele-
cionadas, notamos gque bem poucas n3o apresentaram o paragrafo.
Porém, segundo os objetivos estabelecidos pard esta segunda sé-
rie de alfabetizagdo (dar estética ao texto e dividi-lo em par-
tes, principalmente em inicio, meio e fim), ainda hd um longo
caminho a trilhar.

O gue mais nos satisfaz, na andlise deste item, ¢é que
nd3o mais verificamos a construc3o de um bloco dnico de oracdes
justapostas, com uma auséncia total de paragrafacdo, como na
primeira andlise,

Agora, guase todos os textos apresentam paragrafagéo no
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no inicio e isto deixa transparecer a importancia que a c¢rianga
dd a esta parte do texto (1, 2, 5, 7, 8, 11, 12, 13, 14, 15, 16,
17, 18, 21, 22 e 32),.

Embora isto seja um bom sinal, é necessario que fagamos
com gue as criangas também vejam a importincia dos paragrafos,
n3o somente para dar inicio aos seus textos, mas também para
melhor ordend-los, segliencid-los e conclui-los, uma vez que fo-
ram pducos O0s outros usos.

Na mudanca de tdpico, o uso do pardgrafo nos da uma de-
monstracdao de maior consciéncia de seus autores (18, 21 e 32)

na ordenacdo e segliencializacdo de seus textos:

"Era uma vez trés palhacos que se chamavam Sa-
buguinho, Churigo e Lilico.

Os trés eram velhos amigos (...)

Sabuguinho ficou doente, e n3o pode maisnfazer
palhacadas."

(red, 21)

"0 circo é bem bonito e tem um palhaco engracga-
do.

Ele adora brincar (...)

Um dia (...)."

(red, 18)

"Era uma vez um palhago malabarista, mas muito
trapalhdo,
Um dia ele apresentou-se no circo (...)

E o palhaco ficou com uma cara feia (...)
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Assim termina a histdria (...)."

(red. 29)

0 que podemos afirmar, de maneira geral, € que, em mui-
tos casos, mesmo que arbitraria e irregularmente empregada, a
paragrafacdo tornou-se evidente nos textos. Isso € bom porque
revela que a crian?a jA3 comeca a tomar consciénecia das conven-

cOes da escrita.
d) A pontuacdo

Diferentemente do gque ocorreu na primeira andlise, a
pontuacgdo dos segundos textos analisados também atesta um pro-
gresso alcancado pelos alunos.,

Desta vez, as criancas ja ndo pontuam tudo aleatoria-
mente ou somente nos finais de linha, Nesta fase, observamos
que elas jd codificam, através da pontuacdo, tanto as assercdes
como também as interrogacbes e exclamagdes, quer nas marcas do
discurso direto — quando inclusive empregam o travess3ao e as re-
ticéncias — quer em outras construcgoes.

Para exemplificar, destacamos:

"(,..) - Meu cachorrinho, porque voc& come ra-
. 4 N ~
pido? - au,..au,..au.,. - Ja cei vocé gosta,
ndo é€? Mas o cachorrinho: - au...au...ad...".
(red., 1

"(...) Eu dou comida para cocota: alfase e ra-

¢cao." (red. 7)
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"(,..) Este pulero a quor dele é verde, amarelo
e vermelho, (...)"

(red. 10)

"Um tempinho depois, ele jogou todas as bolas
para cima..."

(red. 15)

"Coitado do palhacinhotl"

(red. 20)

" - coma Dartanha, ainda tem bastante comida,"

(red. 32)

Como podemos observar pelos exemplos anteriores, o em-
prego da virgula, no que se refere as enumeragdes, a exXpressao
adverbial e ao vocativo, & um ponto a destacar, embora tenhamos
consciéncia de que isto n3o demonstra, de modo algum, conheci-
mento das regras de pontuaczo, uma vez que as atividades desen-
volvidas em sala de aula n3o se destinavam a fixac83o sistemdti-
ca dessas regras. O que faziamos, eventualmente, era chamar a
atencao das criancas para gue observassem certos usos, conforme
as oportunidades surgiam, principalmente nas transcricoes de
seus dialogos no quadro,

No gue se refere as segqfiéncias do discurso direto, es-
tas refletem uma preocupacgdo demesiada com a introducgao dos
verbos ilocucionais, os quais deixam o texto repetitivo e sem

naturalidade:
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"(...) Mdcio falou: - parece que o meu cachor-
rinho gostou do seu nome., (...). Macio dise:
- cona Dartanh3, ainda tem bastante comida,

Micio falou: - amanh3d é seu aniversdrio ent3o
vou fazer uma torta de bananas para vocé& comer

com seus amiguinhos. (...)"

(red. 32)

0 uso indevido e a auséncia da pontuagao comprovam que
as criancas ainda ndao dominam seu emprego e isto pode provocar
blogueios na sequéncia discursiva (3) ou tornd-la cansativa de-
vido ao emaranhado e ininterrupto relato das agdes, cujas pau-
sas s3o omitidas ou usadas indevidamente (3l1), como podemos ve-

rificar a seguir:

"E quando as palhacadas n3o dam certo e cai na
cabeg¢a dele. Ai, ai, ai."

(red. 3)

"Era uma vez um palhago que se chamava Pongue
ele fazia palhagadas e ele gosta de jogar bola
para cima ai um dia ele foi fazer e deichou as
bolas cair na cabeca e uma guente ficavam rin-
do e outras triste Pongue também ficou triste e
foi embora?".

(red. 31)

Pelo exposto, o que podemos dizer é que, em relag3do aos

primeiros textos, o saldo foi positivo. Agora, guase todas as
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criancas demonstram claramente perceber a importancia da pon-
tuacdo, muito embora exista entre estas, aquelas que ainda ndo
sabem onde, quando e como pontuar e, por isso, precisam de um
acompanhamento continuo e sistemdtico para que possam suprir es-

tas deficiéncias.
e) Os mecanismos coesivos

Com relacdo aos mecanismos coesivos, ao fazermos esta -
segunda analise, observamos gue os textos j& foram bem melhor
construidos.,

A nocdo de conjunto dos enunciados da maioria dos alu-
nos "é facilmente percebida. J& n3o observamos agquele amon-
tozdo de frases soltas ou caoticamente interligsdas. Houve, ago-
ra, uma preocupacdo com a ligacdo dos enunciados e esta ligacgdo
n3o foi feita ao acaso, mas através da relacdo de sentido entre
os proprios enunciados, Percebe—se,_por esta analise, que a coe-
sao desses outros textcs nao foi t3o basicamente assegurada pe-
la conjungido e (apesar de seu uso ainda ser notdrio), mas - por
varios outros mecanismos: conjuncdes, andforas, segliencializa-
dores, co-referentes, etc,, como também pela pontuacao. Tudo
isso demonsta um certo grau de consciéncia das criangas sobre a

ordenagao dos enunciados para a formacao de seus textos.

"Meu cachorrinho € um amor, Quando chego da au-
la meu querido cachorrinho vem mordendo minha
meia, E comega a brincar., Meu cachorrinho é

peludinho, carrinhoso, brincalh3o e guloso.

Quando tem comida no prato ele avanca. - Meu
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cachorrinho, porque vocé come rapido? - au...
au,..au... - Ja cei vocé gosta, nao e? Mas o
cachorrinho: - au...au. - Vocé vai tomar banho

cachorrinho pompom. O cachorrinho pompom tomou

banho e depois de tomar banho pompom foi dor-
mir,

Acho que ele sempre vail ser assim."”

(red,., 1)

A coesdo do texto acima foi lingllisticamente marcada
através de varios recursos, como podemos observar pelos grifos.
Chamamos espeéial atencao para o uso do marcador de oposigao
"mas" que a aluna usou cem propriedade para contrapor o© argu-

mento anterior, principalmente em relacao a interrogacao ante-

cedente "n3o é2?". Esta remete a uma possivel concordancia do
personagem cachorrinho com o que sua dona estava dizendo. "mas
o cachorrinho: - au...au" ccrta a expectativa do personagemnar-

rador que, desiludido, somente obtém um latido como resposta e
nao uma concordancia.

O ultimo paragrafo também foi fortemente marcado pelos
marcadores "sempre" e "assim", este Ultimo, remete -anaforica-
mente a tudo o que foi dito anteriormente ac mesmo tempo que
conclui o texto.

Merece destacue também o texto seguinte:

"O palhaco furioso

Era uma vez um palhaco no circo.

Ele estava passando suas bolas de uma mdo para
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a outra.

Um tempinho depois, ele jogou todas as bolas

para cima,

E quando ele viu todas as bolas cairam na sua
cabeca. e dai sim é que aparece a parte do ti-
tulo.

Ele ficou furioso."

(red, 15)

O destague a este texto refere-se a preocupacdo do alu-
o em amarrar o conteudo zo titulo, revelando com isso, consci-
éncia discursiva.

De um modo geral, os textos revelam que as criangas jé
comecam a se preocupar com a organizag3o estrutural da produgao
escrita e a usar adequadamente 0Os nexos coesivos, apesar, de essa
estrutura ainda estar presa as convencdes ou férmulas iniciais
ou finais estereotipadas.

Vejamos:

O encadeador mas, que marca a oposigdo de dois enuncia-
dos, foi corretamente usado e em nenhum momento foi trocado por

mais, O que comprova a evolugao da escrita desses alunos.

"Meu cachorrinho, porque vocé come rapido?
- au,..au...au... - Ja cei vocéd gosta, ndo é?

Mas o cachorrinho: - au...au."

(red, 1)

"O meu cachorrinho tem pelos muitos bonitos e

masios.
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Toda vizinhanga gostava muitisimo de ele,
Mas um dia ele ficou doente (...)."

(red. Y4)

MA Maria corria atrds das ovelhas. Mas um dia

ela n3o quis mais correr (...)."

(red. 12)

"A Maria n3ao gostava mas comeu,"

(red. 13)

"Era uma vez trés palhacos (...). Os trés eram
velhos amigos, sempre trabalharam no mesmo
circo e (mas) certo dia tiveram que se sepa-
rar., (...) O povo achou muito a sua falta, mas
se contentaram com Lilico e Churico. (...)"

(rea. 21)

"(...) e comecou a jogar as bolas para cima,

estava indo tudo muito bem, mas de repente as
bolas desiquilibraram e comegcaram a cair na
cabega do palhaco (...)"

(red. 29)

Os relativos também foram usados coerentemente nos tex-
tos e, em que pesem as omissdes do uso das preposigles (22 e
28), em nenhum momento provocaram ambigliidade discursiva, pois
recuperaram anaforicamente o termo antecedente aos guais se

referiam;
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"Os palhagos que fazem palhagadas no circo,.."

"Maria era uma ovelha gue ia

"Ele s fica no pulero que é
ele adora."

(red. 10)

"Maria era ovelha gue corria
"Maria era uma ovelha gue ia
lhas iam.,"
(red. 13)
"Maria era uma ovelha gue s
outras."
(red. 186)

"Era uma vez um cachorro gue
cavalo.,"

(red. 17)

"O meu bichinho gue eu gosto

"Eu tenho um cachorrinho gue

(red. 3)

para o norte..,"

(red, 5)

a papagaiera

que

atras das outras."

(red. 12)

onde as otras ove-

andava atrds das
se alegrava cum
é o coelho."

(red. 22)

se chama Pope."
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(red. 26)

"...eu encinei os dias gue tem que tomar ba-

nho,.."

(red, 28)

"Era uma vez um palhago gue se chamava Pongue,"

(rea. 26)

"Era uma vez um cachorrinho gue Macio tinha ga-

nhado no seu aniversdrio."

(red. 32)

Nos exemplos abaixo, as relagdes de condicional idade,
feitas através do conetivo ge, estabeleceram a dependéncia 16

gica esperada entre os enunciados das oracbes antecedentes e

conseqiientes:

"Se as outras iam para todos o lugares ela ia

também, ., ."

(red. 16)

"Se as ovelhes ia para um lado ela ia também,"

(red. 12)

"...se eu n3o cuidar eles vao morrer."

(red. 30)

A progress3o. discursiva também se deu através de alguns
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seqlienciadores gue foram usados adequadamente, tanto para es-

tabelecer temporalidade como ordenar os fatos relatados:

", ..Quando chego da aula...
...Quando tem comida.,.depois de tomar banho

pompom foi dormir,"

(red, 1)
"de re pente comecou a arder sua boca(...) ai
ele nunca mais comeu muito(,..)"

(red. 6)

"...quando ele comecou a brincar..."

(red. 9)

"...quando ela foge eu pego ela."

(red. 11)

"Um tempinho depois...e gquando ele viu(...). E

dai sim é que aparece a..."

(red. 15)

"Maria era uma ovelha gque ia(...). Uma vez as

ovelhas foram(...). No outro dia as otras ove-

lhas foram(...)."

(red, 13)

"Quando o dia estd de sol(...) Ele é espertc e

foge gquando eu quero pega-lo. E claro gue eu
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n3o deicho ele(...)."

(red. 23)

"Um dia ele(...)

De repente: Pumba! As bolas cairam todas(...) e

Rafael(.l.) .ll

(reda. 27)

"Li um dia ese circo foi embora(..,)."

(red, 21)

Percebemos também, através desta andlise, que as crian-
cas, nesta fase, manejam com meis propriedade os anaféricos pro
nominais e até arriscam a elimind-los com sucesso, marcando
seus referentes pela desinéncia verbal,o que n3o ocorreu nos pri-

meiros textos,

"Meu querido cachorrinho vem mordendo minha
meia, E comeca a brincar(...).Quando tem comi-

da no prato ele zvancal...)."

(red. 1)

"0 palhaco pegou tré&s bolas e ele jogou as trés

bolas para cima e caiu todas elas em cima da

cobeca dele."

(red, 2)

"Elas pularam e cairam nas pedras(...)

Maria pensou, pensou e resolveu nao ir e nao
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foi e foi no restarante e incheu beim a pansa

dela."

(red. 5)

",..eu ganhei um coelhinho ele era bragquinho...

H

eu botei pimenta malageta na sua comida...

(red. 6)

"Eu vou apresentar o meu papagaio.

o rnome dele é&..."

(red. 10)

"A minha coelhinha é branguinha(...)

Ela gosta de comer(...).

(rea. 11)

"Maria era uma ovelha(...) Mas um dia ela nao

quia mais comer e foi num restavrante(...)."
(red. 12)

"A Maria n3o gostava mes comeu. E ela ficou

pensando(...) Ela foi num restalrante e comeu

bastante feijoada."

(red. 13)
"Era uma vez um palhaco(...) Ele estava passan-
do suas bolas(...) E gquando ele viu todas as
-bolas cairam na sua cabecal,..)."

(red. 15)
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"Um dia ele n3o levantou as m3os e as bolas

cairam na cabega dele..."

(red. 18)

"Ele jogou a bola para cima e ela caiu na sua

cabeca..."

(red. 19)

"Os trés eram velhos amigos, sempre trabalharam
no mesmo circo e certo dia tiveram gue se se-

parar."

(red. 21)

"Ele é muito esperto. Come de tudo e brinca

muito,"

(red. 23)

"Eu tenho um cachorrinho{(...) Ele tem os olhos

pretos..."

(rea. 26)

"Bu brinco com o cachorro, com a galinha, com ©
passarinho. Eu sempre gostei deles, semprecui-

dei deles e as vezes também passio com eles.”

(red. 30)

"Parece que o meu cachorrinho gostou do seu no-

me, "

(reda. 32)
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Constatamos que, além da estratégia anafdrica de prono-
minalizac30 ou n3o, as criancas também ja arriscam conveniente-
mente a formular a elipse nominal, o que denota um avango lin-

giistico:

"Era uma vez um cacOrro que se alegrava cum ca-

valo.
Quando os dois se incontravam,,."

- (red, 17)

"Ele pegou uma bola e ela caiu bem direitinho,

0 palhago pegou trés e deu certo..."

(red. 20)

"Era uma vez, trés palhagco, que se chamavam,..

Os trés eram velhos amigos..."

(red, 21)

Verificamos, com isso, gue o suporte de leitura ofere-
cido a essas criangas, juntamente com as atividades desenvolvi-
das em classe, lhes possibilitaram incorporar uma série de ca-
racteristicas textuais peculiares a escrita evidenciando uma

~ . ’ N ~ ld ~ ~ ~
progressao lingllistica, nao so em relagcao a coesao textual, co-

I d ~ ~ ~ N ’ . . :
mo tambem em relagao a construgao sintatica de seus enunciados,

como veremos no item a seguir.
f) A Sintaxe

No gque se refere a sintaxe, nessa segunda analise ob-
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servamos uma maior complexidade e melhor construgdo das ora-
¢Ses, tanto no aspecto coordenativo guanto no subordinativa sen-
do que as relacdes de sentido, dessas construcoes, foram estabele-
cidas de modo bem mais coeso, comparando-se a primeira analise,
conforme vimos anteriormente,

Vejamos alguns exemplos:

"Quando chego da aula/meu querido cachorrinho
vem mordendo minha meia., (...) Acho/ que ele

vali sempre ser assim."

(réd 1)

"Os palhagos/que fazem palhacadas no circo/ as

vezes entram enrrascada,"

(red. 3)

"0s filhos daquela familia resouveram ir no
circo/para ver a brincadeira do palhaco tampi-
nhal(...) Ela se descontrolou/e do alto caiu
duas bolinhas na cabecga dela."

(red., 9)

"Ela gosta de se esconder atras das coisaforque
ela tem medo de gente,"

(red. 11)

"Se as ovelha ia para um lado/ela ia também."

(red. 12)
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"Pulou uma, duas, trés / pularam 42 ovelhas,,,."

(red, 13)

"Ela ia para todos o lugares, para o Polo Nor-
te/ ia nos morros grandes e e descidas lon-
gas.(...)

Ela foi comer fejuada/que era beim melhor,"

(red., 16)

"Era uma vez um cachorro/que se alegrava cum

cavalo.,"

(red, 17)

"Ele adora brincar de jogar bolinhas para cima
de um lado pro outro/e depois ele tenta aparar
uma em uma."

(red., 18)

"Os trés eram velhos amigos/sempre trabalharam
no mesmo circo/e certo dia/ tiveram / qgue se
separar,(...) La um dia esse circo foi embora/
e nunca mais vimos nem churigo, sabuguinho e
Lilico."

(red. 21)

"Eu sempre gostei deles./ sempre cuidei deles/
e as vezeses também brinco com eles."

" (red. 30)
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~ ’, . ’ . ~
"Aamanh3d € seu aniversério/ entdo vou fazer uma
torta de bananas / para Vocé& comer com seus a-
miguinhos."

(red. 32)

Apesar de esta andlise ainda confirmar um nimero expres-
sivo de enunciados coordenativos, em contrapartida também re-
vela um maior volume de enunciados subordinativos, o que é um
bom sinal, uma vez que estes periodos se conectaram entre si
variada e coesivamente, Aparecem agora, hestes textos, varios
tipos de oracgles: justapostas, aditivas, adversativas, tempo-
rais, finais, causais, relativés, condicionais, completivas,
etc., comprovando que os periodos formulados nesﬁes textos di-
ferem bastante da linguagem das cartilhas e, em que pesem ainda
algumas dificuldades, estas podem ser sanadas mediante um tra-
balho continuo e sistemitico de leitura e produgZo, que servirad
de pré-requisito para um amadurecimento discursivo,

Merece comentarmos também que as oracdes cujos sujeitos
s3o seguidcs por verbo de ligacdo ainda s3ao fartas e mostramum
esquema elementar de construcdo que é bastante comum nos textos
de iniciagZ@o a leitura, precisando isto ser visto com muito ca-

rinho pelos professores que ainda trabalhardo com estascriancas.

g) Concordincia Verbal e Nominal

Com relacdo ao aspecto concorddncia, apesar das ativi-
dades desenvolvidas com o intuito de minimizar as dificuldades a
isto relacionadas, ainda houve casos de n3o concordancia, Isto

decorre da influéncia da oralidade conforme ja explicamos no
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desenrolar da primeira andlise, mas em nivel geral houve melho-

ra.

No que diz respeito a concordincia nominal, alguns alu-

nos ainda continuam flexionando apenas o determinante,

enquanto

que os demais componentes do sintagma nominal n3o sofrem gual-

quer flex3o de numero (n3o houve problemas de flex3o de género),

Exemplos:

" Os palagbs que fazem palhacadag ..." (red. 3)
" nas pedrag" (red. 5)

" das coisad" (red. 11)

" as ovelhag" (red., 12)

" as bolinag" (red. 1lu)

" todos of lugares" (red. 16)

" atores principalg" (red. 24)

" os palhacog" (red. 24)

" as bolag" (red. 31)

" outras tristeg" (red. 31)

No plano verbal, houve também casos de n3o concordancia

sem que isto se relacione com a posic3o dos elementos

dos, pois tanto com o sujeito antecedente quanto com o

posposto ac verbo houve incorrecgdes:

",..caiu 4§ todas elas..." (red. 2)

", ..caiu g duas bolinhas..."

", ..as ovelha ia & ..." (red.

(red.

12)

3)

",..invés delas pular g ..." (red. 16)

implica-

sujeito
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E interessante observar que, desta feita, a maior difi-

culdade, com relacdo a concordancia, foi devido ao uso do su-

jeito coletivo:

" o povo riram ..." (red. 18)

" fazem a criancada rirem ..." (red. 24)

'No entanto, salientamos o exemplo 21, a seguir. O &lu-
no, mesmo sem consciéncia do fato gramatical como norma, empre-
gou corretamente a regra de concordancia verbal relativa ao co-
letivo, principalmente no que se refere ao verbo (contentavam)
distanciado do coletivo, onde é facultativa a desinénéia de nu-

mero,

" 0 povo achou muito a sua falta, mas se contentavam

com o Lilico e o Churigo, "
Destacamos também o exemplo 13 no que se refere a per-

feita concordancia verbal com o sujeito posposto:

" Fulou uma, duas, trés pularam 42 ovelhas. "

Nos textos agora examinados, observamos também a nao

concordancia de tempo no uso das formas verbais como segue:

".,..ele fazia peslhacadas e gosta de jogar bola..."

(red. 31)

Para encerrarmos a analise deste item, é bom lembrarmos
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de que os casos de concordancia adequada foram bem mais fre-

quentes do que os de n3o concordincia e isto é muito impcrtante
. ] : A »

pois revela que as criangas comegam a abandonar a influencia da

oralidade e a se preocupar com o formalismo da escrita.

h) O Vocabulario

O vocabulario usado pelas criancas, nesta fase, conti-
nua simples e denotativo, mas revela um progresso em relagdo as
primeiros textos pois agora, a adjetivac3o é azbundante e as ve-
zes é modificada pelo uso de advérbios ou por alguma forma in-
tensificadora como diminutivos ou superlativos, geralmente pos-

postos aos substantivos:

"meu querido cachorrinho,.." (red, 1)

"muito furiogo..." (red. 2)

",..é legal,..tem pelos bonitos e masios..." (red. 3)
"sua querida agua..." (red. 6)

",..é branquinha e legal..." (red. 7)

",..num dia bonito..." (red. 9)

",.,.como esta bonito o meu lorinho:" (red. 10)

",..é branquinha, peluda e bonitirha..." (red. 11)
"...1la nos morros grandes e descidas longas." (red., 16)

"...0 circo é bem bonito e tem um palhaco éngragado..."
(red. 18)

".,..0 palhaco atrapalhado é bem legal(...) ele ficou

brabo." (red. 20)

"...0s8 tres eram velhos amigos..." (red. 21)

", ..é bonzinho..." (red. 22)
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"...é muito bonitinho..,." (red. 23)
",..s30 os atores principal do circo..." (red. 24)
".,..tem os olhos pretos e o pelo macio e suave..."
(red. 26)
",..brincou, feliz da vida(...) ficou zangado..."
(red. 27)
",..bem comportado..." (red. 28)
"...um palhaco malabarista, mas muito trapalh3do..."
(red. 29)
"...cara feia e engracada..." (red. 31)
",..estd faminto(...) ficou feliz..." (red. 32)

.

i) Relac3o Titulo/Conteiddo/Tema

A relagéb entre o titulo e o conteddo escrito se efeti-
vou em quase todos oOs textos, tanto no que se refere = sequén-
cia dos quadrinhos quanto no que se refere a reproducdo ou tema
sobre o animal de estimag3o.

Houve apenas um texto sem titulo (31) e os titulos, por
sua vez,apontam para as construcdoes nominais, pois foram cen-
trados em nomes ligados a adjetivos e, como foi dito, de um mo-
do geral estiveram associados ao contetdo tematico.

.A reproducdo da histdria "Maria-vai-com-as-outras" de
Sylvia Orthof, foi realizada relativamente bem pela maioria dos
alunos. De uma maneira ou de outra, uns com mais detalhes, ou-
tros com menos, 0s textos obedeceram a sequéncia dos fatos nar-
rados no original,

Com relagdo a seqtiéncia dos quadrinhos e o conteldo es~

crito, também constatamos coeréncia, inclusive com o titulo. A-
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penas dois alunos nao conseguiram evoluir discursivamente e
deixaram seus textos truncados, incoerentes.

E o caso das redagSes 3 e 24 em que os alunos iniciaram
seus textos como se em cada quadradinho houvesse um personagem
diferente praticando uma mesma agdo, numa generalizagdo dos fa-
tos, guando o correto seria a narragdo de uma sequéncia de fa-
tos decorridos de uma acdo praticada por um Unico personagemn,
no caso, um palhaco.

Essa n3o observacdo da sequéncia dos quadradinhos pro-
vocou um corte na evolucdo discursiva e um ndo ter o que dizer,

como mostram os exemplos:

"O circo"

Os palhacos que fazem palhagada no circo as vezes en-—
tram enrrascada.

E quando as palhagadas ndo dam certo e cai na cabecade-
le. Ai, Ai, Ai,

(red. 3)

"Os trés palhagos"

Os palhacos sSo os atores do circo.

Sem eles o espetdculo n3o tem grasa.

Eles fazem a criancada rirem.

Os palhacos estd3o fazendo malabarismo,

O nome do 1¢ é tibia do 20 é arrilia do 32 é careguinha.

Eu fui no circo aqui em Tubar3o e o nome do circo € real
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Ja na redagd3o 21 (anexo 9), apesar do aluno também ter
visto trés personagens diferentes e de n3o ter estabelecido a
narracdao da seqgUéncia dos fatos previstos, ele elaborou uma nar-
ragao completa e criativa, apresentando uma boa progressao dis-
cursiva.

Lembramos tamém que a seqfiéncia ilustrativa serviu de
suporte para manter a coesao de alguns textos, como ocorreu na

primeira andlise:

"O palhago pegou trés bolas e ele jogou as bolas para

cima,..”

(red. 2)

"O palhaco estava fazendo malabarismo..."

(rea, 19)

"0 palhaco atrapalhado é bem legal..."

(red. 20)

Pelos exemplos acima, os gquais s3o paragrafos iniciais
dos textos citados, percebemos que o artigo definido o, nao
tendo nenhum antecedente textual, remete imediatamente a ilus-
tracdo apresentada. Isso estabelece, além da coes3o, uma rela-
¢do déitica situacional, pois o referente é a ilustrac3do.

Do exposto até aqui, concluimos que a diferenga destes
textos para aqueles examinadcs na primeira fase, é significati-
va; mais ainda significativa se torna se os compararmos ao dis-
curso das cartilhas. Os textos de agora, em sua maioria, exibem

uma melhor e mais variada organizac3o semantica e sintatica e
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nos mostram que a producao dos mesmos constitui-se num desafio
para a crianca, uma vez gue esta ja comeca a perceber a comple-
xidade da escrita. E nisto esta a importdncia da escola, perce-
ber esta evolugdo e provocar o desenrolar desta pela interagao
das partes: aluno X aluno, aluno X professor, etc., para gqueha

ja um casamento proveitoso entre a crianca e o(s) texto(s).



CONCLUSZO

Tentamos, com esse trabalho, tragar caminhos e obter
respostas para as questdes referentes a leitura e a producdo de
textos numa segunda série de alfabetizag3o. Com base nos resul-
tados obtidos, através das andlises dos textos e, observadas as
limitacSes destas, chegamos a algumas certezas:

A primeira delas é a de que mesmo conhecendo Os proces-
sos e muitas teorias relativas a alfabetizagao, que s3o de certa
forma estdticas, necessitamos continuamente reformular os nos-
sos pontos de vista e agbes em relagd3o a estes processos e teo-
rias, tendo em vista, sobretudo, a ndo estaticidade da com-
plexidade social e do processo histdrico nos quais nos inseri-
mos, professores e alunos.

Outra certeza, para nés, muito importante, & a de que
os alunos envolvidos nesta experiéncia léem muito mais que an-
tes porgue aprenderam a gostar de ler e essa relacao prazerosa
gque eles mantém com a leitura por certo os ajudard no proces-
so de construc3o, ndo sé da linguagem, como j& comecam a demons-
trar, mas também da educac3o como um todo,

Sem duvida, o projeto de literatura infantil, ao mesmo
tempo que serviu de suporte para despertar o prazer de ler, a-

fetou a expressao verbal dos alunos em guest3o, tanto em termos
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de enrigquecimento vocabular, quanto em termos de corregac gra-
matical e encadeamento de idéias, haja vista o progresso por e-
les alcancgado.

Estamos certos deque nada disso teria acontecido sem a
interacao dos sujeitos, interagao esta entendida como
troca mitua. Esta € fator relevante, desde que o professor sai-
ba assumir esta postura como a pessoa mais experiente, no sen-
tido de mediar e direcionar as situagSes de sala de aula. Ele
deve saber olhar e entender a crianga em todos Os passos que
ela da em direc3o a construc3o do seu conhecimento, Isto tudo
implica na metodologia do professor em sala de aula bem como no
conhecimento que ele tem da teoria, n3o sé no que diz respeito
3 linguagem, mas também no que diz respeito as disciplinas gque
envolvem o processo educacional (psicologia, sociologia, etc.),
para gque possa refletir sobre elas de modo a selecionar aquilo
gue é realmente importante, condizente e produtivo para o avan-
¢o cognitivo das criangas.

Ligadas a tudo isto pendem duas questdes: a primeira
refere-se ao que deva ser a gramatica, Esta, sem duvida alguma,
deve visar o uso da lingua, uma vez gque a exercitacido normati-
va, baseada em reconhecimento e catalogag3do de elementos isola-
dos e desvinculados deste uso, é improducente, E através da pra-
xis lingiistica que trabalhamos o todo, em suas verdadeiras fin-
c¢oes, com elemento ou aspecto lingtiistico amarrado e interliga-
do ao outro, complementares entre si,

Para desenvolvermos esta pratica da lingua, € necessa-
rio considerarmos o texto como unidade a ser trabalhada, tanto
em sua organizagdo informativa e semantica, como em sua organi-

zac3o linglistica. N30 s6 os textos publicados, mas, sobretudo,



144

o texto do aluno, oral ou escrito, o qual servira de ponto de
partide e, também, de chegada para todo o trabalho a ser cesen-
volvido em sala de aula.

A segunda questdo relaciona-se a avaliacdo escolar. Pen-
samos que esta deve ser repensada, pois,classificatdéria como é,
em termos quantitativos, ndo permite ao professor diagnosticar
a real situacZo de aprendizagem do aluno. Antes da verificacg3o
dos pohtos obtidos por cada aluno ao final de cada bimestre,
seria muito mais lucrativo se o professor pudesse conciente-
mente observar os passos dados por cada um deles no sentido de
avanco no processo da aprendizagem, sempre em relagao ao ponto
de partida.

Pzra isso, em termos de evolucdo lingtiistica, convém ao
professor guardar as primeiras producdes das criancas para re-
gistrar as dificuldades presentes em cada texto e, depois, se-
lecionar as mais significativas de modo a pautar seu trabalho
justamente sobre essas dificuldades, no sentido de minimizda-las
ou sana-las.

¥ nesse sentido que a avaliac3o diagndstica € importan-
te, Ela mostra como o aluno se apresenta e, com isso, o0 profes-
sor tem um referencial para o desenvolvimento de suas
atividades.

Todas essas consideracles revelam :uma postura pedagd-
gica mais coerente e transformadora, onde o aluno é visto como
sujeito de sua aprendizagem e o professor nd3o mais é o '"megis-
ter dixit", mas um companheiro que, com sutileza e humildade
procura conhecer o estagio de evolucdo cognitiva em que se en-
contra esse aluno e a partir dal provocar o seu desenvolvi-

mento.,
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Para isso, o professor deve:

. favorecer o convivio da crianca com um farto volume
de material grafico e trabalhar com os mais variados textos,
desde o mais simples cartaz até os textos mais complexos, ob-
viamente de acordo com o nivel maturacional da turma e desde
que abertos ao contexto s6cio-histdrico no qual se inserem as

criancas;

. despertar o prazer de ler, levando em consideracgao a
dimensao ludica deste ato, tentando conhecer os alunos em ter-
mos de expectativas, interesses e necessidades, uma vez que nao
sO a motivacao basta, de modo a garantir um contato saudavel,

ativo e rico do leitor com o texto;

. apelar, no desenvolvimento de qualquer atividade em
sala de aula, para os exercicios de operacoes de pensamento, das
mais simples as mais complexas, solicitando as criangas que ob-
servem, descrevam, analisem, comparem, interpretem e tirem suas
proprias conclusOes a respeito do objeto em estudo, seja ele
escrito ou nao, para que cheguem a um nivel desejavel de desen-

volvimento cognitivo e enfrentem com éxito o dia-a-dia escolar.

Por fim, esperamos que este modesto exXxperimento possa
subsidiar o trabalho de sala de aula e ajude o professor que
se interessar a melhor definir e avaliar sua prodpria pratica

pedagogica.
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ANEXOS



ANEXO 1

Questionario Informal - Rcteiro de Perguntas para a

Entrevista com o Professor.

10

11

12

13

1Y

15

Grau de Instrucgdo.

Série em gue atua.

J& atuou em outras séries? Quais?

Foi vocé& que escolheu a série para atuag®o ou esta lhe foi
oferecida sem chance de escolha?

Vocé gostaria de escolher? Qual? FPor qué?

Tempo de atuac3o no magistério.

E efetivo(a) ou contratado(a)?

Por que vocé escolheu esta profiss3o?

Possui algum curso de aperfeigoamento? Quantos e quais?
Esse(s) curso(s) modificou(aram) sua atuac3o em sala de
aula ou tem contribuido para isso? |

Quanto a metodologia adotada, houve orientacg3o ou vocé pd-
de optar de acordo ¢/ sua preferéncia?

Quando houve o planejamento de curso, no inicio do ano,
foram levados em conta o nivel de aprendizagem dos alunos,
ou este foi feito sem esta preocupacdo?

A escola separa os alunos em classes (mais ou menos) home-
géneas?

Voceé diversifica seu trabélho e/ou atividades para atender
a heterogeneidade de seus alunos? Ccmo? (Caso a respcsta
anterior for negativa).

Como vocé& interpreta a aprendizagem, principalmente com

relac3o a lingua portuguesa?



16 - Quais as maiores dificuldades de seus alunos em relagao >é
lingua portuguesa?

17 - A gue voc@ atribui estas dificuldades?

18 - Qual é o nivel de entrosamento da escola e do professor
com a familia dos alunos?

19 - Vocé estd habituada a ler? O qué? Quando? Onde?

20 - Quando 1& voc@ leva em conta a aparéncia do livro ou vocé
12 porque ouviu comentdrios sobre,..?

21 - Algum livro lhe deixou marcas? Qual?

22 - Vocé& 1& jornais ou revistas? Quais e com que freqgtiéncia?

23 - Nos jornais ou revistas qgue secdo mais lhe atrai? Por qué?

2L - Que procedimento tem vocé com relagdo a leitura de seus

‘alunos?
25 - Vocé incentiva a leitura? Como?

26 - Vocé sabe dos interesses de seus alunos a respeito da lei-

tura?

27 - Vocé trabalha com livros de literatura infantil? Com que
freqtiéncia?

28 - Que tipo de livros voc& trabalha? (Contos de fada, folclo-
re, lendas, ficc3o, outros)

29 - Como vocé faz?

. L& e mostra as gravuras?

. Cocnta e mostra as gravuras?

. Vocé comeca e eles continuam?

. Vocé escolhe ou a crianca escolhe?
. Cada crianca escolhe um ou todos léem o mesmo livro?

30 - Onde o livro é escolhido? Na escola, em casa ou na propria

sala de aula?

31 - Apds a leitura, as criancas contam o que l&em?



32
33
34
35
36

37

38

39

Lo

41

42

43

Ly

45

L6

As criancas dramatizam o que léem?

Vocé conversa, com eles, sobre os livros lidos?

Vocé& 18 os livros disponiveis as criancgas?

Vocé adota o livro diddtico? Qual?

Vocé o segue todo? Por qué?

Voc& o encara como um apoio indispensdvel ou este apenas
lhe auxilia? Por qué?

O livro gue vocé& adota apresenta caréncias ou falhas? Vocé
poderia citd-las?

Como voc& apresenta os textos aos seus alunos? Ha motiva-
c3o préviaz

Como vocd procede para trabalhar um texto? Que passos vocé
segue?

Vocé acha que o texto serve de ponte para a redacdo?

Como vocé solicita a redac3o aos seus alunos?

Que critérios vocd utiliza para avaliar a redac3o?

E os demais aspectos da lingua, como voce& os encara? (Or-
tografia, gramatica, oralidade, etc.)

Vccé gosta de lecionar portugués ou prefere outra digci-
plina? Qual? Por qué?

Para vocé, gue importdncia e gue papel desempenha, no con-
texto sécio—politicq e cultural, o aprendizado da lingua

materna?



ANEXO 2
MESAS~-REDONDAS (Adaptado de Dinorah, 1987)

1 - ORGANIZAGXO
1.1 - Pré-requisitos dos alunos participantes
. Leituras
. AnotacCes sobre as leituras
. Organizac3o do ambiente, com as carteiras em circu-
lo, permitindo boa visibilidade dos alunos entre si

e frente ao professor,

2 — DESENVOLVIMENTO

2.1 - Animac30 e coordenac3o do professor através de:
Perguntas n3do-direcionadas, que permitam o desenca—
deamento da discussédo.
Envolvimento dos mais timidos, com incentivo.
. Controle da participacd3o para que todos sejam en-
volvidos.
Liberdade de expressdo, permitindo-lhes a livre ma-

nifestac3o das idéias sobre as leituras feitas.

3 - SUGESTOES PARA DINAMIZACEO: QUESTIONARIO
3.1 - Do livro como produto
. Quais os livros que vocé leu?
. Qual o livro de que vocé& mais gostou?
. Quem é o autor? O ilustrador? A editora?
. O que mais lhe chamou a atencd@o no formato, no as-

pecto fisico,na aparéncia do livro?



3.2 - Do texto (conteido)

Ccomo é a histdria? Alegre? Triste? Divertida? Emo-

cionante? Fantastica? FPoética?

Em que ambiente se desenvolve o enredo? Em que época?
A histdria é real ou imagindria? Ou ambos?

Vocé conhecia todas as palavras e expressoes do

texto?

O gue mais lhe chamou a atenc3o na histdria?

Gostou das solucdes e do final da histdria?

3.3 - Dc contexto

A histdria mexeu com vocé&? Por qué?

Que lembrancgas de sua vida ela trouxe?

Vocé se identificou com alguma situac3o ou persona-
gem? Por qué?

Houve alguma proposta ou mensagem importante pPara
vocé&? Por qué?

Vocé gostaria de ser escritor?

Sobre o que vocé gostaria de escrever?

DAS ILUSTRACOES

. Como eram os desenhos? A capa?

-~ ’ . . , .
Para vocé os desenhos acompanham e apoiam a historia?

Vocé gostou dos desenhos ou preferia que os livros nao

tivessem ilustragOes?

Vocé gostaria de ser ilustrador de livros infantis?

Vocé& escolheu o livro pela capa, pelos desenhos ou relo

tamanho da letra ou da histdria?

FECHAMENTO



5.1 - Avaliac3o do professor e alunos através de comenta-

rios. Palavra livre.



ANEXO 3
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ANEXO 5

OS PREFERIDOS DOS ALUNOS*

Ne DE
ALU-
TiTULO AUTOR EDITORA NOS
QUE
1,ERAM
Maria vai-com-as-outras |Sylvia Orthof FTD 32
sé Xuxa N. FRONTEIRA | 25
Nicolau tinha uma idéia [Ruth Rocha Arica 23
O sapato que miava Sylvia Orthof FTD 18
Gaspar, eu caio Ricardo Azevedo FTD 16
Brincadeira de sombra Ana Maria Machado GLOBO 16
A vaca Mimosa e a mosca
Zenilda Sylvia Orthof Atica 15
D. Raposissima da Silva |M2, Dinorah MELHORAMENTOS| 14
A bota do bode Mary Franca ArIiCA 13
O menino maluguinho ziraldo L N. FRONTEIRA | 13
O papagaio Tubiba Barbara V.de Carvalho |MELHORAMENTOS| 12
Licia ja-vou-indo M2, Heloisa Penteado|ATICA 12
A operac3o do tio Onofre|Tatiana Belinsk: ATICA 11
Maria-mania - |Marta M, silva 1OYOLA 11
O arranh3do engavetado Santuza Abras LE 10 -
{0 Dr. dos bichos Guidaci RIO GRAFICA 10
"|As aventuras do aviao '
vermelho Erico Verissimo GLOBO 09
A cachorrinha Lalé Lidia M. Fonseca KUARUP 09
Branquinho, o dognauta Diego Albugquerque SALAMANDRA 09
A zebra, a girafa e ou- ,
tros bichos Milton Camargo ATICA 08
|0 rabo do Trovao Idelma R, Farias MELHORAMENTOS| 07
O elefante fofoqueiro M2 Auxiliadora Duarte|LE 06
Deus nos criou Luis Arrué ED. PAULINAS | 05

*Conforme conferéncia nas fichas de empréstimo.

Obs.: Foram considerados "preferidos" os livros com mais de cin-

co empréstimos,




ANEXO 6

PRIMEIROS TEXTOS-SUPORTE PARA

DIAGNGOSTICO DA 12 ANALISE
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ANEXO 7

ALGUMAS ATIVIDADES
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O Trenzinho L;r\ e AR - //"\
\} g \ \a 7 f _)\/ '
do Nicolau LT = BV
1 ( /’/ oo
- N
La vai Nicolau com seu trenzinho...
Sobe montanha, - e
. P
atravessa rio, o /i:—r“
. . ) - \\ .
desce ladeira, cruza desvio. ;7&?, T,
pPiuiiiii... Piuiiii... . o
K L '///-;:\ )
Adeus, menino que joga bola,.. ' - \

Adeus, mulheres que lavam roupa...
Adeus, vaquinha que come grama...
Adeus, .. _ -
Adeus.,..

La vai Nicolau com seu trenzinho

Todo dia. . ’
Todo dia, o PRGN
A
- A
Todo dia. s \\~{IJ
Ruth Rocha, de Romeu e Julieta e outras \\
histdérias, Abril/MEC
;]3: -~ Y g«)
FIR _/\:l J_' — \* _) <)
Vocabuldrio: : "2

Montanha - elevagao de terra

[



Atravessa - cruza
Ladeira -~ terreno inclinado

Desvio - ramal, afastamento

Atividades

190 passo: Motivacdo (oral)

Anter da apresentacao do texto, falar e deixar gque Os
alunos falem sobre alguma viagem que tenham feito, conténdo al-
gum fato interessante sobre a mesma.

Perguntar:

- O que podemos ver, apreciar quando viajamos por terra?

- Alguém, além de ter viajado de carro ou de Onibus, j&

viajou também de trem? Etc...

29 passo: Apresentac3o do Texto (Ilustracdo do mesmo)

Hoje, o texto que vamos vivenciar fala sobre uma via-
gem - uma viagem no trenzinho do Nicolau - um menino comovoces.

Entregar os textos.

Fazer a leitura modelo, ritmando-a, imitando o ritmo do

trem.

30 passo: Explorac3o do Vocabuldrio

Verificar se hd alguma palavra desconhecida pelos alu-
nos, além das destacadas abaixo, no texto. Apresenta-las no

quadro e contextualiza-las.



3.1 - Atividades Escritas

- Mostrando minha esperteza, vou copiar novamente as fra-
ses abaixo, substituindo a palavra grifada de cada uma delas

por outra de sentido correspondente ou semelhante,

a) O trenzinho atravessa o rio e desce a ladeira.

b) O trenzinho cruza o desvio e para para Nicolau comer.

- Agora vou substituir as palavras grifadas por outra de

sentido contririo.

a) O trenzinho cruza o rio e desce a ladeira.

b) Aquele trem do menino cruzou o riacho e parou.

49 passo: Trabalhar a compreens3o e a interpretac3o do texto

para vivencia-lo.

Primeiro oral, depois escrito - solicitar respostas com-

pletas no que se refere a escrita.

a) Quem esta dirigindo o trem?
b) Vamos completar o caminho do trenzinho:
Ele sobe a ...v00e0., atravessa 0 ,..., d€SCE A seses
€ CruUZa O eevess
- A gquem ou a que se refere a palavra ele?
c) Ao lermos o texto do trenzinho, ficamos com a im-
pressao ou sentimos que ele vai se despedindo de

muitas coisas. A quem ele dirige seu adeus, sua des-



d)
e)
£)

g)

pedida? :
0 que a vaquinha estava fazendo quando o trempassou?
E as mulheres, o que faziam enquanto o trem passava?
Quem jogava bola, na passagem do trem?

Quando Nicolau costuma viajar com seu trenzinho?

50 passo: Vivéncia

Ainda pensando sobre o texto, sobre o assunto principal

que é "viagem", vou responder de acordo com minha experiéncia

de vida.

a)
b)
c)
a)

e)

£)

g)
h)

i)

)
1)

m)

Vocé costuma viajar? Com quem? De qué?

Vocé ja viajou de trem?

Vocé jd viu o trem aqui em nossa cidade?

Vocé sabe o que'éle-Carrega?

Vocé gostaria que o trem, aqui em Tubar3dao, servisse
também para transportar pessoas? Por qué?

Vocd sabe 0 que 0 nosso trem transporta?

Vocé sabe quem dirige o trem?

Vocé conhece algum maquinista?

Pergunte para o papai oupmra mamae sobre as ativida-
des ou o trabalho dos ferroviarios.

Vocé gosta de viajar? Para onde?

O que vocé vé durante as viagens aque vocé faz?

Vocé gostou da viagem do Nicolau? Ou, do que vocé
mais gostou na histdria do trenzinho do Nicolau? Por

qué?



69 passo: Ortografia e Concordéncia,.

Para ficar sabido(a), trabalho com atengdo - Piui, Piui.

1 - Vvou copiar do texto as palavras com ss, sc, lh, nh
e z. |

2 - Agora, escolho duas das palavras que escrevi acima
e com elas fago lindas frases:

3 - Complete com a palavra adequada:

a) O trenzinhO.+esss...a ladeira. (sobe, sobem)
b) Os trenzinhos.........muito. (viaja, viajam)
¢) Nicolau.......de viajar. (gosta, gostam)

d) As mulheres.......roupa. (lava, lavam)

e) Os meninos .......bo0la. (joga, jogam)

4 - Mostrando que sei dividir as palavras em silabas no
final de linha, vou copiar um trecho do texto den-
tro do quadradinho abaixo, ocupando o espag¢o traga-

do até o final.

79 passo: Criatividade e Ldgica




1 - Mande um recadinho esperto para o Nicolau.

2 - Completar com criatividade é um prazer:

a) Nicolau chegou & estac3o ferrovidria em cima da
hora e foi 1090 ceeieessnnossnsoons

b) O trenzinho €ra es¢veeees.....€ passava por mui-
tOS eeeseseccenssccscnscss

¢) A vagquinha ...eeeeseee.quando O trem soeeeeesccss
POXJUE seoscosevsesscne

d) As mulheres que tetessesensass NEM ligaram quan-

dOOtrem ® 0 9 6006000 0080 porque ® 0 ¢ 0 000008 00 00 0000

80 passo: Pontuac3o - reduc3o e/ou ampliagéo‘de frases,

1)Também j& sei colocar os pontinhos [ . 2 ! , - no didlo-

A

go abaixo: (usar o nome dos préprios alunos)

Vocé gosta de viajar .....e...
Adoro Sempre gue possO VOu cCcom mama@e para praia
Nossa Vocés tém casa na praia

N3O ¢vve.... Mas minha madrinha tem

2)Juntando as frases em uma sO.

O

trem sobe a montanha,
trem atravessa o rio,
trem desce a ladeira.,

trem cruza o riacho,

O O O O

trem corre sem parar.



990 passo: Producdo Textual

1) Com o grupo de palavras abaixo vou compor uma histo-

ria:

menino - trem - riacho - cruzamento - acidente.



MARIA VAI-COM-AS-OUTRAS

Sylvia Orthof (adaptacao)

Era uma vez uma ovelha chamada Maria. Aonde as outras
iam, Maria ia também, As ovelhas iam pra baixo. Maria ia pra
baixo. As ovelhas iam pra cima, Maria ia pra cima, Maria ia
sempre com as outras.

Um dia, todas as ovelhas resolveram comer salada de pi-
mentdo.

Maria detestava pimentao. Mas como todas as ovelhas-co=
miam piment3o, Maria comia também. Que horror! Foi quando, de
repente, Maria pensou: "Se eu n3o gosto de piment3o, por que €
que eu tenho que comer pimentdo?"

Maria pensou, suspirou, mas continuou fazendo o que as
outra faziam.,..

Até que as ovelhas resolveram pular do alto de um morro
para dentro da lagoa. Pulava uma ovelha, nao caia na lagoa,caia
na pedra, quebrava o pé e chorava: méi Pulava outra ovelha, n3o
caia na lagoa, caila na.pedra, quebrava o pé e chorava: mé! E
assim quarenta e duas ovelhas pularam, quebraram o pé, chorando
mé! mé! mé!

Chegou a vez de Maria pular, Ela deu uma requebrada,
entrou num restaurante e comeu uma feijoada.

Agora, mé, Maria vai para onde caminha o seu pé.

:’(/:\1_
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Vocabulario

detestava - odiava

requebrada - rebolada

a vez - o momento, a hora ou o inocente.,

1)
2)
3)
)
5)

6)

Motivagdo.

Leitura silenciosa e modelo.

Explorag3o do vocabuldrio.

Ilustracado do trecho ou parégrafo que mais gostou.

Coes3o (exercicio oral)

"A quem se refere a palavra "outras" no 19 pardgrafo?"
"A quem se refere a palavra ela no peniltimo  pard -
grafo?"

Atividades referente ao vocabuldrio. Orais e escritas
6.1 - Substitua as expressdes grifadas pela palavra

“uma" modificando a frase:

a) Um dia todas as ovelhas resolveram comer
salada de piment3o.

b) E assim quarenta e duas ovelhas pularam e

quebraram o pé.

6.2 - Trogque as expressoes grifadas por outra de

sentido contrdrio:

a) Maria detestava piment3o.

b) Ela entrou num grande restaurante,

6.3 - Troque as expressOes sublinhadas por outra de



7)

sentido semelhante:

a) Maria detestava pimentao.
b) Chegou a vez de Maria pular

c) Ela deu uma reguebrada e comeu a feijoada.

d) Maria vai para onde caminha o seu pé.

Compreensao, interpretagao e vivéncia: (cral e  es-

crito)

- Qual é o titulo do texto?

- Como e o nome do autor?

- Quem é o personagem principal desta histdria?

- Para onde ela costumava ir?

- O que as outras ovelhas resolveram fazer um dia?

- Maria gostou disso? Por qué?

- O que Maria pensou de repente?

- 0 que acontecia com cada ovelha que pulava do mor-
‘ro?

- 0 que ela fez quando chegou a sua vez de pular?

- E agora, o que ela faz?

- Por que sera que Maria sempre fazia o que as ou-
tras faziam?

- A Maria do comegco do texto era a mesma no final 7
Por qué?

- E o titulo, combina com o texto todo? Por qué?

- E suas coleguinhas, tem alguma parecida com a Maria?

- E facil ou diffcil para as criancas como voc& te-

s . . 2~
rem sua propria opiniao?



- Vocé gosta de pimentdo e feijoada?
8) Ortografia e Concordancia

Mé, mé, mé... Vou caminhar conforme o meu pé... por
isso, vou fazer sozinho(a) com bastante atengdo as atividades a

seguir:

1 - Vou procurar e copiar do texto as palavras com '"m"
antes de "p e b", com elas vou fazer lindas frases:
2 - Vou escolher a palavra mais adequada do parénteses

para completar cada frase:

a) As ovelhinhas pularam € ...eeeeeess na pedra.
(caiu, cairam)

b) Maria ia para onde suas amigas ........ (ia, iam)

c) Elas comeram pimentSes Maria também ......c..o.

(comeram, comeu)

3 - No espago abaixo.vou copiar o segundo paragrafo,
prestando muita ateng¢3o na separacdo das .. silabas
no final de linha. (Chamar ateng¢3o da crianga para
gue éla nao mude o tamanho da letra nem aperte os

espagos entre as palavras.



9)

10)

11)

Juntando as frases numa so:

- A ovelha pegou um resfriado.
- O carneiro pegou um resfriado.

A ovelha e o carneiro pegaram um resfriado.

- A ovelhinha velha quebrou o pé.

- O carneirinho velho quebrou o pé.

- O coelho é fofinho e cheiroso,

- A coelhinha é fofinha e cheirosa.

- A ovelha era gordinha. A ovelha era atrevida. A o-

velha era fofoqueira.

- A ovelha era gordinha, atrevida e fofoqueira.

- Ela comia feijoada. Ela comia macarrdo. Ela comia

bife,

Conforme a melodia da frase vou usar os pontinhos:

(. 2 1)

- Vocé quer pular dagquele morro comigo
- Claro eu quero

- Oba entao vamos

Producdo Textual

Vou dar um titulo e completar a histdria.



Meu nome € ,,.,...., tenho ...... anos e ja estou na
” .

seeessess SErie,

Gosto muito de ....... € agui, na escola, j& fiz

muitos amigos.

Depois da aula, quando voltO Para .eee...... mamae,
esta me esperando COM UM ...essseee DEM tevnenonnnn
EU COMO 4evvsnvnsosssr ssesssecsnesr sssasavessanses€
wesesssecssesss Eu 86 n3o gosto quando mam3e me oO-
briga a COmer.icecsecsceecseess

FU detestO ...........e, as vezes, quando da para
disfarcar, eu pego o(a) ¢eeees... € jogo no lixo.
Aposto que mamde até j& ..........., Mas mesmo as-
sim, finge que n3o vé.

Ah, mam3e, quem sabe um dia eu consiga gostar de

® 600 00000008000 aSSimCOmO eu gOStO de o 00 00 000000 0

Bibliografia:

Orthof, Sylvia Maria-vai-com-as-outras.

S3ao Pzulo - Editora Atica - 1982.



DIALOGO E PONTUAGZD

1 ~ Distribuir revistas em quadrinho - Os alunos devem
ler a vontade,

2 ~ Falar sobre elas - estimular fazendo perguntas so-
bre os personagens, sobre os tipos de quadrinhos,
etc.

"Bidu " R

3 ~ Distribuir o texto

4L - Ilustrar.

5 - Entendimento do texto e interpretag3zo.

a) Quais s3o0 os personagens que participam destahis
téria?

b) Quem € o autor destes quadrinhos?

c) Vocd j& leu outros desenhos dele? Quais?

d) O gue Bidu perguntou ao Duque?

e) Como Dugue se sentia naquele momento? Qual era
sua cara?

f) Por que ele se sentia assim?

g) Qual foi a resposta que Duque deu a Bidu?

h) Duque € um personagem inventado por Mauricio de

Souza. Sua vida n3o tem graca porgue ele nao po-



de ter seus proprios pensamentos. Tudo o que ele

faz é Mauricio quem decide. O que vocé acha disto?

6 - Vivéncia

a) Dugue descobriu que era so um desenho, E  vocé&,
ja descobriu o que é? Conte, ent3o.

b) Vocé tem liberdade para fazer o que quer? Quan-
do?

c) Vocé ja sentiu triste ou desiludido? Por que mo-
tivo?

d) De que histdria em quadrinhos ou de que desenho
vocé mais gosta?

e) E os personagens, quais sao seus preferidos?

f) Mande um recadinho para o Duque.
7 - 0 que € a histdria em quadrinhos?

O texto "Bidu" é um texto pequeno, mas completo. - Ele
nos conta uma histdria., Para contar essa histdria, seu  autor
Mauricio de Souza - usou desenhos e palavras.

A histdéria contada por meio de desenhos e palavras cha-
ma-se "Hiétéria em Quadrinhos".

O elemento mais importante de uma histdria deste tipo é
O personagem,

Peréonagem é a pessoa inventada pelo autor.

Muitas vezes, nas histdrias em quadrinhos, o autor con-
segue comunicar as idéias sem o uso de palavras. S3o os textos

sem legenda.



8 - Atividades

a) Pesquise em jornais ou revistas textos sem le-
gendas e traga-os para a sala de aula,

b) Cole em seu caderno o texto .sem legenda que vocé
escolheu, Depois, conte a histdria por escrito
(ou oral). Faca de conta que seu interlocutor nao
pode ver a ilustrac3o. Por isso, suas idéias de-

vem ser claras.

- 9 - Didlogo

Didlogo é uma conversa entre duas ou mais pessoas. 0
texto "Bidu" é um didlogo cujos personagens s3c Bidu e Duque.

Nos desenhos, as falas das pessoas s3ao marcadas por ba-
13es. Esses baldes apontam na direc3o do personagem gue fala
naguele momento,

Os baldezinhos dos quadradinhos tém suas marcas.

Exemplo:

= Fala Normal % = Pensando = Com = Cantan-

Raiva do

... narrador (Ao amanhecer...)



a) Pesquisar outros e copiar no caderno

Nos quadrinhos, encontramos também varias palavras in-

ventadas para indicar certos ruidos. (Onomatopéias)
Exemplos:

cras! crash - quebrar, estalar

tump - golpear, bater (tum, tunc)

chuif - snif - chorar

bam - martelar

vupt - correr

glup - engolir

triim - tocar campainha

nhan - nhan - mastigar

toc - toc - bater

b) Pesquise outros e copie no caderno

10 - A Escrita Convencional do Dialogo - Pontuag3ao

Na escrita sem quadrinhos, o didlogo também tem suas
convengdes (sinais)

Essas convengdes s3o marcadas pela pontuag3o.

A pontuagdo é a representacdo da entoagdo (melodia) da
fala,

Por exemplo, quando se faz uma pergunta ou quando se de-
monstra admirag3o, a entoacao da fala muda.

Colocar no quadro algumas frases, de preferéncia com
situacSes ocorridas na sala de aula. Pedir que os alunos leiam

em voz alta,



O Cliudio faltou hoje?
- N30, ele estd 134 embaixo.

Outra vez?!!

® S 9 © 285 0005 800 0000000 %0800

A Andréia gosta de dangar?

Gosta. Ela gosta de dangar, nadar, patinar e es-

tudar.

11 - Exercitar varios didlogos - Os alunos devem pontuar.

12 - 0 didlogo dos baldes, na forma convencional.

Quando tiramos o didlogo dos baldes, usamos os dois pon-
tos (:) e o travess3o (-), além dos pontos gue expressam a en-
toacdo das frases.

Os dois pontos () séo?usaads para indicar. que alguém
vai falar no prdximo ?arégrafo. S30 usados também para indicar
uma enumerag3o. Ex.: Fui ao mercado e comprei: arroz, feijdo,
batata e cérne.

. O travess3o (-) é usado depois do paragrafo para indi-
car a fala do personagem,

Exemplo: Bidu perguntou ao Duque:

- Que foi Dugue? Que cara é essa?
Ao que Dugue respondeu:

- Descobri que sou sé um desenho!

a) Reescreva o didlogo seguinte na forma convencio-

nal, fazendo uso da pontuagdo devida.
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13 - Produc3o textual., Crie o didlogo dentro dos baldes

de acordo com a seqlidncia dos quadradinhos.



A Abelha Abelhuda

Em um jardim muito florido,

de imenso colorido,
moravam muitas abelhas.
No meio dessas abelhas,
tinha uma diferente,

S tinha quatro patas,
era nariguda,

caneluda e orelhuda.
Ela sé usava dculos,
botas de veludo,

flores nos cabelos

e na cintura.

Era a abelha Abelhuda,
N3o gostava do trabalho
nem do cheiro de mel.
Vivia sonhando alto,

14 bem no alto do céu.

Tinha pena de sugar

o néctar das amigas flores,

vivendo a abelhudar
as suas formas e cores.

Foi expulsa da colméia

porque ndo mais produzia.

Ficando sozinha e triste

pelas noites

e pelos dias,

n3do saiu mais de perto das

flores,




dedicando o seu amor.
Um dia, sem esperar,
transformou-se numa flor, -

A abelha Abelhuda, de

Heliana Barriga. S3o Paulo, FTD, 1987.

12 passo: Motivacdo

- Levar um pouco de mel,

- Conversar sobre os tipos de animais conhecidos. (Uti-
lidade dos mesmos - o gue produzem)

- Mostrar o mel.

isso?

M-

- Perguntar: Quem sabe o que

De onde vem?

Para que serve?

Conversar mais sobre as abelhas.

290 passo: Apresentacao do Texto

Hoje, o texto que vamos vivenciar fala sobre a abelha.
Entregar o texto.

Leitura silenciosa e leitura modelo (professor)

39 passo: Exploracdo do vocabuldrio

Verificar se hda alguma palavra desconhecida pelos alu-

nos. Apresenta-las no guadro e contextualizd-las.

Atividades




49 passo: Compreensdo e interpretacdo do texto (primeiro oral e

a)
b)
c)
d)
e)

£)

g)
h)

depois escrito)

De que animal fala o texto?

Como ela era?

Onde morava?

Do que a abelha Abelhuda nao gostava?

0 due ela vivia fazendo?

A abelha Abelhuda foi expulsa da colméia porque n3o
produzia mais. Vocé& sabe por que ela deixou de pro-
zir?

Como ela ficou depois que foi expulsa da colméia?

No que ela se transformou?

50 passo: Vivéncia (folha mimeografada)

a)

c)
d)

e)
£)
9)

h)

i)

Vocé sabe o que é uma colméia?

Vocé j& viu uma ou mais abelhas?

Onde?

Vocé j& comeu mel? Gostou?

Voc& sabe do que é feito o mel?

Pergunte a mam3e, se ela sabe o nome de algum remé-
dio feito com mel e para que serve.

Vocé ja foi picado por alguma abelha? Doeu?

Vocé& acha certo matar abelhas? Por qué?z

Abelhuda foi expulsa por n3o produzir mais., Quais as
pessoas qué ndo produzem em nossa sociedade?

Vocé& acha justo gque as pessoas que nao produzem se-

jam expulsas de nossa sociedade? Por qué?



60 passo: Ortografia e Concordancia

1l - Copiar do texto pélavras com 1lh, f1l e v,

2 - Agora, escolho duas palavras das qgue escrevi acima
e com elas fago lindas frases.

3 - Complete com a palavra adequada:
(Exemplo)
Ela s6 vvveev..... Oculos. (usavam, usava)

4 - Mostrando que sei dividir as palavras em silabas no
final de linha, vou cbpiar as duas ultimas frases
dentro do guadradinho, ocupando o espago tragado

até o final.

79 passo: Pontuacdo

1l - Vou colocar , e . nas frases.

a) Ela sé usava Sculos botas de veludo flores nos

cabelos e na cintura.
2 - Junte as frases numa soO.
a) A abelha era nariguda.

A abelha era caneluda,

A abelha era orelhuda.



b)

A abelha Abelhuda usa dculos. .
A abelha Abelhuda usa botas de veludo,
A abelha Abelhuda usa flores nos cabelos.

A abelha Abelhuda usa flores na cintura.

8¢ passo: Producdo Criativa

Complete o desenho e, depois, conte a histdria da

lha Abelhuda com suas palavras.
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ANEXO 8

"O LIVRO COLETIVO"
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AS PAGINAS DO TIVRINHO - AUTORIA DA ILUSTRAGHAO:
VARIOS ALUNOS
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ANEXO 9

TEXTOS QUE SERVIRAM DE

SUPORTE A 22 ANALISE
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