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RESUMO

E objeto de andlise deste estudo o ensino da Lingua Pbrtuguesa como
meio de apropriagé&o e construcdo de conhecimento, através da linguagem oral e
escrita, das praticas de leitura, de producgéo e reestruturagdo de texto. A opcgéo
por realizar a pesquisa no contexto de uma sala de aula, permitiu a analise dos
processos de interag&o verbal entre professora/alunos e entre alunos, revelando
os diferentes elementos que constituem o trabalho pedagégico.

No sentido de elaborar um planejamento de intervencgdo, fez-se necessario
realizar a observagdo da pratica pedagdgica da professora, como também dos
desejos dos alunos, para a partir dai estabelecer uma metodologia embasada nos
construtos-tedricos da psicologia histérico-cultural e dos estudos da linguagem,
particularmente a teoria da enunciagdo de Bakhtin. Conforme esses referenciais,
0s processos de interagdo social desencadeiam a elaboragio do conhecimento
pela mediag&o do outro e da linguagem.

A aplicagdo, portanto, da metodologia proposta pela pesquisadora, em
conjunto com a professora, em uma 52 série do Ensino Fundamental, da rede
particular de ensino do municipio de Lages/SC, propiciou um rapido retorno por
parte dos alunos e da professora com consequentes mudangas de atitudes em
relagdo ao trabalho escolar. Espera-se, com a elaboragcdo deste trabalho,
oferecer elementos que venham a contribuir positivamente na agao pedagodgica

de professores de Lingua Portuguesa, no contexto de sala de aula.



ABSTRACT

This study analyses the teaching of Lingua Portuguesa as a means of
knowledge appropriation and construction through the oral and written language,
the reading practice, as well as the textual production and reorganization. The
option for the classroom environment, to carry the present study, out made it
possible to investingate the wverbal interaction processes, involving
teacher/student, students/students, revealing the different elements constituting
the pedagogical work.

In order to elaborate an interventionist planning, it was necessary to observe
the teacher’s pedagogical practice and the interest of the students, to then,
propose another methodology based on the theoretical constructors of the
Historical Cultural-Psychology and language studies, specially on the Enunciation
Theory of Bakhtin. According to these references the social interaction processes
lead to knowledge elaboration through the mediation of the other and the
language. '

Accordingly, the application of the methodology proposed by the researcher,
along with the teacher, in a 5™ grade of a privale school, in Lages, resulted in an
immediate change of attitude, on the part of both, teacher and students, in relation
to the school work. The aim of the present study is to present some elements that
may contribute positively to the pedagogical action of Lingua Portuguesa teachers
in_the classroom.
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INTRODUGAO

Este trabalho tem por objetivo pesquisar o ensino da lingua portuguesa
considerando-a ndo como objeto de estudo em si mesma, mas como meio de
apropriacéo e construcdo de conhecimentos, por meio da interacio verbal nas
modalidades: oral e escrita, através das préaticas de leitura, de producéo e
reestruturacdo de textos. A pesquisa foi desenvolvida no contexto de sala de aula,
numa 5? serie de uma escola particular, onde foi possivel analisar o processo de
interagdo verbal entre a professora e os alunos e entre os alunos, e desvelar
diferentes elementos que constituem o trabalho pedagégico, em dois momentos
distintos: no periodo de observagdo de aulas e no desenvolvimento de uma

proposta alternativa ao trabalho que vinha sendo realizado.

Pretende-se, também, contribuir para o desenvolvimento de um ensino com
melhores resultados, uma vez que os sistemas educacionais publicos vém, ao
longo dos tempos, envolvendo professores e estudiosos na problematica da
avaliagao e procurando, através de cursos de capacitagdo, encontrar alternativas
que levem a minorar as dificuldades com que se deparam os professores em
sala de aula, tentando criar o habito da reflexdo e, consequentemente, formar
agentes transformadores através do ensino da linguagem oral € escrita, sem que

no entanto se observem resultados mais aparentes.

Constata-se, ainda, que professores de lingua portuguesa, em muitas
escolas, partem do pressuposto de que para o aluno expressar-se bem, na lingua

oral e escrita, € preciso, primeiramente, memorizar as regras gramaticais da
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lingua escrita, tal como apresentadas nas gramaticas escolares. Esta concepgéo
de ensino de lingua tem resultado numa pratica que leva o aluno a se sentir
desmotivado pelas aulas de Portugués e, ao mesmo tempo, levado os
professores a angustia por ndo saberem como motivar os alunos e atrai-los para
as suas aulas. Isso, no entanto, ndo significa que 0 ensino da gramatica ndo deva
acontecer ou ser desprezado, mas, sim, que se faz necessario encontrar uma
maneira interessante e significativa de trabalhar a norma considerada culta que

garanta a socializagéo dessa vertente da lingua socialmente de prestigio.

Esta proposta de trabalho, no momento da intervengédo, do
desenvolvimento de uma metodologia alternativa & que vinha sendo realizada,
contempla a gramatica internalizada por respeitar o conjunto de regras que os
falantes ja conhecem antes mesmo de entrar para a escola. Os alunos sé&o
levados a compreender os processos de articulagdo do pensamento pela
linguagem verbal, para depois descrevé-los e sistematiza-los. S&o estimulados a
ter consciéncia das “proprias” regras, pensar sobre elas e sobre as que
constituem diferentes géneros, como: o literario, o jornalistico, o cientifico e
outros, o que reforga e incentiva o pensar sobre si e sobre o mundo. Assim, os

alunos assumem a condigio de sujeitos pensantes, analiticos, criticos e criativos.

Nesta otica, sdo necessarias orientagdes didatico-pedagégicas para
trabalhar os conteudos tedricos e. metodolégicos indispensaveis ao
desenvolvimento da reflexdo sobre a lingua e ao conhecimento de como produzir

adequa"damente textos orais e escritos demandados pela sociedade.

Com relagdo aos alunos, sente-se que eles necessitam desenvolver, em
todos os niveis de escolaridade, habilidades de leitura e escrita que os auxiliem a
levar a bom termo a sua vida escolar e a preparar-se para responder
adequadamente as exigéncias de letramento do meio social, cultural em que

vivem, por sua insergao na sociedade letrada.

A reflexao que se faz sobre o ensino da lingua portuguesa na sala de aula

parte dos seguintes pressupostos: (1) os conhecimentos do aluno devem servir de

~
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base para a aquisicdo de novos conhecimentos; (2) o ensino da gramatica
dissociado das praticas sociais de linguagem inibe o processo de producéo de
textos, levando em muitas situacdes ao fracasso escolar e até mesmo a evasao
escolar; e (3) é possivel, a partir do conhecimento internalizado da gramatica para
a lingua oral, ampliar o dominio das normas gramaticais da lingua escrita e

chegar ao dominio da lingua considerada de prestigio, ou seja, a lingua padrao.

Para esta reflexdo, sdo destacados, para analise, episédios de ensino-
aprendizagem de sala de aula, gravados em video e fita cassete que apontam
indicios da atividade intermental (entre alunos) e intramental (no interior do aluno)
elaboradas pelos sujeitos no processo de interlocu¢do com os alunos € com a
professora, ao problematizarem questdes relativas a lingua oral e escrita
presentes nas atividades desenvolvidas.

Ao analisar os dados coletados, foram considerados os construtos teéricos
da psicologia historico-cultural e dos estudos da linguagem, particularmente a
teoria da enuncia¢éo de Bakhtin. Segundo esses referenciais, 0s processos de
interacdo social desencadeiam a elaboragao do conhecimento pela mediagao do
outro e da linguagem.

No primeiro capitulo, apresenta-se a origem do problema investigado, que
decorreu do trabalho desenvolvido em sala de aula, no exercicio da docéncia,
enquanto professora de 2° e 3° graus, nos cursos voltados para a formagao de
professores nas disciplinas Fundamentos Metodol6gicos do Ensino de Portugués
e Fundamentos Metodoldgicos da Alfabetizagdo, segundo denominagdo nos
curriculos dos cursos: Magistério (Ensino Médio) e Pedagogia Séries Iniciais

(Ensino Superior).

No segundo capitulo, “Consideracdes sobre o- processo de ensino e
aprendizagem da Lingua Portuguesa no ensino fundamental”, apresenta-se uma
sintese de algumas das abordagens sobre a aquisicdo da linguagem oral e
escrita, em que se destacam as contribui¢des de diferentes estudos linglisticos e
da area da psicologia, elaborados a partir de referenciais teoricos distintos. Ao

problematizar alguns aspectos desses estudos, estar-se-a situando o ponto de
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vista assumido nesta pesquisa sobre 0s processos de apropriagdo da lingua oral

e escrita que tem a pratica pedagégica como o principal foco de analise.

Kato (1998) argumenta que as modalidades oral e escrita da linguagem
apresentam uma isomorfia parcial, porque fazem a selecéo das condi¢des de uso
da linguagem a partir do mesmo sistema gramatical e podem expressar as
mesmas intengdes. Cada modalidade apresenta, contudo, variagdes internas,
determinadas principalmente pelo género, ou objetivo retorico. Se as duas
modalidades apresentarem produtos dentro do mesmo género, as similaridades
formais serdo maiores, havendo, porém, uma tendéncia de maior tens&o
estilistico-gramatical para a modalidade escrita, dentro da escala que vai do

casual até o formal.

Abordam-se, também, nesse capitulo, os fundamentos teoricos da
Psicologia Historico-Cultural de Vygotsky e da Teoria da Enunciacgo de Bakhtin
com o objetivo de apresentar o “posto de observagéo” de onde se fixou a atengéo
nas relacdes de aquisicdo e de elaboragdo da escrita. Ao explicitar as relagoes
intersubjetivas e discursivas na constituicio do conhecimento, selecionaram-se as
seguintes questdes: a linguagem como constitutiva das relagoes, o papel do outro
no processo de internalizagao; a relagdo entre instrucdo formal e

desenvolvimento; o processo de conhecimento compartilhado na sala de aula.

Da teoria da Enunciagdo de Bakhtin, serdo discutidos os conceitos de
dialogia, polifonia, enunciagdo/enunciado e género do discurso. Foram
incorporadas, a discuss&o desses referenciais, a compreenséo de “pedagogia
culturalmente sensivel” de Erickson e a discussdo que Edwards e Mercer (1988)
fazem da construgdo do conhecimento no interior da escola e da sala de aula.
Acrescentam-se, também, as contribuicbes de Geraldi (1998) sobre as atividades
que o sujeito realiza com e sobre a linguagem e as agdes da propria linguagem

sobre o sujeito.

No terceiro capitulo, “Metodologia”, discorre-se sobre a necessidade de
compreender os problemas pesquisados nessa area como constituidos de

multiplos fatores €,;'no quarto capitulo “A Pesquisa”, descreve-se, entéo, o
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periodo de observacdo de aulas, em uma turma de quinta série do ensino
fundamental e a elaboragéo do planejamento de intervencdo em uma 52 série da
rede particular de ensino de Lages, o qual contempla as seis etapas pesquisadas,

visando-se a ir ao encontro das dificuldades dos alunos e da professora.

A alternativa metodolégica proposta teve, entdo, por eixo condutor a
dinamica discursiva na sala de aula, no contexto do processo de desenvolvimento
da linguagem oral e escrita pelo aluno, como resultado de uma reflexdo sobre o

uso da propria lingua nas diferentes modalidades, oral e escrita.

A partir do acompanhamento das aulas, s3o apresentadas as implicagcdes
de como se compreende a escola e 0s processos educativos que ocorrem em seu
interior. Com as observagdes, tem-se a inten¢o de buscar uma forma de retratar
0 que ocorre no cotidiano da pratica pedagégica da professora no ensino da
lingua portuguesa, isto &, busca-se revelar a complexa rede de interacdo que
constitui a experiéncia escolar cotidiana, mostrando como se estrutura o processo
de producdo do conhecimento em sala de aula e a inter-relagdo entre as
dimensGes cultural, institucional e instrucional da agdo pedagégica. Para tanto,
estar-se-a trabalhando, também, com os dados coletados através de entrevistas

realizadas com a professora e de um questionario respondido pelos alunos.

No quarto capitulo “Operacionalizagdo da proposta de intervencgéo”,
descreve-se a experiéncia realizada em sala de aula. Os alunos foram motivados
a produzir textos a partir de narrativas referentes as Lendas Regionais do Planalto
Serrano /SC que, além de despertarem o interesse desses sujeitos, possibilitaram
a vivéncia de emocgdes, o exercicio da fantasia e da imaginacdo. Através desse
tema procurou-se mapear o contexto socio/regional numa linguagem que envolva
a sintaxe e o vocabuldrio especifico, pois a linguagem depende de cada
momento e das condi¢des em que ela se realiza e do modo pelo qual os
interlocutores sao trabalhadores desse processo de construgdo da propria
linguagem.

No quinto capitulo “O Trabalho Pedagégico e o Desenvolvimento da Lingua

Oral e Escrita”, sdo descritas as anélises dos dados coletados em fita cassete e -
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em video, no sentido de apresentar a interpretagéo das interagdes verbais na sala
de aula no contexto dos processos de aquisicdo da linguagem escrita e do
desenvolvimento da linguagem oral. Nesta analise, destacaram-se a emergéncia
e o desenvolvimento dos processos inter e intramental, na constituicdo do
conhecimento dos aspectos lexicais, gramaticais e coesivos da linguagem escrita
e oral pelo aluno. Para tanto, fez-se a analise de trés atividades selecionadas
dentre as desenvolvidas em sala de aula, consideradas as mais significativas na
evidéncia desses processos. Cada episédio foi dividido em trés partes
sequenciais, considerando o desenvolvimento de cada um deles no contexto da
aula da qual foram destacados. As transcricbes foram feitas na ortografia
convencional do portugués, registrando-se também algumas variagdes
fonologicas.

A opgéo por realizar a pesquisa no contexto da sala de aula permitiu,
entdo, analisar os processos de interagao verbal da professora com os alunos e
dos prépribs alunos entre si, revelando os diferentes elementos que constituem o
trabalho pedagogico.

No sexto capitulo sdo apresentados os resultados das atividades
desenvolvidas em oito etapas, contemplando a fala e a escuta, e a leitura e
escritura. A énfase ao uso social da linguagem, em fodas as situagdes
vivenciadas, comprovou que € possivel a aquisicdo de conhecimentos novos

relativos as praticas de linguagem de forma mais significativa e prazerosa.

O ultimo capitulo apresenta as reflexées finais, construidas a partir da
analise do material coletado, sem a pretensdo, no entanto, de apresentar
conclusbes. Discutiram-se apenas alguns elementos que foram considerados
significativos e que podem contribuir para a elaboracao de futuras pesquisas que
tenham como meta descrever e interpretar os processos de apropriagido do

conhecimento no contexto da sala de aula.
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1. A ORIGEM DO PROBLEMA

O que motivou a elaboragdo deste trabalho foi a necessidade de
compreender os processos de sistematizagdo do conhecimento formal na escola,
mais especificamente os que dizem respeito a linguagem oral e escrita.

O interesse por essa questdo veio crescendo a partir da experiéncia como
professora de Fundamentos Metodoldégicos do Ensino de Portugués e
Alfabetizagdo, no curso de Magistério, de nivel médio, na rede estadual do
municipio de Lages e no curso de Pedagogia Séries Iniciais, no ensino superior
da Universidade do Planalto Catarinense, (UNIPLAC).

A principio, a intuicdo, nesse processo, foi a fonte de orientacdo. A falta de
experiéncia com esse tipo de trabalho, no entanto, impunha limitagGes, pois as
dificuldades eram imensas e, por muitas vezes, sentia-me “perdida’ diante
daqueles futuros professores que esperavam encontrar uma solugdo para o0s
problemas encontrados nas escolas.

Sentindo a necessidade de construir novos conhecimentos e conhecer
novas metodologias de trabalho em sala de aula que atendessem as
necessidades tanto pessoais como as dos alunos é que busquei fazer cursos de
capacitagdo, nos quais pudesse discutir e trocar experiéncias com outros
professores. Esses cursos constituiram momentos bastante ricos € provocaram,
através dos relatos, conflitos e divergéncias entre os participantes, a apropriagéo

de conhecimentos e de praticas pedagdgicas diferenciadas.
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Percebia-se, porém, nesses cursos, que uma‘boa parte de professores
continuava orientando-se basicamente por principios “tradicionais” de ensino da
- lingua, em que se priorizam as sinteses, as defini¢des, as regras gramaticais e
ortogréficas. Para esses educadores, as estratégias basicas utilizadas s&o o
treino, a copia, a memorizacio desses aspectos (ortograficos e gramaticais), e as
atividades de sala de aula s3o desenvolvidas individualmente pelos alunos. As

tradicionais aulas expositivas continuavam a predominar no espago escolar.

Por outro lado, os professores que apresentavam mudangas em suas
praticas demonstravam ndo trabalhar com a diversidade textual e, quando o
faziam, pareciam desconsiderar os diferentes usos e fungbes dos textos que
circulam na sociedade. Muitos, por sua vez, tomavam como referéncia de analise
apenas o texto elaborado pelo aluno, o que deixava transparecer uma concepgéo
de ensino-aprendizagem de carater “espontaneista”. Organizavam o trabalho com
a leitura e escrita em torno dos conhecimentos qgue o aluno trazia para a escola,

mas ndo propiciavam avangos sistematicos no conhecimento da lingua.

Essa experiéncia com a formagdo de professores tem suscitado, entao,
algumas questées, dentre as quais destaco as que considero mais significativas:
como se configuram as interagdes entre professor e alunos nos processos de
ensino-aprendizagem da lingua oral e escrita na escola? Que estratégias
pedagégicas podem ser mais adequadas a um processo de ensino-aprendizagem
da lingua oral e escrita, que incluam a participagdo do “outro” como elemento
fundamental nesse processo? Como trabalhar o Portugués ndo priorizando o
ensino artificial da gramatica, mas buscando a constituigdo do sujeito leitor e
escritor/autor? Como ensinar o Portugués visando a formagéo de escritores
independentes, capazes de produzir textos coerentes e com idéias claras e que

atendam aos objetivos a que se destinam, através do uso da linguagem verbal?

Tais questdes relacionam-se, portanto, & problematizagdo da escola e,
mais especificamente, as interagdes verbais que ocorrem na sala de aula nos
processos de apropriacdo do conhecimento escolar, o que conduziu a delimitagao

de um objeto de pesquisa que contemplasse essa dimensdo, ou seja, que
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enfocasse a dinamica discursiva constitutiva do processo ensino-aprendizagem.
Neste sentido, essa pesquisa visa a investigar as interagdes verbais orais entre
alunos e professores e entre os proprios alunos na sala de aula, no contexto do

processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, da producédo de textos
quer orais quer escritos.

Para concretizacdo deste estudo, optou-se pela sala de aula como o
“locus” da pesquisa, por se considerar que a dimenséo pedagogica é fundamental
na compreensdo dos processos de construgdo do conhecimento € uma das
possibilidades de andlise dessa dimens&o da-se no contexto das interagbes em
sala de aula. Esta escolha justiﬁca-se, por conseguinte, pelo fato de nesse espaco
se concretizarem relagdes de ensino centradas na apropriagéo e elaboragao do
conhecimento escolar. E 14 que o procésso de interlocucdo professor-aluno e
aluno-aluno, voltado deliberada e explicitamente para a apropriagao do
conhecimento, acontece. A sala de aula é o local fértil para a constituicdo de
significados e sentidos quando da problematizagc&o do conhecimento, a medida
que os alunos possam expressar-se, discutir suas davidas, as questbes
apresentadas pelo colega e pelo proprio professor, posicionando-se como sujeitos
interativos no processo de aprendizagem.

Estas sdo, portanto, as razdes que motivaram o desenvolvimento de um
trabalho de pesquisa que propiciasse a construgéo de uma proposta pedagogica

alternativa ao ensino tradicional da lingua portuguesa.
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2. CONSIDERAGOES SOBRE O ENSINO DA LINGUA
PORTUGUESA NO ENSINO FUNDAMENTAL

A lingua, como fenémeno de cultura, tem os seus encantos, a sua
liberdade, os seus mistérios que ultrapassam de muito o seu dominio gramatical
(Goncgalves, 1990, p. 101).

Saber uma lingua é saber dominar as situagdes de uso em circunstancias
determinadas de interagdo; € entender, é produzir enunciados; é perceber as
diferencgas entre uma forma e outra; é agir como agéo sobre a lingua constituindo-
a e se constituindo por meio dela, ou seja, poder dizer dela, fazer uso e de
muitas maneiras.

A lingua é um sistema de signos histérico e social que possibilita ao ser
humano significar o mundo e a realidade. As’sim, aprendé-la é aprender ndo so as
palavras, mas também os seus significados culturais e, com eles, os modos pelos
quais as pessoas de seu meio social entendem e interpretam a realidade e a si
mesmas.

Segundo Geraldi (1998, p.28), a lingua nunca pode ser estudada ou
ensinada como um produto acabado, pronto, fechado em si mesmo; de um lado
porque sua "apreensdo" demanda a apreender no seu interior as marcas de sua
exterioridade constitutiva (e por-isso ‘o0 externo se internaliza), de outro lado
porque o produto histérico - resultante do trabalho discursivo do passado - € hoje
condigdo do presente que, também se fazendo historia, participa da construgéo

deste mesmo produto, sempre inacabado, sempre em construgéo.
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Fundamentando-se principalmente em Bakhtin (1997), Geraldi (19973)
propde considerér a linguagem como “posto de observagéo” para questoes dé
seu ensino, argumentando que ela é elemento fundamental no desenvolvimento
humano. E um “instrumento” determinante no processo de apreensio do
conhecimento historicamente produzido pela humanidade que permite aos
sujeitos cdmpreenderem e agirem sobre a realidade ha qual estdo inseridos.
Nesse sentido, torna-se fundamental pensér o ensino da lingua “a luz da proépria
linguagem”, como se expressa Geraldi (1997a). E o lugar privilegiado para isso é
o da interlocugdo, entendida como o espago de produgéo e de construgido de
sujeitos. Nessa perspectiva, o ensino da lingua devera considerar que:

a) A lingua ndo é um sistema pronto e acabado, de que o sujeito apropria-
se para usa-lo unicamente segundo suas necessidades. Ele &
reconstruido, continuamente, pelo proéprio processo interlocutivo na
atividade de linguagem.

b) O sujeito constitui-se como tal & medida que interage com o outro e com
a linguagem. Dessa forma, o sujeito € social, j& que a linguagem n&o é
apenas  trabalho de artesdo, mas trabalho social e histérico seu e dos

outros e “é para os outros e com os outros que ela se constitui”.

c) As interagdes nédo se ddo fora de um contexto social e histérico mais
amplo.

Geraldi (1997a) indica-nos que, no processo de aprendizagem, o sujeito
exerce diferentes formas de agdo sobre a lingua, ao mesmo tempo constituindo-a
e sendo constituido por ela. Possenti (1988, p.57) discute o conceito de
constituicdo da lingua e esclarece que a opgdo pelo conceito de constituigao
significa

ressalfar que as linguas sdo resultado do trabalho dos

falantes. Se foi o trabalho de todos que falaram uma lingua
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que a levou a um determinado estégio, seria incongruente
imaginar que, neste estagio, os falantes ndo trabalham mais,
apenas se apropriam do produto. Por outro lado, como nem
todos os que trabalham por uma lingua s8o iguais, ¢ de se
esperar que 0 produto apresente irregularidades,
desigualdades, tragos, enfim, da trajetéria de cada um dos
elementos constituidores de uma lingua (...) produzir um
discurso é continuar agindo com essa lingua ndo s6 em

relag&o a um interlocutor, mas também sobre a propria lingua.

Para estes autores, sdo importantes, portanto, as a¢gdes que os sujeitos
fazem com a linguagem e, ainda, a acdo da linguagem sobre os sujeitos.
Segundo Geraldi (1997a), esses tipos de a¢des entrecruzam-se e concretizam-se
NosS recursos expressivos que, materialmente, os revelam. Para o autor, a
linguagem permite tais agdes em fungdo de uma de suas caracteristicas

essenciais: a reflexividade, ou seja, o poder de remeter a si mesma.

Com base nessa discussio, toma-se como ponto de partida o pressuposto
de que os sujeitos constroem conhecimento na relagdo com o outro mediada pela
linguagem. Isso significa que os processos psicol6égicos emergem das relagdes
entre os individuos, o que implica assumir-a natureza sécio-semioética da atividade
mental.

Nesse sentido, procura-se analisar o objeto da pesquisa: a construg&o dos
conhecimentos de Lingua Portuguesa pela interagdo verbal nas diferentes
modalidades: oral e escrita, pratica de leitura, pratica de produgdo e

reestruturagdo de texto, considerando-se os seguintes construtos teéricos:

1) Da psicologia histérico-cultural, a reflexdo sobre: a linguagem como
constitutiva das relagbes sociais; o papel do outro no processo de internalizagéo
de conhecimentos; o processo de construgdo do conhecimento através da
interag&o na sala de aula e, ainda, os processos de aquisigéo da lingua oral e
escrita pelo aluno. ™
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2) Dos estudos da I‘inguagem, os aspectos constitutivos da teoria de
Bakhtin, tomando como reflexdo o processo de interagdo verbal, através dos
conceitos de: dialogia e -de polifonia. A reflexdo feita por Geraldi, sobre as
atividades que os sujeitos realizam com a linguagem, sobre a linguagem e a
atividade da |inguage'm sobre o sujeito.

2.1 REFLEXAO SOBRE AS CONTRIBUIGOES DA PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICO
DA LINGUAGEM

2.1.1 A linguagem como constitutiva das relagdes sociais

A linguagem é uma forma de acgéo interindividual orientada por uma
finalidade especifica; um processo de interlocucao que se realiza nas praticas
sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos

momentos de sua histéria. (Parametros Curriculares Nacionais).

O uso da linguagem é uma pratica sécio-histérica, € uma forma de acdo
sobre o outro e sobre o mundo marcado por um jogo de intencdes e
representacbes. Segundo Suassuna (1995, p.118), a linguagem € uma forma de
conhecimento e deve ser entendida na sua relagédo dialética com o saber; ela &
saber, é produzida pelo/com o saber e me faz entender e recriar o saber, e assim

por diante numa cadeia ininterrupta.

Concordando com a autora, constata-se que os alunos, desde quando
chegam aos bancos escolares, ja dominam muito bem a linguagem, mas esta
linguagem nunca foi explicitada e tomada como saber. O que falta, ainda, na sala
de aula, é considerar o saber do préprio aluno e criar condigbes para que
desperte a sua curiosidade e a sua imaginagdo, oferecendo, assim, mais

condi¢bes favoraveis no exercicio da lingua.

Vygotsky (1988), em seus estudos sobre o desenvolvimento das
capacidades intelectuais superiores do homem, afirma que a linguagem atua
como principal fator para que esse desenvolvimento ocorra. Analisando a

linguagem como um. conjunto de simbolos com carater historico e social, enfatiza
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a importancia da informagdo e da interagdo linglistica para a construcdo do
conhecimento. Segundo Vygotsky, a conquista da linguagem representa um
marco no desenvolvimento do homem:

A capacitagdo eépeciﬁcamente humana para a linguagem
habilita as criangas a providenciarem instrumentos auxiliares
na solug&o de tarefas dificeis, a superarem a agdo impulsiva,
a planejarem a solugdo para um problema antes de sua
execugdo e a controlarem seu préprio comportamento.
Signos e palavras constituem para as criangas, primeiro
acima de tudo, meio de contato social com outras pessoas.
As fungbes cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-
se, entdo, a base de uma forma nova e superior de atividade
nas criangas distinguindo-as dos animais (Vygotsky, 1991, p.
31).

Sendo assim, a linguagem tanto expressa o pensamento da crianga como
age como organizadora desse pensaméhto. (Rego 1995, p. 63-64)

Vygotsky, ao rever as concepgdes de Engels de que o uso de instrumentos
e o trabalho humano s3o cruciais para a criagdo da consciéncia humana,
discorreu sobre essa nogao de mediagdo na interagdo homem-ambiente pelo uso
de instrﬁmento ao uso de signos (Souza & Jobim,1996,p.125). O instrumento
simboliza a atividade humana, a transformagdo da natureza pelo homem que, ao
fazé-lo, transforma a si mesmo. Os sistemas de signos (linguagem, escrita,
sistemas numéricos e todo tipo de signos convencionais), assim como o sistema
de instrumentos, s30 meios que o homem emprega para modificar a situagéo a
que responde, como também um meio de intervengdo na realidade. Vygotsky
assinala, ainda, que existe uma diferenca sensivel entre eles, pois o instrumento
psicologico se destaca do instrumento técnico pela diregdo de sua agéo: o

primeiro se dirige ao psiquismo e ao comportamento €, 0 segundo ¢ destinado a
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obter uma mudanga no objeto em si, por se constituir também um elemento
intermediario entre a atividade do homem e o objeto externo.

O desenvolvimento cultural da crianga, conforme Vygotsky, evidencia-se
em dois momentos: primeiro, em nivel social e, mais tarde, em nivel individual. O
social, neste caso, entendido pelo ser produzido historicamente. Nesse sentido, o
signo € utilizado pela crianga com fins sociais e por ela incorporado como um
instrumento para influir sobre si mesma. De modo semelhante, a lingUagem
aparece na crianga e no adulto como fungdo de comunicagéo ou de sinalizacéo e
como fungéo de significagdo ou de regulagdo. Esta linguagem (signo social) é
considerada, por Vygotsky, como a ferramenta mais importante no processo de
transformacg&o das fungbes elementares (de origem natural) em superiores (de
origem sociocultural), que ocorre quando os signos sdo incorporados & agao
pratica.

A apropriagdo dos signos pela crianga acontece, segundo esse autor, no
processo de desenvolvimento das fungbes mentais superiores (memoria, atengéo
voluntaria, percepgdo, pensamento), tornando-se um processo em que, aos
poucos, o individuo vai se incorporando & comunidade humana, internalizando
sua cultura e tornando-se um sujeito social/lhumanizado. Nesse processo, “a
natureza do proprio desenvolvimento humano transforma-se do bioldgico para o
socio-historico” (Vygotsky,1994, p.51). Trata-se de um processo de “individuacao”
de alguém fundamentaimente social e ndo de transformagdo de um “autista” em
um suj’eito socializado. Nessa perspectiva, “ndo se falaria apenas numa
“subjetividade constituidora” (no sentido piagentiano), mas se falaria também e,
sobretudo, numa intersubjetividade constitutiva, pois a relagio entre os individuos
constitui a dimensé&o, o trabalho simbdlico” (Smolka, 1996, p.57).

Na teoria de Vygotsky, a linguagem s3o atribuidas duas funcdes, a da
comunicagéo externa com os seres humanos e a da manifestacdo interna dos
pensamentos; ela é facilitadora dos processos do pensamento e, assim, a
“‘linguagem social” interfere na atividade mental. Como diz Vygotsky (1991a),

“uma crianga, desse ponto de vista, desenvolve concomitantemente linguagem e
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pensamento”. Nesta concepgdo, o autor deu énfase especial a linguagem como
formadora do pensamento, destacando ai o papel desempenhado pela fala
interior. Ele considera que a abordagem de fendmenos particulares, como a
aprendizagem da fala e da escrita, deve ser vista como aspecto de constru¢do do
conhecimento do individuo na sociedade

Concebendo a linguagem como “atividade criadora e constitutiva do
conhecimento e por isso mesmo transformadora”, Vygotsky aponta para a
aquisi¢cdo.e o dominio da escrita como provocadores de mudangas significativas
em todo o desenvolvimento cultural da crianga. Para o autor, 0s processos de
conceitualizacdo pelo aluno sdo de natureza simbdlica, cuja elaboracdo €
fundamentalmente histérico-cultural. Isso implica a compreensdo da interagéo
como um elemento fundamental dos processos de construgdo do conhecimento e
do desenvolvimento das fungbes mentais superiores, nos quais a participagao do
outro é determinante.

O conhecimento, entdo, na perspectiva de Vygotsky e Bakhtin, & construido
na interagdo, em que a acido do sujeito sobre o objeto é mediada pelo outro
através da linguagem que, para estes autores, é central em suas teorias, pois o
sentido das coisas é dado ao homem pela linguagem, e através da qual o sujeito
e o outro encontram-se a todb momento.

Assim, através da linguagem, a crianga entra em contato com o
Conhecimento humano e adquire conceitos sobre o mundo que a rodeia,
apropriando-se da experiéncia acumulada pelo homem no decurso da historia
social e, a partir da interag&o social, ela constréi sua propria individualidade.

Por conseguinte, a linguagem do aluno, nas dimensdes, social, cultural e
linguistica, dependera naturaimente do meio em que ele vive, dos modelos a que
€ exposto e, por mais distante que este modelo esteja da variedade considerada
padréo, essa linguagem sera carregada de conteudos significativos, mesmo antes

de a crianga entrar na escola. Segundo Possenti (1996, p.83), 0 papel da escola
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ndo é o de ensinar uma variedade linglistica no lugar da outra, mas o de criar
condigbes para que os alunos aprendam também as variedades que nio
conhecem.

Por meio da linguagem o aluno é capaz de construir novos sistemas de
mediacdo para estruturar e compreender a realidade. E a fungdo constitutiva,
como adverte Franchi (1993), que permite ndo somente compreender a realidade
tal como os outros a “véem”, mas alterar essa visdo e predispor 0 sujeito a
mudanga. E a linguagem, a mediadora para a construgdo dos sistemas de
referéncias proprias as outras areas do conhecimento humano.

Ainda, para Franchi (1977,p.18), a linguagem ndo €& somente um
instrumento pelo qual se vé 0 mundo através de um certo conjunto de categoriés
fixas e imanentes; a linguagem é também o instrumento de revisdo e “subverséb”
dessas categorias pressupostamente imutaveis, possibilitando passar de u,;m
universo de representagdo a inumeros outros universos possiveis.

Travaglia (2000, p.21-23), apresenta trés concepgdes de linguagem que
tem perpassado o desenvolvimento do ensino da lingua. A primeira concepgao vé
a linguagem como expressdo do pensamento. Segundo esta concepgéo, _és
pessoas nao se expressam bem porque ndo pensam bem. A expressdo se
constroi no interior da mente, sendo sua exteriorizagdo apenas uma tradugio. A
capacidade de o homem organizar de maneira logica seu pensamehto
determinara a exteriorizagdo desse pensamento por meio de uma linguagem
articulada e organizada.

Na segunda concepgdo, a linguagem é vista como instrumento de
comunicag&o, como meio objetivo para a comunicagéo. A lingua € um codigo que
possibilita transmitir uma mensagem, informagdes de um emissor a um receptor.
Para que haja comunicagao, esse codigo deve ser dominado pelos falantes. O
falante tem em sua mente informagbes que quer que cheguem ao outro, mas,
para isso, ele precisa coloca-las em codigo (codificagdo) e remeté-las para o
outro através de um canal. O outro recebe os sinais codificados e os transforma

de novo em mensagem (informagdes). E o processo de decodificacio.



28

A terceira concepcio vé a linguagem como forma ou processo de
interagdo, o que o individuo faz ao usar a lingua; 0s interlocutores interagem
enquanto sujeitos que ocupam lugares sociais e “falam” e “ouvem” desses lugares
de acordo com a formagao lingiiistica (imagens) que a sociedade estabeleceu. A
linguagem é um lugar de comunicag&o interativa entre as pessoas. incluem-se,
nesta concepgdo, algumas correntes e teorias como: a Linglistica Textual, a
Teoria do Discurso, a Andlise da Conversagdo e outras. Nesta terceira
concepcao, portanto, inclui-se este trabalho de pesquisa cujo objeto de analise

serdo as formas de interagdo verbal em sala de aula.

2.1.2. O Papel do outro no processo de internalizagao

E fundamental o papel que a linguagem exerce na media¢ao entre o "eu",
um lugar de locutor e de sujeito que assume uma posigéo, o "outro", um lugar de
interlocutor/sujeito  com uma posicdo imaginaria, e um quadro de
referéncias/conhecimento de objetos do mundo, o referente aqui configurado por
praticas discursivas e sociais. " A linguagem deve ser vista como agéo entre e
sobre 0 "eu" e o "outro”". Ser sujeito, nesses termos, &€ também monitorar a
aquisicdo dos conhecimentos que lhes sejam significativos" (Maténcio, 1994,
p.95).

Nessa relacdo entre o “eu” e o “outro”, a internalizagdo das formas
culturais de comportamento apresenta uma fung&o muito importante, pois
envolve a reconstrugdo da atividade psicolégica tendo como base a operagao
com signos. As fungdes psicolbgicas que emergem € se consolidam no plano da
acdo entre os sujeitos tornam-se internalizadas, isto &, transformam-se para
constituir o funcionamento interno. Dessa forma, 0s processos intramentais' ndo
sdo copias simples e diretas dos processos intermentais®. Ao contrario, a relagéo

entre esses dois processos € a da “transformagdo genética e da formagéo de um

! Entende-se como processo intramental, a relagéo individual, no interior do individuo (intrapsicolégico), que
reconstroi internamente os modos de agdo externos compartilhados. (Vygotsky)

? Entende-se como processo intermental, a relagdo social entre pessoas (interpsicoldgico), que os individuos
produzem, se apropriam (de) e transformam as diferentes atividades praticas e simbolicas em circulagdo na
sociedade em que vivem. (Vygotsky) '
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plano interno da consciéncia” (Smolka, 1994), num movimento de reconstrugéo e
de ressignificagdo da cultura pela agdo do sujeito.

Os meios empregados pelo outro para regular a agdo do sujeito e 0s meios
utilizados pelo sujeito para regular a agdo do outro transformam-se em meios para
regular a pr6pria acgdo . Esse processo é constituido pela fungéo reguladora da
linguagem, que possibilita a auto-regulagio das funcdes psicolégicas, pelo sujeito,
fundamento das ac¢des voluntarias.

Quando se refere aos processos de desenvolvimento da fala na crianga,
Vygotsky (1991a) possibilita-nos uma melhor compreenséo das questdes sobre o
papel do outro como mediador no processo de internalizacio. E é, justamente na
internalizagcdo, segundo Fontana (1996) que o processo interpessoal inicial
transfofma-se em intrapessoal. Ao se internalizarem, os modos de agdo, papéis e
fungbes sociais (na interagdo) passam para o controle do sujeito, possibilitando-
Ihe dirigir o préprio comportamento. Ainda, com relacdo a fala, Vygotsky afirma
que ela tem seu desenvolvimento enraizado entre o social e o individual.
Inicialmente, a fala do outro dirige a ateng&o da crianga e aos poucos ela utiliza a
fala para alterar a agéo do outro, utilizando, assim, a fala para si. Dessa utilizac8o
multifuncional da fala surge a chamada fala egocéntrica que acompanha as
atividades da crianga, est4 a servigo de sua orientagéo mental e ajuda-a a superar
suas. dificuldades. A crianga ao internalizar-se constituira a fala interna e o
pensamento verbal, que é o pensamento ligado por palavras, portanto de
natureza social.

~ Vygotsky atribui a fala interna trés peculiaridades semanticas principais. A
primeira refere-se ao predominio do sentido da palavra sobre o seu significado,
pois palavras sem significado sdo apenas sons vazio. O significado é fendmeno
do pensamento apenas quando o pensamento ganha corpo por meio da fala, e sé
é fendbmeno da fala na medida em que a palavra esta ligada ao pensamento e é
iluminada por ele. A segunda peculiaridade é muito semelhante a aglutinagio, ou
seja,' ao processo de combinagdo de palavras para expressar idéias complexas, e

a terceira consiste no modo pelo qual os sentidos das palavras unificam-se e
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combinam-se. Isso ocorre quando “uma unica palavra esta tdo saturada de
sentido, que seriam necessarias muitas palavras para explica-la na fala exterior”
(19914, p.126).

Ao estudar os mecanismos pelos quais se da o processo de internalizagao
na relagdo com o outro, Vygotsky elabora o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP) com o objetivo de discutir as rela¢gdes entre o aprendizado e o
desenvolvimento. Esse conceito refere-se as fungées emergentes no sujeito e as
capacidades manifestadas com o apoio do outro mais competente e dos recursos
mediacionais por ele utilizados.

Em seus estudos sobre a relagdo aprendizado e desenvolvimento, que
desencadearam a elaboragéo do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal,
Vygotsky identificou dois niveis de desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento
real ou efetivo, e o nivel de desenvolvimento potencial. O nivel de
desenvolvimento real refere-se as conquistas ja consolidadas na crianga, as
fungbes ou capacidades ja aprendidas e dominadas por ela; e o nivel de
desenvolvimento potencial refere-se aquilo que a crianga é capaz de fazer
mediante a ajuda de outra pessoa (adultos ou criangas mais experientes),
realizando tarefas e solucionando problemas através do didlogo, da colaboragéo,
da imitagdo, da experiéncia compartiihada e das pistas que lhe sdo fornecidas.
Assim, o aprendizado €& responsavel por criar a zona de desenvolvimento
proximal, uma vez que, em interagado com outras pessoas, ele é capaz de colocar
em movimento varios processos de desenvolvimento que, sem ajuda externa,
seriam impossiveis de ocorrer (Rego, 1997).

Para melhor analisar e compreender os dados coletados nesta pesquisa,
além das referéncias ja explicitadas, serviram de apoio, também, os construtos
teéricos de Erickson (1987) e de Edwards e Mercer (1988), cujas pesquisas

focalizam situagdes de interagio verbal em sala de aula.
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2.1.3. O conhecimento através da interagdo na sala de aula

Ancorado em diferentes autores que sistematizaram reflexdes sobre o
insucesso e 0 sucesso escolar, Erickson (1987), numa preocupagdo com o baixo
rendimento escolar em escolas de determinadas cdmunidades dos Estados
Unidos, elegeu como objeto de investigacdo o insucesso escolar que, segundo
ele, concretiza-se devido as diferengas culturais no estilo de comunicagao de
alunos e professores em sala de aula. Aponta a linguagem como um lugar de
interagdo pela producdo de efeitos de sentido entre falantes e ouvintes, em
situagcdo de conversacdo na sala de aula, num contexto soécio-historico e
ideolégico. O autor apresenta a Pedagogia Culturalmente Sensivel como
possibilidade de transformacao, contrapondo-se & teoria da resisténcia e a cultura
de oposigéo.

Para Erickson, o insucesso escolar, ao contrario do que se possa pensar,
é refor¢gado na escola. Refere-se aos modos reflexivos com os quais as escolas e
os alunos contribuem para que o insucesso acontega, argumentando ser
necessario que os professores transformem a sua pratica em sala de aula, bem
como trabalhem para que haja mudangas na sociedade, no sentido de se fazer
um trabalho coletivo, ou seja, de realizar ag6es, agir, atuar sobre o aluno e o outro
através da linguagem, de forma que se realize uma real interag&o aluno/professor,
aluno/aluno e comunidade.

Este autor aponta, também, a necessidade de encontrar formas efetivas de

levar os alunos .a conscientizagdo das diferengas culturais, no estilo de

comunicagdo do lar e da escola, para que possam modular o seu pr\ép'ﬁ'o"é_s’tﬁo,

sem que iSsSo cause prejuizo ao procésso de ensino/aprendizagem, ou seja, sem

provocar interrupgdes inoportunas. Muitas vezes, argumenta ele, uma intervengéo

do aluno tera que ser adiada, para que uma idéia ndo se fragmente, ou um
raciocinio n&o se interrompa.

Erickson enfatiza que as diferengas culturais relacionam-se aos meios
pelos quais 0s alunos deveriam interagir enquanto sujeitos na sala de aula, e aos
modos de como falar e ouvir entre as redes linglisticas dos alunos e as redes

discursivas dos professores, o que causa, assim, dificuldades de interagdo entre
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professor e aluno na sala de aula, pois os professores pouco fazem para que a
interagdo de sala de aula se assemelhe aos modelos de interagé&o encontrados
. nos lares e nas comunidades dos alunos. E, também, n&o fazem uso desses
conhecimentos para fins de instrugdo, de orientagdo, de ampliagdo e de
elaboragdo das colocagdes feitas pelos alunos. Os professores acabam, sim,
desrespeitando as caracteristicas culturais e psicolégicas dos educandos.

Na tentativa de entender o insucesso escolar em algumas escolas de
ensino publico americano que atendiam a minorias étnicas e a estrangeiras,
Erickson observou dois modos culturalmente diferentes de ensinar. No primeiro
modo, os professores seguiam determinados modelos de instrugdo, quando
tentavam ensinar em ambientes totalmente alheios aos de origem dos alunos,
onde existiam regras a serem seguidas para a organizagéo légica do pensamento
e, conseqlentemente, da linguagem articulada e organizada, isto €, 0 espaco era
cedido, quando muito, para que somente um aluno falasse e os outros ouvissem,
n&o acontecendo, dessa forma, a interagdo aluno/professor e alunofaluno.

No segundo modo de ensinar, os professores faziam com que os alunos se
sentissem livres para manifestar seu ponto de vista em relagdo ao assunto que
estava sendo trabalhado na sala de aula, independentemente do cddigo
'empregado (variedade padrdo ou variedade ndo-padrdo) e qualquer aluno era
visto como participante legitimo da interacdo, demonstrando mais interesse em
aprender e depositando maior confianga no seu professor. O espago de sala de
aula era cedido a todos os alunos, um podendo interferir na fala do outro, atravc;as
- de comentarios, de elaboracdes e de reelaboragbes de seus conhecimentos. O
professor, nesse caso, contribuia dando continuidade as colocagdes dos alunos,
elaborando-as e ampliando-as e, quando necessario, tecendo comentarios sobre
as diferencas entre as duas variantes (padrdo e ndo-padréo), permitindo, assim,
que se desenvolvesse a consciéncia dos alunos sobre variedades linguisticas
utilizadas por uma sociedade em fungéo do que é requerido pela situagéo de

interagdo comunicativa em que seus membros estejam inseridos.
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Dos dois modos de ensinar mencionado acima, o segundo € O que,
conforme Erickson, se denomina de uma pedagogia culturalmente sensivel. Esse
conhecimento, como j& mencionado, serviu também de apoio ao planejamento
das atividades desenvolvidas no decorrer da pesquisa, em conjunto com a
professora de classe, de uma quinta série do colégio Exitus, pois se acreditava
que a aprendizagem produzida nas interagcdes dos alunos com o outro mais
experiente poderia despertar maior participacdo na sala de aula e desencadear
varios processos de aquisigdo e elaboragdo do conhecimento, evidenciando-se,
principalmente, a importéncia do professor, na sala de aula, no processo de
ensino e aprendizagem.

Também, como ja& se disse, esta pesquisa ancorou-s€é - mais
especificamente o trabalho de reestruturagéo de textos com oS alunos — em
Edwards e Mercer (1988, p.14) por enfatizarem que toda a educacado esta
relacionada ao desenvolvimento de uma compreensao compartilhada e que a
linguagem, como instrumento psicologico e cultural, encontra-se no centro do
processo de ensino e aprendizagem, ja que ¢ o principal meio de comunicagéo
entre alunos e professores. Estes autores, da mesma forma, elegeram como
objeto de investigagdo os modos como o conhecimento é apresentado, recebido,
compartilhado, controlado, discutido, compreendido ou mal compreendido por
professores e alunos em classe.

Edwards e Mercer, ao entenderem a linguagem nao como uma mera
represéntagéo mas como um “modo social de pensar’, trataram a educagdo na
sala de aula como um processo discursivo sécio-histérico em que 0s resultados
sdo determinados conjuntamente pelos “esforgos de alunos € professores”. A
contextualizagdo continua e acumulativa de sucessos € a criagdo de um
“conhecimento comum, compartithado” na mediagéo pelo discurso, constitui a

esséncia da educagio como um processo psicolégico e cultural.

Na tentativa de compreender como o conhecimento compartithado vai
sendo construido na sala de aula, Edwards e Mercer trabalharam com as nocdes

de continuidade e contexto. O termo contexto refere-se “a tudo que os
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participantes em uma conversagao conheciam e compreendiam. (...) a
continuidade se referia ao desenvolvimento de tais contextos através do tempo”.
Ou seja, “tudo 0 que ocorria no presente se convertia em passado, informando e
reformando o presente, enquanto que os acontecimentos futuros informavam o
sentido do presente” (1988, p.78).

Tendo como foco principal a analise da estrutura conversacional na sala de
aula, os autores identificaram, nos seus estudos, uma estrutura de intercadmbio
basico nas conversas entre professores e alunos que é o padréo IRF (Informacgao,
Resposta e Feedback), definida como uma iniciagéo por parte do professor, que
provoca uma resposta por parte do aluno, seguida de um comentario avaliativo ou
feedback do professor.

Edwards e Mercer apontaram que a importancia do padrdo IRF no
estabelecimento da compreensdo conjunta estd no modo como se expressa a
complementariedade do conhecimento do professor e do aluno. As perguntas do
professor sdo, segundo os autores, de um tipo especial, no sentido de que ele

prevé respostas para tais questionamentos. Nas palavras dos autores,

a maionia das perguntas do professor sdo perguntas cujas
respostas sdo por ele conhecidas,- o status de qualquer
resposta que um aluno d& se vé também afetado pelo
caréater desse intercambio. Entende-se que o professor esta
em situag8o de avaliar qualquer resposta desse tipo... o
movimento seguinte do professor se considerara como
avaliativo (1988, p.62).

Dessa forma, o professor pode manter um controle constante sobre a
compreensdo dos alunos e pode assegurar se as informacgdes e os diferentes
conceitos ou termos de referéncia estdo sendo compreendidos de maneira
conjunta. Além disso, as estruturas IRFs podem ter a fungéo de proporcionar ao

professor uma oportunidade n&o s6 de confirmar ou ndo o que dizem os alunos,
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mas de redimensionar o que eles dizem em uma forma mais aceitavel ou talvez
mais explicita, de acordo com as previsdes do curriculo.

Ao analisar empiricamente os dados coletados através de filmagens de
alguns episédios de ensino em escolas inglesas, em 4areas diferentes de
conhecimento (artes, fisica, matematica, etc.), os autores identificaram trés
estratégias discursivas que eram utilizadas pelo professor para garantir a
continuidade da compreensdo comum dos alunos sobre o objeto de conhecimento

que estavam construindo.

A primeira estratégia normalmente era utilizada no inicio das aulas, quando
o professor procurava recuperar com 0s alunos informacgdes discutidas em aulas
anteriores. A segunda estratégia referia-se aos comentarios sobre algum conceito
ja discutido que poderia estar relacionado a um objeto de conhecimento que
estava sendo introduzido.

Por ultimo, o professor normalmente tecia comentarios metacognitivos e
metadiscursivos quando alguma dificuldade de compreensédo por parte de um ou
de alguns alunos surgia no curso de aprendizagem de algum conceito. Ou seja,
0s comentarios sobre processos mentais como a memorizagdo, a atencio, a
observagdo eram utilizados quando os alunos demonstravam ndo ter
compreendido algum principio, procedimento ou instrugdo importantes. A fungéo
dessas recapitulagdes explicitas observadas nas aulas “era assegurar que 0s
alunos haviam desenvolvido com a professora uma compreensgo conjunta dos
aspectos importantes do que ja se havia dito e feito e como conceitua-los e
descrevé-los” (Edwards e Mercer, 1988, p.102).

Estes autores estabelecem uma relagdo com a nogdo de ZDP (Zona de
Desenvolvimento Proximal) elaborada por Vygotsky (1991) uma vez que, na
assimetria entre professor e alunos, essas desigualdades constituem um fator
importante no processo de aprendizagem. Os autores acreditam que a idéia de
ZDP é um dispositivo que requer a participagdo ativa do aluno na criagdo do
conhecimento em comum, no lugar de sentar e ouvir o0 discurso do professor. O

processo de “explicitacdo atraves de pistas”, que inclui a iniciagéo do professor,
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resposta do aluno e feedback do professor &, conforme os autores, o padrio

discursivo pelo qual a ZDP desenvolve-se em sala de aula.

A pesquisa de Edwards e Mercer toma o discurso como foco principal de
analise, concebendo-o como um elemento determinante na construgdo do
conhecimento compartilhado na sala de aula. Outro elemento importante, a
constatagdo do padréo discursivo IRF (Informagdo, Resposta e Feedback) como
predominante na interagdo na sala de aula, esté relacionado as trés estratégias
discursivas apresentadas acima, entre as quais destacaram-se os comentarios
metacognitivos feitos pelo professor durante a condugdo do processo de
construgdo do conhecimento pelos alunos.

Esses elementos, mencionados por Edwardo e Mercer, foram averiguados,
também, na analise dos dados desta pesquisa, em termos de sua ocorréncia ou
nao nas situacdes observadas. As pesquisas desses autores forneceram alguns
parametros para a caracterizagdo e a compreensdo das interagées verbais que
foram investigadas.

2.1.4 Alguns topicos de aquisigido da lingua oral e escrita

Ao analisar as relagdes entre a linguagem oral e a escrita, a pesquisadora
pode perceber que as formas orais dos falantes variam com o tempo, o espacgo, o
grupo sociocultural e as situagdes corhunicativas, enquanto que as formas
escritas se cristalizam, ajudando a aumentar a consciéncia da variabilidade do
que ¢é falado (ou lido). |

Silva (1984, p.63) argumenta que “a oralidade é o universo de referéncia da
escrita, porém ndo se pode pensar a escrita como sendo uma simples
transposicdo desse universo. Isto é: a escrita ndo fixa a linguagem oral, mas a

transforma profundamente”.

No entanto, ainda hoje encontram-se profissionais da educag¢do que no
tém clareza das especificidades da fala em contraposigdo a escrita, pois

acreditam que se fala tal como se escreve. Por outro lado, ndo € menor o numero
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de falantes que assume que a escrita s se presta a veiculagéo de textos formais

e que a fala, de modo geral e irrestrito, € sempre mais coloquial que a escrita.

A lingua escrita constitui um sistema a parte, com caracteristicas proprias
que marcam um estilo da lingua falada, de tal modo que alguns autores acham
que a dificuildade que os alunos tém para escrever ndo advém do
desconhecimento da norma culta padrdo, mas antes do desconhecimento dessas
caracteristicas préprias do escrito (Perini, 1980).

Ao encontro do que afirma Perine (1980), vem a atitude da institui¢cdo
escolar que, de maneira geral, tem realizado um trabalho de preparo do educando
para ler e escrever narragdes, descricGes e cartas. O aluno é treinado para
reproduzir textos modelares, com regras escritas fixas e preestabelecidas e numa
linguagem “escolar”, distante daquela que o estudante utiliza em situagdes reais,

0 que o leva a decodificar sem compreender, € a escrever sem expressividade.

A lingua escrita e a oral apresentam cada uma um conjunto préprio de
variedades de grau de formalidade. As variedades de grau de formalismo da
lingua escrita apresentam uma tendéncia para maior regularidade e geralmente
maior formalidade que as da lingua félada, mas a distingdo que é feita por alguns
professores de que a lingua falada é informal por apresentar uma estrutura
simples ou desestruturada e dependente do contexto, e a escrita, formal por ter
uma estrutura mais complexa, n&o sé deve considerar como totalmente
verdadeira, pois se pode ter textos altamente formais na lingua falada e textos
totalmente informais na lingua escrita.

Portanto, as relagbes entre linguagem oral e escrita ndo sdo tdo evidentes,
por se tratar de dois niveis diferentes: um nivel em que os locutores se fazem
presentes no momento da enunciagio, e o outro em que o interlocutor potencial

esta ausente no tempo e no espaco.

Para se compreender melhor o processo de aprendizagem da lingua
escrita, pode-se fazer uma analogia com a histéria da prépria escrita. Fazendo

uma comparagdo com a evolugdo historica da lingua escrita, Vygotsky (1991a,
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p.119-134) lembra que o ensino desse objeto cultural exige treinamento
especifico, diferentemente do que ocorre na fala, a qual a crianga desenvolve em
situagGes cotidianas, nio deliberadas e assistematicas.

Para o autor, a linguagem escrita & “sistema particular de signos e
simbolos cujo dominio pronuncia um ponto critico em todo o desenvolvimento
cultural’. Um aspecto relevante desse sistema & que ele constitui um simbolismo
de segunda ordem que, gradualmente, torna-se um simbolismo direto, de primeira
ordem.

Vygotsky afirma que a histéria da escrita na criangca comega com o
aparecimento do gesto como um signo visual, constituindo-se numa primeira
representagao de significados. O primeiro indicio de que os gestos estéo ligados a
origem dos signos escritos &€ o dos rabiscos da crianca. Os tragos escritos
constituiram apenas um suplemento a apresentacdo gestual. Essa fase do
desenvolvimento coincide com todo o aparato motriz que caracteriza as criangas’
pequenas.

Uma atividade que une os gestos e a linguagem escrita € a dos jogos das
criangas, em que 0 mais importante no processo é a utilizagdo de alguns objetos
como o brinquedo e a possibilidade de executar com eles um gesto
representativo. Para Vygotsky (1991a), esse elemento & fundante de toda a
func&o simbélica do brinquedo nas criangas. Nesse sentido o brinquedo pode ser
compreendido como um “sistema muito complexo de ‘fala’, através dos gestos
que comunicam e indicam o0s significados dos objetos usados para
brincar’(p.123). Com o tempo, diminui a quantidade de agdes gestuais na
brincadeira e a fala passa a predominar no processo de desenvolvimento da
escrita. O desenho aparece como outro componente importante nesse processo,
pois comega “‘quando a linguagem falada ja& alcangou grande processo e ja se
tornou habitual na crianga” (p.124). Ap6s essa fase, a crianga chega a
compreensao da escrita como um simbolismo de segunda ordem e descobre que
se pode desenhar a fala.
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Mesmo reconhecendo que a relagdo entre os gestos, brincadeiras do faz-
de-conta, o desenho e a linguagem escrita ndo sdo explicitos e evidentes, em
raz&o das descontinuidades e dos saltos qualitativos entre uma etapa e outra, o
autor acima compreende que “ha uma linha unificada que conduz as formas
superiores da linguagem escrita” € que se completa quando “a linguagem falada
desaparece como elo intermediario e a escrita passa a se constituir para a crianga
como um simbolismo de primeira ordem” (p.124).

Neste caso o processo de ensino-aprendizagem deve ser organizado de
modo que a fala, a escrita e a leitura sejam desenvolvidas por intermédio de uma
linguagem real, natural, significativa e vivenciada. O aluno precisa sentir a
necessidade da linguagem e o seu uso no dia-a-dia. Assim, a assimilagdo do
codigo linglistico ndo sera uma atividade de maos e dedos, mas sim uma
atividade de pensamento, que propicia o aprender a pensar e a dialogar sobre a
linguagem, e uma forma complexa de construgdo de relagbes sobre as
caracteristicas da linguagem presentes ao seu redor.

No estudo das relagdes entre a fala e a escrita, Maténcio (1994, p.24)
trabalha com diferengas fisicas situacionais e funcionais que determinam a
natureza estrutural das duas modalidades. Segundo ela (1994, p.26), a fala, com
relagdo ao aspecto fisico, acontece por meio de representacdo sonora ao longo
de um periodo de tempo e é percebida pelo ouvido. Os interlocutores podem
fundamentar suas informagdes em todo contexto interativo que se constroi

durante a interlocugdo, utilizando-se de elementos extralinglisticos.

Portanto, a integragdo do aluno com seus colegas, nos trabalhos de sala
de aula, e essencial para a reflexdo sobre seu “sistema particular’ de
reconstrucdo da lingua escrita. Para isso, o professor mediador e organizador do
processo de reconstrugdo do conhecimento na sala de aula precisa conviver com
0 “quando” e “como” intervir. Por meio de sondagens € possivel que a intervencdo
seja adequada e continua. Pode acontecer de o aluno nao perceber um conflito
no modo como escreve. Porém, cabe ao professor respeitar os niveis reais de

desenvolvimento/aprendizagem.
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Ao investigar os processos de desenvolvimento da fala na crianga,
Vygotsky (1991a) possibilita uma melhor compreensio das questées sobre o
papel do outro como mediador no processo de internalizag&o. Para o autor, a fala
tem o seu desenvolvimento enraizado entre o social e o individual. Inicialmente, a
fala do outro dirige a ateng¢&o da crianga e aos poucos a crianga utiliza a fala para
alterar a agdo do outro. Com isso ela comega a utilizar a fala para si.

Nos estudos da lingua falada torna-se fundamental, de acordo com Favero
(1999, 'p.15-16), analisar como se instaura a conversacéo, que é definida como
atividade na qual interagem dois ou mais interlocutores que se alternam
constantemente, discorrendo sobre temas préprios do cotidiano. Eles organizam
sua fala em turnos, que alternam sem uma disposigao fixa, o que caracteriza o
encontro em relativamente simétrico ou relativamente assimétrico.

Com relagdo ao simétrico, entende-se a conversagdo em que ambos os
interlocutores tém o mesmo direito ndo s6 de tomar a palavra, mas também de
escolher o.topico discursivo ( “aquilo acerca do que se esta falando”), direciona-lo,
estabelecer o tempo de participagdo. Quanto ao assimétrico, ocorre um
priviligiamento no que diz respeito ao uso da palavra, cabendo a um dos
interlocutores comecar o didlogo, conduzi-lo e ainda mudar o tépico. Nesse
sentido, € possivel detectar-se um carater interativo em toda a atividade
conversacional, visto que ocorre um envolvimento entre os participantes numa
dada situacao.

Ja a escrita, por sua vez, é representada por marcas em um espago como
uma atividade percebida pela visdo, possuindo, ainda, maior durabilidade e
exigindo maior precisdo que a fala, pois hd a necessidade de que as indicagdes
para a boa compreensdo do texto baseiem-se também na expresséo escrita. No
aspecto situacional, a fala & considerada como uma construgdo conjunta e a
escrita como uma atividade solitaria, proporcionando um tempo maior para
elaboragdo; e no aspecto funcional a fala € utilizada mais em contatos sociais
enquanto que a escrita serve ao trabalho intelectual, tanto para registros quanto
para o estoque de \informagées.
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A relacdo entre a fala e a escrita, pode-se dizer, que é uma atribuicio
cultural e que dependente da funcdo e do impacto de uma ou outra modalidade
para uma dada comunidade. Vygotsky define a fala como um signo de entidades
reais, e a escrita, apenas em um primeiro momento, como mediadora da fala, isto
porque 0s signos escritos estdo inicialmente representando sons e palavras da
oralidade, sendo considerados, portanto, como ja& mencionado, em uma
representacgdo de segunda ordem.

Alem dos estudos apontados, destacam-se, ainda, as contribuigées das
pesquisas no campo da sociolinguistica. Sdo estudos voltados para a questdo da
variagdo linglistica, em que se investigam os usos que os falantes de uma
determinada lingua fazem nos diferentes contextos, principalmente os regionais,
sociais e estilisticos. Tais contribuigdes instrumentalizam-se ao investigarem a
postura “tradicional’da escola:

que reforgava o estigma social associado a pronuncias ou
formas desprestigiadas ao classifica-las simplesmente de
‘erradas”,sem a preocupagdo em reconhecer o direito a
existéncia das préprias variedades. Aprendemos, ja, que as
variedades linglisticas em uso numa mesma sociedade ndo
sdo intrinsicamente “boas” ou ‘“ruins”, “melhores” ou ‘piores”,
mas simplesmente diferentes em seu modo de organizag&o
interna, nos varios niveis e que as avaliagbes sobre sua
adequagdo, bem como o0s categdricos juizos de valor
atribuidos a determinadas variedades ... baseiam-se em
critérios usados pela propria sociedade para julgar e
classificar seus membros, € ndo em critérios exclusivamente
lingaiticos (Abaurre,1997, p.22).

De acordo com Abaurre (1997), alguns conhecimentos produzidos pela
sociolinguistica podem auxiliar enormemente o professor na analise que deve

fazer das produgbes escritas de seus alunos, no sentido de dimensionar, com
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seguranga, os rumos do planejamento e do seu trabalho em sala de aula. Dessa
forma o professor poderd identificar, nas produgdes dos alunos, aquelas
ocorréncias que constituem indicios importantes de que alguns alunos so
falantes de modalidades socialmente estigmatizadas e que deverdo ter um
percurso diferenciado, na construgdo da escrita, daguele trilhado pelos alunos
falantes da modalidade socialmente prestigiada.

Smolka (1996, p.61) afirma que “a construgdo do conhécimento sobre a
escrita (na escola e fora dela) se processa no jogo das representagdes sociais,
das trocas simbdlicas, dos interesses circunstanciais e politicos; ela é permeada
pelos usos, pelas fungbes e pelas experiéncias sociais da linguagem e da
interagdo verbal”. Nesse processo, o papel do “outro” como constitutivo do
conhecimento € de maior relevancia e significado ( o que o outro me diz ou deixa

de me dizer & constitutivo do meu conhecimento).

. E preciso frisar, 0 que ja se disse, que ha diferencas entre textos orais e
escritos. Nos textos orais, o falante conta com o interlocutor para ajuda-io na
construgdo do seu préprio discurso e, também, para completar o seu préprio
pensamento. O ndo-cumprimento de normas gramaticais ¢ mascarado pela
situagdo comunicativa oral. J& nos textos escritos, 0 escritor precisa ampliar as
normas da linguistica textual (a que estuda apenas os fatos da lingua padrao, da
norma culta de uma lingua, que se tornou oficial, regulando o uso em uma
sociedade) e, ainda, se adiantar ao seu leitor na formulagio de eventuais duvidas,
revisando, reescrevendo seu texto quantas vezes for necessario e possivel, o

mais proximo entre aquilo que escreveu e o que pretende que o leitor leia.

Conforme Gnerre (1994, p.46), “escrever nunca foi e nunca vai ser a
mesma coisa que falar: € uma operacéo que influi necessariamente nas formas
escolhidas e nos conteudos referenciais. A escrita é o resultado historico indireto

de oposi¢cdo entre grupos que eram e sdo ‘usuarios’ de uma certa variedade”.

Kato (1998) vé a origem da oposicdo oral x escrito nas proprias condigdes
de produgdo e uso da linguagem. Sobre a escrita, ela pde em evidéncia um

aspecto importante .o de que a escrita forma “parece representar o mais alto grau
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de autonomia contextual que as linguas humanas podem atingir’. Além do que, a
escrita permitiia um “planejamento mais cuidadoso” e é mais “sujeita a
convengodes prescritivas”. Esse ultimo aépecto, alias, é basico na problematizagao
dos conceitos de certo e errado na escola.

2.2 FUNDAMENTOS DA LINGUAGEM

2.2.1 A dimens&o ideoldgica da linguagem

Na concepgdo de Bakhtin, evidencia-se a linguagem como um fenémeno
que se apreende dialogicamente no decorrer do processo histdrico e s6 pode ser
analisado no contexto concreto de sua produgio e na busca de uma sintese
dialética de todas as vozes.

Criticando as duas linhas tedricas do pensamento filosofico e linglistico
vigente, até entdo, o subjetivismo idealista e o objetivismo abstrato, Bakhtin via no
subjetivismo idealista, a linguagem como sendo um ato significativo de criagéo
individual, em que a lingua é considerada um produto acabado. “A lingua € uma
atividade, um processo criativo ininterrupto de construgdo (‘energia”) que se
materializa sob a forma de atos individuais de fala” (Bakhtin, 1997, p.72).

Na critica ao objetivismo abstrato, Bakhtin considerou que essa linha
tedrica dicotomizava lingua e fala, separando a lingua (aspecto social) da fala
(aspecto individual). Nessa perspectiva, a lingua era tomada como objeto externo,
como objeto da linguistica, enquanto que a fala, ato individual, ndao poderia sé-lo.
Para o objetivismo abstrato, a lingua é vista como um produto acabado,
transmitido  através das geragbes. Dessa forma ¢é considerado
independentemente das significagdes ideoldgicas que a ela se ligam. No entanto,
cada enunciagdo, cada ato de criagdo individual é unico e ndo repetido, mas em
cada enunciagdo encontram-se elementos idénticos aos de outras enunciagdes,
que sdo assim normativos para todas as enunciagdes, garantindo assim a
unicidade de uma dada lingua e sua compreensao por todos os usuarios (Bakhtin,
1997). '

AN
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Voltando as teorias subjetivistas, mais especificamente as postulacdes
sobre a atividade mental, percebe-se que essas postulagbes sdo profundamente
significativas para se repensar a questdo da cognigdo e dos processos de
conceitualizagdo do aluno na relagdo pedagodgica. A atividade pedagogica deveria
possibilitar ao aluno representar a realidade em relagdo a exterioridade que a
constitui, pois ela ndo depende somente dos individuos e de suas agdes, mas das
condigbes sociais de producdo das interacGes, condicbes estas que

circunscrevem as possibilidades de interlocugéo.

A categoria basica da concepgdo de linguagem em Bakhtin é a interag&o
verbal, cuja realidade fundamental é o seu carater dialégico, pois, para ele, toda
enunciacdo € um didlogo e faz parte de um processo de comunicacio
ininterrupto. Nao ha enunciado isolado, todo enunciado pressupde aqueles que o
antecederam e todos os que © sucederdo: o enunciado € apenas um elo de uma
cadeia, s6 podendo ser compreendido no interior dessa cadeia.

Bakhtin, centrando suas andlises na natureza do enunciado, “a verdadeira
unidade da comunicaggo verbal”, propde o didlogo como trago fundamental do
enunciado e da enunciagdo. “A enunciagdo é o produto' da interagdo de dois
individuos socialmente organizados” (1997, p.112). Ela se d4 sempre numa
interag&o, pois Bakhtin via 0 homem ndo como um ser bioldégico abstrato, mas
histérico e social. Ainda, segundo o autor, “a palavra comporta duas faces”. Ela é
determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige péra alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo entre locutor e
ouvinte” (1997, p.113). Com relagéo a direcionalidade do enunciado e da palavra,
o autor argumenta que “os enunciados nao sdo indiferentes uns aos outros, e ndo
s&o auto-suficientes; sdo conscientes uns dos outros e se refletem mutuamente”.
Nesse sentido, a compreensio implica um processo de produgdo de contra-
palavras vinculadas as palavras do interlocutor. Quanto maior seja seu nimeroc e
sua importancia, mais profunda e substancial devera ser a compreenséo, como

apregoa o autor:
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A palavra é uma espécie de ponte langada entre mim e 0s
outros. Se ela se ap6ia sobre mim numa extremidade, na
outra, apbia-se sobre meu interlocutor (Bakhtin, 1987, p.113).

A palavra, como um fendémeno ideoldgico por exceléncia, de acordo com
Bakhtin, realiza-se na enunciagdo e, através da mediagdo, exerce no dmbito da
atividade pratica humana, objetiva, as relagées do homem com o mundo social

organizado, ou seja, a relagdo que cada eu (individual) estabelece com o outro.

Dessa forma, ela exerce a fungdo de signo, constituindo-se no modo mais
puro e sensivel de relacdo social. Nesse procésso, o sujeito constitui-se pela
internalizagdo dos signos que circulam nas interagdes verbais e extraverbais de
que participa. Ensina-nos Bakhtin

que a experiéncia individual de cada pessoa se forma e se
desenvolve em uma constante interagdo com 0s enunciados
individuais alheios. Esta experiéncia pode ser caracterizada,
em certa medida, como processo de assimilagéo, de
diferentes graus de conscientizagdo e de manifestaggo. As
palavras alheias trazem sua prépria expressividade, seu tom
apreciativo que assimilamos, elaboramos e reacentuamos
(Bakhtin, 1997).

De acordo com Bakhtin, o processo de monologizacdo da consciéncia
resulté .do esquecimento das origens das palavras dos outros, inicialmente
palavras alheias para o sujeito, depois palavras proprias-alheias e, somente no
esquecimento das origens, transformam-se em palavras proprias. Estas sdo o
resultado das diferentes articulagées que o sujeito produziu na interpretagdo da
fala dos outros (Bakhtin, 1997). Assim, um enunciado esta cheio de matizes
dialoégicos e nosso proprio pensamento € constituido nessa interagdo dialégica

com pensamentos alheios.
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Os sentidos de uma palavra ndo sdo dados a priori. Ao argumentar sobre a
questao do significado das palavras, Bakhtin concebia-o como um processo ativo
e ndo como uma unidade estatica. A cada palavra do outro faz-se corresponder
uma série de palavras novas, formando uma réplica. O significado, portanto,
somente pbde chegar a existir quando duas ou mais vozes entram em contato, ou
seja, nenhum enunciado ¢ isolado e, portanto, sé pode ser entendido no interior

da cadeia de interacdo verbal, mesmo que tenha acabamento monoloégico:

Por mais monolégico que seja um enunciado (uma obra
cientifica, por exemplo), por mais que se concentre no seu
objeto, ele ndo pode deixar de ser também, em certo grau,
uma resposta ao que ja foi dito sobre o mesmo objeto, sobre
0 mesmo problema, ainda que esse carater de resposta ngo
receba uma expressdo externa perceptivel (Bakhtin, 1997,
p.317).

A significacdo produzida no interior das vozes presentes no contexto da
interlocucdo, no fluxo da consciéncia, se constitui e constitui o outro. O sujeito ao
enunciar-se, ndo fala s6 a sua voz, mas a multiplicidade das “vozes alheias” falam
nele e por ele (polifonia). A voz é o efeito da interagao entre os interlocutores.
Nelas ecoam, falam, confrontam-se vozes' as quais a enunciagdo concreta
responde, antecipa ou ignora. Vozes que representam perspectivas ideoldgicas
socialmente determinadas (Fontana, 1996).

De acordo com Werscht (1991), Bakhtin estabeleceu uma distingdo entre

discurso de “autoridade®”

e discurso ’“internamente persuasivo’. Alem da
univocidade e da dialogicidade, o autor teria caracterizado essa diferenca em

termos de “grau”, em que uma voz tem autoridade para se colocar em contato

' A no¢do de voz para Bakhtin ndo pode ser reduzida a uma explicagio de sinais auditivos-vocais. Essa
nogdo aplica-se tanto a comunidade oral quanto a escrita e abrange questbes mais amplas da perspectiva do
Jalante, seu horizonte conceitual, sua inten¢do e sua visdo de mundo. (Werstch,1991).

2 0 uso do termo autoridade néo implica, para o autor, nenhuma classe de for¢a direta ou potencialmente
punitiva. Ao contrario, este termo refere-se a forma em que se desempenha a dindmica entre as vozes
quando estas se péem em contato (Werstch, 1991)

~.
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com outra e interanima-la. Desse ponto de vista, o discurso de autoridade parte
do pressuposto de que 0s enunciados e seus significados s3o fixos e ndo se
modificam quando estabelecem contato com outras vozes. Assim, no lugar de
funcionar como um gerador de significados ou um dispositivo para pensar, um
texto de autoridade demanda uma “lealdade incondicional”.

Contrastando com o discurso de autoridade, “a palavra internamente
persuasiva € parte nossa e parte do outro” e permite a interanimacgéo dialogica.
Sua estrutura néo é finita, é aberta e pode revelar em cada contexto novas formas
de significar.

Parte-se do principio, entdo, na presente pesquisa, de que os discursos
produzidos na sala de aula deveriam evidenciar uma “tensdo irredutivel” entre
dialogia e univocidade. Ao buscar um nivel de homogeneizag¢do no produto a ser
apresentado por todos os alunos ao final de um determinado tempo, a escola
encaminha o processo de ensino aprendizagem na diregdo da univocidade.
Entretanto, considera-se que, para um professor que tenha como objetivo
possibilitar a geracdo de novos significados em relagdo ao conhecimento que
seus alunos estdo produzindo, € necessario que se estabelega uma relagéo
eminentemente dialégica, pemitindo as contrapalavras dos alunos, a

“interanimacgao” de diferentes vozes no processo de interagao.

2.2.2 O ensino da lingua pensado “a luz da prépria linguagem”

A linguagem, segundo Geraldi (1997a), € uma atividade interacional que,
ao mesmo tempo em que constitui 0s sujeitos que a praticam, € constituida por
esses sujeitos e por essa préatica, ou seja, a linguagem € uma forma de agédo
sobre o outro e sobre 0 mundo, e essa a¢do € marcada por um jogo de intengdes
e representagdes. O autor destaca que a aprendizagem da linguagem € ja um ato
de reflexdo sobre ela. Isso porque as agdes linguisticas que -praticamos no

processo de interlocugido demandam esta reflexdo, pois
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compreender a fala do outro e fazer-se compreender pelo -
outro tem a forma do didlogo: quando compreendemos o
outro, fazemos corresponder a sua palavra uma série de
palavras nossas; quando nos fazemos compreender pelos
outros,- sabemos que &s nossas palavras eles fazem
corresponder uma série de palavras suas (1997a).

Para entender as agdes de que fala este autor, € necessario estabelecer
uma distingdo entre atividades linguisticas, epilinglisticas e metalinguisticas.
Todas elas ocorrem em q'ualquer tipo de agcdo, mas representam niveis distintos
de reflexdo sobre a linguagem.

As atividades linguisticas referem-se ao assunto em pauta e est3o ligadas
ao agenciamento dos recursos expressivos pelos interlocutores nos processos de
producéo e interpretagdo dos discursos e demandam um certo tipo de reflexdo
‘quase automatica”.

As atividades epilingiisticas também ocorrem nos processos interacionais
e resultam de uma reflexdo que toma os proprios recursos expressivos como
objeto. Caracterizam-se pela suspensdo do tema a que se dedicam os
interlocutores para se voltarem para a reflexdo dos recursos expressivos que
estao utilizando. S&o atividades que se manifestam em negociagdes de sentido,
em hesitages, em autocorregdes, reelaboragdes, rasuras, pausas longas,
repeticdes, antecipacdes, lapsos, etc.

As atividades metalinglisticas sdo aquelas que tomam a linguagem como
objeto, descolada dos processos interativos e conscientemente constroem uma
metalinguagem sistematica com a qual falam sobre a lingua. Trata-se da analise
de conceitos, classificacées, etc. A fungdo metalinglistica intervém
essencialmente nos textos explicativos ou didaticos. Todavia, ela se revela ndo sé
nas linguagens cientificas, mas sempre que uma linguagem “fala” das
significagbes da linguagem ou mesmo de um outro codigo. Ainda, segundo
Geraldi (1997a, p.26), “esses trés tipos de atividades estdo a mostrar que a

reflexdo sobre a linguagem néo é ocupagio exclusiva de especialistas”.
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Na analise do processo de aprendizagem da lingua escrita e do
desenvolvimento da lingua oral pelos alunos, no contexto das interagdes verbais,
encontrar-se-ao esses trés tipos de atividades. Entretanto, para efeitos de anélise
na presente pesquisa, procurar-se-a deter mais nas atividades metalinguisticas
realizadas, ja que os dados coletados remetem-se a aquisigao de conceitos como:
reestruturac&o de textos dos alunos, tratados pela pesquisadora em conjunto com
a professora da classe pesquisada, no projeto desenvolvido em sala de aula. A
aquisigao de diferentes conhecimentos da lingua oral e escrita pelos alunos
envolveu, necessariamente, atividades que exigiam um distanciamento da lingua
tomada em seu funcionamento para que eles pudessem, através do exercicio da
“atencdo voluntéria”, perceber e compreender as especificidades do sistema de
escrita.

2.2.3 O saber gramatical e o discursivo

Na aprendizagem de uma lingua, segundo a Proposta Curricular de Santa
Catarina (1998), dois planos estdo em constante relagdo dialética: a lingua-
estrutura e a lingua-acontecimento. A lingua-estrutura & aquela que engioba a
gramatica no sentido mais amplo e o aspecto notacional (alfabeto, silabas, sons,
prosédia, pontuagéo, or‘fografia). Trata-se do arcaboucgo ja disponivel numa
sociedade e que ndo pode ser ignorado pelos usudrios. A lingua-acontecimento —
ou o discurso — estd inevitavelmente atada as circunstancias de produgdo: a
lingua em uso, a lingua na perspectiva de seu funcionamento. Seu objetivo
principal é a eficacia discursiva.

Estas duas “linguas” estdo em constante relacao (dialética): na medida do
uso, vo se consagrando formas e constru¢des, vao se alterando pouco a pouco
e sendo registradas pela historia de cada comunidade. Existe, portanto, uma
memoria linglistica, que se torna a matéria-prima para a construgdo dos
discursos. E uma espécie de jogo novo-velho: o que esta disponivel é velho e
cada acontecimento de lingua € uma novidade, porque as circunstancias de uso
variam enormemente.

AN
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No entanto, ainda hoje a escola prioriza o ensino gramatical, ou seja, o
ensino de regras que devem ser seqguidas, sem criticas, sem reflexdes. Precisam-
se, portanto, adotar, no ensino da Lingua Portuguesa, novos caminhos que
partam do conhecimento que o aluno ja tem internalizado para propiciar-lhe o
desenvolvimento de um falar e escrever claros, de modo eficiente, sem bloqueios.
Neste contexto, o aluno precisa dominar e intemalizar, gradativamente, um maior
numero de regras para que possa se expressar nas mais diversas situacdes e ter
acesso aos bens culturais da sociedade em que vive.

...Seré preciso chegar a um acordo sobre em que moldes é
necessario iniciar o trabalho para descrever a lingua (...) Isto
significa dizer que se trata de preparar uma ‘gramatica
pedagégica”, e uma das tarefas (primeiras) a enfrentar é a de
selecionar (ou, mais provavelmente, inventar) uma linguagem
para transmitir os resultados da investigagdo linglistica das
dltimas décadas sem, por um lado, falsifica-los, nem, por
outro, tornar o texto inacessivel a quem n&o seja um lingdista
profissional (Perini, 1985, p.9).

De acordo com Luft (1995, p.19), “ . o talento de bem falar e escrever tem
tudo a ver com a gramatica. Mas com a gramética natural, o sistema de regras
que os falantes internalizam ouvindo e falando. No manejo pessoal de fais regras
é que se revelara o talento maior ou menor de cada um, determinando toda a
escala, tdo- variada, de artistas de palavras.” Sendo assim, as questdes
gramaticais ndo devem ser encaradas como pertencentes a uma regra artificial
Sexterna a ser aprendida, como um conjunto de regras para memorizar, mas
devem ser ensinadas de forma natural, a partir dos conhecimentos que o aluno ja

tem internalizados. E preciso que a escola veja a “gramatica” como o



51

conhecimento que 0 aluno tem da lingua, ou seja, o sistema de regras por ele
internalizado e que determina conexdes de sons — sentido.

A aceitagdo de que o objetivo prioritario da escola € permitir
a aquisigdo da gramatica no sentido 3 compromete a escola
com uma metodologia que passa pela exposi¢do constante
do aluno ao maior numero possivel de experiéncias
linglisticas na variedade padrdo. Trocando em miudo,
prioridade absoluta para a leitura, para a escrita, a narrativa
oral, o debate e todas as formas de interpretagdo (resumo,
parafrase, etc), (Possenti, 1996, p.83).

E importante verificar que a aprendizagem da lingua materna nao se da
através de simples repeticbes, pois um falante nativo é capaz de entender e
produzir frases que ele nunca ouviu antes. O aprendizado da lingua consiste na
interiorizacdo (inconsciente) de regras basicas que permitem ao individuo
compreender e produzir os tipos de frases aceitdveis em sua lingua. Conforme a
realidade linglistica, s6 sera gramatical aquilo que tiver construido segundo as
regras que os falantes realmente seguem quando fazem uso da lingua em suas
muiltiplas modalidades.

Porém, o conhecimento mais sistematizado da lingua escrita passa,
necessariamente, pelo conhecimento das normas gramaticais. Esta gramatica
formal ndo deve ser reduzida a aprendizagem da metalinguagem. O aprehdiz da
lingua escrita deve ser conscientizado de que o processo de produgdo de textos
escritos requer o dominio de recursos linguisticos convencionalizados que
permitam tornar possivel a comunicagdo naquela modalidade de discurso oral e
escrito. Os textos ndo estdo prontos, & preciso construi-los a partir de um
planejamento prévio, de uma linearizagdo das idéias, de uma organizacido de
frases e periodos coesos e coerentes e, consequentemente, € necessaria uma

monitoragdo constante desse registro escrito.

~

* Referéncia & gramatica internalizada, caracterizada como um conjunto de regras que o falante domina.
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Fica claro, portanto, que o trabalho com o texto ndo pode ser encarado
apenas como uma construgdo gramatical, mas sim como uma organizagédo do
pensamento, permitindo a generalizagdo. O que leva 0 aluno a produzir textos sdo
as necessidades e as motivag8es da vida em sociedade. O trabalho com o texto -
envolve, antes de tudo, uma atitude de se debrucgar sobre o tema, pois envolve
etapa de organizagdo e estruturacdo das idéias, da construg&do do proprio texto e
ainda a de reestruturagdo e refacgdo, pois o texto deve ser construido pelo
préprio autor. Em situagdo de sala de aula, o professor cumpre a fungdo de
mediar o processo de reestruturacéo e refacgéo, propiciando a reflexio sobre o
que o aluno escreveu e apontando alternativas do trabalho de reestruturacdo®,
Este trabalho pedagégico € um processo de ir e vir professor/aluno, aluno/atuno,
até que ambos considerem o texto pronto.

Cabe ao professor trabalhar o desenvolvimento da capacidade de
expressaoc do aluno, dando oportunidade para que ele se “coloque” e traga a tona
0 seu contexto, suas experiéncias, seu sistema de valores, a representagdo que
faz da realidade. A partir desta representacdo do real € que o locutor se
colocara diante de um ouvinte e produzird o seu texto, adequando, assim, a

expressao desta imagem as caracteristicas do interlocutor a quem se dirige.

Santos (1991, p.168) diz que €& preciso permitir que o aluno se
conscientize, pela prépria vivéncia, de que rarissimas vezes um texto sai
“prontinho” da cabec¢a de alguém para o papel e que, portanto, o habito de rever,
reformular, reestruturar seus escritos & extremamente (Gtil e necessario.

Falta & escola propiciar ao aluno oportunidades para desenvolver habitos
de reestruturacdo do texto, para que o aluno possa descobrir aspectos
significativos do contetdo trabalhado, para adquirir habilidades que possibilitem o
seu crescimento dentro e fora da escola, e torna-lo capaz de ler o mundo com
discernimento e clareza e, principalmente, raciocinando, refletindo e aprendendo
a pensar para adquirir conhecimento.

* Na andlise do processo-de apropriagdo de textos escritos e orais pelos alunos encontrar-se-a o trabalho de
reestruturagdo e refacgdo de texto dos alunos. ’

2
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Ensinar o aluno a pensar e refletir & possibilitar-the condigdes de solucionar
problemas de sua vida particular e social, para garantir o dominio de certas
normas basicas facilitando, assim, a manipulagdo do escrito, quer como leitor
quer como produtor de textos. |

E importante destacar, também, que a gramatica artificial faz parte do
discursivo, portanio deve ser objeto de estudo ao ser utilizada pelos proéprios
alunos a partir de sua prépria pratica e da adequacgdo ao estilo que querem
caracterizar e desde que ndo seja ensinada como fim, mas como meio de o aluno
usar os recursos linglisticos de forma compativel ndo sé6 com suas necessidades
imediatas de comunicagdo, como também com o grau crescente de
especializacdo e complexidade exigido pelo proprio processo de interagao verbal.

Nesta otica, sente-se que os professores de Lingua Portuguesa tém muito
de estudar e refletir sobre a prépria lingua para que se tornem aptos a trabalhar
com os alunos, a partir dessa concepgéo de lingua e de gramatica de forma a
contemplar as regras e a funcionalidade da lingua, bem como o habito de
reestruturar o texto tanto oral quanto escrito, sempre que necessario.

Segundo Geraldi (1998) esta forma de trabalhar a lingua pode levar a
formacgéo de uma capacidade linglistica plural nos nossos alunos, através da qual
podergo, inclusive, de quebra, dominar qualquer regra gramatical, qualquer rétulo
fornecido pela retérica ou pela histéria literaria.

Ha, portanto, necessidade de atentar ao ensinb da lingua, evitando
rupturas entre a oralidade, a leitura, a interpretagdo, a produgéo textual e a
sistematizagio gramatical, visto que tais enfoques da lingua t&m sido ensinados,
tradicional e historicamente, dissociados do uso funcional da linguagem. A
linguagem oral e a escrita devem ser privilegiadas, mas nem por isso se deve
descuidar do conhecimento das normas graméticais que possibilitam dominio
maior das estruturas linguisticas.

Considerando as reflexbes feitas pelos autores citados, procurou-se

articular contribuicbes do campo da linglistica e da psicologia cognitiva com o
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objetivo de focalizar a dinamica interativa e discursiva do processo de aquisicao
da linguagem escrita e do desenvolvimento da linguagem oral, mais
especificamente dos aspectos de producdo textual, o que fez com que se
optasse pela atividade de produgdo de texto em sala de aula, como objeto de
investigagcdo. Dessa forma, esta-se concebendo o professor como mediador
explicito dos processos de aqUisigéo e desenvolvimento da linguagem oral e
escrita pelo aluno e ndo apenas informante dos aspectos gramaticais do sistema.
‘Isso néo significa ignorar a dimensé&o individual do processo vivenciado pelo aluno
ao se deparar com novas situagbes de construcdo do conhecimento.
Basicamente, a escrita estara sendo considerada, nesta pesquisa, no sentido
atribuido por Vygotsky e Luria: um objeto cultural que requer sistematicidade para
que seja apropriado pelos sujeitos. |

Com essa proposta alternativa, espera-se contribuir, no ensino da lingua
Portuguesa, para a formagao do leitor/escritor critico, capaz de dar conta das
demandas de letramento do seu cotidiano.
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3. METODOLOGIA

Concebe-se a educagdo como um fendmeno social, historicamente
contextualizado, o que implica necessariamente em compreender os problemas
pesquisados nesta area como constituidos de muitiplos fatores. Neste trabalho,
optou-se por realizar uma investigagdo através de uma abordagem qualitativa de
pesquisa, do tipo etnografico, denominada pesquisa-agdo (André, 1995, p. 31), o
que nos possibilitaria uma cofnpreenséo mais adequada dos processos de
apropriagdo da lingua escrita e o desenvolvimento da lingua oral no contexto das
interagGes verbais na sala de aula. A pesquisa do tipo etnografica envolve a
observacao participante, a entrevista, a analise de documentos, nas palavras de
André (1995, p.28),

A observagdo ¢ chamada de participante porque parte do
principio de que o pesquisador tem sempre um grau de
interagdo com a situagdo estudada, afetando-a e sendo por
ela éfetada, As entrevistas tém a finalidade de aprofundar as
questbes e esclarecer os problemas observados. Os
documentos s8o usados no sentido de contextualizar o
fenémeno, explicitar suas vinculagSes mais profundas e
completar as informagdes coletadas afravés de outras

fontes.
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A pesquisa-agdo envolve um planejamento de intervengcdo como método
de abordagem do real que se presta a agdes integradoras, levando a auto-
regulacdo do objeto de estudo. Envolve também a coleta sistematica de dados, a
andlise fundamentada na literatura pertinente e ao relato dos dados. A pesquisa-
acdo vem sempre acompanhada de uma reflexdo autocritica objetiva e de uma
avaliagdo dos resuitados.

Os dados da pesquisa foram selecionados para andlise na forma de
atividades de ensino, extraidos das aulas gravadas em A&udio. Entretanto,
considera-se importante ndo perder de vista o contexto geral no qual estido
inseridas essas atividades. Antes da apresentagdo das atividades, foi feito um
mapeamento dos aspectos importantes que revelaram a estrutura organizacional
e interacional da aula de que as atividades foram retiradas.

Ao tratar-se do contexio no qual a pesquisa foi realizada, considerou-se
ndo somente abordar os dacios da escola como também os dados da professora,

da turma e da sala de aula € os elementos do contexto mais amplo.

A pesquisa foi desenvolvida em dois momentos. No primeiro, foram feitos
contatos com a professora da classe escolhida, de uma escola da rede particular
de Lages, para a observagdo de aulas a fim de garantir a adesdo comprometida
da professora ao trabalho. A ela foram explicitados os objetivos do estudo, como
também a importancia desse trabalho. |

Nesta etapa, o periodo de observagdo das aulas constituiu-se, entdo, em
oportunidade de aprendizagem para a elaboragdo, posteriormente, de uma
proposta de ensino que tivesse por base as referéncias teoricas constantes do
projeto a ser desenvolvide. Durante a observagéo das aulas, foram registradas as
ocorréncias de sala de aula, ressaltando-se as praticas pedagégicas da
professora, nas formas de intervencdo, avaliacdo e tipos de atividades
desenvolvidas. Nesta fase buscou-se ter compreensdo das concepg¢des

pedagogicas e da linguagem subjacente a pratica pedagégica de sala de aula.
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No segundo momento, foi elaborado um planejamento de intervencio
nessa mesma classe. Deu-se preferéncia a essa quinta série do ensino
fundamental, por esses alunos terem sido iniciados no processo de ensino da
lingua portuguesa através de metodologia que enfatiza o estudo da gramatica de
forma tradicional. Os dados foram coletados de forma sistematica, durante todo o
processo, conforme previsto nas etapas discriminadas a seguir. A anélise desses
dados, por sua vez, foi fundamentada na bibliografia de referéncia, assim como o
planejamento da intervengdo que foi realizado. Por fim, foram analisados os
resultados.

As etapas da pesquisa foram, por conseguinte, as que seguem:

1° Momento — Etapa de assisténcia de aulas ministradas pela professora
da classe para observagdo e registro do desenvolvimento das atividades, do
desempenho dos alunos (atitudes de satisfacdo pelas aulas e atitudes de
trabalho) e das concepgdes de ensino de lingua que subjazem & metodologia
adotada pela professora.

2° Momento — Etapa de construgdo, em conjunto, com a professora da 52
Série — alvo de pesquisa - da proposta metodolodgica a ser desenvolvida.

A esta etapa, seguiu-se o desenvolvimento da proposta, com registro
documentado (relatorios, escritos, gravagdes em audio, video, fotografias, arquivo
de exemplares de trabalhos de produgéo de textos dos alunos e de depoimentos

da professora envolvida), concomitante a todo o processo.

Simultaneamente, foi feita a observagdo do desempenho da professora e
dos alunos e a avaliagdo dos resultados, sendo cotejada, em seguida, com as
observagoes da primeira etapa.

Seguiram-se, entdo, a sistematiza¢do e analise dos dados, a avaliagdo dos
resultados e a elaboragdo deste relatério para a posterior defesa publica do
trabalho.
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3. 1 DOS OBJETIVOS DA PESQUISA E DA PREPARAGAO DA PROPOSTA
DE INTERVENCAO

Na pratica cotidiana de sala de aula, observam-se alunos que apresentam
dificuldades em seu processo de produgdo de textos, quer orais ou escritos. Ha
aqueles que: 1) redigem mal; 2) revelam pobreza de idéias; 3) cometem erros de
ortografia, de concordancia e de regéncia e 4) ndo gostam de escrever e falar.
Estas constatagdes levaram a realizagdo deste trabailho, cujo objetivo principal é
pesquisar o ensino da lingua portuguesa como meio de apropriagéo e construgio
de conhecimentos, por meio da interagdo verbal. A metodologia previu um
periodo de observacio de aulas em uma turma de 52 série do ensino fundamental
como vistas a certificagdo das ocorréncias mencionadas para melhor fundamentar
o trabalho, a partir da andlise das diferentes formas de interagdo em sala de aula.

A pesquisa tem também como objetivo contribuir com a constru¢do de uma
proposta alternativa de ensino visando a amenizar as dificuldades encontradas
pelos alunos nas questdes ja referidas.

As observagbes realizadas resultaram neste relato de como o ensino da
Lingua Portuguesa vem sendo trabalhado na turma pesquisada, a receptividade
dos alunos em relagdo ao agir pedagdgico da professora e as concepgdes de
ensino e de linguagem que permeiam o trabalho da professora e seus objetivos
com relagéo aos alunos. '

Para a realizagdo desta etapa da pesquisa foram consultados,
previamente, quatro estabelecimentos da rede publica estadual de ensino,
envolvendo seis professores. Em todos os estabelecimentos os professores
deram resposta negativa e ndo demonstraram interesse em participar de uma
pesquisa desta natureza, o que levou a realizagdo em uma 5* série da rede

particular de ensino.

Houve, portanto, dificuldade para encontrar um professor que estivesse

disposto a aceitar que suas aulas fossem observadas por um periodo de tempo.

~.
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Isso, talvez, advenha do fato de que os professores ndo se sentem seguros
quanto ao que eles estdo realizando e, assim, ndo se sentem a vontade para se
exporem e se submeterem a criticas que poderiam colocar em cheque o trabalho
que realizam. , -

Como nao se conseguiu a aceitagcdo de um professor de escola publica, a
observagéo foi realizada em uma das classes de 52 série do ensino fundamental

do colégio Exitus, da rede particular de ensino, do municipio de Lages/SC.

Essas observacdes foram realizadas no periodo de quinze dias,
contemplando doze horas aulas, oito no periodo matutino e quatro no periodo
vespertino. As aulas ministradas no periodo vespertino eram dedicadas aos
aspectos comunicativos da lingua, j4 as do matutino, ao trabalho com a
gramatica, a leitura e a interpretacao de texto. 1

3.1.1. A Escola

A pesquisa aconteceu numa escola de primeiro grau, pertencente a rede
particular de ensino, localizada no bairro Sdo Cristévao, regido periférica de
Lages (anexo 1). Exitus € o seu nome e atende a alunos de classe média. E uma
escola de porte médio, funciona em trés turnos regulares e atende a 515 alunos,
distribuidos em 14 turmas, nos trés ciclos de formacdo. No periodo matutino e
vespertino, a escola atende a 189 alunos de pré a oitava série do ensino
fundamental e, no periodo noturno, atende ao ensino médio e supletivo. O
espaco fisico da escola é composto por salas de aula, biblioteca, sala de video,
sala de informatica, sala de professores, almoxarifado, sala de coordenagéo, sala
da dirego, secretaria, cantina e quadra de esportes. O quadro de profissionais é

constituido por professores, coordenadores pedagogicos, diretor e vice-diretor.

Este educandario vem enfrentando, atualmente, muitas dificuldades em
decorréncia de problemas econdmicos, ma administragcdo, evaséo escolar, agdes
trabalhistas na Justiga, dividas bancéarias com protestos inerentes e a

concorréncia de outros estabelecimentos de ensino. Tais dificuldades vém
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exigindo, por parte da escola, mais empenho e dedicagio do corpo administrativo

e docente no desempenho de suas fun¢des pedagodgicas e sociais.

A escolha dessa escola, como mencionado anteriormente, deveu-se as
dificuldades de encontrar, na rede publica e'stadual, professores dispostos a
colaborar na pesquisa. Por outro lado, a referida escola propaga uma atuagio
segundo os pressupostos da Proposta Curricular de Santa Catarina, e tem na sua
dire¢gdo um membro integrante do grupo de elaboragdo da primeira versdo desta
proposta de ensino.

Apesar das dificuldades pelas quais vém passando, hd na escola um
ambiente agradavel e harmonioso e subjaz a vontade de assumir o papel de
mediadora entre o conhecimento historicamente acumulado pela humanidade e o
conhecimento que se propde a oferecer aos seus educandos. Além disso, havia a
tentativa por parte de alguns professores de utilizarem o trabalho em grupo, ainda
que timidamente, como uma estratégia metodolégica. Ou seja, percebia-se que 0s
professores j& estavam atentos, de alguma maneira, para a importancia da
integragéo no processo de construgdo do conhecimento a partir da cultura do
aluno, um dos principios fundamentais apresentados na Proposta Curricular de
Santa Catarina.

3.1.2 A professora

Os professores de Lingua Portuguesa dessa escola, que procuram seguir
as diretrizes da Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina, mostraram a
pesquisadora, guando explanava os objetivos de sua pesquisa, um grande
interesse pela proposta apresentada, o que facilitou a escolha de um dos

professores para o trabalho.

Suelen, a professora convidada, mostrou-se dinamica, responsavel e
compromissada com a qualidade do processo de ensino e aprendizagem gque vem
desenvolvendo nas escolas particulares em que tem trabalhado. A professora €

graduada em Letras, pela Universidade do Planalto Catarinense, e tem oito anos

~.
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de experiéncia de sala de aula ministrando a disciplina de Lingua Portuguesa no
ensino fundamental.

Numa primeira aproximagdo com a professora, foram discutidos o projeto
de pesquisa e a forma de coleta de dados. Os dados seriam coletados
basicamente no periodo de observagdo de aulas, através de filmagens de
algumas aulas, gravag¢bes em audio, fotografias, entrevistas com alunos e
professores, ao longo do segundo semestre do ano de 1999.

Desde o primeiro encontro com a peSquisadora, Suelen demonstrou boa
receptividade ao projeto e, também, entusiasmo e disponibilidade em contribuir
para a efetivagdo de uma proposta de intervencéo, a partir dos pressupostos
elencados pela pesquisadora. Deixou transparecer, ainda, durante a entrevista,
na sala dos professores desse estabelecimento, estar disposta a se apropriar de
conhecimentos de formas diferenciadas de trabalho. Demonstrou, entdo, estar
preparada para desenvolver junto com a pesquisadora um trabatho experimental,
construindo e discutindo novas agbes. Na ocasido, a professora fez um breve
relato da sua experiéncia profissional, por meio do qual foi possivel inferir que
adotava alguns principios da Proposta Curricular do Estado, e com alguns
principios afins aos apontados pelo projeto de pesquisa que se pretendia
desenvolver. Entre eles, destacamos a questédo da interagdo e da dialogia como
elementos constitutivos do processo de ensino-aprendizagem.

Ao final do contato inicial, apontou-se a possibilidade de a professora e os
alunos assistirem aos videos produzidos no decorrer de cada atividade. Dessa
forma se estaria possibilitando aos sujeitos pesquisados terem acesso aos dados
da pesquisa no momento mesmo da coleta e ndo posteriormente, como
nofmalmente ocorre. Caso a professora desejasse, seriam discutidas as questdes
levantadas por ela e pelos alunos ao assistirem as aulas gravadas. Essa atitude
de procurar estabelecer uma relagdo de parceria com a escola esta orientada,
principalmente, pelas discussdes elaboradas por Soares (1992) sobre a relagéo
pesquisa/escola.
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Nessas discussdes, Soares aponta que a pesquisa & um processo de
descoberta que se da numa situagao discursiva, ou seja, da-se num processo de
construgao de sentidos e significados mediados pela linguagem. Nesse processo
estdo em jogo, entre outros fatores, a imagem que a escola tem da pesquisa e a
imagem que a pesquisa tem da escola; a imagem que o professor tem de si
mesmo e do pesquisador, a imagem que o0 pesquisador tem de si mesmo e do
professor, o que evidencia a impossibilidade da neutralidade da pesquisa.

O pesquisador € um elemento “estranho” que forga uma familiaridade. Ele
trabalha com determinados objetivos, estabelece um certo recorte da realidade e
utiliza um certo quadro de referéncias para interpretar essa realidade. O
professor, € alguém que tem como tarefa desenvolver agdes, e 0 pesquisador tem
como objetivo “descobrir’ elementos constitutivos da pratica desse professor,
porem o que sucedeu foi uma parceria, pois as agdes previstas possibilitaram que
a professora e a pesquisadora fossem além do que se previa em relacdo as
atividades.

3.1.3 Os aiunos

Os alunos desta turma de investigagdo eram, no inicio do semestre, trinta e
trés, quinze meninos e dezoito meninas, matriculados e cursando pela primeira
vez a quinta série do ensino fundamental no Colégio Exitus. Eles frequenta\)am o
turno matutino € em dois dias (segunda-feira e terca-feira), também o turno
vesperﬁno. Na segunda quinzena do més de agosto, houve trés desisténcias ~ o
motivo apresentado pelos pais, ao tirarem os seus filhos da escola, foi acrise que
ela vinha passando nos ultimos momentos, pois temiam a queda da qualidade e o

nao funcionamento normal da escola até o final do ano.

Vinte desses alunos ja freqientavam essa escola desde o Pré-Escolar e
os demais vieram de outros estabelecimentos, tanto de escolas publicas
estaduais como particulares. Sua idade variava entre dez e doze anos. Na sua

grande maioria, sdo oriundos de familias com poder aquisitivo médio/alto.
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Os alunos mostraram-se pouco participativos, com idéias ndo muito claras,
-pouco determinados e criticos (dados coletados na entrevista), e apresentavam
muitas dificuldades com relagdo ao dominio da lingua escrita. Essas dificuidades
se evidenciavam na construcdo dos textos, na ortografia, na concordancia e na
pontuacéo, tanto nos textos orais como nos textos escritos.

3.1.4. A sala de aula

A sala de aula possuia um espaco fisico que comportava, de forma
sétisfatéria, os aiunos freqlentes. Era bastante ventilada e havia, além do quadro
negro, dois murais, um armario para cada professor e material de uso coletivo dos
alunos: lapis de cor, lapis comum, giz-de-cera, etc. As paredes eram ocupadas
por cartazes confeccionados pelos alunos, textos escritos por eles e um
calendario. Estavam também guardados no armario uma pequena quantidade de
livros de literatura infantil e juvenil, revistas e jornais. A medida que os alunos iam

terminando as atividades, eles utilizam esse material de leitura.

Com relagéo a poéigéo das carteiras, elas eram organizadas de frente para
0 quadro-de-giz, exceto nos dias em que se desenvolviam trabalhos em grupos.
Um dado importante observado diz respeito ao fato de que, no dia-a-dia, mesmo
com as carteiras organizadas dessa forma, os alunos podiam sentar ou interagir,
espontaneamente, com o colega mais préXimo.

3.1.5. Interag&o pesquisadora, alunos e professora

Durante o periodo de observagédo, minha presenga na sala de aula ndo
prejudicou o andamento das aulas, tudo transcorreu de forma natural. Isso se
deveu ao fato de a professora preparar bem os alunos para a pesquisa a ser

desenvolvida e efetivada na turma.

No primeiro dia, fui apresentada pela professora da sala de éula que expos
os objetivos da pesquisa e qual seria o papel (participagdo, contribuigdo) dos

alunos durante as aulas.
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Os alunos, por sua vez, demonstraram interesse e aceitaram prontamente
a minha presenca e senti-me muito a vontade e acolhida pelos olhares carinhosos
e sorridentes de cada um deles.

O relacionamento pessoal direto com os alunos, durante a fase de
observacgio, restringiu-se aos periodos de curto recesso das atividades didatico-
pedagoégicas, aos intervalos de aulas, as visitas a feira de livros e a biblioteca.
Nesses momentos acontecia uma relagdo amigéavel, pois os alunos aproximavam-
se e falavam de fatos relacionados a sua vida cotidiana tanto na escola como fora
dela. h

A boa relagdo que tive com os alunos, aliada a atitude receptiva da

professora, criou um clima favoravel para o desenvolvimento da observagéo.



65

4. A PESQUISA

4.1. A Observacao das aulas

O periodo de observacio iniciou no dia doze de maio, perfazendo um total
de quinze dias; tempo suficiente para que fossem colhidos dados importantes e
necessarios para planejar as atividades de intervencdo ao ensino da lingua que
se praticava naquela turma, com vistas a compreensao das formas de apreensao
dos conhecimentos de lingua escrita.

A rotina de iniciagdo das aulas permaneceu quase sempre a mesma,
exceto nos dias em que as atividades foram desenvolvidas em grupos. Alunos
- chegando, acomodando-se nas carteiras, uns sentando- sozinhos, outros
procurando uma dupla. Esse ritual de iniciagdo das aulas evidenciava um
conhecimento, internalizado pelos alunos, relativo aos processos de organizagéo
e de apropriag&o da cultura escolar, proprios daquela sala de aula.

Ao que parécia, mesmo as carteiras estando organizadas de frente para o
quadro, a interagdo ndo ocorria somente entre a professora e os alunos, pois
estes podiam fazer alteragbes e buscar interagir com outros colegas durante a
aula. Nao ficou claro, de inicio, quais eram os critérios utilizados no agrupamento
dos alunos, pois a professora normalmente indicava os alunos que iriam ficar

juntos e geralmente eles eram organizados em cinco pequenos grupos.

O que se percebia, como indicava a prépria professora, era que realmente
alguns alunos se dispersavam muito mais quando as atividades eram realizadas
em pequenos grupos.

~.
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‘Eu gosto de fazer trabalho em grupo, sabe. Mas o que acontece quando
dou trabalho em grupo, qualquer trabalho, por exemplo, de pesquisa, de produgédo
textual, eles, h&a... ha grupos que fica muito disperso, pouco trabalham, sabe. Eu
preciso ficar sempre incentivando a trabalharem. Para certos alunos, eles
produzem muito mais sozinhos, entende”. ( Professora Suelen)

A dispersdo é um elemento que constitui a dinamica de uma sala de aula e
ela vai ocorrer sempre, em maior ou menor grau, dependendo do tipo de
estratégia que esta sendo utilizada, pois os alunos ndo conseguem se envolver da

mesma forma em todas as atividades e durante toda a aula.

Os dados coletados evidenciaram que a maior parte da turma ainda nao
havia internalizado a forma como deveria proceder e atuar para que o processo e
o produto do trabatho em grupo fosse uma elaboracdo de natureza coletiva, em

que a partici'pagéo de cada um é importante.

4.2. Ainteragdo em sala de aula

Durante o periodo de observagdo de aula, a professora da classe mostrou-
se dindmica e competente naquilo que se propunha a realizar. Sua atitude, no
desenvolvimento das diferentes atividades com todos os alunos e no trabalho em
pequenos grupos, era a de buscar o dialogo com eles durante quase todo o
tempo da aula. Apds as explicagdes das instrugbes, ela circulava percorrendo as
carteiras, reafirmando as instrug¢des, discutindo as duvidas, dialogando com os
alunos individualmente ou com os pequenos grupbs. Entretanto um dos aspectos
da atividade pedagdgica que mais a incomodava era o fato de ela ndo poder dar

atengao individualmente a todos os alunos da mesma forma, todos os dias.

Na primeira aula observada, as atividades giraram em torno do tema
transito. A professora pediu aos alunos que lessem um texto sobre transito,
constante da apostila Terceiro Milénio, adotada pela escola. Os alunos fizeram a

leitura oral e individual, cada um lia um paragrafo e os outros prestavam atengao.
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Terminada a leitura desse texto, a professora solicitou a uma das alunas
(Carolina) que lesse a reportagem sobre o transito, trazida por ela como tarefa de
casa. Enquanto Carolina lia, todos a olhavam, prestando bastante atengdo. Ao
término da leitura, a professora da classe fez os seguintes questionamentos:
“Qual foi a causa do acidente ? O que aconteceu ?” E todos os alunos
responderam que o acidente havia acontecido por excesso de velocidade, o que
provocou o descontrole do carro pelo motorista”.

Outras reportagens sobre o transito foram lidas e comentadas pelos
alunos. Pbde-se observar que, nessa aula, eles ficaram atentos, participaram e
deram opiniGes sobre o assunto lido. A professora reportou-se novamente ao
texto, propiciando aos alunos o entendimento a partir dos comentarios das outras
reportagens.

Finalizada a apresentac&o e discussdo do tema, os alunos fizeram uma
série de perguntas a pesquisadora. Paulo Henrique e Jamile, manifestaram-se
dizendo que queriam apenas conversar, fizeram perguntas do tipo: “Que nota
vocé me deu ?", “Vocé gostou do que eu falei ?”, “Olha, professora, eu nio

participei porque a Dona Suelen n3o deixou, ndo me dé zero, viu ?”

Estas perguntas dos alunos demonstraram a concepg¢do que eles tém de
escola e de atividades da sala de aula, embora eu houvesse falado que a minha
presenca nas aulas acontecia devido akpesquisa. A preocupagdo maior dos
alunos € com a questdo da avaliagdo, o que gerou uma certa inseguranga de
minha parte ao responder as perguntas feitas pelo medo de desapontéa-los, uma
vez que as criangas haviam se esforgado tanto para serem bem avaliadas.

A professora da turma interveio, pedindo aos alunos que sentassem, e
continuou a sua aula. Apds a explanagéo sobre o Codigo Brasileiro de Transito,
teceu comentarios sobre as possibilidades de aplicagdo de multas, chamando a
atengdo dos alunos para os cuidados que devem ter ao sair - usar o cinto de
seguranga, atravessar as ruas na faixa de seguranga, usar as passarelas e

obedecer aos sinais luminosos (semaforo).

AN
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Logo em seguida a professora permitiu aqueles que nao haviam ainda
falado que relatassem casos de acidentes de transitos presenciados em sua casa
ou com sua familia. Pelos relatos apresentados, os alunos chegaram a concluséo
de que os acidentes acontecem por atitudes negligentes e pelo uso demasiado de
bebida alcoodlica. Esse fato do uso do alcool suscitou perguntas dos alunos, tais
como: “Qual & a multa para quem dirige ‘alcoolizado ?”; “Um motorista alcoolizado
depois de multado deve voltar a dirigir ?”

A professora respondeu que ndo sabia bem ao certo quais os valores da
multa e perguntou aos alunos quem deles poderia ajuda-la. Alguns alunos
mencionaram valores que ndo condiziam com a realidade. A discussdo em torno
do assunto levou os alunos a relacionarem os valores com a gravidade do
acontecimento, assim cogitaram: R$ 164,00, foi o valor atribuido a uma multa
gravissima, R$ 109,00 a uma multa grave e R$ 73,00 a uma muita de porte
médio, o que gerou um certo tumulto. A professora comprometeu-se a trazer na
aula seguinte os valores corretos e pediu que os alunos formassem grupos

compostos de trés elementos para montar painéis sobre o transito.

Estes painéis foram elaborados a partir da utilizagdo de jornais expostos
pelo chdo da sala. A professora pediu aos alunos que pesquisassem e
recortassem reportagens sobre acidentes de transito. Apds quinze minutos, tempo
suficiente para a pesquisa e a leitura, alguns preferiram comentar sobre outras
reportagens (que ndo eram de transito) pois as acharam mais interessantes. Isso
desapontou a professora, que reagiu e pediu a esses alunos que tecessem

comentarios apenas ao que havia sido pedido, para n&o fugir do tema proposto.

Observou-se, entdo, que a professora centralizava o dominio do
conhecimento na sua pessoa. Mesmo ja tendo exposto sobre o novo Codigo de
Transito, transcrito por ela no quadro, e sendo as criangas conhecedoras dos
sinais luminosos com o0s quais se defrontam nas ruas da cidade a todo o
momento, ndo aproveitou 0s conhecimentos prévios da crianga € nem utilizou
esses recursos para extrair mais informagées dos alunos, sobre assuntos com 0s

quais havia trabalhado para a tarefa que estava sendo executada; ao contrario,
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ela os impedia de refletir ao dar informagdes sem questiona-los. Como bem
colocam Melo e Rego (1998, p. 120), “o ponto de vista conceitual da crianga deve
ser tomado como ponto de partida para a construg§o de outros conhecimentos”, o

que néo era feito pela professora.

Segundo Smolka (1996, p. 43), quando a crianga fala, pergunta ou escreve,
€ ela quem aponta para a professora 0 seu modo de perceber e relacionar o
mundo; nessa relagdo o conhecimento se constroi.

Ha, portanto, necessidade de oferecer espaco ao aluno para que ele possa
construir o conhecimento em seus textos e se colocar como autor, expressando a
sua subjetividade que deve estar presente, € 0 ensino precisa estar centrado no
aluno e ndo no professor, pois este cumpre a funcdo de ser mediador ou
instaurador de conhecimentos, quando se trabalha numa perspectiva
interacionista.

A professora da classe, na tentativa de ajudar seus alunos, no caso dos
valores dados as multas para motoristas alcoolizados, acabou trazendo para si a
responsabilidade pelo processo de ensino-aprendizagem, quando esses valores
poderiam ter sido buscados, descobertos pelos educandos. O papel do professor
€ o de orienta-los, conduzir o processo, apontar pistas fazendo perguntas que
motivem a pesquisa, como: “Onde poderiam ser procurados 0s valores dessa

multa ? Por que meios podemos encontrar esses valores ?”

O professor precisa criar condigbes para que os alunos descubram
aspectos significativos do conteado trabalhado em vez de dizé-los. Agindo dessa
forma, ele possibilitard ao aluno que construa conhecimentos e desenvolva
habilidades que crescerao dentro e fora do ambiente escolar. Quando o professor
centra o processo na sua pessoa, ele anula uma oportunidade de as proprias
criangas buscarem a informagdo, o que lhes propiciaria o desenvoivimento de
outros roteiros e esquemas mentais.

Esta situag&o caracteriza a tarefa de ensinar segundo SMOLKA (1992, p.

31), pois nela as ca[acteristicas de linearidade, de unilateralidade, de estaticidade
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do processo ficam evidentes, porque o lugar em que o professor se coloca (e é
colocado) € aquele em que ele se apodera (ndo se apropria) do conhecimento;
pensa que O possui € pensa que sua tarefa €& precisamente a de dar o
conhecimento a crianga.

4.3. Dos sentimentos e desejos dos alunos

Durante o periodo de observagéo e entrevistas na escola, percebi que na
escola, embora tenha como objetivo situar a linguagem como o lugar de
constituicdo das relagdes sociais, onde 0 aluno, mais do que se preparar para o
futuro, assume seu papel de sujeito, na interagdo com o outro € com o mundo,
esse objetivo ndo se retrata na pratica, pois o que se observou é que o
conhecimento é doado pela professora, que o aluno esta na escola apenas para

adquirir conhecimentos preestabelecidos nos curriculos.

No contato com os alunos da classe, evidenciou-se que eles estavam
insatisfeitos com alguns pontos do andamento das aulas, que nem tudo o que
desejavam efou preferiam era atendido pela professora. Ficou claro esse
sentimento dos alunos quando a professora da classe precisou se ausentar por
alguns minutos por motivos pessoais e pediu-me que atendesse a turma.
Aproveitando a oportunidade, abri um espago para uma conversa informal com os
alunos. Iniciei solicitando a eles que respondessem a perguntas como: “O que
vocés acham das aulas de Lingua Portuguesa ?” “Vocés gostam de estudar
Portugués?” As respostas dadas pelas criangas foram que as aulas eram as
vezes boas, ou{ras vezes ruins, outras vezes interessantes, chatas, cansativas,
que dependia da aula. A pergunta sobre quando as aulas eram boas e
interessantes possibilitou pelas respostas que eu observasse o senso critico dos

alunos com relagdo as aulas ministradas até aquele momento.

Ao solicitar aos alunos que indicassem o momento ou as atividades que
Ihes davam prazer, as criangas caracterizaram como prazerosas aquelas em que
eram levadas a confeccionar materiais, durante as quais cabia ao professor

apenas o papel de mediador, ou seja, de auxilia-las na condugao desse processo.
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Perguntados sobre o que era para eles uma aula diferente, responderam:
‘Uma aula diferente ¢ ter jogos, brincadeiras, teatro, troca de idéias, gravagdo em
video”. Estas respostas dos alunos reforgavam a posigcdo de que quando o
professor chamava s6 para si a responsabilidade do andamento da aula, fazia
com que esta se tornasse cansativa € pouco produtiva, ja que os alunos
apontavam jogos, trocas de idéias, etc., como exemplo de aula prazerosa. Nestas
atividades, observava-se que a professora exercia o papel de coordenadora,

ficando para os alunos o esfor¢o maior no desenvolvimento da tarefa.

Com relacdo as aulas, quando perguntados se eram ruins € cansativas,
obtiveram-se as seguintes respostas dos alunos: “Quando temos que copiar a
matéria do quadro, quando temos que continuar uma histéria, quando né&o
podemos conversar, quando temos que ficar ouvindo a explicagdo da professora

. isso é muito chato” — falou um deles. Mais uma vez comprovou-se, pelas
respostas, que o aluno quer mudanga, quer métodos e formas diferentes de aula;
ele ndo se satisfaz mais com o ensino tradicional em que o professor & o
transmissor de conteudos, quando so6 ele fala e o aluno escuta, sé ele escreve no
quadro e o aluno copia.

Quando inquiridos sobre o fato de ndo gostarem de continuar histérias,
perguntei sobre os motivos e a razdo de ndo apreciarem esse tipo de atividade.
Os alunos responderam que era chato porque ja estavam enjoados de fazer esse
tipo de produgdo textual, alegando que a Apostila do Terceiro Milénio, adotada
pela eséola, s6 trazia esse tipo de atividade e que a professora sempre dizia que

precisavam ser feitas todas as atividades que constavam na apostila.

Cabe salientar que talvez a insisténcia no exercicio de continuar um texto
pode nio estar acontecendo Unica e exclusivamente por vontade da professora,
mas pelo uso exclusivo da “apostila” e do desejo dos pais de cumprimento das
atividades sugeridas por esse material, associado ao desejo deles de que as
escolas propiciem aos filhos o0 mesmo processo de ensino-aprendizagem pelo

qual passaram.
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Ainda sobre a questdo Apostila, Geraldi (1997, p. 5) argumenta que “o fivro
didatico é adotado porque apresenta as aulas prontas dispensando 0 corpo
docente de pensar, de criar segundo as necessidades concretas do movimento’.
Ao mesmo tempo, provoca a inseguranga do professor com relagdo aos
conteudos a serem trabalhados,

Outro ponto importante percebido durante as observacdes diz respeito ao
tipo de redagdo que os alunos gostariam de fazer. Enfatizaram que desejavam
criar histérias em que poderiam imaginar uma situagcdo chocante, assustadora,
atraente e acrescentaram, ainda, que eram capazes de produzir seus proprios
textos, ndo havendo necessidade de continuar as idéias dos outros como bem
colocou um dos alunos — “nés temos bastante idéias, sabe ! até para montar um
livro”,

Percebeu-se, por conseguinte, que os alunos tinham o desejo de escrever
como necessidade de criar, de desenvolver a criatividade, de soltar a imaginacao,
de elaborar seus proprios textos, de mostrar ao professor e aos seus colegas que
tinham capacidade para produzir textos préprios e que n&o havia necessidade de
continuar textos de outros autores como exercicio para desenvolver essa
capacidade, pois ao produzir seus proprios textos poderiam desvelar as

categorias com que interpretavam suas experiéncias, seus valores e suas idéias.

Com relagdo & questdo citada acima, Geraldi (1997a, p. 136) afirma que
produzir textos trata-se de um ato sempre criativo, que o professor precisa ter
cuidado para n&o se transformar num interlocutor imposto a quem o aluno sente a
obrigacéo de dirigir seu texto, e sim conscientizar o seu aluno de que precisa

escrever para um interlocutor real ou mesmo virtual.

Silva (1986) mostra que um dos fatores que interfere na produgdo escrita
de textos € o fato de os alunos n&o se constituirem sujeito de sua iinguagem, na

medida em que fazem redagdes para um unico interlocutor — o professor.

Atente-se para o fato de que durante o periodo de observagdo, verificou-se

que a professora em nenhum momento abriu espago para satisfazer o desejo dos
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alunos de construir os seus préprios textos. A professora sempre utilizou a
apostila e textos dela para realizar essa tarefa. Justifica-se aqui a denominagéo
tarefa, porque a produgdo acontecia como um exercicio mecanico a ser
completado, sem objetivo para o aluno e ndo como um exercicio para desenvolver
a criatividade, a imaginagao, a reflexdo.

4.4. Do ensino da leitura

Levando-se em consideragcdo que parte significativa dos conhecimentos
transmitidos pela escola processa-se através de material impresso, da palavra
escrita, a leitura constitui fator primordial do processo educativo. A escola
necessita, com urgéncia, assumir a responsabilidade pela formac;éo do sujeito-
leitor, pois a habilidade de compreender/interpretar envolve processos amplos
(para além da aquisi¢do de autorhatismos), que remetem .é relacdo do sujeito
(leitor) com o mundo (sujeito-objeto), extrapolando o fendmeno linguistico e
atingindo a questao do conhecimento.

Na pratica, o que se observa é que a escola ndo vem desenvolvendo as
atividades de leitura dentro dessa perspectiva ampla e entende ser sua funcao
basica privilegiar a leitura do escrito em detrimento da “leitura de mundo” que o
aluno ja faz e traz para a escola, perdendo de vista que a leitura ndo deve se
restringir ao ato mecanico de reconhecimento e reprodugao de palavras e frases,

assim como néo deve favorecer uma passividade sobre o texto.

A partir da imagem de leitor atribuido ao aluno no contexto escolar é
possivel proceder a analise dos depoimentos dos educandos quando exteriorizam
suas concepgdes de leitura.

Nas respostas as varias questdes (anexo 2), parece ter ficado evidente que
a'leitura & concebida como um ato de decodificacdo, ou seja, importa ao professor
saber em termos de leitura se o aluno consegue verbalizar com fluéncia o que

esta lendo. Quanto a construcdo de sentido, a leitura & vista como um processo
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mediado pela compreensdo oral em que o leitor, em resposta ao texto, produz

sons da fala, ou seja, produz uma resposta-estimulo associada ao significado.

Perguntados se gostavam de ler, as respostas de mais da metade dos
alunos foram: “... é bom ler porque podemos viajar na imaginagdo, ... porque
aprendo a ler melhor, fazendo pontuag&o certa, ... porque é divertido escolher um
livro, porque estimula a vida, ... porque é importante, .... é interativo,... porque a
leitura ndo pode faltar,... porque a gente vai se atualizar.” Mais de 50% do alunos
afirmou gostar de ler. B

Ja dos que n&o gostam de ler, obtive as seguintes respostas: “.... ndo gosto
de ler porque é muito cansativo,...” “pordue € chato ficar lendo aqueles textos da
apostila e respondendo as perguntas que a professora faz, ... conforme o texto eu
n&o entendo o que esta escrito, ... 0s textos da apostila sdo muito chatos, prefiro

fazer outra coisa, ... porque déi a minha vista, ... porque tenho mais o que fazer.”

Apesar de serem relevantes para o entendimento da leitura no espacgo
escolar, as respostas fornecidas pelos alunos ndo permitiram inferir uma
compreensédo de que a linguagem permite a descoberta do outro e de si mesmo e
que atraves da leitura o sujeito se torna Capaz de ampliar o conhecimento sobre si
e sobre o mundo.

Foucambert (1994, p.5) salienta que ler significa ser questionado pelo
mundo e por si mesmo, significa que certas respostas podem ser encontradas na
escrita, significa poder ter acesso a essa escrita, significa construir uma resposta

que integre parte das novas informagdes ao que ja se é.

Para a maioria desses alunos é evidente que ler € um ato agradavel, o que
ndo os agrada é ler determinados textos, responder a um qu'estionério que
privilegia o Obvio, pois esse tipo de exercicio resume-se a busca de uma resposta
ja dada no texto e, como eles bem se expressavam, a leitura deve levar a

imaginagéo , a busca de novas informacgdes, a fruicdo do texto.

De acordo com Piletti (1995), os exercicios de compreensdo, em geral,

constituem o Unico trabalho da escola com a leitura: além de n&o permitirem que
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o leitor- crianga dialogue com o texto, ainda imp&em, de certa forma, uma leitura

reducionista, que é a do formulador das questdes sobre o texto.

Né&o se pretende, aqui, minimizar a importéncia do trabalho
com a compreenséo do texto,; pretende-se ressaltar que néo
se pode reduzir a leitura apenas a esse nivel. E preciso
permitir que a crianga descubra as intengbes do autor desse
texto .... trabalhar a compreensdo agugando a sensibilidade
da crianga para certas caracteristicas do texto, a fim de que
ela possa ascender a uma interpretagdo do significado dele.
(Piletti, 1995, p. 30).

Quando inquiridos sobre o que mais gostavam de ler, os alunos deram as
seguintes respostas: “gostamos de ler livros de aventuras, de mistérios e de
suspense, ler revistas, jornais e histérias em quadrinhos”. Carol, uma das alunas,
demonstrando uma certa revolta, disse que gostaria de ler livros escolhidos por
ela e n&do pela professora, e afirmou “... eu quero ler livros de quarta série porque
com esse livro eu consigo entender bem o que o autor quer passar pra mim e
assim posso viajar no mundo dele, mas a professora ndo deixa porque eu ja
tenho idade de ler livros de 52 série.”

, Para se formar um leitor critico e criativo é preciso rever as atitudes do
professor no tratamento do material da Ieitura, pois o professor, pelo fato de se
sentir obrigado a ter mais leituras do que seu proprio aluno, ndo tem o direito de
tolher a liberdade do aluno e fazer por este a escolha destas leituras. Ele deve,
sim, conceber o ato de ler como um processo dindmico, abrindo espago para que
a crianga se sinta livre para escolher aquilo que deseja ler. Dessa forma ele

despertara, com certeza, o gosto e o habito da leitura na crianca.

Em sala de aufa, num periodo de seis horas-aula, foi possivel observar que
a preferéncia de leitura recaia sobre livros de agéo e aventuras. Tal preferéncia
oferecia aos alunos possibilidades para construir significados a partir de sua
vivéncia e de sua imaginagdo. As leituras apresentadas por ndo serem um

produto acabado, ofereceram possibilidades para a crianga leitora de construir
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significado aos textos, ensejando, portanto, um trabalho que ultrapassasse o
proprio texto.

Fica evidente que ha um descompasso entre a leitura feita na sala de aula
e o ato de ler imbricado na vivéncia do aluno e no entendimento do texto. Em
indagag&o sobre como acontece a leitura em sala de aula, notou-se que se
privilegia a leitura enquanto decodificagio, a partir do material escolhido pela
professora. “.. a leitura é feita de forma ‘pingue-pongue’ falou um deles: *... eu
leio um pedago, passo para meu colega,_ ele passa para outro e assim até
terminar o texto”, outro aluno acrescentou: “.. depois da leitura feita, a professora
faz perguntas sobre o texto e os que sabem responder, respondem”.

Ha, porém, que se atentar para o fato de que o distanciamento texto-aluno,
ocorre, principalmente, no trabalho com o livro didatico.

Geraldi (1999, p. 93) diz que em textos colocados a disposigdo dos
estudantes por grande parte dos livros didaticos pode-se constatar que tais textos
n&o respondem a qualquer ‘para qué’. Consequientemente, o Gnico ‘para que lé-io’
que o estudante descobre de imediato é responder as questdes formuladas a
titulo de interpretacdo: eis a simulagéo da leitura.

Justifica-se, assim, a posi¢do de Geraldi (1999, p. 106) que propde para o
ensino da lingua portuguesa atividades baseadas em praticas interligadas: leitura

de textos, produgéo de textos e anélise linguistica.

Fica claro, portanto, que o trabalho de leitura na sala de aula ndo pode
continuar sendo apenas mais uma tarefa escolar a ser preenchida ou executada
para cumprir um ritual. Este trabalho deve-se entender, privilegiar praticas que a
levem a ser entendida como um processo de interfocugdo entre leitor/texto/autor,
em que o aluno leitor ndo € passivo, mas o agente que busca significagdes. E
nesse processo de leitura, de interlocu¢do do aluno-leitor com o texto/autor, a
posicdo do professor ndo é a do mediador do processo que da ao aluno sua
leitura do texto. Tampouco, € a de testemunha que, alheia ao processo, apenas o

vé realizar-se e dele pode dar testemunho... Julgamos que o professor, no



77

processo da leitura de seu aluno, deve ser um interlocutor presente, que responde
a perguntas sobre questdes levantadas pelo processo que se executa, pois
segundo Silva (1996), “ao buscar a intencionalidade, o sujeito abre-se para
possibilidades de significagdo, para as proposigées do mundo que os signos do
documento evocam ou sugerem’”.

4.5. Do ensino da Gramatica

Conforme mencionado anteriormente, a grande maioria dos alunos
aceitava os conhecimentos repassados pela escola, que, pela sua pratica
pedagoégica, impde uma forma mecanica de pensar, de ver o mundo, de aceitar os
fatos sem contestagéo.

A escola, através de um ensino fragmentado, dificulta a formagdo da
consciéncia critica e reduz o ensino a um conjunto de atividades e exercicios
soltos, impedindo o aluno de ter uma visdo global do conteudo que esta sendo
ensinado.

O ensino da gramatica de forma ftradicional, apesar das mudancas
ocorridas na Escola Exitus, ainda continua a ocupar um espago relevante, ou
seja, constitui-se como eixo organizador de tfodo o processo ensino-
aprendizagem, pois as aulas de leitura e redag&o, quando desenvolvidas em torno
do ensino de gramatica normativa, tém como preocupagdo maior a corregao
gramatical. Isso se comprovou em uma das falas da professora, na entrevista,
quando diz:

Eu tenho observado que a parte de corregdo do professor é
muito importante. E eu notei pelos trabalhos deles que eu
tenho feito, quando estou corrigindo junto com eles, veja
bem, ndo eu corrigindo em casa, € quando corrijo com 0S
alunos, é incrivel eles ndo repetem o erro, e € por isso que
eu me esforgo bastante para conseguir dar e fazer todas as

corregbes em sala. (Professora Suelen)
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A professora, ao trabalhar juntamente com seus alunos a corregao
gramatical, deixa transparecer que a idéia contida nos textos de seus alunos fica
em segundo plano. Mostra-se bastante preocupada em ter alunos que escrevam
corretamente e com uma boa estruturagdo textual, o que ndo deixa de ser
relevante, mas nao como fator primeiro. Essa preocupagio com a metalinguagem
e com os erros ortograficos tira dos educandos o espago para a investigacido e
reflexdo com relagdo a natureza da linguagem e de suas fungdes.

Ensinar gramatica ndo &, certamente, ensinar as regras de forma explicita,
transcrita, no quadro negro, conforme o observado, mas assegurar ao aluno o
dominio dessas formas e expressdes através da reflexio sobre os contetidos de
observacéo que ele ja sabe. Marote (1998, p. 96), diz que o aluno, sendo um
falante nativo, deve transformar-se em observador de sua prépria linguagem e da

linguagem das outras pessoas.

~

Perguntou-se a professora qual era a metodologia aplicada por ela ao
trabalhar a gramatica em sala de aula e ela respondeu: “Busco trabalhar a
gramatica no momento que véo surgindo as oportunidades nos trabalhos e no
proprio texto dos alunos”. Ja os alunos responderam (anexo 2): “... a gramética é
trabalhada em forma de exercicios, ... com regras, ... com regras no quadro e na
apostila, ... com explicaggo, ... nos textos, ... com correg8o, ... bem treinada na
sala de aula, ... em leituras, textos e atividades”,

Observou-se que a professora apresentava um discurso e realizava
praticas diferentes, mas se percebia, no entanto, que € uma profissional que tem
consciéncia da necessidade de mudangas no ensino e que demonstrava bastante
interesse em buscar alternativas para melhorar a sua pratica e que também
demonstrava disponibilidade e vontade no sentido de construir uma proposta
diferente ao ensino da lingua portuguesa que realiza. O problema dessa
professora, na realidade, € semelhante ao de outros profissionais da educagéo
que querem renovar suas praticas, mas ndo sabem como, ndo dispdem das

informacdes e de discussdes suficientes que possibilitem mudancas de atitudes.
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5. OPERACIONALIZACAO DA PROPOSTA
DE INTERVENGCAO

5.1 DA TEORIA A PRATICA

A tentativa de apresentar uma proposta metodoldgica ao ensino tradicional
tem como inspiragdo os principios apontados pelos estudos mais recentes sobre
o} 'processo ensino-aprendizagem da lingua portuguesa, apontados em capitulo
precedente. Serviram de apoio, também, os estudos de Vygotsky sobre o
desenvolvimento da linguagem e 0s principios que norteiam essa abordagem
histérico-cultural de analise do desenvolvimento humano (Vygotsky, 1991), que
apontam a analise de processos e ndo de objetos; explica¢édo e nédo descrigdo de
comportamentos; analise dos processos na perspectiva da histéria dos
comportamentos. Nas palavras do autor, “estudar alguma coisa historicamente
significa estuda-la no processo de mudanga” (p. 74).

Na elaboragdo do planejamento e na sequéncia de atividades
estabelecidas, tomou-se como eixo norteador um tema “Lendas da Regido”, que
aparecia como uma sugestdo de leitura no Programa da Escola Exitus. Este
planejamento, conforme ja mencionado, teve como objetivo principal apresentar
uma proposta alternativa ao ensino da lingua escrita que vinha sendo praticado
nessa escola. A proposta metodologica teve por base centralizar as atividades na
acao dos alunos a partir da realizagdo de pesquisas, tanto bibliogréafica como de

campo, visando ao desenvolvimento de habilidades no uso da lingua orale
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escrita, a partir de uma pedagogia que denominaremos de “culturalmente
sensivel” (Erickson,1987), ou seja, de um trabalho que considere prioritariamente
a cultura da crianga, a sua variedade de lingua, sobremaneira os conhecimentos
que ela ja possui.

O tema das pesquisas a serem realizadas pelos alunos da 52 série
possibilitaria o desenvolvimento da curiosidade e a valorizagdo dos fatos relativos
a histéria e a cultura da regido, fatos estes registrados por pessoas idosas,
transmitidos por elas através da histéria oral e registrados em livros que
mencionam a histéria da regido serrana, cujos habitos e costumes sao
transmitidos as criangas por seus familiares sendo que muitos deles ainda fazem
parte dos costumes atuais. Segundo Vygotsky, a crianga constréi os
conhecimentos através da intera¢do social, isto é, da atividade mediada pelo
adulto ou por um outro. Como afirma o autor, o conhecimento ndo existe sozinho,
estd sempre impregnado em algo humano (pessoa, livro, aparelho, meio
sociocultural), refletindo as formas de produgdo e as relagbes de uma
determinada sociedade.

Assim, o planejamento referido, elaborado em conjunto com a professora
da classe, contemplou um projeto a serﬂdesenvolvido por meio de trés atividades
principais: pesquisa bibliografica; pesquisa de campo na comunidade e atividades
em sala de aula.

As atividades basicas foram planejadas para serem desenvolvidas em oito

etapas que contemplavam atividades de escutar e falar, ler e escrever.
1. Etapa: Leitura (escuta, fala, leitura)

Nesse primeiro momento foram trabalhados textos de leitura envolvendo
lendas regionais, deu-se énfase, na leitura oral, a construgcdo de sentido, a

entonacgao, ao ritmo, a pontuagdo, a interpretagao e ao estudo do vocabulario.

2. Etapa: Pesquisa sobre os fatos histéricos da Regido Serrana (fala,

escuta, escrita, leitura)
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Apés preparados pela professora para a realizagio de uma pesquisa, os
alunos, divididos em cinco grupos compostos de cinco elementos, fizeram uma
pesquisa bibliografica, na biblioteca da escola e na biblioteca publica, sobre
assuntos relacionados a fatos histéricos da regido. Antes dessa pesquisa, os
alunos foram preparados para a sua realizagdo. Para isso a professora da turma
discutiu com eles as suas preferéncias de pesquisa, os locais onde poderiam
realiza-la, o que iriam pesquisar e como pesquisar. Desse debate foi elaborado

um roteiro de pesquisa.

Dentre os temas pesquisados — O Clardo, Festa da Santa Cruz, Serpente
do Tanque, O Boi Corneta e A Gralha Azul — todos referentes a fatos e lendas da
regiéo, ficou evidente a preferéncia pela lenda da serpente do tanque. Esta lenda
refere-se a uma cobra que vive no Parque Jonas Ramos (tanque) e que um dia
destruira a cidade, pois sua cauda acha-se sob o rio Carah4, estendida em todo o
seu percurso. A preferéncia por esse mito repousa na sua propria forga, pois o
mito da serpente encontra-se no imaginario popular no mundo todo — o monstro
do Lago de Ness. No Brasil, sdo conhecidos os mitos de Maria Caninana, Cobra

Norato e outros. Alia-se, ainda, ao Orobérus que representa a plenitude.
3. Etapa: Apresentagéo do grupo em sala de aula (fala, escuta, leitura).

Os alunos apresentaram oralmente aos colegas e a professora as suas
pesquisas. A forma de apresentacéo ficou a critério de cada grupo, que além de
mostrar-o seu trabalho diria o motivo da escolha do assunto, o que mais |he

chamou atengéo e os conhecimentos adquiridos durante a pesquisa.

4. Etapa: Pesquisa de lendas conhecidas na regido serrana (fala, escuta
escrita, leitura).

Essa pesquisa foi feita em grupo envolvendo duas situagbes: uma na
biblioteca e outra em saida a campo, sendo que na primeira o grupo selecionou a
lenda que mais Ihe chamou giencado e aquela com a qual ele mais se identificou; e
na segunda, através de entrevistas, o grupo envolveu-se com pessoas da

comunidade para perceber as diferencas entre o texto escrito e a narragéo oral.
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.Para concretizar esse quarto momento, os alunos escolheram pessoas de
seu convivio social para serem entrevistadas por eles. Assim eles tiveram a
oportunidade de perceber que as pessoas ao contarem as lendas mostravam-se
também como fontes de informagdes, tdo valiosas como as dos livros,
propiciando, inclusive, a ampliagdo do léxico dos. alunos pelo vocabuldrio
especifico da época, do qual se valeram para as narrativas. Todas as lendas

contadas pelos entrevistados foram gravadas pelos grupos e constam do anexo 8.

5. Etapa: Narrativas das lendas pesquisadas pelos grupos em sala de aula
(fala, escuta, leitura).

O reconto das lendas aconteceu em dois momentos. No primeiro, os
grupos fizeram o relato das lendas pesquisadas, nas bibliotecas (anexo 3) e
saidas a campo, ao grande grupo e a professora que, em circulo, ouviram com
atengdo e participaram através de perguntas estimuladoras para que a
recontagem das lendas, selecionadas pelo grupo, acontecesse de forma
harmoniosa e prazerosa e, também para que os alunos pudessem se “soltar”

pouco a pouco e sentir-se mais a vontade perante seus colegas e a professora.

No segundo momento, o grande grupo ouviu as lendas gravadas,
anteriormente, com as pessoas entrevistadas. Este momento propiciou que os
alunos a) percebessem as diferengas de linguagem, ou seja, caracterizassem a
linguagem utilizada nas lendas apresentadas pelos grupos em contraste com a
linguagem de outros géneroé (jornalisticos, histéricos, cientificos e textos
informativos); b) percebessem a organizacdo e a estruturagdo das idéias dos
narradores; c) estudassem as varias formas de linguagem: verbal, fotografica e
gestual, tendo a oportunidade de perceber a construgdo e os sentidos da
estrutura das diferentes formas de linguagem, como por exemplo, as imagens
fotograficas, ou seja, como adequa-las as lendas ajustando o espago para as
fotos (diagramacédo). Para enriquecer esse momento foi convidado um fotégrafo
gque auxiliou os alunos a escolherem previamente o melhor angulo para fotografar

o local onde foi feita a encenagdo da peca teatral; d) elaborassem um glossério a
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partir das palavras que s3o usuais no vocabulario dos entrevistados. Nesse
glossario, as palavras foram organizadas em ordem alfabética, seguidas de sua
classificagdo morfologica, o que propiciou, por sua vez, o contato com o dicionario

na busca da significagdo das palavras desconhecidas.

Nesta fase, os conteddos gramaticais foram estudados visando a elaboragao
~do glossario. Assim estudaram-se as classes de palavras: substantivo, verbo,
interjeicdo e adjetivo.

6. Etapa: Reescritura das lendas(leitura, escrita, fala).
A reescritura das lendas aconteceu em cinco momentos.

No primeiro momento foi trabalhado com os alunos a percepg¢do, nos seus
proprios textos, de que, na passagem do texto oral para o texto escrito, ha
diferengas de linguagem, ou seja, diferencas formais e diferengas discursivas,
pois segundo Kato (1998, p.30), as diferencas formais sdo determinadas pelas
condi¢gbes de produgdo: menor dependéncia do contexto situacional, mais
planejamento verbal e maior obediéncia as regras gramaticais. As diferencas
funcionais residem no modo pelo qual as atividades linglisticas se distribuem
entre ambas as modalidades. Essa distribuicdo & determinada pelas diferencas

- sociais funcionais e pela variagao individual.

No segundo momento 0s grupos reescreveram mais de uma lenda para
fixarem ‘bem as caracteristicas especificas de emprego e de forma nas duas
modalidades, levando em consideragdo as diferengcas nas situagles

comunicativas em que as mensagens orais e escritas s&o processadas.

No terceiro momento 0s grupos trabalharam com a reestruturagao dos
textos (lendas) produzidos por eles. Nesse trabalho foram enfocados os pontos
mais relevantes da construgéo textual: pontuagdo, coesdo, coeréncia textuais,
estruturacdo das frases, redundancia,segmentagdo e paragrafagdo. A
reestruturacdo teve como objetivo levar os alunos a verificar se o texto a ser
estudado estava claro na apresentacdo das idéias, na intervengdo do dizer, na

informatividade e na contextualizagéo da situagao.
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No quarto momento a professora e os alunos selecionaram as melhores
lendas reestruturadas por eles para no final do projeto montar um livro.
Procurou-se deixar claro aos alunos que todos os textos antes de serem editados,

até mesmo pelos grandes escritores, passam por uma reestruturagao.

No quinto momento cada grupo escolheu uma lenda (narrativa escrita e
reescrita por eles) para adapta-la em forma de peca teatral. Nessa etapa os
alunos foram levados a biblioteca para orientarem-se em outros textos
dramaticos.

72 Etapa: Preparagéo para a encenacgao da peca teatral (escrita, fala, leitura
e escuta).

Nesta etapa foram ocupadas duas aulas na prepara¢gdo dos grupos,
objetivando encaminha-los para a dramatizacdo das lendas e para os ensaios
necessarios. Coube a professora planejar com os seus alunos a condugéo das
atividades a serem desenvolvidas em cada pecga.

8?2 Etapa: Encenacéo da peca e concluséo do projeto (escrita, fala escuta,
leitura).

No encerramento da operacionalizagdo do projeto aconteceu um concurso
teatral no Parque Jonas Ramos, popular Tanque, em que foi escolhida a melhor
peca teatral preparada pelos proprios alunos, segundo critérios de avaliagédo
estabelecidos por eles no regulamento elaborado para tal fim. Essa pe¢a foi

encenada, filmada e fotografada pelos grupos no local onde se originou a lenda.

Os critérios de avaliagdo da encenagdo contemplaram, dentre outros, os
seguintes itens: encenagdo e composi¢cdo textual. Na encenagdo, foram
observados a entonagéo da voz, o desembarago no desempenho dos papéis, a
originalidade nos figurinos e a criatividade. Na composigdo textual, os textos
foram avaliados pela originalidade, pelo humor, pela fidelidade ao tema e pela

adaptagao da linguagem ao contexto.
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O regulamento elaborado coletivamente contemplou o0s seguintes
aspectos: forma grafica de apresentacdo dos textos, prazo de entrega aos
jurados, local de apresentagéo da pecga, tipo de premiacgéo.

A encenagido aconteceu as quatorze horas do dia 17-12-99, com a
presenca de trés professores, alunos da 62 série, pais € o publico que
normalmente passeia pelo local (Tanque) naquele horario. A mesma peca foi
apresentada por trés grupos que demonstraram bastante criatividade no texto, na
improvisag&o e no figurino. No final das apresentagdes, todos voltaram ao colégio
para participar do processo de contagem de pontos e da premiagéo aos primeiros
colocados. '

5.2 O REGISTRO

Cada momento do projeto foi registrado por um aluno objetivando avaliar o
desenvolvimento das atividades. Os conteudos de lingua portuguesa foram
trabalhados a medida que foram surgindo, ou seja, foram trabalhados a gramética
da lingua oral e a gramética da lingua escrita em uso.

O registro encaminhava-se em dois momentos:
- Leitura do registro da aula anterior.
- Avaliacio do registro

Os alunos, em grande circulo, ouviam atentos o colega e avaliavam o
contetido do registro, a coeréncia, a coesdo e a forma como ele foi lido, ou seja, a
leitura avaliativa.

A avaliagdo era processual e os proprios alunos faziam a sua auto-
avaliagcdo e a avaliagdo do professor e, em conjunto, a avaliagédo dos colegas.
Pretendeu-se com isso conscientizar os alunos do processo em que estavam

envolvidos e,-ao mesmo tempo,
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conscientiza-los de que este processo de avaliagdo deveria ter como principio um
desenvolvimento maior, um crescimento, e ndo meramente uma checagem de
questdes gravadas na memoéria. Deveria ser um processo -diagndstico para

apontar para um desenvolvimento maior.

5.3 ROTEIRO DE TRABALHO

Para melhor orientar o trabalho de sala de aula foram elaborados roteiros
em conjunto com a professora. Assim, as atividades planejadas eram orientadas
pelas seguintes questdes:

1. Leitura

Dia: 17 /08 - (2 horas-aula)

- Oqueler?

- Como se deve ler?

- Quais os critérios que'seréo utilizados na avaliagéo da leitura ?
- O que éleremvoz alta?

Dia: 24 /08 - (2 horas-aula)

Preparacio de leitura pesquisada para ser lida ao grande grupo.
- Leitura ao grande grupo

- Observagao dos pontos apresentados pela classe com relagéo a leitura
feita.

- Avaliagdo juntamente com os alunos dos aspectos da leitura que

precisariam ser melhorados.

2. Pesquisa das tradigbes lendarias da regido.
Dia: 31/08 - (2 horas-aula)

- Motivacgdo dos alunos para a realizagdo da pesquisa.
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- Resgate das lendas que ja conheciam a respeito da regido, enfocando:

quem conta, o que conta, o que ja sabem sobre isso.

- Formas de descoberta de outras Iendas.

- Orientagbes para a pesquisa em livros e com pessoas.

Dia: 14 / 09 - (horas-2 aula)
- Formas de registro (quem registra e como).

- Como fazer os resumos € 0 que é resumo.

3. Apresentagdo da pesquisa realizada.
Dia: 21 /09 - (2 horas-aula)

- Planejamento das apresentagdes.

- Ensaio das apresentagdes.

Dia: 28 /09 - (2 horas-aula)

- Apresentacgdes oficiais.

- Critérios para observacio.

- Pesquisa de lendas

Dia: 05/10 - (2 horas-aula)

- Preparagdo da pesquisa: o que pesquisar, onde pesquisar, como

pesquisar, como registrar, o que € uma pesquisa, quais os tipos de

pesquisa que se tem.

Dia: 19710 - ( 2 horas-aula)

- O que é uma lenda, como se caracteriza uma lenda. Apresentar uma

lenda para o estudo da compreensio do texto.

- Recursos a serem utilizados na pesquisa: gravador,

fotografica, filmadora.

maquina
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- Tipos de linguagem a ser usada: linguagem verbal, linguagem

fotografica e linguagem dos sinais.
Dia: 26 / 10 - (2 horas-aula)

- Entrevista: como se realiza uma entrevista.
- Revisdo dos questionarios.

- Preparagao dos entrevistadores.
Dia: 09/11 - (2 horas-aula)

- Preparagdo da entrevista com um fotografo a ser realizada na sala de
aula: o que perguntar, quem ira fazer as perguntas, quem vai
registrar, o que registrar, como aproveitar esses conhecimentos
adquiridos na entrevista para a realizagdo da pesquisa, quais os
melhores angulos para se tirar uma fotografia de acordo com as
pesquisas.

4. Narrativas das lendas pesquisadas

Dia: 16 / 11 - ( 2 horas-aula)

- Relato oral, feito por cada grupo, das lendas pesquisadas na
biblioteca.

- Apresentagcdo das lendas gravadas, na entrevista com familiares, no

gravador.

- Elaboragao de um glossario, a partir da leitura das lendas.

5. Reescritura das lendas

Dia: 22 /11 - (2 horas-aula)

~.
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- Refletir sobre as diferengas de linguagem e fazer as

comparagoes.

Reescrever mais de uma lenda

Reestruturagéo do texto produzido pelos alunos, em conjunto.

6. Preparagdo para a encenagao da peca teatral

Dia: 23 /11 - (2 horas-aula)

Trabalhar a linguagem do teatro;
Trabalhar atividades a serem desenvolvidas em cada pega;

Preparagcdo da encenagdo da pega: levantamento dos pontos
importantes na agdo dramatica ( enredo, personagens, agao dos
personagens, caracterizagdo dos personagens, conflitos da histéria,
didlogos e agéo cénica).

7. Encenacgéo da peca e conclusio do projeto

Dia: 24 /11 - (2 horas-aula)

Concurso teatral
Criterios de avaliagéo
Regulamento estabelecido pelos préprios alunos

Encenacédo da pecga escolhida no local de origem das lendas
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6. O TRABALHO PEDAGOGICO E O DESENVOLVIMENTO DA
LINGUAGEM ORAL E ESCRITA

Neste capitulo, para efeitos de verificar a consecugdo dos objetivos da
pesquisa e das questdes que a suscitaram, serdo analisados os dados coletados
no transcorrer do projeto, que recebeu a denominagao “Tradi(,iées lendarias da
regido serrana”, desenvolvido com alunos da 52 série do colégio Exitus, da cidade
de Lages, no periodo de quatro meses. Posteriormente, os dados das entrevistas
serdo cotejados com os da avaliagdo final do trabalho, com vistas a verificagdo do
nivel de satisfacdo dos alunos em relagéo a metodologia proposta. Observar-se-
ao também, nessa avaliagéo, as atitudes dos alunos com relagdo as atividades
desenvolvidas durante as aulas. Analisar-se-3o, ainda, objetivando verificar a
construcdo de conhecimentos linglisticos durante o projeto, o processo de
reestruturagéo de texto elaborado pelos alunos, em conjunto com a professora, o
de reestrutura§éo de texto feito pelos préprios alunos em grupo e, ainda, a escrita
coletiva de um texto narrativo sendo transformado, num segundo momento, em
texto para pega de teatro.

A analise dos diferentes textos contemplara a interagcdo pela propria
lingua nas diferentes modalidades: oral e escrita, pratica de leitura, pratica de
produgdo e reestruturagdo de texto, que & objeto desta pesquisa. Verificar-se-3a,
também, como se d&o essas interagdes verbais e em que medida elas permitem o
desenvolvimento e atitudes mais produtivas com relagdo ao aprendizado da
lingua portuguesa.

Além disso, procurar-se-4 analisar os aspectos constitutivos do trabalho

~.
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pedagogico na sala de aula, no contexto do processo de construgcdo e
aprendizagem da lingua escrita e do desenvolvimento da oralidade dos alunos.
Serdo privilegiadas, na andlise, situagbes de ensino-aprendizagem que
evidenciam a elaboragédo de um contexto intermental e indicios de internalizagao
dos aspectos da lingua portuguesa através das lendas regionais, no plano
intramental, pelas criangas. |

Concordando com os autores Edwards e Mercer (1988), que afirmam que o
conhecimento elaborado e sistematizado em sala de aula tem caracteristicas de
um discurso comum que vai sendo compartilhado pelo professor e pelos alunos,
incorporaram-se esses elementos na analise de dados, no sentido de evidenciar
que padrdes discursivos ocorrem e como ocorrem na sala de aula, destacando as
atitudes dos alunos em relagdo ao discurso da professora nos processos de
interlocucéo e o tipo de feedback que o professor utiliza na resposta as duvidas e
questionamentos feitos pelos alunos. Constataram os autores, em pesquisas
realizadas na Inglaterra, que essa é uma forma de compartilhar o conhecimento

na sala de aula que contribui para a elaboragdo do conhecimento formal.

Menciona-se, ainda, uma discussio sobre o “dualismo funcional do texto”,
a partir de Bakhtin (1997) quando aponta que o processo de compreensdo e de
significagdo sé ocorre por meio da producdo de contrapalavras. Para que esse
processo se efetive na sala de aula, é fundamental que o professor permita as
contrapalavras dos alunos, dialogando com eles, possibilitando a interanimagéo
de vozes e, conseqientemente, a geragao de novos significados. Nesse sentido,
busca-se interpretar o trabalho pedagdgico na sala de aula, com destaque para os
processos dialégicos entre a professora e os alunos, procurando-se perceber a
internalizacdo dos processos de construgéo da lingua escrita e o desenvolvimento
da oralidade pelos alunos. A minha intengéo e da professora da classe era que,
ao final de um determinado tempo, os alunos apresentassem um resultado ou um
determinado produto intemalizado em decorréncia da proposta do projeto e do

processo evidenciado em sala de aula.

Dar-se-a atencdo, também, para as atividades metalinglisticas
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(Geraldi,1997a) realizadas pelos alunos no processo de aprendizagem da escrita.
Parte-se do principio de que os sujeitos realizam diferentes operagbes discursivas
nos processos de interlocucéo e, para a compreensdo dessas operacdes, torna-
se fundamental, segundé Geraldi (1997a), compreender as trés atividades
ba’éicas gue normalmente os sujeitos realizam: atividades linguisticas, atividades

epilinglisticas e atividades metalingtisticas.

6.1 A selegdo das atividades para andlise

Procurando apresentar uma caracterizagio geral do contexto imediato do
estudo --a sala de aula - buscou-se priorizar aspectos constitutivos da
organizacdo e da dinamica habitual e das interagdes discursivas entre alunos e
professora e entre os proprios alunos. Para tanto, foram utilizados os dados
coletados através de filmagens e gravacdes em audio de diferentes aulas, de
observagdes escritas e também de entrevistas realizadas com a professora, os
alunos e a comunidade envolvida.

Como ja mencionado, o objetivo da andlise é tentar apreender a dinamica
das interagdes, uma vez que elas constituem a base para a elaboragdo das
significagbdes na producdo do conhecimento.

Neste sentido, as questdes evidenciadas pela coleta de dados
assemelham-se, em alguns aspectos, as levantadas por Fontana (1996) em seu
trabalhd de investigagdo da mediagdo pedagégica na sala de aula. Entretanto,
| guardam uma especificidade uma vez que se optou por uma estratégia
metodologica diferenciada daquela de uso rotineiro em sala de aula, 0 que
possibilitou maior interagdo entre alunos, professora e demais interlocutores, no
sentido de observar como 0s sujeitos se organizam para a produgdo do
conhecimento, qual o papel assumido pela professora e pelos alunos na relagdo
de ensino, quais os recursos mediadores da relacdo ensino-aprendizagem, quais
0s padrées discursivos encontrados nas interlocugbGes entre professora,

alunos e comunidade envolvida e que fungdes o discurso da professora e de

~
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pessoas de fora do contexto escolar assumem nas diferentes situagbes de
ensino-aprendizagem.

O discurso da professora e dos alunos sera focalizado como objeto e lugar
de investigagdo dos processos de ensino-aprendizagem da lingua falada e
escrita, na sala de aula e fora dela. Desse modo, as atividades, que aqui seréo
analisadas, foram escolhidas de modo a privilegiar sitUac;,(“)es discursivas, entre a
professora e os alunos e entre os alunos, que evidenciam a ocorréncia da
aprendizagem da lingua portuguesa, nas aulas especificas para esse fim. Foi
possivel apontar, nesses eventos, indicios de internalizagdo da escrita pelos
alunos, a partir das discussdes coletivas do conhecimento a ser aprendido, em
que o plano interpsicologico € construido sob a intervengdo da professora e dos
proprios colegas, o que significa pressupor que é possivel que o plano
intrapsicologico também esteja sendo construido, conforme aponta Vygotsky
(1991).

Considerando que o enfoque é o da dindmica das interagdes orais e
escritas na sala de aula, alguns dados foram descartados por ndo apresentarem
interag6es dessa natureza, como por exemplo, os dados de produg¢bes de textos
individuais ndo trabalhados no coletivo e os de correcdo de atividades
desenvolvidas em casa pelos alunos. Nesses dados, apesar de constituirem
momentos de ensino-aprendizagem, n&o foram identificados, na dinamica das
interagdes, indicios significativos que apontassem a ocorréncia de elaboragdes
intramentais.

Cada atividade selecionada foi subdividida em trés seqiéncias que sdo
atividades menores e que evidenciam as caracteristicas do processo de ensino-
aprendizagem da escrita, que interessam destacar. A transcricdo procura ser fiel

a linguagem produzida oralmente pelos alunos e pela professora.
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6.2 ATIVIDADE 1: REESTRUTURACAO COLETIVA DO TEXTO DE ALURINDO

6.2.1 Contextualizag&o

Os alunos realizaram uma produgdo de texto individual na aula anterior, a
partir de pesquisas sobre Lendas da Regido Serrana, feitas em casa, em
bibliotecas e comentadas, posteriormente, em sala de aula (0 aluno escrevia
sobre a lenda que mais lhe chamou aten¢éo). Nesta aula, foi comentado que as
lendas s&o historias transmitidas de geragdo em geracao, e criadas pelo éspirito
inventivo dos povos do mundo inteiro, que relatavam fatos maravilhosos de seu
passado ou de sua religiosidade. Foi realizado, também, dm trabalho comparativo
entre uma e outra lenda, levando os alunos a perceber que um texto lendario &
narrativo, € ficticio e, geralmente, ele € folclorico, trazendo sempre uma
mensagem.

Feita a produgdo de texto, a professora da classe e a pesquisadora
optaram por fazer a reestruturagao coletiva dos textos dos alunos no quadro, (um
texto de cada vez), da seguinte forma: a professora transcrevia o texto de um dos

alunos preservando a forma como os paragrafos e as palavras foram escritas por .

ele. A reestruturagdo era feita a cada paragrafo transcritc. O grupo, com a
intervencdo da professora, ia reescrevendo o paragrafo e as palavras na forma
considerada padrdo. O objetivo da atividade era o de possibilita\rﬂ a construgéo de
um conhecimento compartilhado da escrita e do conteudo, em que as diferentes
hipbteses dos alunos s&o socializadas e prbblematizadas pela professora. Ao que
-pareceu, os alunos ja estavam habituados a dinamica dessas aulas, embora de
forma diferente, ou seja, a dindmica trabalhada habitualmente pela professora e
pelos alunos tinha como objetivo do texto a corre¢do da pontuacgdo e ortografia

das palavras e, néo, reescritura do texto.

Observou-se, entdo, que os alunos ja respondiam positivamente ao
comando da professora quando solicitava que participassem na reestruturagdo do

texto do colega.

Nesta aula, a professora revelou que o texto escothido foi o do aluno

Alurindo (anexo 4).
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A atividade selecionada para a analise transcorreu num tempo de 50

minutos. No quadro selecionado, apresenta-se um breve mapeamento do
contexto organizacional e interacional dessa aula.

TEMPO | AGOES/PRATI- ESPAGO OBSERS'SQOES
EVENTO him/s CAS INTERACIONAL PESQUISADOR
Alunos sentados
00:00:01 Professora em fileira e A gravacio
dando instrugbes | professora em | ocorreu no inicio
Inicio da sobl_'e um pé de frente da aula.
passeio que a para a turma.
turma vai fazer.
Aula
Professora Ngsngzz?o
000201 | orenta 2 e | intraconal co
de reestruturagso | Nicio da aula.
do texto.
Alunos comegam
Professora inicia alevantar a mao
. Alguns alunos
~n.~~ | @ €scrita do texto |. , para falar.
00:06:26 no quadro ja estag selntados Outros falam
Atividade (escreve o titulo). em dupias. sem levantar a
de mao.
reestrutu- Alunos
racao levantando a méo
sao cole- Inicia-se a para falar, outros
tiva do = se dirigindo
texto de r eestrut_ura,gao do espontaneamente
Alurindo texto, pa’ragrafo ao quadro de giz
00:10:40 por paragrafo,

com a maioria
dos alunos
participando
oralmente.

para apontar
palavras e em
alguns
momentos a
professora
circula entre as

fileiras
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Evento | 14.47.03

Alunos sentados
conversando
com o colega

Final do mais préximo,

enquanto
aguardam a hora
do recreio.

Alguns circulando

pela sala de aula.

6.2.2. A atividade

Para se explicitar melhor as formas de interagdo, serdo transcritos os

turnos que constituiram a interlocugcdo em sala de aula. Ao lado da coluna em que

estdo transcritas as falas, estd a coluna em que foram inseridas as observadas

pela pesquisadora e o momento da ocorréncia.

Na transcricdo, como se pode observar a seguir, priorizou-se a linguagem

do cotidiano dos alunos. As palavras utilizadas por eles faziam parte de suas

experiéncias, ja vividas em casa com seus familiares, amigos e vizinhos, para que

assim pudessem se sentir a vontade ao expressar suas idéias e opinides.

Destacaram-se, também, o entrelagamento e o confronto, a articulagdo e a

rejeicdo das diversas vozes que os constituiram, e as condi¢des de emergéncia e

consolidagdo dessas vozes (Fontana, 1996, p.89).

1. P: N&o vou ler todos porque ndo vai dar tempo.

Cada dia eu leio uma.
2. Als:Léaminhal (....)

3. P: Eu vou ler aquela que eu escolhi. No
decorrer do ano reestruturaremos um texto de
cada um de vocés no quadro. Podemos passar
todos de uma vez?

Als: Ndao.

P: Tem jeito de ler todos de uma vez?

Als: Naao!

P: Primeiro porque eu vou ficar atrasada e
segundo porque a aula vai ficar muito cansativa,
sem graga.

8. Alis: N&o vai dar tempo.

9. P: E n&o vai dar tempo. Eu escothi a do

NO O~

Os turnos de 1 a 10 permitem-nos
inferir que a professora busca
explicitar a escolha do texto
através de um processo de
interlocu¢do em que se resgata
algo ja negociado anteriormente,
evitando a imposigdo de normas

8-9 Alunos e professora
demonstram preocupagéo com o
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Alurindo. Por que eu escolhi a do Alurindo?

10. Al2.: Para ir bem mais rapido.

M. A E(....)

12. P: Enquanto estou escrevendo-o que cada um
vai fazer?

13. Als: Lé!

14. P: Ler com atencao e observar o qué?

15. Als: Observar a histéria da lenda.

16.P: Observar, também, onde precisa ser

reestruturado, ndo é mesmo?

P: Olhem, vocés tém que esperar eu “passar”

no quadro, para depois comegar a

reestruturacdo, esta bem? Vou passar agora o

titulo.

17.

18. Als: Professora, ele ja comecou errando.
19. P: Tudo bem, aonde?

20. AL1: Ali, professora, no titulo.

121.P: Aqui?

22. Als: Eéé.

23.P: O que ele escreveu?

24 Als; BURICO

25.P: O que é que tem de errado com essa
palavra?

26. AI2:E dois “erres”

27.P: Vou pbr dois “erres” aqui.

28. P: Vamos agora ler a primeira frase do texto.
Quem fez o texto foi Alurindo, néo foi!

29. Als: Fooii.

.P: Leia a frase, Alurindo!

31. Al1: Professora, estd meio engragado esse
paragrafo.

32.P: Por que vocé acha que esta engragado? O
que tem de errado-aqui?

tempo.

9- A professora nédo da explicagées
por que escolheu o texto de
Alurindo.

17- Enquanto a professora escreve
no quadro os alunos olham e
fazem comentarios baixinho sobre
o texto.

18- Ao iniciar a reestruturagdo do
texto, os alunos intervieram,
falando que o titulo estava errado.

20-22. Um aluno aponta para a
palavra BURICO. A professora
volta-se para o aluno que interferiu.
Os alunos apontam juntos para a
palavra.

21- A professora grifa a palavra e
pergunta.

27- Apaga a letra errada.

28- A professora aponta para a
primeira frase do texto: NUMA
NOITE MEU PAI TEVE QUE IR AO
SITIO DE UM SENHOR E FOI E
ELE...

30- A professora pede para o
Alurindo ler a frase. O alfuno € e
ela depois faz a leitura sozinha em
voz alta e de forma pausada.

32- Refacgao
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33.
34.
35.
36.

37.
38.

39.
40.
41.
42
43.
44,
45,
46.
47.
48.

49.
50

51
52.

53,
54,

55.
56.

57.

58.

59.

Al4: E na segunda linha onde diz:" ... ir ao sitio
de um senhor e foi e ele passou porum ...”

P: O que poderiamos fazer para que fique bom?
Al2: Primeiro precisa acentuar a palavra sitio.

P: Onde devo colocar o acento?

Als: no primeiro “I".

P: Por que devo acentuar o |? E s6 isso que
precisa corrigir?

Als; Naao, a frase.

P: O que tem a frase?
Als: Ela estd muito ruim.
P: Cadé o Alurindo!

P: Por que a frase esta ruim? ,

Al3: Porque ndo esta clara, esta mal escrita.

P. Alurindo, onde fica o sitio? Quem é esse
senhor?

Alurindo: Eu ndo sei onde fica esse sitio e o
senhor, ele € amigo do meu pai.

P; Certo, entdo faltam palavras. Que palavras
podemos colocar aqui?

AL3. Nio é so acrescentar palavras, professora.
Eu acho que tem que tirar também.

Als: Isso mesmo, temos que mexer em tudo.

.P. Calma, se vocés falarem todos ao mesmo

tempo, eu ndo vou entender.

.P: Falaum de cada vez.

Al5: Numa noite meu pai teve que ir ao sitio de
Seu amigo.

Al3: Professora, eu acho que fica melhor assim
666. Numa certa noite meu pai foi ao sitio de seu
amigo.

P: O que vocés acham?

Als: Ficou bem melhor assim, professora.

P: Alurindo, ficou melhor assim ou prefere do
jeito que vocé escreveu?

Alurindo: ficou melhor assim.

P: Olhem para essa frase “...e foi e ele passou
por um pinheiro e tinha um buraco e ele ficou
preso |a 5 hs 00.

Al5; Temos que melhorar. Repete muito o “e”.

33- O aluno percebe que o texto
tem problema de coeréncia e
coeséo.

35- Alunos habituados a corre¢do
da grafia.

38- A professora introduz novos

elementos para os alunos
pensarem.
A resposta com relagdo a

acentuagio do “I” ndo aconteceu e
a professora também ndo deu
explicagdo porque o ‘I’ levava
acento.

42- Alurindo estava sentado na
ultima carteira da sala..

45- Retoma a voz do autor,
fazendo a refacgéo.

47- Reconstrugéo do periodo.

50- A professora retoma a atengio
dos alunos, pontuando a questido
da disciplina.

52- A professora escreve a frase
no quadro.

63- a professora apaga e
reescreve a frase no quadro.

56- A professora dé liberdade ao
autor do texto de aceitar ou ndo as
mudancas feitas no seu texto.

58- A professora aponta para a
frase com uma régua.
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60.
61.

62.

63.
64.
65.
66.
67.

68.
69.

70.
71.

72.

73.

74.

P: E s6 tirar os “es™?
Als: Naao.

P: O que precisa ser feito com esse periodo?

Al1: Precisa ser reestruturado, mexer em tudo!
P: Vamos reestrutura-lo, entao?

Als: Siim.

P: Como vamos fazer?

Al1.. Tira fora o E FOI E porque foi ja dito na
frase de cima.

P: Certo.

Al5.: No caminho tinha um pinheiro e um buraco
grande.

Al2.: Eu ndo concordo, professora.

P: Por que vocé nédo concorda, Lucio!

Lu: Porque acho que fica methor assim 66. No
caminho, préximo a um pinheiro, havia um
buraco muito grande e ele caiu |a com seu
carro, ficando preso num periodo de 5 hs 00.

P: Lucio, por que vocé colocou “buraco grande e
carro™?

Lu: Porque ele ficou preso durante cinco horas.
Se o buraco fosse pequeno e estivesse a pé,
néo ia demora tanto tempo-pra sair dali.

75.

76.

77.
78.

79.
80.

81.

82.

Als: Nao, professora. Nao é assim.

P: Ainda ficou alguma coisa que precisa ser
melhorada? ’

Als: Siim!

Al4: As horas, professora, estd errada. Ndo é
assim que se escreve. E assim, coloca o nimero
5, dois pontos, dois zeros e s6 0 “agad”. Assim
666 5:00 h

P: Muito bem. Vamos continuar?

Al2: Professora, eu acho que precisa fazer outro
paragrafo e acrescentar mais palavras para que
o texto fique mais bonito.

P: Concordo contigo. Como vamos iniciar outro
paragrafo?

Al2: Durante o periodo em que tentava sair dalfi,
ouviu gritos assustadores. O panico e 0 medo
tomaram conta dele e tratou de sair dali o mais
depressa possivel.

52 a 70- Houve mudanga do léxico,
dos elementos estruturais,
preservando a idéia do autor.

62- A professora usa a palavra
periodo para que os alunos se
familiarizem com esse vocabulo.

69 a 72- Reestruturagdo do
periodo
72- A professora escreve no

quadro.

74. Construgdo légica — coeréncia
mental e a fala expressa pela
escrita.

75. A professora
periodo.

reescreve o

78. Al4 vai ao quadro corrigir.
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FALA INAUDIVEL

83. Lu: Nao ficou bom, professora!l

-

P: Por que néo ficou bom? Leia todo o periodo,
Licio.

Lu; Porque esta repetindo “sair dali". Deve
ficar assim " 6: “o péanico e o0 medo tomaram
conta dele e ele voltou para casa o mais rapido
possivel.

P: Boa colocagao, Lucio. E agora, o que falta?

84.

85.

86.

87. Als: Falta o final do texto. Do jeito que estd ndo
pode ficar. '
88. P: Como vamos concluir o texto de Alurindo?
89. Al2: E facil professora. E s6 comegarmos assim:
“Chegando em casa perguntou ao meu avd se
ele sabia que gritos eram aqueles. '
90. AI3 continuando: Ele ndo soube responder e
meu pai disse que naquele sitio jamais voltaria.
P: Esta pronto o texto agora? Ficou bom assim?
Al5: Nao, professora, ainda ndo! Fica melhor
assim, qué vé? Ao Chegar em casa, ainda
assustado, procurou o meu avd e perguntou que
gritos eram aqueles, mas ele ndo soube
responder.
93. Al3: E, mas eu acho que no tem fim esse texto?
94.P: Eu também acho, como vamos terminar o
texto de Alurindo, entao?
Al2: Acho que eu sei, professora. Podemos
terminar assim 66 : Sem resposta para o fato
ocorrido, decidiu ndo voltar nunca mais aquele
lugar.
Agora ficou bom o texto, ndo ficou? Precisa
corrigirmos mais alguma coisa? ‘
Al3: Professora, o titulo continua errado. Depois
do texto reestruturado percebi que o titulo ndo é
esse.

91.
92.

95.

96.

97.

98. P: E qual € o titulo?

99. AI3: E O BURACO e n&o O BURRICO.

100.P: Alurindo, é isso mesmo que vocé quis
escrever?

101.Alurindo: EEE

102.P: Preste mais ateng¢do ao escrever, porque
vocé sabia escrever esta palavra, pois ja escreveu
certo logo abaixo. E vocés, alunos, estdo de
parabéns, deram uma 6tima ajuda ao texto do
Alurindo. Vocé gostou, Alurindo?

83- O aluno demonstra ja ter sido
trabalhada a questdo das
repeticdes de palavras no texto.
84- Lucio (& o periodo.

86- A professora insiste na
reestruturacdo do texto enquanto
os alunos ndo se sentem
contentes com o texto que
aparece.

87- Aluno sente que o texto ainda
nao esta concluido.

89 e 90. Professora escreve no
quadro. '

92- A professora apaga e
reescreve o periodo no quadro.

93- Al3 percebe que o texto ainda
nao esta concluido.

95- ao que' parece, todos
gostaram do texto dado pela Al2.

97- Esse aluno faz referéncia ao
titulo do texto, percebendo que o
titulo ndo vinha ao encontro da
idéia central do texto.

102- A professora chamou a
atencdo do autor do texto para os
cuidados que deve ter ao escrever
e também aproveitou para
parabeniza-lo pelo  belissimo
trabalho realizado no coletivo,
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103.Alurindo:Gostei muito. Ficou bom. Era isso que
eu queria escrever.

104.P: Vamos agora comparar os dois textos,
analisar o que foi mudado e o porqué que fizemos
esses mudancgas.

105.Al4: Professora, agora, depois de reestruturar o
texto de Alurindo, é que percebi como somos
desatentos ao escrever.

106.Al2: Eu percebi que devemos prestar mais

respeitando a palavra de cada um.

103- O resultado final agradou ao
autor Alurindo que demonstrou
estar contente e agradecido.

105 e 106- Os alunos tiram suas
proprias conclusdes com relagio
aos cuidados que precisam ter ao
produzir um texto.

atencdo ao escrever, porque a escrita é diferente da
fala. Qué dizer que ela precisa ser mais detalhada
para que quem for ler entendé. O texto de Alurindo
nds precisamos acrescentar mais palavras para que
fosse melhor compreendido. Acho que é isso.
107.P: Vocés agora copiem o texto no caderno de
VOCés.

Nesse trabalho coletivo foram
pontuados: a  autocorregao,
reestruturagio, uso de paragrafos,
pontuagdo adequada e refacgéo
do texto.

Neste trabalho de reestruturagdo, no coletivo, do texto de Alurindo,
procurou-se deixar claro aos alunos que a escrita exige de todos uma atengéo e
um envolvimento maior na elaboragao e reelaboracdo de um texto do que na
oralidade. Ao fazer um paralelo de um texto ao outro, ao analisar o que foi
mudado e o porqué dessas mudancas (turnos 103 e 104) os alunos
experimentaram o prazer de participar, discutir, opinar, interagir, produzir e refletir
sobre problemas apresentados num texto. .Dai a importancia de um trabalho
coletivo, porque todos juntos, professora e alunos, aluno-aluno, refletindo sobre
um mesmo assunto, podem obter melhores resuitados.

Vygotsky (1991) analisa a escrita como sendo “conscientemente dirigida”.
Seus motivos ndo vdo sendo, como na interiocugcdo oral, explicitados e
determinados pela prépria situacdo dindmica da interlocucdo. Ela exige acdo
deliberada e, para que se torne inteligivel, a teia do significado tem que ser
estruturada, reestruturada intencionalmente, tem que ser detathada e procurar
explicitar plenamente a situagao.

Portanto, ao reestruturar o texto de Alurindo, ficou clara, para os alunos, a

necessidade de modificar alguns vocabulos e a estrutura frasal, o suficiente para
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tornar o conteldo mais claro e coerente, como também a pontuagcdo e a

paragrafagdo do texto, sob a orientagdo da professora. Observe-se 0 mesmo

texto antes e depois da reestruturagéo.

Texto original

O Burico

Numa noite meu pai teve que ir ao
sitio de um senhor e foi e ele passou
por um pinheiro e tinha um buraco e
ele ficou preso 1a 5hs00. e comegou
a ouvir gritos e depois e ele
perguntou ao meu avd e ele nao

soube responder

Texto reestruturado

O Buraco

Num certo dia, durante a noite,
meu pai foi ao sitio de seu amigo. No
caminho, préoximo a um pinheiro,
havia um buraco muito grande e ele
caiu com seu carro.

Ficou ali preso num periodo de
5:00h, quando de repehte ouviu
gritos assustadores. O panico e o
medo tomaram conta dele e ele
tratou de sair dali o mais rapido

possivel, voltando imediatamente
para casa.

Ao chegar em casa, ainda
assustado, procurou 0 meu avd e
perguntou que gritos eram aqueles,
mas ele ndo soube responder.

Sem respos‘ta para o fato
ocorrido, decidiu ndo voltar nunca

mais aquele lugar.
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6.2.3. Uma possibilidade de analise

O problema proposto para a turma — reestruturar o texto de um aluno, de
forma coletiva - mobilizou a participagdo dos alunos e possibilitou a construgéo de
um conhecimento compartihado ( Edwards e Mercer, 1988), relacionado as
normas e convengdes do sistema de escrita. De natureza complexa, a tarefa
exige do aluno um esforgo deliberado de atengdo para a compreensdo das
relagOes oralidade-escrita, suas semelhangas e diferengas. Ao longo da atividade,
a professora trabalhou no sentido de explicitar e problematizar as hipéteses que
os alunos apresentavam acerca da lingua oral e escrita, procurando introduzir
novos elementos que possibilitassem a sistematizagcdo desse conhecimento. Ao
que parece, a professora demonstrou consciéncia do seu papel de conduzir o
processo de construgdo do conhecimento dos alunos e da assimetria constitutiva
das relagdes professor-aluno.

Durante a reestruturagdo do texto, pode-se perceber um certo
contentamento de Alurindo com a professora por ter escolhido o seu texto para
essa atividade, percebendo-se, também, que os demais alunos gostariam que
seus textos fossem selecionados para o trabalho coletivo, naquele dia, na sala de
aula. Constatou-se, ainda, pelas atitudes dos alunos e do Alurindo, a importancia
que deram a esse tipo de atividade, embora realizada de forma diferenciada,
como ja mencionado anteriormente. O -que a pesquisadora e a professora
propuseram, nesse trabalho coletivo, foi a autocorre¢do do texto, envolvendo a
reestruturag&o e de frases e paragrafos seguida da refacgao textual, ou seja, os
alunos eram estimulados a pensar juntos com a professora, suas idéias e sua
escrita através de perguntas que o levassem a melhorar o texto, o que diferiu, no
todo, da atividade que estavam acostumados a fazer que era a da simples

corregéo ortografica.
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6.2.4 A escolha do texto e a apresentagdo da metodologia

A professora iniciou a aula apresentando uma justificativa para a escolha
do texto a ser trabalhado naquele dia e o fez retomando o acordo feito
anteriormente com o grupo (turnos 1 a 10), paginas 96 e 97: “Eu vou ler aquele a
que escolhi. No decorrer do ano, reestruturaremos um texto de cada um de vocés
no quadro. Podemos passar todas de uma vez?”(turno3).

Esta preocupagcdo em rememorar ou recapitular algo que a turma ja
conhecia tem como fung¢do garantir a continuidade do trabalho, tomando como
referéncia um contexto comum de compreenséo ja estabelecido anteriormente
(Edwards e Mercer, op.cit.) Além disso, a professora introduziu alguns elementos

da metodologia de trabalho que seria utilizada naquela aula.

Percebeu-se que o discurso da professora ndo apresentava um tom de
arbitrariedade ou de imposicdo de normas na medida em que ela procurava
resgatar conhecimentos j& compartiihados num movimento de interlocugdo com
os alunos, buscando a legitimidade dos encaminhamentos dados através de um
“discurso persuasivo” ( Bakhtin, 1997).

Dois argumentos importantes sdo utilizados para justificar a escolha de
apenas um texto: o tempo institucional e a necessidade de manter o interesse da
turma na tarefa: “primeiro por que eu vou ficar atrasada e segundo porque a aula
vai ficar muito cansativa, sem graga” (turno 7). Nos turnos 8 e 10, pagina 96-97,
os alunos parecem incorporar a voz da professora, apresentando indicios de
internalizagdo da dimensao que o tempo institucional ocupa no processo ensino-
aprendizagem.

Analisando a fala da professora, percebeu-se que, nessa mesma
sequéncia (turnos de 1 a 10), estava evidente que o objetivo principal dela era o
de confirmar significados supostamente compartilhados e internalizados pelo

grupo, apontando a diregdo da aula, ou seja, a professora teve a preocupagéo de
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recuperar com 0s alunos as normas € regras antes discutidas e estabelecidas

para o desenvolvimento das aulas de reestruturagdo coletiva de textos.

6.2.5. A explicitacdo dos papéis de cada um no desenvolvimento de cada
trabalho.

A segunda parte da atividade (turnos de 12-17), pagina 97, foi marcada
pela tentativa da professora em estruturar a tarefa, no sentido de discutir as
formas de participagdo dos alunos no processo de reestruturagdo do texto.
“Enquanto estou escrevendo o que cada um vai fazer? (turmo 12). O foco de
atencao do seu discurso foi a tarefa e a metodologia de trabalho, diferentemente
dos topicos anteriores que tinham como referente a justificativa para a escolha do
texto a ser corrigido.

Ficou claro que a professora estava dirigindo a ateng&o dos alunos para os
aspectos da reestruturagéo do texto, evidenciando a funcéo reguladora da fala. O
padrdo discursivo que predominava € o do tipo IRF (iniciagdo, resposta e
feedback) ( Edwards e Mercer, 1988), que possibilitava a elaboragdo dos alunos e
apresentava, em alguns momentos, (turmoi5 e 16), pagina 97, uma dimenséo
avaliativa na fala da professora. Ela ignorou a resposta dos alunos (turno15)
“observar a historia da lenda” e propds “observar onde precisa ser reestruturado”
(turno16). A tensdo entre a resposta dos alunos e a proposta da professora
revelou a dinamica das interagcdes na sala de aula, marcada pelas relagées de
poder entre a voz dos alunos e a da professora. “Observar a histéria” e “observar
a reestruturagdo do texto” sdo dois movimentos diferentes, um mais centrado no
contelido e outro mais centrado na estrutura do texto. Pode-se dizer que ocorreu,
nesse momento, um certo conflito ou uma n&o-coincidéncia entre o que estava

previsto no planejamento da professora e o que ela realizou.
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6.2.6. O desenvolvimento do trabaiho

Na terceira parte da atividade (a partir do turno 18) teve inicio a
reestruturagd@o do texto. A professora estabeleceu, ao longo de todo o episddio,
uma problematizacdo com o_h' objetivo de fazer os alunos ampliarem as idéias,
melhorarem a estrutura frasal, incluindo paragrafo, pontuacgdo, concordancia,
coeréncia e coesdo textUéi, orientando, assim, os alunos para a
autocorrecao,codificagdo e refacgdo ( turnos 23,2532,34,36, 38,40,43,45,
47,54,56,60,62,66,73,76,79,“81,84,86,88,91,94,96,98,100). Nesses turnos, a
professora estimulou os alunos a refletir sobre suas idéias e sua escrita. Todo o
processo de reestruturagdo desenvolveu-se no plano intermental, com a
participacdo oral de uma grande parte dos afunos. A discussdo foi realizada
conjuntamente entre alunos e professora, num contexto em que as duvidas, as
incompreensdes, 0s conflitos e as hipéteses s&o socializados e transformados

coletivamente, favorecendo a internalizacédo da lingua escrita pelos alunos.

No turno 72, pagina 99, o aluno Lucio, ao responder a pergunta da
professora com relagdo ao acréscimo de elementos novos no texto de Alurindo,
expressou uma construgéo'légica do pensamento “.. porque ele ficou preso
durante cinco horas. Se o buraco fosse pequeno e estivesse a pé, ndo demoraria
tanto tempo para sair dali”. Péde-se comprovar que a sintaxe do pensamento nem
sempre coincide com a sintaxe da lingua escrita. O aluno tenta reelaborar o texto
ainda ndo compreendido, cdm uma estrutura verbal bastante i6gica. Ao levantar
hipoteses, o aluno sentiu a necessidade de ampliar as idéias e meihorar a
estrutura frasal, de clarear mais o contelddo do texto, facilitando a compreenséo

do texto pelo leitor.

A discussé&o inicial do iexto foi desencadeada a partir da agdo de um aluno
que aponta a grafia da palavra BURICO ( buraco), presente no titulo do texto,
referindo-se, a principio, a auséncia de um “R”, supondo ser a palavra burrico,
como foi interpretada pelos alunos. Ao final da reestruturagdo, ao checarem a

hipotese sobre o tema do texto com a reestruturagéo elaborada, um aluno



107

chamou a atengio da professora e dos colegas para o que entdo cohcluira:
“depois do texto reestruturado, percebi que o titulo ndo é esse. E o buraco e n§o o
burrico” (turno 97 e 99), péginé 100. Percebeu-se aqui que os alunos n&o haviam
feito a leitura dindmica do texto ou, se fizeram, ndo haviam compreendido a idéia

central, por falta de uso adequado de estratégias de leitura.

No decorrer das discussdes sobre a reestruturagdo do texto, percebeu-se ,
ainda, outros elementos que vao constituindo a dindmica discursiva. A professora
chamou a atencdo para as conversas simultaneas e a fungdo do seu discurso foi
a de “controlar” a disciplina: “calma, se vocés falarem todos ac mesmo tempo eu
-néo vou entender. Fala um de cada vez.” (tumos 50 e 51), pagina 98. Esse é um
modo de compartilhar as estratégias de organizagéo do trabalho em sala de aula.
Aqui se observa uma alteragdo no conteudo referencialmente semantico do
discurso - da discusséo da reestruturagdo do texto, passa-se a discusséo da
disciplina. Este tipo de discurso tem uma fungio claramente univoca e € marcado
principalmente por um tom de voz diferenciado do até entdo utilizado. Altera-se
também a relagdo entre os locutores, ja que a intengdo da professora pareceu ser
a de demandar uma certa fidelidade do aluno ao que esta sendo colocado como
norma e estratégia: a necessidade de um falar a cada vez para que todos sejam

ouvidos.

No turno 36, pagina 98, a professora propds a discussdo da acentuacéo
gréfica, problematizando a escrita da palavra sitio: “Onde devo colocar o acento?
Por que devo acentuar o [?” As respostas para tais questionamentos ndo
aconteceram nesse momento e a professora ndo deu a informagao precisa aos
alunos e nem espago suficiente para que eles problematizassem a quest&o
imposta. Aqui houve uma ruptura na relagédo de ensino, pois cabe a escola passar
também o conteudo cientifico da lingua portuguesa e € um direito do aluno
apropriar-se desse conhecimento. Essa atitude da professora revelou uma certa
inseguranga no dominio dos conteudos a serem trabalhados: as regras de

acentuacggo grafica.
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A professora, ao introduzir novos elementos para os alunos pensarem,
evidenciou o seu papel na “condu¢do” do processo de ensino, possibilitando a
transformagéo dos processos individuais. Ela o fez no momento adequado, pois a
questdo do acento surgiu no texto do aluno, em construgéo, e ndo de forma

arbitraria ou artificial, apeSar de a professora ndo ter dado conta da situacgo.

Nos tumos 28, 58 e 84 foi possivel perceber a fungéo da leitura, de forma
explicita, tanto da professora quanto dos alunos, o que é também metodolégico
no processo, a medida que ha uma acdo deliberada da professora no sentido de
destacar a importancia da leitura no momento da produg&o do texto. Além disso, a
utilizagdo ndo apenas da leitura do aluno, mas da sua propria leitura, traduziu-se
na preocupagao em oferecer um modelo adequado e correto de leitura para os
alunos. A professora pronuncia as palavras naturalimente, 1& com entonagao e néo
de forma artificial. A compreensdo do texto lido, contribuira para que eles
estabelegcam as diferengas entre a fala e a escrita (leitura).

A tensdo entre univocidade e dialogicidade do discurso da professora e dos
alunos, no contexto das relagdes de ensino, indicou o movimento e o ritmo do
processo de ensino-aprendizagem desse grupo. Percebeu-se que a professora
dirigia-se aos alunos alternando perguntas elicitativas® e avaliativas, buscando,
com isso, colocar-se no processo de interlocugdo promovendo a explicitagdo das
hipéteses dos alunos e elaborando as sinteses necessarias durante o processo,
na perspectiva de possibilitar a sistematizagcdo da lingua escrita por eles. Ela
procurou direcionar o processo de aprendizagem elegendo a dialogia como um
principio pedagoégico, constituindo-se a sala de aula como um espaco polifénico.

Como nos indica Smolka (1989), ao se colocar como interlocutora do grupo, a

3 Entende-se por elicitativa as perguntas da professora dirigidas aos alunos com o objetivo de identificar as

questdes, duvidas e hipoteses desses sobre o objeto de conhecimento que esta sendo problematizado.
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professora n&o se anula nessa relagdo. Ao contrario, ela assume a relagédo de
ensino que sustenta e da sentido a sua tarefa de ensinar.

Dessa forma, pdde-se inferir que as condicdes de produgdo do
éonhe‘cimento, na sala de aula, favoreceram a internalizagdo da compreens&o da
natureza e das fungées da lingua escrita pelos alunos. Como pressupée Vygotsky
(1991), a construgado do conhecimento ocorreu primeiro no ptano intermental, para
depois se constituir no plano intramental. Os proéessos de ensino aqui
analisados, de certa maneira, representam essa dinamica, a medida que toda a
discussédo das questdes relativas aos aspectos da lingua escrita foi conduzida
pela professora de maneira dialégica, num espago que buscou favorecer a troca
sistematica, o conflito entre diferentes hipoteses, a problematizac;éo e a

socializagdo de duvidas e questdes dos alunos.

A analise das atividades focalizou a interagdo, no confronto dos
interlocutores, no préprio ato da linguagem; a reestruturacdo do texto lendario
manifestou-se como pluralidade, como processo de producdo de “efeitos de
sentido®, que va3o sendo construidos, reconstruidos, questionados,
redimensionados e impostos.

6. 3 ATIVIDADE 2: REESTRUTURACAO DO TEXTO DE LUANA

6.3.1 Contextualizagio

De acordo com a metodologia proposta no projeto, foi sugerido as criangas,
em todas as aulas, o registro dos momentos mais importante das atividades de
sala de aula, pois, de acordo com Warschauer (1997), o registro ajuda a guardar
na memoria fatos, acontecimentos ou reflexdes, permitindo, assim, a aquisicdo
dos conhecimentos trabalhados. Nesta perspectiva, o registro acontecia da
seguinte forma: em cada aula um aluno era escolhido para realizar essa tarefa e,

na aula seguinte, o texto era lido pelo seu autor e comentado pelos demais alunos
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que acrescentavam elementos que por ventura ndo tivessem sido mencionados.
No trabalho de reestruturagdo desse texto, a professora selecionou alguns
registros e pediu aos alunos que escolhessem um deles, propondo que o
reestruturassem; dessa vez, em pequenos grupos. Normalmente, a
reestruturacéo era realizada no quadro, com o grupo como um todo, confirmando
0 que se percebeu. que os alunos parecem pouco habituados a estratégia de
trabalho em pequenos grupos.

Essa estratégia de trabalho possibilitou a observagdo de diferentes
aspectos inerentes ao processo de ensino-aprendizagem: a professora pdde
observar a elaboragido da atenc¢do voluntaria & escrita ortografica, as formas de
sistematizagdo por ela compartiihada com os alunos, bem como a codificagdo, o
uso de paragrafo e de pontuacdo adequados, a reconstrucdo® e a
refaccdo’ textual e, ainda, como a mudanca nas condigdes de producdo das
atividades repercute no processo de analise solicitada aos alunos, evidenciando-
se o movimento da fungdo reguladora da fala da professora em diregcédo a
internalizagdo e a auto-regulacio.

A distribuicdo dos grupos aconteceu de forma a se comporem seis grupos
de cinco participantes. Nao houve necessidade de explicitar os critérios para a
formacdo do agrupamento, porque a turma ja estava dividida em grupos
formados antes do desenvolvimento da aplicagdo deste trabalho. Além disso, o
trabalho planejado visava a troca de alunos nos grupos com o objetivo de
confrontar cada paragrafo reestruturado, de forma tal que, ao final do trabalho, se
obtivesse o texto em sua totalidade, visando, também, a uma maior interagdo em
sala de aula . '

S Entende-se por reconstrugdo o trabalho que envolve, por um lado, a reestruturagdo e, por outro, a

reelaboragdo do contevdo do texto (M° Fernandes Cocco e Marco Anténio Hailer).

7 ~ . . . .
Entende-se por refac¢do como sendo uma atividade que estimula a crianga pensar, junto com o professor,
suas idéias e sua escrita. Consiste na intervengdo do professor com perguntas que levem o aluno a melhorar

o texto (M° Fernandes Cocco e Marcos Antéonio Hailer).
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O texto (registro) selecionado pelos alunos foi 0 da Luana (anexo 5). A
analise deste texto corresponde a mais ou menos 50 minutos da aula, que teve
uma duragdo de, aproximadamente, uma hora e trinta minutos, perfazendo duas
horas aula. O texto foi dividido em trés eventos sequenciais. O primeiro
evento referiu-se ao momento de organizagdo e estruturagdo da tarefa, em que a
professora deu orientacdes para o desenvolvimento do trabatho. O segundo disse
respeito & discussdo de um dos pequenos grupos durante a reestruturagdo e

_reconstrugdo do texto. O ultimo correspondeu ao momento da socializagéo dos
trabalhos dos alunos em que os elementos dos grupos passaram por um rodizio,
objetivando mesclar os diferentes niveis de aprendizagem. Apos a realizagéo da
reestruturagéo do texto, o resultado final foi socializado para o grande grupo.

O primeiro quadro apresenta o inicio da aula, a formagio de grupos e a
orientacdo feita pela professora sobre a atividade que seria realizada naquele
momento. O segundo quadro apresenta uma sintese do contexto interacional e
organizacional mais amplo da sala de aula.
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OBSERVAGOES

TEMPO |  AGOES/ ESPACO
EVENTO DO
himlis PRATICAS INTERACIONAL PESQUISADOR
Alunos
_ chegando a sala | ind
00:00-05 Alunos reunindo-
) de aula se em grupos.
organizados em
grupo.
Professora
intervém e
A Os critérios de
na organizagao ~
00:01:25 | dos alunos, agmp?g:aer’;m nao
P definindo os -
Inicio da grupos de explicitados.
Aula trabalho.
Os alunos
permanecem em Al
ca guns aluncs
Inicio da :nlerr;cfzsszgg;?ar}tao iniciam a leitura
00:03:00 orientagdo pela P : do texto
e professora sobre enquanto a
a atividade Alguns se professora da as
) manifestam . =
instrugoes.
quando
solicitados.
Professora da O:n?';:%?fdls%m
00:09:00 | assisténcia a um

dos grupos.

texto.
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OBSERVACOES

TEMPO ACOES/ ESPACO
EVENTO DO
h/m/s PRATICAS INTERACIONAL PESQUISADOR
Professora
circula entre os Os alunos
conversam
grupos com a professora
00:12:00 observando o sobre a
N o
trabalho dos leg|bt|2:i(taoc?e d
alunos.
Professora inicia Alunos .
a leitura oral do acompanham a
00:20:00 texto a ser leitura da
trabathado. professora,
Reestru- balbuciando.
turacdo
Professora
do texto reorienta os Professora de
de 00:25:00 | alunosparao frente para os
Luana trabalho de alunos
reestruturacdo do '
texto.
Os alunos
Os grupos discutem sobre o Os alunos
iniciam o trabalho e a demonstram
00:30:00 trabalho de professora inseguranca
reestruturagdo do acompanha para realizar
texto. circulando entre essa tarefa.
as carteiras.
Professora Muitos alunos
CAn. socializa a conversam
00:40:00 ddvida de um sobre outros
aluno. assuntos.
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Professora
anuncia o Os _alunos pedem
01:00:00 |término do tempo ms(')sn(tggg?nziz la
para d: ;:raézégao cinco minutos.
Inicia-se a
socializag&o Alunos A [:()jr(;);‘teassora
e discussio do permanecem inicialm er?tae 0s
Socializa- trabalho de cada | agrupados, mas aspectos
. 01:05:00 | 9rupo- O texto é com a atengao ortograficos
¢do do e reestruturado voltada para o denoi
coletivamente no quadro. para aepols a
trabalho quadro com a reconstru_gao ©
orientacio da a refaccio do
dos professora. texto.
grupos
Professora
01:25:00 chama ateng¢do | Alunos falando ao
- para a disciplina mesmo tempo.
da turma.
Alguns grupos
fizeram a
Término apresentacao
do texto
da Aula 01:30:00 reestruturado
‘ por eles, outros
apresentaram
na aula
seguinte.
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6.3.2 AATIVIDADE

6.3.2.1. Organizagéo e estruturagdo da tarefa

O quadro a seguir apresenta a experiéncia de reestruturacdo do texto,
desta vez, em grupo. Para melhor identificacdo das falas dos alunos de cada
grupo transcritas no quadro abaixo, dividiu-se os grupos em Grupo 1, Grupo 2, 3,
4, 5 e 6. As formas de interagdo sdo as mesmas do quadro anterior em que cada
turno representa a transcrigio das vozes dos alunos e da professora no momento
em que se constituia a interlocugdo em sala de aula. Os critérios de distribuicédo

nas duas colunas, ja foram também mencionados na atividade anterior.

1. P. Pessoal, agora todos fiqguem atentos
para o que eu vou dizer. Primeiro vou falar da
tarefa que vocés irdo realizar nessa aula.
Vocés sabem o que véo fazer hoje?

2-Als. Siim!

3- Ackson. Mais ou menos, professora. -

4- P. Fique tranquilo, Ackson, eu vou explicar
direitinho e vocé vai entender,certo? Bom,
continuando a minha fala, quero dizer a vocés
que ontem a noite peguei para ler todos os
registros feitos por vocés, porque eu queria
escolher um deles para nossa tarefa de hoje.
Eu encontrei muita dificuidade na escolha,
entdo escolhi trés deles, o da Luana, o da
Luciana e o do Pedro para que vocés
escolham um. Eu vou ler bem alto, e vocés
prestem bastante atencéo (...).

5. P. Qual dos trés textos vocés escolheriam
para a nossa tarefa de hoje?

6. Al1. O texto da Luana.

7. Als: Luana.

8. P. Por qué?

9. Als. Porque esta melhor.

10. P. Muito bem, entdo vamos trabalhar com
o texto da Luana. O texto da Luciana e do
Pedro trabalharemos em um outro momento
pois ndo vai dar tempo.

11. P:Lacio, vai ao xerox e tire 30 copias do

1- Professora fala de frente para os
alunos, mostra e 1€ os textos escolhidos
para que eles selecionem um deles. Os
alunos escutam atentamente a fala da
professora.

4- A professora |é alto, pausadamente,
os trés textos de forma normal.

5- A professora deu liberdade para os
alunos escolherem.

7- Todos escolheram o mesmo texto.

11-A professora justifica ao grupo a
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texto de Luana ... eu ja falei com a moga e ela
espera vocé. Eu escolhi o Licio porque a
moca do xerox conhece bem ele, assim
quando ele chegar, ela tira bem rapidinho
para nao atrasar a aula. (..) Que rapido,
Lacio, ficou bom o xerox? deixe eu ver, esta
bom, eu vou dar um texto para cada um, mas
o trabaiho vai serem ...

12. Als e P. Grupo

13. P. Deixe-me ver (..) quantos grupos
formaremos? Seis grupos, com cinco
elementos, estd bom? '

14. Als: Esta.

15- P: Entdo nbés vamos fazer o seguinte, aqui
vai ser o grupo 1, este 0 2, este 0 3, vocés o
4, este aqui o 5 e vocés 1a atras o grupo 6.
certo, ok!

16. Grs: Ok!

17. Bom, hoje o trabalho de reestruturagdo
vai ser diferente. Vocés sabem o que véo
fazer?

18- Grs: Reestruturar o texto de Luana.

19- P: Bom, deixe eu distribuir o texto primeiro
e depois que eu distribuir, eu explico. Lacio,
me ajude a distribuir fazendo o favor?

20. P. Eu vou ler e, enquanto eu leio, vocés
devem me acompanhar baixinho, prestando
bastante ateng¢éo no texto. Nao vale mexer no
texto sem eu terminar a leitura, ndo vale
zombar dos possiveis erros. Depois que eu
terminar a leitura, vou dizer o que é para
fazer, certo?

21. Al do Gr2. Professora, ja podemos
comecgar?

22. P: Sim, vocés ja podem.

23. Al do Gr3. O professora, o Bruno nao fica
quieto, esta sé atrapalhando!

24, P. Calma, gente, calma! E vocé Bruno
trate de acompanhar o grupo!

25. P. Vamos fazer a leitura silenciosa, ler s6
com os olhos para nd3o prejudicar o grupo
vizinho.

escolha de Licio para ir ao xerox.

Mais uma vez a professora demonstra
preocupagao com o tempo.

13- A professora faz a distribuicdo dos
grupos.

14- A professora enumera 0S grupos
para melhor identificagdo.

19- Lucio distribui o material.

20. Trés alunas riem do texto apontando
os erros. A professora ndo percebe.

23- AI3 demonstra preocupagdo com a
disciplina.

24- A professora comeca a circular entre
os grupos. Enquanto a professora
percorre 0s grupos, os alunos léem os
textos individualmente, em voz alta.

25- Os alunos ndo ouvem as
recomendagbes da professora, pois
estdo envolvidos na leitura individual.
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26. P. Pessoal, ja terminaram a leitura? Entdo

olhem todos aqui. Agora, prestem muita,

atengdo, o que eu vou dizer pra vocés, é
muito importante. Vocés devem respeitar o
texto da Luana, estou falando dos...

27. Als e P. Eros.

28. P. Todos nés cometemos erros, ndo é
verdade! Esse trabalho de reestruturacdo do
texto é importante para aprendermos mais e,
é no texto de alguém, que nés, no coletivo,
descobrimos falhas no texto que também
estamos sujeitos a cometer. Portanto,
trabalhem com seriedade pensando apenas
em ajudar a melhorar o Texto de Luana e nao
fazer gracinhas com o texto dela.

29. Al do Gr2. Professora, nés ainda néo
entendemos direito como fazer essa
reestruturacdo do texto de Luana? Achamos
que ndo sabemos fazer.

30. Eu ja vou ai ajuda-los. Prestem bastante
atencdo no que eu vou falar agora.

31. Al do Gr3. Professora, eu prestei bastante
atencdo, mas n&o consegui entender nada.

32. P. Olhem, leiam o texto novamente e
procurem entender a mensagem do texto. (..))
Agora observem os seguintes
questionamentos que eu vou fazer. o texto
esta claro? Vocés entenderam tudo? Precisa
mudar alguma coisa? Todas as palavras
estdo escritas corretamente? Precisamos
acrescentar palavras? Precisamos tirar
palavras?” Precisamos colocar alguma
pontuagdo? E isso, entenderam?... E isso que
vocés precisam observar para methorar o
texto.

33- P. Grupos, prestem atengdo aqui.
Quantos paragrafos tem o texto.

34. Grs: Dois, trés, cinco.
35. P: Vamos numerar esses paragrafos?
36. Grs: Vamos.

1 31- Aluno insiste na incompreenséo da

26 e 28 A professora chama a atengdo
dos alunos para si, demonstrando uma
certa preocupagdo com a autora do
texto, no sentido de evitar situagdes
embaragosas a ela.

28- P. A professora retoma a atengdo do
grupo, pontuando a importancia da
realizacdo desse trabalho, chamando a
atengdo para outras possibilidades de
expressar a mesma idéia, porém com
mais competéncia. Aproveita para
chamar a ateng&o no que diz respeito ao
texto estudado.

30- Professora se dirige ao grupo e
trangiiliza-os, dando mais instrugdes.

tarefa. :

32- A professora faz a intervengdo com
perguntas que estimulem os alunos a
pensar e a refletir sobre o texto.

33- Professora chama atengéo para os
paragrafos.
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37. P: Entdo vamos: o primeiro paragrafo
comegca aqui 66 Nesta dltima (...), o segundo:
Falou sobre (..., o terceiro. Na hora de
editar (...), o quarto: As editoras ganham (...)
e o quinto e ditimo paragrafo: E os alunos

(...).

38. P: Agora prestem bastante ateng3o.
Vocés irdo trabalhar sé o primeiro paragrafo,
por enquanto, t4 bom? S6 depois do primeiro
paragrafo pronto é que vamos trabathar os
outros. Entenderam? Um paragrafo de cada
vez, até o texto todo ficar pronto.

39. P: Eu vou fazer a leitura do primeiro
paragrafo e depois vocés vao reestrutura-lo.

40.P: Depois do paragrafo reestruturado, cada
aluno vai receber uma letra.

41. Al do grupo 4: como assim. Agora nao
entendi mais nada.

42 Bruno. Uma letra? Por que uma letra,
professora?

43. P. Eu j& vou explicar, Bruno! Cada um
receberd uma letra porque vai trocar de

grupo. Assim 6, por exemplo: digamos que.

vocé tem a letra “a”, o Ricardo, a Jamile, a
Juliane e o Ackson fambém {ém a letra “a”
eles vao formar um novo grupo que
chamaremos de grupo “A” e assim acontece
com os que tém as outras letras,
entenderam?

44. Al do grupo 5. Entendi, professora! Vao
formar novos grupos: o grupo da letra “a”, da
letra 'b’, “c”... “e”, mas s6 ndo entendi o que
iremos fazer no outro grupo?

45. P. Deixe eu explicar meihor. Os alunos da
letra “a” vdo levar ja reestruturado, pelo seu
grupo, o 1° paragrafo para confrontar com os
de cada grupo e montar um paragrafo sé.
Vejam bem, todos tém que participar, trocar
idéias e expor a sua opinido, porque todas as
opinibes s&o importantes. O grupo “b”, 0 2°
paragrafo; o grupo “c”, o terceiro paragrafo; o
“d’, o quarto paragrafo, e o “e” 0 quinto
paragrafo. Depois de prontos vocés voltam

37- Professora auxilia os alunos na
enumeragdo dos paragrafos.

38- A professora, nesse momento,
demonstrou-se um pouco insegura com
relagdo ao entendimento da tarefa por
parte dos alunos.

39- Professora faz a leitura em voz alta,
pronunciando as palavras de forma
natural.

40 - 41- Professora continua dando
instrucdes para o grupo.

44- Aluno continua na dlvida.

45- A professora circula de grupo em
grupo reafirmando as instrugbes.
Enquanto a professora fala, os alunos
acompanham-na com os olhos,
atentamente.
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para o seu grupo e passardo os paragrafos
reestruturados numa folha sé. Vejam bem, 6...
todos os grupos ficardo com a mesma
reestruturacido, ou seja, o texto vai ficar igual
em todos os grupos. Entenderam?

46. P- Agora, cada grupo vai escolher um
aluno para fazer a leitura do 1° paragrafo.
Depois que ler, vdo discutir e ver que acha.
Depois passar a limpo na folha que eu estou
dando. Quem né&o entendeu, pergunte.

47. Al do Gr6: Acho que nés nac sabemos
fazer.

48. P. Gente, € a mesma coisa que fizemos
no quadro na aula passada.

49. Al do Gr6. E diferente, professoral No
quadro vocé nos ajudou fazendo perguntas?
E agora ....

50. P. Agora um faz a pergunta para o outro,
discutam, questionam e troquem idéias. Eu
estou dando essa tarefa porque sei que vocés
séo capazes. Tentem e verdo que ndo é
dificil.

' 561. P. Quem néo entendeu, fala.

52. P. Olhem, vamos escutar a pergunta de
Paola.

63. Paola: Professora, o que € pra fazer se
néo tiver nada errado?

54. P: Se ndo tiver nada errado vocés vdo
pegar a folha em branco e passar na folha do
jeito que esta. Mas observem bem, vejam que
sempre tem alguma coisa para ajeitar, néo é
mesmo? Leiam com mais atengio que verao,
neste paragrafo, que ha necessidade de
mexer algumas coisinhas.

46- A professora circula entre as
carteiras e se dirige aos grupos
orientando-os. Cada grupo escolheu um
aluno para fazer a leitura.

47- Grupo ainda inseguro na realizagéo
dessa tarefa.

49- Aluno faz referéncia as atividades de
reestruturagdo coletiva do texto feita no
quadro.

50- Alunos trocando idéias e opinides,
interagindo.

52-54 A professora socializa a duvida do
aluno para todo o grupo.

64- Professora além de dar explicagdes,
pede aos grupos para ler, com mais
atencéo, o paragrafo.

6.3.2.2 Uma possibilidade de analise

Essa atividade configura claramente um ritual no cotidiano da sala de aula.

Ao enunciar o seu discurso, a professora realiza determinadas agdes: convoca a

participagdo do grupo, estabelece e situa a atividade que vai ser desenvolvida;
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procura coordenar o trabalho dos alunos. Isso acontece porque o lugar que ela
- ocupa no processo a autoriza e exige que ela desenvolva agdes no sentido de

“reorientar” a situagdo de ensino aprendizagem.

Como se observou na analise da atividade anterior (reestruturagéo do texto
de Alurindo), ao dar instrugdo para o grupo realizar a tarefa, a professora
estabelece um pfocesso de interlocugé@o com os alunos em que o seu discurso
ndo assume um tom de arbitrariedade ou de imposi¢do, mas inclui e institui os
alunos como protagonistas no evento. A voz da professora adquire relevancia

como voz mediadora, reguladora do processo.

No texto de Luana, a reestruturagdo envolve o trabalho em grupo com o
objetivo de leva-los a perceber que o professor ndo € o unico que podera ajuda-
los, pois 0 conhecimento que cada um possui pode ter uma importancia muito
grande para o colega. Nesse trabalho os alunos tém a oportunidade de trocar
idéias, de ensinar e de aprender uns com os outros de um modo muito mais

interessante e agradavel, o que possibilitou maior interagao entre eles.

O texto de Luana foi escolhido pelos alunos depois da leitura feita pela
professora dos trés textos selecionados por ela. A professora aludiu que fora
dificil a escolha porque todos os textos estavam bons (turno 4), pagina 115, dai o
motivo de ter pedido a ajuda dos alunos. Destacou, também, que os outros textos

serdo trabalh