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INTRODUCAO

Este trabalho tem por tema o estudo da produgdo de texto narrativo, visando as
intervengdes pedagdgicas em sala de aula do 5° ano do Ensino Fundamental 1.

Acredita-se que as dificuldades apresentadas pelos alunos de 5° ano do Ensino
Fundamental I sdo decorrentes de interferéncias no processo de aprendizagem dos textos
narrativos em razao de falhas na orientagdo e no ensino sobre como produzir textos narrativos.

Assim, procura-se saber quais intervengdes o professor deve realizar para que os
alunos produzam textos narrativos com proficiéncia.

Nesta monografia, apresentarei o estudo de tedricos da narrativa desde a antiguidade
até os dias atuais, a importancia dos géneros e como devem ser abordados em sala de aula, a
importancia da escrita e o conceito da mesma, o que os PCN trazem para melhoria da qualidade
do ensino de produ¢do de textos, enfocando as orientagcdes da professora no processo da
producao.

Também serdo apresentados textos de alunos e o trabalho realizado em sala de aula para
a confirmagao de que as orientagdes da professora sdo fundamentais para o progresso dos alunos
nas produgdes textuais, visto que uma vez realizada a anélise a partir de critérios definidos, a
etapa seguinte consiste em hierarquizar os erros em fun¢do da idade e da progressao do ensino-
aprendizagem.

O objetivo dessa monografia ndo ¢ trazer atividades prontas ou intervencgdes nas quais
se obteve retorno positivo, mas sim, de mostrar aos educadores a importancia de um olhar
direcionado para a producgdo de textos, pois a partir deles, podemos trabalhar todos os conteudos

de lingua portuguesa de forma significativa e contextualizada.



O trabalho com produgdes textuais demandam tempo e dedicagdo do professor em
varios momentos: na apresentacao de diversos textos para servirem como modelos, leitura dos
textos dos alunos, orientacdes individuais por escrito ou orais, intervengdes, releituras,
reescritas, etc.

Em suma, sera relatada a importancia das criangas encontrarem seu lugar no mundo da
escrita ndo mais somente como leitoras e receptoras, mas como produtoras, como editoras e

como difusoras.

Os objetivos que norteiam a realizagao dessa pesquisa sao:
Objetivo geral:

e Realizar pesquisa sobre as producdes textuais, de alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental I, com e sem orientagdes da professora e, reconstrugdes dos textos, para
confirmar a necessidade das intervengdes do educador para obtengdo de textos
coerentes.

Objetivos especificos:

e Propor atividades aos alunos para que eles identifiquem as caracteristicas de contos
etiologicos.

e Propor a produgdo de texto do género conto etioldgico, refletir sobre o texto, aceitar as
intervencdes da professora e reconstruir o texto, a fim de torna-lo coerente.

e Comparar os textos escritos e verificar a existéncia de situa¢do inicial, fazer
transformado e situacao final.

e Analisar as diferengas entre as produgdes e buscar através da progressdo textos mais
elaborados, com mais informagoes.

Assim, esta monografia esta organizada em trés capitulos; o primeiro capitulo aborda o
texto narrativo de acordo com os teoricos, desde a antiguidade até os tempos atuais. O segundo
capitulo enfatiza a relacdo e a importincia da escrita com a producdo de textos narrativos, a
relagdo entre género e texto, o trabalho do texto narrativo em sala de aula e as propostas para a
produgdo de textos narrativos apresentadas nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN). Por

fim, no terceiro capitulo serd descrito o trabalho realizado com produgdes de texto narrativo



com os alunos de 5° ano do Ensino Fundamental I, de um colégio da rede particular de Sao

Paulo.



1. FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo tem como objetivo apresentar resumidamente a evolucao das narrativas
desde a antiguidade até os tempos atuais.

Sera possivel observar a progressdo e os beneficios que a transformagdes trouxeram
principalmente para as produgdes de textos em fase escolar, ou seja, do aprendizado da mesma.

Para isso, serdo abordados os géneros literarios na antiguidade, os elementos da

narrativa de acordo com o estruturalismo, a superestrutura e a macroestrutura.

1.1. TEXTO NARRATIVO

A narrativa existe desde o tempo em que as primeiras pinturas da idade da pedra foram
feitas em cavernas e as primeiras historias contadas ao redor do fogo. De acordo com Gancho
(2006) a vida cotidiana de uma pessoa ¢ cercada por narrativas desde 0 momento em que se
torna capaz de compreender a fala. Uma pessoa, através da narrativa, pode aprender sobre o
passado, eventos atuais e futuros a partir de contos, piadas, novelas, filmes, desenhos, jornais,
telejornais, entre outros. Seja a narrativa simples ou complexa, os individuos precisam ser
capazes de entender suas fun¢des para compreender o mundo circundante. Muitas sdo as
possibilidades de narrar, oralmente ou por escrito, em prosa ou em verso, usando imagens ou
ndo.!

Narrativas, do latim “narrare” que quer dizer o ato de narrar fatos reais ou ficticios,
transmitir informagdes, fornecem aos individuos uma ferramenta para aprender e ensinar uns
aos outros sobre o mundo. Na Antiguidade Classica, os padrdes literarios reconhecidos eram
apenas o épico, o lirico e o dramatico.

Oliveira' traz em seu texto os géneros apresentados, citando o conceito dos teoricos da
seguinte forma:

O épico pode ser definido pelo seu aspecto narrativo e pela sua vinculagdo aos fatos
historicos ou pelas realizagdes humanas, ¢ uma representacdo do mundo objetivo e da ac¢ao do
homem nas suas relagdes com a realidade. Aparece escrito tanto em prosa como em verso,

predominando a forma narrativa. Segundo Baktihn, o épico diz respeito ao passado nacional,

1 www.ead.ftc.br — acesso em 1/3/2011 as 21h15
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isto €, ao mundo da origem da historia de uma nag¢do, constituido pelo que houve de “primeiro”
e de “melhor”. O tempo da epopeia ¢ sempre o passado, inacessivel, que atua como referéncia
e orientacdo para os descendentes de uma nagdo ou povo.

O lirico tem como caracteristica e manifestagao do eu artista. Onde o artista demonstra
de maneira expressiva seus pensamentos € emog¢des, ou melhor, seu mundo interior. Uma
caracteristica marcante do texto lirico é a musicalidade, ou seja, a exploragdo da sonoridade. E
predominantemente subjetivo, e sua origem que acompanhava os recitais de poesias. Segundo
Hegel, a verdadeira poesia lirica, como toda a verdadeira poesia, tem por missdao o conteudo
auténtico da alma humana. Porém, enquanto liricos, até os contetidos mais positivos, mais
concretos ¢ mais substanciais devem ser o reflexo de sentimentos, intui¢des, ideias ou reflexdes
subjetivas.

O género dramatico procura representar o conflito do homem com seu mundo. A
tragédia mostrava os sentimentos nobres do homem e a comédia mostrava os baixos e
instintivos sentimentos. O drama nasce da concepg¢do de que a vida ndo é s6 comédia ou so
tragédia, mas sim os dois ao mesmo tempo. O teatro foi visto como um meio de comunicagao,
onde ndo sé transmite, mas também recebe e faz o ouvinte escutar e agir. Anatol Rosenfeld
classifica o género de acordo com a relagdo com o mundo imaginério para com o “autor”, sujeito
ficticio de quem emana o texto literario.

Entdo, desde os antigos gregos, o termo género ¢ utilizado como instrumento para a
divisdo de alguns modelos textuais, como vimos anteriormente.

Variando em funcdo da época, das culturas e das finalidades sociais, a narrativa passou
a ser considerada aquela que conta de modo direto ou indireto um acontecimento real ou
imaginario.

Segundo uma visdo estruturalista, a narrativa ¢ baseada em cinco elementos, sem os
quais ela ndo existe. Sem os fatos ndo ha histéria, e quem vive os fatos sdo as personagens, num
determinado tempo e lugar. Mas, para a prosa de ficcdo, é necessaria a presenca do narrador,
pois ¢ ele fundamentalmente que caracteriza a narrativa. De acordo com esta visao, a narrativa
¢ composta de enredo, personagens, tempo, espaco e narrador (GANCHO, 2006).

ARAUJO?, em seu artigo, ao citar o Diario de Luto de Roland Barthes (2009), menciona
que o maior passo de uma plataforma estruturalista para uma pés-estruturalista foi dado por

Barthes.

2 www.filologia.org.br — acesso 2/3/2011 as 10h15
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Para compreender essa passagem, o autor apresenta reflexdes sobre esse didrio
produzido entre outubro de 1997 e setembro de 1979. Fragmentario e bordando arabescos em
torno do vazio, esse diario ¢ composto por notas dispersas e breves, onde a reflexdo dominante
¢ a obsessdo pela figura desaparecida; a devog@o e a dor; mas, também, a reflexdo sobre a
propria nogao de género (no caso o diario), de luto, do tecido excessivo da linguagem e as suas
implicagdes discursivas.

Segundo Araujo, a leitura desse diario, de certa forma, confirma que a busca da arte
(literaria) converte o escritor a uma relagdo de busca de si mesmo. De alguma forma, o fazer
literario (cujo produto ¢ uma obra de arte) impde ao autor (escritor - Barthes) a rentincia de si
mesmo, de seu nome civil em nome da arte (do “eu” da escrita), em favor da expressao estética
do humano, “dessa poténcia neutra, sem forma e sem destino, que esta por tras de tudo o que
se escreve” (BLANCHOT, 1987).

O diarista recorda a si mesmo escrevendo o diario em fragmentos insignificantes — que
o prende a realidade cotidiana (histdrica). Assim, o verdadeiro no diario € o recorte literario de
suas observagdes, o registro fragmentado de seus incidentes (estilhagos de linguagem soltos na
cotidianidade).

Dia a dia, o ensaista franc€s registrou as suas impressoes, emogoes € sentimentos. Se,
apenas por isso, esta leitura poderia ser interessante (sem qualquer interpretagdo morbida no
termo), existe, ainda, a importancia de Roland Barthes ter sido um dos grandes nomes do
pensamento da semiologia e da linguistica. Ou seja, subsiste, ao folhear este didrio intimo, a
tentagdo de encontrar nestes fragmentos em prosa uma tentativa de desabafar, evidentemente,
mas sempre sob o foco de uma estética ou da sua assumida e propositada negac¢do “Escrever
para recordar? Ndo para me recordar, mas para combater a dilacera¢cdo do esquecimento [...]”
ou “Nao quero falar disto com medo de fazer literatura - ou sem a ter a certeza de que nao o
serd - embora de fato a literatura tenha origem nestas verdades (BARTHES, 2009)”.

Barthes perseguia o tempo todo a escritura, tanto na pratica como na teoria, uma teoria
que, parecendo pretender conceituar a escritura, era ela mesma um discurso escritural.

Assim, os pds-estruturalistas analisam a estruturagdo (ndo a estrutura) da narrativa. Por
estruturacao eles entendem o processo através do qual o sentido € construido em uma narrativa
tanto pelo escritor quanto pelo leitor. Enquanto as analises estruturalistas da narrativa focam-se
no texto como um objeto de estudo, os tedricos da narrativa pos-estruturalista desconstroem a

narrativa ¢ enfatizam a fun¢do de um sujeito (leitor, ouvinte, telespectador) no processo de
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semiose, ou seja, de interpretacdo de significados, bem como em sua compreensao da narrativa
como comunicacdo. Levando em considera¢do perspectiva, subjetividade de interpretacdo e,
consequentemente, o individuo que cria e/ou interpreta a narrativa, para os pos-estruturalistas
o significado ou o processo de significacdo € social e culturalmente contextualizados.

Nesse periodo pos-estruturalista, a narrativa perde o status marginal e sua analise se
torna um elemento crucial nos campos que lidam com o estudo da sociedade, da cultura e do
individuo. Teoricos e pesquisadores reconhecem tanto a presenca da narrativa no discurso da
midia, quanto o seu papel na estruturagdo de senso de realidade das pessoas. Recentes analises
de textos midiaticos mostram que tanto géneros de ficcdo quanto de nao-ficcao sdo oferecidos
ao destinatario na forma de narrativa. Nao s6 um filme de terror, mas também um noticiario
televisivo provem a audiéncia ou com uma fic¢do construida ou com uma realidade criada ao
conta-los historias. E mais do que natural, ja que desde o inicio de sua existéncia os seres
humanos “desenham” e “contam” histérias sobre suas vidas e suas experiéncias na forma de
narrativa.

Atualmente, a narrativa ¢ vista ndo apenas como uma maneira de compreender as
experiéncias das pessoas, mas também como uma maneira possivel de explicar e mediar os
atuais conhecimentos e praticas. A televisdo ¢ um exemplo tipico de uma colagem pos-
estruturalista ou pds-moderna em que os produtos individuais, géneros e formas criam a
estrutura do programa. A teoria narrativa contemporanea engloba teorias estruturalistas e pos-
estruturalista, métodos da semiotica e abordagens utilizadas na gramatica funcional.

O problema da narrativa foi retomado mais recentemente por Vladimir Propp
(1928/1983) que, analisando os contos de fada russos, lancou os alicerces da atual narratologia.

A Narratologia defende a existéncia de um conjunto de aspectos comuns a todas as
narrativas ¢ apresenta o conceito de narratividade como sendo uma propriedade inerente a
todos os textos narrativos.

Fundada em trés propriedades fundamentais — a exteriorizacdo, a objetividade e a
sucessividade — a narratividade é um conceito fundamental do texto narrativo,
independentemente do género ou do suporte expressivo.

Veja o conceito de narratividade para os diversos autores:

» Greimas: a narratividade é a irrupgdo do descontinuo na permanéncia discursiva de

uma vida, de uma histéria, de uma cultura. Quer isto dizer que a narratividade ¢ o
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fendmeno de sucessdo de estados e transformagdes, inscrito no discurso e responsavel
pela produgdo do sentido.

= Gerald Prince afirma que, além da dindmica de transformag¢ao desencadeada pelo texto
narrativo, a narratividade tem que ser considerada em estreita conexao com a instancia
da recepcao. Ela pode ser entendida como uma qualidade discursiva que ¢ atualizada
pelo processo de leitura, ou seja, € um processo inerente a dinamica de transformagao
desencadeada pelo texto narrativo, mas ¢ também uma referéncia latente que organiza
a descodifica¢do da narrativa.

» Teun van Dijk diz que a narratividade ¢ um conjunto de propriedades que constituem o
nucleo de qualquer narrativa, sendo que essas narrativas podem, a um nivel superficial
assumir fun¢des muito variadas. Segundo ele, todas as narrativas possuem um esquema,
uma estrutura de cariz global que ¢é fixa, embora possa depois revestir-se de
particularidades especificas consoante a fungdo de cada narrativa.

Assim sendo, a narratividade ¢ a referéncia que coordena a atividade de descodificacao
da narrativa e que funciona a dois niveis:

I. Ao nivel das micro-estruturas do discurso narrativo — cddigos estilisticos responsaveis
pela coeréncia linear (registos do discurso, por exemplo);

II. Ao nivel das macro-estruturas — ou seja, no plano da coeréncia semantica do texto
(sintaxe narrativa, logica, perspectiva).

Vieira (1997), em sua dissertagdo, recorre a Bremond (1966) para fazer uma profunda
revisdo dos trabalhos de Propp, propondo como modelo para os enunciados narrativos uma
estrutura triadica. Sua proposta de esquema narrativo se expandiu para as narrativas em geral.

A partir desse momento, falar-se-4 de uma estrutura dos enunciados narrativos. Nesse sentido,

Partindo do fato que a natureza cronoldgica da histéria implica que um
evento 1° comece (= antes), 2° desenvolva (= durante) e 3° termine (= depois),
segundo uma relacdo do consequente ao antecedente, Bremond estabelece
uma ldgica de possibilidades que esclarece o encadeamento tanto das agdes,

como das virtualidades e das atualizagdes (Adam, 1985).

Os trabalhos de Propp e Bremond ddo uma primeira visdao do que poderiamos chamar
de unidade minima da narrativa: a proposi¢ao narrativa. Vieria, cita, ainda, a defini¢do de Adam

(1985): proposi¢ao narrativa ¢ como uma combinac¢ao de uma ou mais fungdes com um ou mais
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atores. Para Adam ha trés lugares potenciais para a participagdo na proposicao narrativa. Assim,
ha o Agente (Al), que inicia a a¢@o ou cuja intervenc¢ao modifica o curso das coisas; o Paciente
(A2), que se submete as transformacgdes; e por fim o Objeto (A3), que ocupa o lugar de
instrumento. As proposi¢des narrativas irdo se agrupar, formando assim o que poderiamos
chamar de um texto narrativo.

Para que tenhamos um texto narrativo coerente ¢ preciso que os fatos denotados pelas
proposi¢des narrativas estejam ligados por uma relagdo cronolédgica e loégica. Finalmente, para
que haja narrativa, € preciso, também, que haja uma transformacao entre uma situagao ou estado

inicial e a situagdo ou o estado final que funcione como uma conclusdo do texto narrativo

(ADAM, 1985). Assim,

O reagrupamento de proposicOes narrativas em triades imbricadas constitui
grupos de funcdes. S&o estes grupos de proposi¢des organizadas em ciclos
gue formam as sequéncias narrativas. Para que um grupo de proposi¢des
narrativas forme uma sequéncia é preciso ndo somente que um mesmo ator

as unifique atravessando-as, mas também que haja uma transformagé&o.

A sequéncia de narrativa ¢ sintetizada da seguinte forma:
Situacdo Inicial ——» Transformagdo =~ ——» Situacdo Final
Universo Perturbado Mediagao Universo Restabelecido

( Falta) ( Provas) ( Falta corrigida )

O esquema da narrativa em Bremond (1966), que combina uma sequéncia de atos e
proposi¢des em uma ordem cronoldgica tal como vista acima, € elaborado em um entendimento
da narrativa a partir de uma ordem configuracional, baseada na compreensdo de que o
enunciado narrativo se organiza como uma estrutura.

Vieria (1997) mostra uma estruturagdo muito semelhante nos trabalhos sobre a
organizagdo da estrutura macroproposicional da narrativa em Labov ¢ Waletzky (1967) que
divide a narrativa em cinco macroproposi¢des. Um texto narrativo inicia a partir de uma
Orientacdo na qual sdo definidas as situa¢des de espaco, tempo e caracteristicas das
personagens. Em seguida, ocorre uma Complicacédo através de uma acdo que visa modificar o

estado inicial e que da inicio a narrativa propriamente dita. A narrativa, entdo, culmina no
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momento em que uma AGao transforma a nova situa¢ao provocada pela complicagdo ou em que
uma Avaliagdo da nova situagdo indica as reag¢des do sujeito do enunciado. A narrativa, entdo,
chega a um Resultado em que ¢ estabelecido um novo estado, diferente do estado inicial da
historia. O final da narrativa se da no momento em que ¢ elaborada uma Moral, a partir das
consequéncias da historia.

Todorov (1971), a partir da critica literaria, propord uma definicdo da narrativa que

também aponta para uma divisdo do enunciado narrativo em cinco macroproposi¢des; assim,

A intriga minima consiste na passagem de um equilibrio a outro. Uma
narrativa ideal comeca por uma situacao estavel que uma forga qualquer vem
perturbar. Dai resulta um estado de desequilibrio; por a¢éo de uma forca
dirigida em sentido inverso, o equilibrio € restabelecido; o segundo equilibrio
é semelhante ao primeiro, mas os dois nunca sdo idénticos. H&, por
conseguinte, dois tipos de episodios na narrativa: os que descrevem um estado
(de equilibrio ou de desequilibrio) e os que descrevem a passagem de um
estado a outro (TODOROV, 1971).

Posteriormente, Todorov (1973) destaca nesta definicdo, a divisdo da sequéncia
narrativa em cinco macro-proposigdes. O que aparecia implicito anteriormente, aparece aqui
explicitado. A primeira macro-proposi¢do (Pnl) corresponderia, assim, a situa¢do estavel
inicial. A segunda (Pn2), a for¢a que a vem perturbar. A terceira (Pn3), corresponde ao estado
de desequilibrio resultante. A quarta (Pn4), a forca em sentido inverso que vem restabelecer o
equilibrio. Finalmente, a quinta (Pn5) corresponde ao novo equilibrio estabelecido. De sorte
que uma narrativa minima € composta de dois estados distintos (Pnl e Pn5) intermediados por
uma série de macro-proposi¢des narrativas medianas que asseguram a transformagdo de um
estado em outro.

Adam (1985), de acordo com Vieira (1997), organiza o esquema narrativo de Todorov

(1973) de forma bastante elucidativa:

Pn1 = Estado inicial (antes do processo)
Pn2 = Funcgéo que abre um processo (inicio do processo)

Pn3 = Processo propriamente dito (processo)
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Pn4 = Funcao que fecha o processo (fim do processo)

Pn5 = Resultado - Estado final (ap6s o processo)

Esta série logica de proposi¢des narrativas sera denominada por Todorov de Sequéncia
Narrativa.

Mas para além da sequéncia narrativa, poderemos encontrar enunciados mais
complexos, nos quais se agrupam, de maneira encadeada, mais de uma sequéncia. Tais
enunciados serdo denominados de Textos Narrativos. A relagdo entre proposigdo, sequéncia e

texto narrativo pode ser formalizada, segundo Adam (1985) do seguinte modo:

Sn — (Pnl (Pn2 (Pn3 (Pn4 (Pn5)))))
Tn—> (Snl (Sn2 (Sn... (Sn x-1 (Sn X)))))

Para o autor, o mais importante na sequéncia narrativa minima ¢ a passagem ¢ a
transformagao de um estado inicial (Pn1) em um estado final (Pn5), sendo as macroproposi¢oes
narrativas intermediarias (Pn2 + Pn3 + Pn4) os elementos que asseguram esta transformacgao.
Deste modo, ndo se encontra a necessidade de associar estado inicial a um estado de equilibrio.
O estado inicial pode ser equilibrado ou nao.

Assim, sequéncia narrativa elementar pode, segundo Adam, ser representada da seguinte

forma:
E T E
Estado inicial Transformacao ativa ou passiva Estado final
Antes Durante (agao) Depois

Adam procede, deste modo, a passagem para um nivel mais abstrato de leitura do
modelo narrativo de Todorov (1973).

Vieira® (2001) em seu artigo “Do conceito de Estrutura Narrativa a sua Critica” afirma
que na psicologia cognitiva, encontraremos a formulacdo de uma superestrutura proposicional
da narrativa nos estudos sobre compreensdo e memorizagdo de narrativas efetuados por

Mandler e Johnson (1977), Thorndyke (1977), Van Dijk (1979) e Glenn (1980), entre outros.

3 www.scielo.br — acesso em 2/3/2011 s 22h55
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Peterson e McCabe (1983) sintetizam a abordagem desses autores, chamando-a “andlise

episodica” da narrativa:

A maioria das estorias é vistas como descri¢cdes de um comportamento
dirigido para um fim. Assim, algo acontece ao protagonista que produz uma
resposta interna: isto é, o desenvolvimento de uma meta. Metas sdo estados
internos de motivacéao, e eles precipitam tentativas de alcangar estas metas,
resultando em consequéncias bem ou mal sucedidas. Assim, a estoria se
constroi numa ordem logica a partir de um motivo, passando por uma

tentativa até uma consequéncia (Peterson & McCabe).

Assim, Mandler ¢ Johnson (1977) e Glenn (1980) dividem a narrativa em um Setting
constituido por um estado inicial e/ou um evento, seguido por um ou mais Episodios. Cada
episodio, por sua vez, comporta um inicio, um desenvolvimento ¢ um fim. O setting e os
episodios sdo organizados em um esquema de arborescéncia, funcionando como uma estrutura
da narrativa. J4 em Thorndyke (1977), encontraremos uma organiza¢do mais semelhante a de
uma estrutura de macro-proposi¢des narrativas. Segundo Thorndyke, os componentes
requisitados por todas as estdrias sdo Setting, Tema, Intriga e Resolucao.

Os autores empenhados em construir o conceito de estrutura narrativa buscaram o que
poderiamos chamar de esqueleto do enunciado narrativo. Eles procuraram reduzir a narrativa a
sua forma mais simples e elementar, encontrando, assim, uma estrutura basica que revela a
forma geral dos enunciados narrativos. Se pudéssemos sintetizar os seus estudos, talvez
chegassemos a dois principios. Podemos formular que para haver uma narrativa € preciso que
haja 1) uma relagao cronoldgica e logica entre os eventos e as acdes dos atores; e, 2) que 0s
eventos tenham uma organizagdo macroproposicional. Na verdade, este segundo requisito ¢
uma consequéncia do primeiro, pois a estrutura macroproposicional da narrativa, tal como vista
pelos autores estudados, implica um ordenamento sequencial dos eventos segundo uma logica
propria do enunciado narrativo. Como veremos a seguir, esta forma de ordenamento sequencial
passara a ser criticada por alguns autores a partir da década de 80, sendo Goodman (1981) e
Ricoeur (1983/1994) alguns de seus principais representantes.

Ainda em Vieira (2001), os problemas da descronologizagao da narrativa e do papel do
sujeito leitor foram tomados de uma forma muito interessante nos trabalhos de Goodman
(1981). Em seu artigo, intitulado Twisted Tales; or Story, Study, and Symphony, Goodman
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analisa uma série de narrativas verbais ou em imagens, demonstrando que a narrativa ¢ capaz
de suportar quase qualquer tipo de reordenamento sem deixar de ser uma narrativa. Para
Goodman, a temporalidade, entendida como sequencialidade, ndo pode ser apontada como um
elemento distintivo da narrativa, ja que, tanto no texto descritivo, como na imagem de uma
situagdo extatica, a narrativa, se nao ¢ sustentada pela enunciagao ou pelo que ¢ explicitamente
enunciado, o ¢ pela indicagdo que o texto nos dd sobre o que aconteceu antes, ou do que
acontecera depois da situagdo descrita ou pintada; isto ¢, pelo que ¢ implicitamente enunciado.

Desse modo, em cita¢dao do autor,

Em uma narrativa, nem a enunciagdo, nem o que é explicitamente enunciado
necessitam ser temporizados (...) a narrativa reordenada de qualquer modo
permanece sendo uma narrativa. Isto nos coloca um problema, pois nos
pensamos a narrativa como aquela espécie de discurso cuja peculiaridade é
a temporalidade, distinguida da descricdo ou da exposicdo através de sua
condicdo temporal. NOs, entretanto, ndo descobrimos tal condi¢do. A
temporalidade do que é implicitamente ou explicitamente dito ndo distingue
a narrativa, pois mesmo a descricdo ou a pintura de uma situacdo
momentanea e estatica implica o que aconteceu antes ou 0 que acontecera
depois. Uma pintura de uma floresta nos conta implicitamente sobre arvores
crescendo e folhas caindo; e uma pintura de uma casa implica que arvores
foram cortadas para isto (GOODMAN, 1981).

Assim para Goodman, tanto pinturas como paragrafos tem de ser lidos como um cédigo
arbitrario. Codigo este, dado pelo universo cultural no qual a pintura ou texto estdo inseridos.
Tal concepgdo traz consigo o problema do leitor, o qual tem de apreender o cédigo para
conseguir ler, seja o texto ou a pintura. E ¢, justamente, tal elemento de convengao que se agrega
ao texto ou a imagem e lhe fornece um contexto capaz de estender, através do “implicitamente
dito”, o seu sentido.

De acordo com Goodman, a representacdo temporal dos eventos continua sendo um
elemento distintivo da narrativa, embora tal representacdo ndo necessite mais ser expressa em
termos de uma ordem sequencial rigida. O fato de os eventos estarem representados

desordenadamente ndo destroi a narrativa.
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Vieira afirma que Ricoeur (1983/1994), assim como Goodman, também critica a
definicdo da narrativa enquanto representacdo do tempo em uma sequéncia ordenada de
eventos. Para Ricoeur, a narrativa continua sendo uma forma privilegiada de representagdo do
tempo, embora tal representagdo seja demasiadamente complexa para ser expressa em termos
de uma ordenagdo de eventos com um carater linear. Segundo Vieira (2001), Ricoeur toma
como ponto de partida, a discussdo de Santo Agostinho (398/1987) sobre a natureza do tempo.
Para Santo Agostinho, o tempo tem uma natureza psicolédgica, ja que ele s6 pode ser definido e
medido a partir da interioridade (da alma) do homem. Se o passado ja ndo existe, se o futuro
ainda nao existe e se o presente “voa tdo rapidamente do futuro ao passado, que nao tem
nenhuma duragdo. Se a tivesse, dividir-se-ia em passado e futuro. Logo, o tempo presente nao
tem nenhum espaco”. Como, portanto, podemos definir o tempo, e como lhe medir a duragao?
Agostinho continua sua investigacdo indagando: “se existem coisas futuras e passadas, quero
saber onde elas estdo. Se ainda o nao posso compreender, sei, todavia que em qualquer parte
onde estiverem, ai ndo sdo futuras nem pretéritas, mas presentes”. O tempo deve, portanto, ser
definido ndo em termos de passado, presente e futuro, mas como presente das coisas passadas,
presente das coisas presentes e presentes das coisas futuras. “Existem, pois estes trés tempos
na minha mente que nao vejo em outra parte: lembranca presente das coisas passadas, visao
presente das coisas presentes e esperanca presente das coisas futuras” (SANTO AGOSTINHO,
398/1987).

Deste modo, o tempo encontra na narrativa a sua representacdo mais clara e exata. A
narrativa revela-se aqui como o carater temporal da experiéncia humana. “O mundo exibido
por qualquer obra narrativa ¢ sempre um mundo temporal. (...) o tempo torna-se tempo humano
na medida em que estd articulado de modo narrativo; em compensacdo a narrativa ¢
significativa na medida em que esboga os tragos da experiéncia temporal” (RICOEUR,
1983/1994).

A partir da defini¢do de narrativa como representacdo do tempo, Ricoeur (1983/1994)
introduz a proposta de uma descronologizacdo da narrativa. Se uma narrativa ordenada
cronologicamente corresponde a uma representacdo linear do tempo, esta forma de
representacao, na verdade, ndo correspondem a experiéncia psicoldgica do tempo. O autor
propde, entdo, que o estudo da representacdo da temporalidade deva ndo ser abolido, mas

aprofundado.
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Ricoeur (1983/1994) nos mostra que ha um elemento anterior a propria escrita do texto
narrativo que ndo pode ser ignorado. O carater das personagens nos remete ao universo
simbolico da cultura, o qual diz, por exemplo, como os homens ou as mulheres devem ser ou
agir em determinadas situagdes. Considerar a relagdo entre texto e leitor como pertencente ao
ambito do conceito de narrativa significa tomar a leitor como agente que reconstréi a historia
no ato de leitura.

Para o autor, “o texto s se torna obra na interagdo entre texto e receptor”. Isto ¢, hd uma
intersec¢do entre o0 mundo do texto e o mundo do leitor, uma “fusdo de horizontes”, tal como
propoe H.-G. Gadamer (1970, citado por Ricoeur). Ou, como diria Ricoeur, uma teoria da
escrita deve ser completada por uma teoria da leitura. Podemos, entretanto, dizer com Ricoeur
que a intriga nem sempre representa o triunfo da ordem, que a narrativa também pode introduzir
um elemento que questione e transgrida as regras sociais dadas. Por outro lado, no momento da
leitura, o sujeito leitor interpde a narrativa o seu proprio horizonte cultural e de vida, o que da
margem a multiplas interpretacdes do texto narrativo.

O que Goodman (1981) aponta com o seu texto e, Ricoeur (1983/1994) comega a
sedimentar com o seu, ¢ que estudar a narrativa significa estudar a forma como os seres
humanos vivenciam e representam o tempo. Por outro lado, o estudo da narrativa também

envolve o estudo de como o homem vivencia e significa o proprio mundo, a propria vida.

Comeca a ficar claro porque a narrativa é um veiculo tdo natural para a
psicologia popular. Ela é lida (quase que a partir da primeira fala da crianga)
com o material da agéo e da intencionalidade humana. Ela intermedeia entre
0 mundo canbnico da cultura e 0 mundo mais idiossincratico dos desejos,
crencas e esperangas. Ela torna o excepcional compreensivel e mantém
afastado o que é estranho, salvo quando o estranho é necessario como um
tropo. Ela reitera as normas da sociedade sem ser didatica. Ela pode até

mesmo ensinar, conservar a memdria, ou alterar o passado (BRUNER,
1990/1997).
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A partir dos estudos de Propp, Bremond, Dumézil” fica evidente a mudanca do conceito
de discurso que ndo se reduz a soma de frases que compdem, mas que tem uma organizagao
interna que ¢ o enunciado narrativo.

Desta forma, o enunciado narrativo compreende:

e Situagdo inicial (apresentacdo) - ¢ o momento do texto em que o narrador
apresenta os personagens, o cenario, o tempo, etc. Nesse momento ele situa o
leitor nos acontecimentos (fatos).

e Fazer transformador (conflito) - é nesse momento que se inicia o conflito (a
oposicao entre duas forcas ou dois personagens). A paz inicial ¢ quebrada através
do conflito para que a agdo, através dos fatos, se desenvolva.

e Situagdo final (desfecho) - ¢ como os fatos (situacdo) se resolvem no final da
narrativa. Pode ou ndo apresentar a resolucdo do conflito.

Na situacdo inicial, tem-se a categoria da apresentagao, seguida da categoria do conflito,
para as quais o fazer transformador de um sujeito agente, consciente de sua inteng¢do, resolve o
conflito, mudando a situacdo inicial para uma situagao final.

Nesse sentido, o enunciado narrativo estd inserido num contexto de enunciagdo
especifico e exprime seu sujeito, estabelecendo intertextualmente um didlogo com outros
enuncia dos narrativos que circulam no texto da comunidade.

Considera-se o termo “narrativa” para designar um discurso de ag¢do, que comporta
personagens, por isso inscrito em coordenadas espéacio — temporais. E € nesse sentido restrito
que Kintsch e van Dijk (1975) tratam da narrativa e a tomam como ponto de partida para suas
pesquisas, afirmando que uma teoria da estrutura narrativa €, de certa maneira, desligada do
contexto, pois ha diferenga entre dois planos fundamentais de andlise: o da histéria e do
discurso, cuja articulagdo se consuma no ato da narragao.

Para van Dijk (1999), a teoria do discurso introduziu novas nogdes como “coeréncia”,
“coesdon”, “topico” ou “tema’” — descritas nas assim chamadas “macroestruturas”.

Desse modo, num “nivel intermediario” entre a unidade oracao ou sentenc¢a, de um lado,
e aunidade texto, discurso ou conversacao como um todo, a nogao de “paragrafo” ou “episddio”

vem sendo recentemente discutida em varios ramos da analise do discurso.

4 Apostila para o curso de extensdo — COGEAE — Lingua Portuguesa: Leitura ¢ Redago do texto narrativo — Professora Dra. Aparecida
Regina Borges Sellan - 2009
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Para a garantia da clareza teorica, o autor faz uma distin¢ao entre a nogao de “paragrafo”
e a nocdo de “episddio”. Um episodio ¢ propriamente uma unidade semantica, enquanto um
paragrafo ¢ a manifestagao superficial ou a expressdo de tal episddio. Ou seja, as unidades do
tipo “episodio” tém relevancia processual na leitura, representacao e memorizagao do discurso.

A nogao de episodio para o tedrico aparece ndo apenas em uma teoria do discurso, mas
também no discurso cotidiano. Falamos sobre um “epis6dio” de nossa vida, um “episodio”
ocorrido durante uma festa, um “episddio” da historia de um pais, ou episddios em narrativas
sobre tais episodios. Nesse sentido, um episodio € concebido, em primeiro lugar, como uma
parte do todo, que tem comego e fim, definido, portanto, em termo temporais. Em segundo
lugar, tanto a parte como o todo envolvem geralmente sequéncias de eventos ou agdes. O
episodio deve ser de algum modo “unificado” e possuir certa independéncia relativa: podemos
identifica-lo e distingui-lo de outros episdodios.

Gorski (1994) define episédio como uma “unidade semantico-discursiva, constitutiva
do texto narrativo, que consiste em um conjunto de eventos relacionados e governados por um
topico central”; e evento como uma “unidade semantico-discursiva, constitutiva do episddio,
que corresponde a um centro de interesse que contém agdes/estados com graus variaveis de
integragdo, governado por um subtdpico global”.

Embora os conceitos de episodio e de evento tenham sido postulados como unidades
discursivas de textos narrativos, foi possivel aplica-los a um texto conversacional praticamente
sem altera¢des. O proprio van Dijk (1992) utiliza a nocdo de episddio na analise de um texto
jornalistico, em que sdao expressas as opinides de varios politicos e do entrevistador. O
mapeamento dos episodios e seus eventos propicia uma organizagdo para o discurso informal,
conferindo-lhe coeréncia, na qual atuam também elementos cognitivos, sécio-culturais e
interacionais, que t€ém sua contraparte nos enunciados linguisticos, pois a conversa s6 ocorre
quando os falantes processam e compartilham conhecimentos.

Em termos cognitivos, a segmentacdo em episddios e em eventos, permite que falante,
ouvinte e analista compreendam, recuperem e recordem melhor e mais rapidamente o texto,
possibilitando uma representagdo estruturada deste na memoria, na medida em que pequenas
sequéncias textuais sdo agrupadas por vez. Nesse sentido, hd uma contribuigdo para o
estabelecimento da coeréncia local, porque propicia aos usudrios da lingua a identificacdo dos
referentes, das indicacdes de tempo e das informagdes relevantes do episédio em curso. Logo,

os episodios e os eventos podem desempenhar uma fun¢ao organizacional na conversa, para
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qual postulo um género essencialmente argumentativo, pois durante tal interacdo busca-se a
adesdo dos interlocutores para as opinides expressas.

J& que os episodios sao considerados unidades semanticas do discurso, € preciso que se
possa defini-los em termos seménticos, por exemplo, em termos de proposi¢des. E justamente
o que Van Dijk (1972, 1977) faz, caracterizando um episédio de um discurso como uma
“sequéncia de proposigdes” especificas. Exatamente como o discurso como um todo, tal
sequéncia deve ser coerente de acordo com as condigdes usuais de coeréncia textual. Isto &, as
respectivas proposicdes deveriam denotar fatos condicionalmente relacionados. Assim, a
sequéncia deveria ser globalmente coerente, ou seja, estar subsumida sob uma macroproposicao
mais global.

As macroproposi¢des sdo derivadas de sequéncias de proposi¢des de um discurso por
intermédio de algum tipo de regras de mapeamento semantico, denominadas “macrorregras”,
que apagam (eliminacao do redundante e trivial), generalizam (substituicdo de termos de uma
mesma classe por outro superordenado) ou “constroem” (dedugdes de informagdes explicitas
do texto) informacao local em conceitos mais gerais, mais abstratos ou globais.

Estas macrorregras sdo recursivas, de modo que se pode ter diversas camadas de
sequéncias de macroproposi¢des que formam juntas a macroestrutura de um discurso. Tal
macroestrutura pode ser tipicamente expressa por resumos do discurso.

A base textual de cada macroproposi¢do ¢ uma sequéncia que Van Dijk (1999)
denomina de “episddios”. Em outras palavras, um episodio ¢ uma sequéncia de proposicdes de
um discurso que podem ser subsumidas por uma macroproposi¢ao.

As proposigoes relacionais permeiam todo o texto, desde as porgdes maiores até as
relacdes estabelecidas entre duas oracdes. Sdo essas relagdes que dio coeréncia ao texto,
conferindo unidade e permitindo que o produtor atinja seus propdsitos com o texto que
produziu. Dessa forma, pode-se afirmar que essas proposicdes relacionais atuam tanto na macro
quanto na microestrutura textual. Para van Dijk (1992), a macroestrutura ¢ “a informagao
semantica que fornece unidade global ao discurso” e diz respeito a “segmentos maiores do
discurso ou de todo o discurso que nao podem ser simplesmente definidos em termos das
condi¢des de coeréncia local”. Por outro lado, o conceito de microestrutura se aplica as
“relacdes entre sentengas ou entre proposicdes, isto €, em pares, conexdes lineares entre

elementos numa sequéncia”.
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Concluindo este primeiro capitulo ¢ importante tratarmos o texto como uma estrutura
semantica subjacente caracterizada por proposi¢des de dois niveis: micro-estrutura

(proposicdes individuais e suas relacdes) e macro-estrutura (texto como um todo).

2. RELACAO ENTRE ESCRITA E PRODUCAO DE TEXTO
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Como vimos no capitulo anterior, muitos aspectos estdo relacionados ao texto e,
principalmente, a producao de texto. Porém este trabalho busca trazer outros itens presentes na
producdo textual.

Além do conceito de narrativa, é importante compreender o que ¢ a escrita, 0 que sao
géneros e qual a relagdo entre a escrita e a produgao de texto.

Ainda, neste capitulo, serdo apresentadas orientagdes dos PCN (Parametros Curriculares
Nacionais) que oferecem ao professor instrumentos, teoria e sugestdes de como se trabalhar

com produgdes de texto.

2.1. A IMPORTANCIA DA ESCRITA

Houve um tempo em que era comum a existéncia de comunidades agrafas, houve outro
tempo em que a escrita era de dificil acesso ou uma atividade destinada a alguns poucos
privilegiados, na atualidade, a escrita faz parte da nossa vida, seja porque somos constantemente
solicitados a produzir textos escritos, seja porque somos solicitados a ler textos em diversas
situagdes do dia-a-dia (KOCH & ELIAS, 2009).

Barré de Miniac (2006), segundo Koch & Elias, afirma que “hoje, a escrita ndo ¢ mais
dominio dos escrivaes e dos eruditos. [...] A pratica da escrita de fato se generalizou: além dos
trabalhos escolares ou eruditos, ¢ utilizada para o trabalho, a comunicagdo, a gestdo da vida
pessoal e doméstica”.

E obvio que se a escola tem como missdo levar o aluno a bem se desempenhar na escrita,
capacitando-o a desenvolver textos em que os aspectos formal e comunicativo estejam bem
conjugados, isso ndo deve servir de motivo para ignorar os processos da comunicagdo oral. A
razdo € simples, pois desenvolver um texto escrito ¢ fazer as vontades do falante e do ouvinte
simultanecamente (MARCUSCHI, 2008).

Sabemos que a escrita ¢ onipresente em nossa vida. Mas, afinal, “o que ¢ escrita?”.
Segundo Koch & Elias (2009), responder a essa questdo ¢ uma tarefa dificil porque a atividade
de escrita envolve aspectos de natureza variada (linguistica, cognitiva, pragmatica, so6cio-
histérica e cultural).

Se, em uma sala de aula, perguntarmos aos alunos o que pensam sobre a escrita,
certamente, ouviremos que, para escrever — e fazé-lo bem -, ¢ preciso conhecer as regras
gramaticais da lingua e ter um bom vocabulario e que sdo esses os critérios utilizados na

avaliacdo da producao textual.
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Quanto as regras de gramatica, houve um tempo em que era comum recomendar aos
alunos baterias e baterias de exercicios sobre uso de sinais de pontuagdo, concordancia,
regéncias, colocagdo pronominal, dentre outros topicos, esperando que o aluno exercitasse em
frases as regras gramaticais e depois transferisse esse conhecimento para a produgao de texto.

Hé quem entenda a escrita como representagao do pensamento, “escrever € expressar o
pensamento no papel”, por conseguinte, tributaria de um sujeito psicoldgico, individual, dono
e controlador de sua vontade e de suas agdes.

Nessa concepcao de lingua como representagdo do pensamento e de sujeito como senhor
absoluto de suas agdes e de seu dizer, o texto € visto como um produto — l6gico — do pensamento
(representacdo mental) do escritor. A escrita, assim, ¢ entendida como uma atividade por meio
da qual aquele que escreve expressa seu pensamento, suas intengdes, sem levar em conta as
experiéncias e os conhecimentos do leitor ou a interagdo que envolve esse processo.

Além da escrita com foco na lingua e no escritor, temos a escrita com foco na interagao.
Existe uma concepcao segundo a qual a escrita ¢ vista como meio de producdo textual, cuja
realizacdo exige do produtor a ativagdo de conhecimentos e a mobilizacdo de vérias estratégias.
Isso significa dizer que o produtor, de forma nao linear, “pensa” no que vai escrever € em seu
leitor, depois escreve, 1€ o que escreveu, revé ou reescreve o que julga necessario em um
movimento constante e on-line guiado pelo principio interacional.

Essa ¢ a diferenca em relagdo as concepgdes anteriormente descritas, visto que a escrita
ndo ¢ compreendida em relagdo apenas a apropriagdo das regras da lingua, nem tampouco ao
pensamento e intencdes do escritor, mas, sim, em relagdo a interagdo escritor — leitor.

Nessa perspectiva, Koch & Elias (2009) veem a escrita como uma atividade que
demanda (da parte de quem escreve) a utilizacdo de muitas estratégias como:

e Ativagdo e conhecimentos sobre os componentes da situacdo comunicativa;

e Selegdo, organizacdo e desenvolvimento das ideias, de modo a garantir a continuidade
do tema e sua progressao;

e “Balanceamento” entre informagdes explicitas e implicitas, levando em conta o
compartilhamento de informagdes com o leitor e o objetivo da escrita;

e Revisdo da escrita ao longo de todo o processo guiada pelo objetivo da producdo e pela
intencdo que o escritor pretende estabelecer com o leitor.

As autoras citam Torrance & Galbraith (1999) que entendem a escrita como a atividade

de producao textual que se realiza, evidentemente, com base nos elementos linguisticos ¢ na
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sua forma de organizagdo, mas requer, no interior do evento comunicativo, a mobiliza¢do de
um vasto conjunto de conhecimentos do escritor, o que inclui também o que esse pressupde ser
do conhecimento do leitor ou do que ¢ compartilhado por ambos, inclusive, no caso das
superestruturas textuais, em quais esta o narrativo.

A complexidade da atividade de escrita justifica o carater longo e arduo de sua
aprendizagem. Dolz, Gagnon e Decandio (2010) afirmam que desenvolver o saber-escrever
implica uma transformac¢do dos conhecimentos e das capacidades de linguagem do aprendiz, e
que, a aprendizagem da produgdo escrita ¢ uma das finalidades fundamentais do ensino das
linguas. A descoberta da escrita e as possibilidades de entrar em comunicagcdo com 0s outros
por escrito faz parte dos objetivos prioritarios do Ensino Fundamental.

De fato, os alunos tém de se apropriar da escrita e produzir diversos textos: uma carta,
um conto, uma histéria de vida, uma explicagdo, um poema, uma instru¢ao para fabricar um
objeto, etc. Os autores citam Barré de Miniac (1996) a qual afirma que estas diversas praticas
textuais (leitura, escrita, comunicagao oral e suas interagdes) estdo no centro de todos 0s novos
planos de estudo para o ensino de linguas.

Em Dolz, Gagnon e Decandio (2010), cada familia de textos envolve questdes de ordem
social e de aprendizagem particulares que devem ser consideradas no contexto escolar. Em
relacdo as questdes de ordem social encontra-se principalmente a utilidade do texto que os
alunos produzem. As questdes de aprendizagem sdo mais dificeis de detectar, pois,
necessariamente, entram em varias logicas: na da progressao a ser estabelecida em funcao de
estudos, e, sobretudo, na 16gica da analise das capacidades iniciais dos aprendizes (Bronckart e
Dolz 2002).

A ultrapassagem de obstaculos encontrados na aprendizagem da escrita pelo aluno
implica uma reorganizacao dos conhecimentos e do funcionamento da escrita. Dolz, Gagnon e
Decandio (2010) citam Simard (1992) ao definir dificuldade como todo obstaculo que pode
perturbar a aprendizagem e que todo aprendiz de producdo escrita deve superar. Quando os
obstaculos persistem de maneira recorrente € o aluno mostra perturbagdes sistematicas ou
incapacidade para superar os obstaculos caracteristicos da aprendizagem, a dificuldade de
escrita se torna problema de aprendizagem.

Os autores abordam a importancia de conhecer as fontes das dificuldades de escrita para

bem organizar as atividades de ensino. De modo geral, as mais correntes sdo as seguintes:
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e Motivacionais (trata-se de fontes associadas a canaliza¢do das necessidades do
aprendiz, a qualidade e a intensidade do investimento na escrita e a relacao entre
o esforgo feito e os resultados obtidos);

¢ Enunciativas (a fonte da dificuldade ¢ a entrada do sujeito no texto, o modo que
leva em conta e implica o outro no texto, a indexacdo adequada das diferentes
instancias responsaveis pela enunciagio);

e Procedimentais (envolvem as estratégias convocadas durante a escrita, bem
como as operacdes aplicadas para ultrapassar obstaculos);

e Textuais (a fonte das dificuldades envolve os conhecimentos insuficientes em
relacdo ao género textual a ser produzido e a ndo-conformidade com as
convengdes e as regularidades que os caracterizam — coeréncia, progressao
tematica, organizacdo, segmentagao e conexao entre as partes do texto, a gestdo
do paratexto, coesdo verbal, coesdo nominal);

e Linguisticas (envolvem o uso das unidades linguisticas, lexicais e a construcao
das frases);

e Ortograficas

e Sensorio-motoras (a mao ou o olho nem sempre seguem, de modo adequado, o
pensamento e atividade de escrita. As dificuldades sensério-motoras podem
causar graves deficiéncias).

De acordo com os autores, Guignard (1988) trata o erro da seguinte forma:

O erro é construtivo se for encarado como um fenémeno normal e necessario
gue ndo se abandona ao acaso. Se quisermos evitar que o erro ndo conduza
ao sentimento de insucesso, ele deve ser tratado racionalmente, analisado,
compreendido, significativo. Esse tratamento ndo é facil e deveria ser um

elemento importante na formacéo dos professores.

Para os alunos, durante a produ¢do textual ou revisdo, as questdes ortograficas sdo
sinonimos de dificuldades. Simard (1992), segundo Dolz, Gagnon e Decandio (2010), assinala
o fato de que, na populacdo, geralmente se confunde norma ortografica e aprendizagem do saber

— escrever, constituindo uma das dimensdes da escrita que se encontra hipertrofiada. O autor
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acrescenta ainda que essa supervalorizacdo da ortografia leva a “uma grave desqualificagdo
social” dos individuos que cometem erros na escrita.

Em relacdo as producdes escritas, uma parte dos erros se constitui como uma passagem
obrigatdria que permite a apropriagdo das convengdes da escrita. Freinet por exemplo, enfatizou
a importancia da pratica da escrita para aprender a escrever. Quer sejam as escritas emergentes
dos alunos mais novos, quer sejam as escritas inventadas, quando ainda ndo conhecem o
sistema, quer sejam as ‘“aproximadas”, quando escrevem inspirando-se nos escritos que
observam, ou ainda, as produgdes escritas ao longo da escolaridade, a aprendizagem da escrita
implica a colocagdo dos alunos na pratica de situagdes novas, pois nelas estdo novos desafios a
serem enfrentados, novos obstaculos a serem superados.

Um dos objetivos da avaliagdo formativa ¢ justamente o de detectar os erros € os
disfuncionamentos em relagdo as tarefas de aprendizagem. Evidentemente, esse tipo de
avaliacdo influencia as atividades de ensino e de aprendizagem: a avaliacao formativa evita as
resisténcias e obstaculos da escrita e permite que os levemos em conta na elaboragdo de novos
dispositivos didaticos. As modalidades de intervencdo nesse nivel ndo podem ser Unicas e
esperadas, mas, ao contrario, devem ser diversificadas, progressivas e modulares. Assim, a
intervengdo permite ajustarmos as atividades e o processo, em fung¢do das producdes
intermediarias do aprendiz (DOLZ, GAGNON e DECANDIO, 2010).

Para Koch & Elias (2009) a escrita pode se constituir mais formalmente ou mais
informalmente. O como dizer o que se quer dizer € revelador de que a escrita € um processo
que envolve escolha de um género textual em consondncia com as praticas sociais, selegao,
organizagdo e revisdo das ideias para os ajustes / reajustes necessarios, tendo em vista a
eficiéncia ¢ a eficacia da comunicagao.

Para a atividade de escrita, o produtor precisa ativar “modelos” que possui sobre praticas
comunicativas configuradas em textos, levando em conta elementos que entram em sua
composicdo, além de aspectos do contetdo, estilo, fungdo e suporte de veiculagdo.

Graciliano Ramos faz uma citagdo sobre o escrever:

Deve-se escrever da mesma maneira como as lavadeiras la de Alagoas fazem
seu oficio. Elas comegam com uma primeira lavada, molham a roupa suja na
beira da lagoa ou do riacho, torcem o pano, molham-no novamente, voltam a
torcer. Colocam o anil, ensaboam e torcem uma, duas vezes. Depois

enxadguam, ddo mais uma molhada, agora jogando a agua com a mdo. Batem
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0 pano na laje ou na pedra limpa, e ddo mais uma torcida e mais outra, torcem
até nao pingar do pano uma so6 gota. Somente depois de feito tudo isso é que
elas penduram a roupa lavada na corda ou no varal, para secar. Pois quem
se mete a escrever devia fazer a mesma coisa. A palavra néo foi feita para
enfeitar, brilhar como ouro falso: a palavra foi feita para dizer (RAMOS,
GRACILIANO, 2008).

O tema “escrita” foi abordado para apresentar os problemas que os alunos enfrentam ao
escrever, e principalmente quando ¢ solicitado a producdo de um texto. Nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, os alunos precisam organizar as ideias, se preocupar com a coeréncia,
com os episodios, observar a estrutura, pontuagdo, paragrafagdo e ortografia. Sdo muitos
aspectos que quando sdo cobrados todos em uma unica producao os alunos ficam desorientados
e desmotivados.

A escrita e as questdes ortograficas sdo importantes na producdo de texto, mas antes
disso, ha outros itens que precisam ser observados, como coeréncia, sequéncia, estrutura. Além
disso, o ensino da escrita deve estar dentro de um contexto.

Uma das fungdes da linguagem ¢ proporcionar a interagao entre as pessoas, permitindo
as manifestagcdes das condi¢des sociais, atitudes individuais, avaliagdes, julgamentos...

Partindo deste principio, temos ainda questdes particularmente relacionadas a
linguagem escrita: diferindo-se da fala pelas condi¢des de produgdo, a escrita ¢ “menos
dependente do contexto situacional, permite um planejamento verbal mais cuidadoso, é mais
sujeita a convengoes prescritivas, ¢ um produto permanente” (KATO, 2002).

No contexto escolar, considerando que a aquisicdo da linguagem escrita ¢ uma
constru¢do permanente, que nao termina somente ao final da alfabetizagdo, inicia-se a questao:
como ocorre a interferéncia do professor na producdo de seus alunos? A mera corre¢ao
normativa, ortografica, ¢ subsidio suficiente para um aluno desenvolver sua escrita?
Infelizmente, ainda existem professores que agem dessa forma, e geralmente encontram-se
intrigados pela influéncia oral na escrita, resultando num equivocado julgamento de que o aluno
“nao sabe a gramatica”.

Muitas vezes, o que ocorre € que o professor desconhece que faz parte da aquisicdo da
escrita uma transicdo, partindo da oralidade, o que torna a producdo do aluno parcialmente

incoerente, por utilizar diferentes mecanismos de coesao.
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Em muitas situagdes, ao corrigir as producdes de texto, era apontado aos alunos os erros
ortograficos e gramaticais. Hoje, deve-se ter como ponto de partida a importancia de valorizar
primeiro o texto, deixar que os alunos reflitam sobre sua estrutura, para depois, num ultimo
momento fazerem a corregdo ortografica.

Ao enfatizar o ensino da escrita ndo se deve ignorar a fala, pois a escrita reproduz a seu
modo e com regras proprias, o processo interacional da conversacdo, da narrativa oral e do

mondlogo (MARCUSCHI, 2008).

2.2. A RELACAO ENTRE TEXTO E GENERO

O estudo dos géneros textuais ndo € novo e, no Ocidente, ja tem pelo menos vinte e cinco
séculos. O que hoje se tem ¢ uma nova visdo do mesmo tema. Seria gritante ingenuidade
historica imaginar que foi nos Ultimos decénios do século XX que se descobriu e iniciou o
estudo dos géneros textuais. Portanto, uma dificuldade natural no tratamento desse tema acha-
se na abundancia e diversidade das fontes e perspectivas de analise (MARCUSCHI, 2008).

Para o autor, atualmente a nocdo de género ja nao esta apenas vinculada a literatura,
como lembra Swales (1990), ao dizer que “hoje, género ¢ facilmente usado para referir uma
categoria distintiva de discurso de qualquer tipo, falado ou escrito, com ou sem aspiragdes
literarias”.

O estudo de géneros textuais tem se tornado um empreendimento cada vez mais
multidisciplinar. Assim, a analise de géneros engloba uma andlise do texto e do discurso e uma
descricao da lingua e visdo da sociedade, e ainda tenta responder a questdes de natureza
sociocultural no uso da lingua de maneira geral. O trato dos géneros diz respeito ao trato da
lingua em seu cotidiano nas mais diversas formas.

Cada género textual tem um propdsito bastante claro que o determina e lhe d4 uma esfera
de circulagdo. Alids, esse sera um aspecto bastante interessante, pois todos os géneros tém uma
forma e uma funcdo, bem como um estilo ¢ um contetido, mas sua determinagdo se da
basicamente pela funcdo e ndo pela forma. Dai falharem os estudos estritamente formais ou
estruturais do género. Tendo isto em vista Marcuschi (2008) cita Bathia, que frisa: ESse aspecto
tatico da construgdo do género, sua interpretacdo e uso é provavelmente um dos fatores mais
relevantes para dar conta de sua popularidade atual no campo dos estudos do discurso e da
comunicacao (Bhatia, 1997).
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Na realidade, o estudo dos géneros textuais ¢ hoje uma fértil area interdisciplinar, com
atencdo especial para a linguagem em funcionamento e para as atividades culturais e sociais.
Desde que ndo concebamos os géneros como modelos estanques nem como estruturas rigidas,
mas como formas culturais e cognitivas de acdo social (Miller, 1984) corporificadas na
linguagem, somos levados a ver o género como entidades dinamicas, cujos limites e
demarcagdes se tornam fluidos (apud MARCUSCHI, 2008).

Umas das teorias centrais a ser defendida e adotada por Marcuschi (2008) ¢ a de que ¢
impossivel ndo se comunicar verbalmente por algum género, assim como ¢ impossivel nao se
comunicar verbalmente por algum texto. Isso porque toda a manifestacao verbal se da sempre
por meio de textos realizados em algum género. Em outros termos, a comunicagao verbal s6 ¢
possivel por algum género textual. Dai a centralidade da nogdo de género textual no trato
sociointerativo da produgdo linguistica. Em consequéncia, estamos submetidos a tal variedade
de géneros textuais, a ponto de sua identificacdo parecer difusa e aberta, sendo eles inimeros,
tal como lembra Bakthin (1979), mas nao infinitos.

De acordo com Herculano® (2009), em seu artigo “Reversibilidade de fun¢do: uma
explicagdo possivel para a complicacdo da leitura”, Bakhtin, pesquisador russo que no inicio
do século XX se dedicou aos estudos linguisticos e literarios, provavelmente foi o primeiro a
utilizar o sentido de género para definir de forma mais abrangente a grande diversidade
encontrada de textos.

Segundo para Bakhtin (apud Herculano, 2009), os textos produzidos nas diferentes
situagdes comunicativas, também se difeririam entre si, por possuirem caracteristicas proprias,
provenientes dessas situagdes, que os definiriam e os distinguiriam. O autor entende que o
processo de formacao dos sentidos em uma sociedade reflete em um conjunto de discursos que
por meio dos quais as pessoas fazem uso quando interagem. A esse conjunto, Bakhtin nomeia
de géneros de discursos e os definem como relativamente estaveis, caracterizados por suas
formas linguisticas e por suas posi¢des especificas ao tema, sua composi¢ao, seu estilo.

A esses elementos, o autor observa:

[...] fundem-se indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles sdo
marcados pela especificidade de uma esfera de comunicac¢do. Qualquer

enunciado considerado isoladamente é, claro, individual, mas cada esfera de

5 www.uniesp.edu.br/revista/revista8
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utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados,
sendo isso que denominamos géneros discursivos. (ZANUTTO; OLIVEIRA,
2004).

Deste modo, a nog@o bakhtiniana de género de discurso engloba os produtos da atividade
da linguagem em seu funcionamento constante dentro de uma sociedade, produtos que
apresentam tragcos relativamente estaveis e disponiveis para todos no momento de sua
formulag@o ou em momentos posteriores. Assim, a compreensdo de um texto da-se com base
na apreensdo desses elementos identificadores de um género, resumindo-se ao texto, de géneros
textuais.

O teorico russo ainda distingue os gé€neros em primarios e secundarios. Ancorado na
situacdo em que se desenvolve, articulando-se estreitamente com ela, o género primario ¢
geralmente orla. O género secundario, por sua vez, envolve uma antecipac¢ao de contetidos, da
organizag¢ao e das unidades linguisticas. Ele é objeto de uma mediacao e sua forma é geralmente
escrita. O primario provém das trocas verbais ordinarias, enquanto os secundarios sao
resultantes do discurso literario, cientifico ou ideologico, nascendo de trocas culturais mais
formais. Géneros primdrios e secundarios estdo em constante interacdo: os secundarios
absorvem e transmutam os primarios e, em consequéncia, perdem a relacdo imediata com o
contexto real existente € com os enunciados do outro (BAKTHIN, 1984).

Marcuschi (apud Herculano, 2009) complementa a nogdo bakhtiniana de género. Para
ele, a funcionalidade dos géneros ndo se resume apenas ao campo linguistico, por também
cumprir um papel cultural e social. Segundo o autor, “os géneros contribuem para ordenar e
estabilizar as atividades comunicativas do dia-a-dia”. Dessa forma, percebemos que a escolha
de determinado género ndo acontece de forma aleatéria ou espontanea, porém ¢ definida
segundo um conjunto de parametros diversos, como o objeto do texto, o locutor, o interlocutor,
o assunto, etc. E, assim, para a caracterizagdo de um género textual, ndo sdo observados
aspectos apenas formais ou linguisticos, mas, também, a funcionalidade e a propria situagao
comunicativa.

Em Marcuschi (2008), quando dominamos um género textual, ndo dominamos uma
forma linguistica e sim uma forma de realizar linguisticamente objetivos especificos em

situacdes sociais particulares (MILLER, 1984).
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O autor cita Bronckart (1999) que afirmou que a apropriagdo dos géneros ¢ um
mecanismo fundamental de socializagdo, de insercdo nas atividades comunicativas humanas, o
que permite dizer que os géneros textuais operam, em certos contextos, como formas de
legitimagdo discursiva, ja que se situam numa relacdo sécio-historica com fontes de produgao
que lhes dao sustentacdo além da justificativa individual.

Para Koch & Elias (2009), Schneuwly & Dolz (s/d) desenvolvem a ideia de que género
¢ o meio de articulag@o entre as praticas sociais € os objetos escolares, particularmente no que
diz respeito ao ensino da produgdo e da compreensao de textos, escritos ou orais, uma agdo da
linguagem consiste em produzir, compreender, interpretar e/ou memorizar um conjunto

organizado de enunciados orais ou escritos, isto €, um texto.

2.3. A PRODUCAO DE TEXTO E O NARRATIVO

Nas aulas de Lingua Portuguesa, a producao textual dos alunos ¢ um tema corrente nos
planejamentos dos professores. Contudo, para que esta area do estudo da lingua possa ser
efetivamente trabalhada, ¢ importante que o professor tenha uma concep¢ao de linguagem
condizente com seus objetivos.

Quando nos referimos a texto ¢ importante ressaltar a diferenca entre texto falado e texto
escrito. De acordo com Koch & Elias (2009), o texto falado apresenta-se em se fazendo, isto &,
em sua propria génese, tendendo, pois, a por a nu o proprio processo da sua constru¢do. Em
outras palavras, ao contrario do que acontece com o texto escrito, em cuja elaboragdo o produtor
tem maior tempo de planejamento, podendo fazer rascunhos, proceder a revisdes e corregoes,
modificar o plano previamente tragado. No texto falado, planejamento e verbalizagdo ocorrem
simultaneamente, porque ele emerge no proprio momento da interacao.

No inicio da escolaridade ¢ comum observarmos as marcas da oralidade nas produgdes
textuais. Tanto o texto falado quanto o texto escrito precisam adequar-se as exigéncias do
modelo e isto ndo ¢ tarefa facil. Porém, aos poucos, estas marcas deverdo ser eliminadas.

As autoras apresentam outro aspecto presente no texto falado que ¢ a repeticao que
ocorre com frequéncia, podendo mesmo ser considerada um dos mecanismos organizadores
dessa modalidade textual; ela constitui muitas vezes, um recurso retorico, desempenhando

funcdes didaticas, argumentativas, enfaticas, etc.
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Koch & Elias (2008) mencionam: “Em textos de criancas em fase de aquisicdo da
escrita, sdo comuns as repeti¢des, ndo s6 aquelas que poderiam ser eliminadas no texto escrito,
como também as mencionadas anteriormente (KOCH, 1992, 1997)”.

Segundo Campagnon (apud Oliveira, s/d) se a literatura fala da vida, ela se expande para
as mais diversas formas de movimentacdo cultural. Textos diversos, imagens do cotidiano,
grafites, musicas, paisagens, fotografia, arquitetura, enfim, todos esses elementos seriam foco
de interesse do literario. A literatura se aproveita de todos esses “textos”, pois eles narram a
sociedade, o0 homem, a sua relagdo com o mundo.

Para Marcuschi (2008), os linguistas teéricos e os aplicados chegaram ao consenso que
o ensino de lingua deva dar-se através de textos. A questdo ndo reside no consenso ou na
aceitagdo deste postulado, mas no modo como isto ¢ posto em pratica, ja que sdo muitas as
formas de se trabalhar texto.

O autor ressalta que o problema do ensino ¢ o tratamento inadequado, para nao dizer
desastroso, que o texto vem recebendo, ndo obstante as muitas alternativas e experimentagdes
que estdo sendo hoje tentadas. Com efeito, introduziu-se o texto como motivagao para o ensino
sem mudar as formas de acesso, as categorias de trabalho e as propostas analiticas.

Sendo assim, o problema nao sé reside nas formas de acesso ao texto e sim nas formas
de sua apresentagdo. Quanto a essa inadequacao, sabe-se que os textos escolares, sobretudo nas
primeiras séries, padecem de problemas de organizagado linguistica e informacional. Por vezes,
eles carecem de coesdo, formando conjunto de frases soltas e, em outras, t€m-na em excesso,
causando enorme volume de repeti¢des topicas. Em qualquer dos casos, o resultado sera,
evidentemente, um baixo rendimento do aluno. De resto, para o autor, os textos escolares
revelam ignorancia e descompasso em relacdo a complexidade da produgdo oral dos alunos.
Ignoram que o aluno ja fala (domina a lingua) quando entra na escola.

Devido a enorme variedade de textos narrativos, nao € possivel abordar todos ao mesmo
tempo, mesmo porque, cotidianamente, novas formas de narrar vdo sendo criadas tanto na
linguagem escrita quanto na oral, e, a partir destas, vao surgindo novos tipos de textos
narrativos.

O foco deste trabalho sera a analise de contos. Como vimos até o momento, ndo € facil
ensinar a producdo de textos na escola e com esta analise serdo levantados alguns problemas
encontrados na pratica pedagdgica durante o processo de producdo do texto narrativo e serdo

apresentados propostas para melhorar o seu rendimento a partir da experiéncia em sala de aula.

36



Para isto, foram analisados textos narrativos do género conto etioldgico de alunos do 5°
ano do Ensino Fundamental I, em um colégio particular de Sao Paulo.

Entre os diversos motivos, o género conto foi o escolhido, pois este faz parte da vida
das criangas desde muito cedo, com os contos tradicionais que os pais contavam aos seus filhos
€ que, nos anos iniciais de escolarizagado, tiveram grande contato.

Onde podemos dizer que comeca realmente a fantasia e acaba a realidade? Que memoria
nos atraicoa? Que esperanc¢a nos desmente? Hoje em dia sabemos como sdo fundamentais para
o crescimento das criangas as historias, esses enredos onde a realidade e a fantasia convergem
para um ponto de encontro e de compreensao.

Luis da Camara Cascudo em “Contos tradicionais do Brasil” (1986), afirma ser
impossivel precisar quando surgiu o primeiro conto popular. Os registros escritos mais

antigos datam de cerca de 3200 A.C. Mas, muito antes disso, o homem ja contava.

Acredita-se que, no comego, o homem falava de seus acontecimentos
cotidianos. Ao mesmo tempo, observava os fenémenos naturais, 0 ambiente
em que vivia e perguntava-se sobre suas origens e seu papel no universo.
Criava suas préprias respostas, muitas vezes recorrendo a imaginagao para
explicar aquilo que sua razdo ndo podia compreender. Suas interpretacdes,
entdo, adquiriam voz em forma de narrativas. E 0 homem contava suas
histérias para os outros homens, que as ouviam e reinterpretavam, muitas
vezes adaptando-as a sua realidade, transformando-as. E as contavam a
outros homens. O ciclo se repetia e as historias espalhavam-se por toda a
parte.

Fruto da oralidade e do espirito inventivo. Criado, narrado e ouvido pelo
povo. Transmitido de geragdes a geracgdes. O conto popular é testemunha de
usos, costumes, ideias, praticas, saberes, decisdes e julgamentos. Carrega em
si informagbes histdricas, antropoldgicas, socioldgicas, linguisticas e

psicologicas, despertando o interesse de todas as ciéncias humanas.

Porém, mais do que somente objeto de estudo, as historias populares encantam,
divertem, fazem sonhar, pensar, refletir. Agucam a imaginacao, trazem recordacdes, despertam

a curiosidade e motivam a cria¢do. Sao vivas.

37



Para os alunos de 5° ano, observou-se que, esses contos tradicionais ndo sao tao atrativos
e, por fazer parte do contetido programatico, optou-se pelo conto etiolégico que procura dar
explicagdo para a origem das coisas e dos seres.

Além disso, a escolha do texto como unidade base para o ensino da escrita merece ser
comentada. A construcao de um texto ndo ¢ um simples jogo de composicao feito no quadro de
um processo cumulativo ou auditivo. O aluno ndo aprende a partir de um programa
predeterminado que vai do simples ao complexo, mas no contexto de um processo de
constru¢do em situagdes complexas de comunicagdo. A produgdo textual supde uma
coordenagdo constante de diferentes componentes implicados na escrita, que ndo se encontram
do mesmo modo em todos os textos.

Sobre a produgao textual, Dolz, Gagnon e Decandio (2010) apresentam cinco operagdes
mais importantes para a producao:

e A contextualizacdo (consiste em interpretar a situagdo de comunicagdo de modo a
produzir um texto coerente, isto €, um todo que faz sentido na situagio);

e O desenvolvimento dos contetidos temdticos em funcdo do género (refere-se a
adaptacao aos diferentes elementos da situagao de comunicagdo previamente presentes,
progressao tematica);

e A planificacdo em partes (um texto ¢ uma sequéncia que apresenta uma organizagao €
os contetidos temdticos seguem uma ordem e uma hierarquia particular);

e Textualizacdo (processo de aplicagdo e de linearizacdo do conjunto de marcas
linguisticas que constituirdo o texto, coesao);

e Releitura, revisao, reescrita de textos durante a produgao ou apds um esbogo (implica o
retorno do produtor a seu texto e/ou a formas pontuais de interven¢do para melhora-lo).
Em Koch & Elias (2009) todos nos, falantes / ouvintes, escritores / leitores, construimos

ao longo de nossa existéncia, uma competéncia metagenérica, que diz respeito ao conhecimento
de géneros textuais, caracterizacdo e fungdo. E essa competéncia que nos propicia a escolha
adequada do que produzir textualmente nas situagdes comunicativas de que participamos.

Ainda, ¢ essa competéncia que possibilita aos sujeitos de uma interacdo ndo s6 de
diferenciar os diversos gé€neros, isto €, saber se estdo diante de um hordscopo, um bilhete, um
diario, uma anedota, um poema, um telegrama, uma aula, uma conversa telefonica, etc., como

também de identificar as praticas sociais que os solicitam. Além disso, somos capazes de
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reconhecer se, em um texto, predominam sequéncias de carater narrativo, descritivo, expositivo
e/ou argumentativo.

Isto €, o contato com os textos da vida cotidiana exercita a nossa capacidade metatextual,
que vai nos orientar quando da constru¢do e intelec¢ao de textos.

Dessa forma, as autoras afirmam que todas as nossas producdes, quer orais, quer
escritas, se baseiam em formas-padrao relativamente estaveis de estruturacao de um todo a que
denominamos géneros. Tanto a lingua quanto os géneros apresentam grande heterogeneidade.

Por sua vez, Koch (2004, apud Koch & Elias, 2009) defende a ideia segundo a qual os
individuos desenvolvem uma competéncia metagenérica que lhes possibilita interagir de forma
conveniente, na medida em que se envolvem nas diversas praticas sociais. E essa competéncia
que orienta, por um lado, a leitura e a compreensao de textos, e, por outro lado, a produgao
escrita (e também oral).

De acordo com Koch & Elias (2009), uma das estruturas mais frequentemente estudada
¢ a narrativa. Por tanto, as sequéncias narrativas apresentam uma sucessao temporal/casual de
eventos, ou seja, ha sempre um antes e um depois, uma situagdo inicial e uma situagdo final,
entre as quais ocorre algum tipo de modificacdo de um estado de coisas.

Cabe, pois, a escola:

e Possibilitar ao aluno o dominio do género, primeiramente, para melhor conhecé-lo ou
aprecia-lo, de modo a ser capaz de compreendé-lo, produzi-lo na escola ou fora dela;
para desenvolver capacidades que ultrapassam o género e sdo transferiveis para outros
géneros proximos ou distantes. Para realizar tais objetivos, torna-se necessaria uma
transformagao, ao menos parcial, do género.

e Colocar os alunos, a0 mesmo tempo, em situacdes de comunicagdo o mais préoximo
possivel das verdadeiras, que tenham para eles um sentido, para que possam domina-las
como realmente sao.

Acredita-se, pois, que o ensino de leitura / produgdo textual com base nos géneros
podera trazer importantes contribui¢cdes para a mudanca da forma de tratamento da produgao
textual.

Para que ocorra uma situagao de intera¢ao na produgdo textual ¢ necessaria a atuacao
com base no contexto. E o contexto que possibilita a compreensio do enunciado. Mas o que é

contexto?
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De acordo com Koch & Elias (2009), no quadro do desenvolvimento da Linguistica
Textual, o contexto foi concebido de diversas maneiras. Porém, a preocupacdo deste trabalho
ndo € com o conceito de contexto, mas sim, com a questdo: Por que o produtor de um texto
deve dar atengdo especial ao contexto?

Nao se pode falar em texto sem contexto, isso porque, ancorada em uma abordagem
interacional da linguagem de base sociocognitiva, toda e qualquer atividade textual escrita (e
também oral), ¢ um acontecimento regido por fatores linguisticos, pragmaticos, sociais,
historicos, cognitivos e interacionais.

Sinteticamente, para as autoras, quer dizer:

e Quem escreve o faz sempre para alguém de modo a levar em conta o histérico que possui
sobre o interlocutor;

e Quem escreve o faz guiado por um objetivo;

e Quem escreve o faz com base em um conjunto de conhecimentos, tanto é assim que nao
se pode produzir qualquer texto de qualquer forma em qualquer situagao.

De fato, a intengdo ¢ justamente chamar a aten¢do, especialmente daquele que realiza
uma atividade de escrita, para os fatores contextuais, pois, quanto mais estivermos conscientes
de sua relevante fung¢@o, mais chances teremos de sucesso em nosso empreendimento
interacional. Isso porque o contexto:

e Possibilita avaliar o que ¢ adequado ou nido adequado do ponto de vista dos modelos
interacionais construidos culturalmente;

e Possibilita por em saliéncia o topico discursivo e o que é esperado em termos da
continuidade tematica e progressao textual;

e Possibilita a producdo de inferéncias e de sentido;

e Possibilita explicar ou justificar o que foi dito;

e Possibilita explicar ou justificar o que ¢ dito e o que nao deve ser dito.

De acordo com Koch & Elias (2009) e segundo as palavras de Kerbrat—Orecchioni
(1996), citadas por Marcuschi (2007): o contexto ¢ “um conjunto de dados de natureza ndo
objetiva, mas cognitiva”, que se acham interiorizados pelos interlocutores me mobilizaveis
sempre que necessario no ato da enunciagao.

Marcuschi (2008), pontua que as relagcdes contextuais se estabelecem entre o texto e sua
situacionalidade ou inser¢ao cultural, social, histérica e cognitiva (o que envolve os
conhecimentos individuais e coletivos). Nao se pode produzir nem entender um texto

40



considerando apenas a linguagem. O nicho significativo do texto (e da propria lingua) ¢ a
cultura, a histéria e a sociedade. Esta inser¢do pode dar-se de diversas formas e por isso um
texto pode ter varias interpretagcdes, embora ndo inumeras nem infinitas. Mas mesmo essas
varias interpretagdes devem ser coerentes entre si € com isso ndo podem ser incompativeis.

Quando se ensina alguém a lidar com textos, ensina-se mais do que usos linguisticos.
Ensinam-se operagdes discursivas de producdo de sentidos dentro de uma dada cultura com
determinados géneros como formas de ac¢ao linguistica.

Para uma melhor operacionalizagdo dos critérios de textualizacdo, temos alguns
elementos importantes que devem ser considerados na producao textual. Sdo eles: coesao, a
coeréncia, a intencionalidade, a situacionalidade, a intertextualidade e a informatividade.

Nao resta duvida de que o ensino deve ser culturalmente sensivel. O problema central
¢: como isso pode e deve passar para o livro didatico num pais culturalmente heterogéneo como

0 nosso? Este aspecto ¢ muito polémico e sobre ele nao ha consenso.
2.3.1. O TRABALHO DO TEXTO NARRATIVO EM SALA DE AULA

Escrever um texto € tentar se comunicar produzindo sentidos. Trata-se de uma atividade
complexa, que coloca em a¢do uma série de operagdes linguageiras, indo da contextualizagao
a textualizagdo ¢ que também recorre a dimensdes psicologicas e sociais que ultrapassam a
dimensao linguistica. Efetivamente as produgdes escritas dos alunos sdo geralmente muito
pouco estruturadas e trazem iniimeros problemas em diversos niveis. Uma vez identificados
esses problemas, impde-se a tarefa de selecionar os que merecem um tratamento didatico, o que
¢ relativamente complexo. A idade e o percurso dos aprendizes, as expectativas escolares nos
diferentes niveis de escolarizacdo, o trabalho realizado e o momento da aprendizagem
desempenham um papel importante.

Atualmente vemos que um dos textos mais utilizados em sala de aula ¢ o texto narrativo.
No entanto, devido a este grande uso, alguns problemas sdo encontrados, entre eles a
dificuldade por parte dos alunos na elaboragao de textos narrativos coesos, no que diz respeito
a cronologia dos fatos e coeréncia entre as trés partes: situagao inicial, fazer transformador e
situacado final.

No artigo “Estudando o texto narrativo através das teorias de Propp, Bremond e

Larivaille: um trabalho com 1% e 2* séries para a construgdo de textos mais coerentes”, de
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Monteiro e Maioli, h4 uma afirmagdo de Gillig (1999) que deve ser refletida por todos os
educadores: “O professor muitas vezes, se esquece que necessita inicialmente de uma
informag¢do no sentido literal do termo, e de um tratamento dessa informag¢ao, por isso ao
trabalhar com o texto narrativo, seria interessante o professor conhecer os elementos que
compdem o conto”.

Isso porque se acredita que, se o aluno tiver como base o conhecimento da estrutura
narrativa, ¢ provavel que consiga produzir melhores textos, ou seja, se tiver a oportunidade de
conhecer e entender melhor a estrutura e funcionamento de um texto narrativo, ele podera
produzir textos com mais coesdo, coeréncia e, principalmente, com uma légica temporal,
reconstruindo fatos e situando as personagens num determinado contexto.

Mas de que forma conseguir textos narrativos coerentes, coesos € estruturados?

Uma chave importante e a primeira antes da realiza¢ao da produgao de texto € a consigna

(que deve ser bem elaborada), na qual o aluno precisa compreender a atividade proposta.

A situagdo de producdo implica diversos fatores, tais como: o que os alunos estdo
estudando, sobre o que estdo discutindo ou lendo na sala de aula, o que o professor ou as
atividades pedem que eles facam, etc.

Marcuschi (2008), apresenta um modelo de trabalho com base nas sequéncias didaticas
de acordo com o “modelo de trabalho em sequéncias didaticas de Joaquim Dolz, Michele
Noverraz e Bernard Schneuwly para o ensino de géneros nas séries fundamentais (2004)”.

Essas sequéncias envolvem 4 fases. Sao elas:

I- Apresentacdo da situacao
a- Primeiro vem uma apresentagdo inicial da situagdo em que ¢ formulada a tarefa a
ser desenvolvida pelos alunos. Define-se a modalidade: se escrita ou se oral.
b- A primeira dimensao da proposta leva em conta o projeto coletivo para a produgdo
do género a ser trabalhado. Aqui se decide qual o género a ser produzido; para quem
ele ¢ produzido, qual a sua modalidade; a forma que terd a producdo: se para radio,

televisdo, papel, jornal, etc.

¢ www.alb.com.br — acesso em 8/3/2011 as 9h45
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A segunda dimensdo diz respeito aos conteudos a serem desenvolvidos. Isto deve
ter relacdo com o gé€nero e pode exigir alguma pesquisa que deva ser feita em classe.
De que 4rea se trata e sobre o que falardo ou escreverdo. E importante que nesta fase
sejam apresentados exemplares do género a ser realizado. Os alunos podem ler
textos do mesmo género ou ouvir, se for o caso de géneros orais. Os alunos podem
discutir sobre a questdo. O primeiro encontro com o género pode ter o

acompanhamento do professor para se discutir aspectos de sua organizacao.

A primeira producao

O segundo passo ¢ a primeira producdo. Essa producdo inicial ¢ a primeira
formulagdo do texto que pode ser realizada tanto coletiva como individualmente.
Ela ¢ avaliada formativamente pelo professor recebendo nota.

Essa primeira produgao pode ser feita em esbogo geral e ainda apenas treinando o
género sem uma destinacdo especifica. Posteriormente, serdo feitos os ajustes até a
produgdo final. Esse esboco deve ser tido como o primeiro contato com o género.
Essa etapa ¢ crucial, pois representa a primeira atividade de produgdo em que o texto
cai ser avaliado e revisado tantas vezes quantas necessarias € sucessivamente
passando por modulos nos passos seguintes até chegar ao estagio final de

elaboragao.

Os moddulos
Seguem-se entdo os moddulos, que podem ser varios, até que se tenha treinado
suficientemente a produ¢do para a elaboracdo final do texto com sua avaliagdo
somativa que testa o aprendizado. A constru¢do dos modulos deve ser de tal modo
que dé conta dos problemas aparecidos até agora. Eles ndo sao fixos, mas seguem
uma sequéncia que vai do mais complexo ao mais simples para, no final, voltar ao
complexo que ¢ a producao textual.
No inicio dos mddulos, trabalham-se os problemas que apareceram na primeira
producdo. Trata-se de “dar aos alunos os instrumentos necessarios para supera-los”
apos terem sido identificados os problemas. Por exemplo:

e (Como foi a representacdo da situacdo de comunicagdo? (destinatarios,

objetivos, género, modalidade, etc.);
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C-

e Como foi a elaboragdo dos conteudos? (verificar os conteudos, analisar as
notas que foram feitas, as fontes, etc.);

e Como foi o planejamento do texto? (observar se o género obedeceu a
organizacgdo estrutural adequada, por exemplo, se foi uma entrevista, como
esta a ordem da P — R, se foi um conto, se foi uma noticia, uma receita, etc.);

e (Como foi a realizagdo do texto? (observar como foi a selecdo lexical, as
estruturas sintéticas e todos os elementos ligados a esse nivel semantico da
expressao).

Em seguida, podem-se fazer atividades de observacao e analise de textos com o
objetivo de identificar se o género foi bem produzido, se tem outras alternativas;
podem-se comparar os textos produzidos e partir para a analise coletiva de
problemas especificos os gerais, etc. Num segundo momento, pode-se tratar de
tarefas simplificadas de producdo de textos, em que se trabalhariam aspectos
pontuais, por exemplo, transformar uma sequéncia descritiva em argumentativa ou
encaixar um trecho que monte uma argumentagdo ou uma exposicao explicativa
necessaria ou entdo variar o texto em algum de seus aspectos. Por fim, trata-se de
chegar a elaboragdo de uma linguagem comum, tendo em vista o fato de se poder
falar sobre o que se estd fazendo. E o momento de elaborar uma forma de ver o
proprio trabalho.

Num terceiro moédulo, depois de o aluno ter aprendido a falar sobre o género e
adquirido meios de observa-lo sob varios pontos de vista, ele deve adquirir uma
linguagem técnica para se expressar sobre o que esta fazendo. Pode até elaborar seu
glossario a respeito do género ou das atividades desenvolvidas. E o momento de
capitalizar todas as aquisig¢oes feitas ao longo dos outros mddulos sobre o género

em produgao.

Producao final

Esta parte da sequéncia ¢ reservada a produgao final do género. Nesse momento, o
aluno pde em pratica o que aprendeu ao longo dos moddulos, apos a analise da
producado inicial. Aqui o professor pode proceder a uma avaliagdo somativa € nao
apenas formativa. Nessa producdo final, o trabalho concentra-se no polo do aluno.

Aqui o aluno obtém um controle sobre sua propria aprendizagem e sabe o que faz,
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por que fez e como fez. Aprende a regular suas agdes e suas formas de producao e

selecdo do género de acordo com a situagdo em que ele pode ser produzido. Essa

avaliacdao deve levar em conta tanto os progressos do aluno como tudo o que lhe

falta para chegar a uma produgao efetiva de seu texto segundo o género pretendido.

Conforme a proposta acima fica claro que € possivel e desejavel ensinar géneros textuais

e que isso deva ocorrer de forma ordenada. O professor neste caso, tem papel fundamental como

mediador. E necessario ter objetivos bem definidos para que as etapas do modelo ocorram com

tarefas especificas, com grau ascendente de dificuldades e que permita a articulagdo da
producao do género textual com outros dominios da lingua.

As sequéncias didaticas visam o aperfeicoamento das praticas de escrita e de producao

oral e estdo principalmente centradas na aquisicdo de procedimentos e de praticas (Dolz,

Noverraz ¢ Schneuwly, 2004).

2.4. PROPOSTAS PARA O ENSINO DE PRODUCAO DE TEXTOS
NARRATIVOS, DE ACORDO COM OS PCN (Parametros Curriculares

Nacionais)

Antes de tratar sobre os PCN, serd apresentada uma referéncia as consideragdes de
Marcuschi (2008), sobre a proposta. Para o autor:
Diante da multiplicidade de géneros existentes e diante da necessidade de
escolha, pergunta-se: serd que existe algum género ideal para o tratamento
em sala de aula? Ou sera que existem géneros que sdo mais importantes que
outros? Esta questdo estd enfocada no momento em que nos dedicarmos a
analisar e sugerir sequéncias didaticas, mas desde logo deve ficar claro que
ndo h& uma resposta consensual. Os préprios PCN tém grande dificuldade
guando chegam a este ponto e parece que ha géneros mais adequados para a
producdo e, outros, mais adequados para a leitura, pois tudo indica que, em
certos casos, somos confrontados apenas com um consumo receptivo e, em
outros casos, temos de produzir textos. Assim, um bilhete, uma carta pessoal
e uma listagem sdo importantes para todos os cidad@os, mas uma noticia de
jornal, uma reportagem e um editorial sdo géneros menos praticados pelos

individuos, mas lidos por todos.
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As questdes levantadas pelo autor, sem duvida, sdo também por nés enfrentadas na hora
de decidir o trabalho efetivo com os alunos.

Mesmo com este questionamento e critica de Marcuschi (2008), ¢ inegavel as
contribui¢des significativas dos PCN para o desenvolvimento com textos, tanto em relagdo a
leitura quanto em relacao com a escrita. Neste trabalho, o foco estara voltado para a produgao
textual da narrativa.

Assim, de acordo com os PCN, produzir linguagem significa produzir discursos.
Significa dizer alguma coisa para alguém, de uma determinada forma, num determinado
contexto histdrico. Isso significa que as escolhas feitas ao dizer, ao produzir um discurso, ndo
sdo aleatdrias, mas decorrentes das condi¢des em que esse discurso ¢ realizado. Quer dizer:
quando se interage verbalmente com alguém, o discurso se organiza a partir dos conhecimentos
que se acredita que o interlocutor possua sobre o assunto, do que se supde serem suas opinides
e convicgdes, simpatias e antipatias, da relagao de afinidade e do grau de familiaridade que se
tem, da posi¢do social e hierdrquica que se ocupa em relacdo a ele e vice-versa. Isso tudo pode
determinar as escolhas que serdo feitas com relagdo ao género no qual o discurso se realizara,
a selecdo de procedimentos de estruturacao e, também, a selecdo de recursos lingiiisticos.

O discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por meio de textos. Assim,
pode-se afirmar que texto ¢ o produto da atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo
significativo e acabado, qualquer que seja sua extensio. E uma sequéncia verbal constituida por
um conjunto de relagdes que se estabelecem a partir da coesdo (conjunto de recursos por meio
dos quais as sentencas se interligam, formando um texto) e da coeréncia. Esse conjunto de
relacdes tem sido chamado de textualidade. Dessa forma, um texto s6 ¢ um texto quando pode
ser compreendido como unidade significativa global, quando possui textualidade. Caso
contrario, ndo passa de um amontoado aleatorio de enunciados.

Todo texto se organiza dentro de um determinado género. Os varios géneros existentes,
por sua vez, constituem formas relativamente estaveis de enunciados, disponiveis na cultura,
caracterizados por trés elementos: conteudo tematico, estilo e constru¢do composicional. Pode-
se ainda afirmar que a no¢do de géneros refere-se a “familias” de textos que compartilham
algumas caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como visao geral da agdo a qual o texto
se articula, tipo de suporte comunicativo, extensdo, grau de literariedade, por exemplo,

existindo em nimero quase ilimitado.
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Os géneros sdo determinados historicamente. As intengdes comunicativas, como parte
das condicdes de produgdo dos discursos, geram usos sociais que determinam os géneros que
dardo forma aos textos. E por isso que, quando um texto comeca com “era uma vez”, ninguém
duvida de que esta diante de um conto, porque todos conhecem tal género. Diante da expressao
“senhoras e senhores”, a expectativa ¢ ouvir um pronunciamento publico ou uma apresentagao
de espetaculo, pois se sabe que nesses géneros o texto, inequivocamente, tem essa formula
inicial. Do mesmo modo, pode-se reconhecer outros géneros como cartas, reportagens,
anuncios, poemas, etc.

Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricoes de natureza tematica,
composicional e estilistica, que os caracterizam como pertencentes a este ou aquele género.
Desse modo, a nogdo de género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de
ensino. Nessa perspectiva ¢ necessario contemplar, nas atividades de ensino, a diversidade de
textos e géneros, € ndo apenas em fungdo de sua relevancia social, mas também pelo fato de
que textos pertencentes a diferentes géneros sdo organizados de diferentes formas.

O ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa na escola podem ser considerados
como resultantes da articulagao de trés variaveis: o aluno, a lingua e o ensino.

O primeiro elemento dessa triade, o aluno, € o sujeito da acdo de aprender, aquele que
age sobre o objeto de conhecimento. O segundo elemento, o objeto de conhecimento (¢ tudo o
que, sendo observavel pelo sujeito, torna-se foco de seu esfor¢o de conhecer), ¢ a Lingua
Portuguesa, tal como se fala e se escreve fora da escola, a lingua que se fala em instancias
publicas e a que existe nos textos escritos que circulam socialmente. E o terceiro elemento da
triade, o ensino, €, neste enfoque tedrico, concebido como a pratica educacional que organiza a
mediagdo entre sujeito e objeto do conhecimento. Para que essa mediagdo aconteca, o professor
devera planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, com o objetivo de desencadear,
apoiar e orientar o esfor¢o de agao e reflexao do aluno.

Toda educagdo verdadeiramente comprometida com o exercicio da cidadania precisa
criar condigdes para o desenvolvimento da capacidade de uso eficaz da linguagem que satisfaca
necessidades pessoais — que podem estar relacionadas as agdes efetivas do cotidiano, a
transmissao e busca de informacdo, ao exercicio da reflexdo. De modo geral, os textos sao
produzidos, lidos e ouvidos em razdo de finalidades desse tipo. Sem negar a importancia dos
que respondem a exigéncias praticas da vida didria, sdo os textos que favorecem a reflexao

critica e imaginativa, o exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e abstratas, os mais
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vitais para a plena participagdo numa sociedade letrada. Cabe, portanto, a escola viabilizar o
acesso do aluno ao universo dos textos que circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a
interpreta-los.

Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio com textos
verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com situacdes de comunicacdo que 0s
tornem necessarios. Fora da escola escrevem-se textos dirigidos a interlocutores de fato. Todo
texto pertence a um determinado género, com uma forma proépria, que se pode aprender.

Um texto ndo se define por sua extensdao. O nome que assina um desenho, a lista do que
deve ser comprado, um conto ou um romance, todos sao textos. Porém o texto se insere em
uma situacdo comunicativa de fato.

Conforme os pardmetros, o bloco de contetidos “Lingua escrita: usos e formas”
subdivide-se em “Pratica de leitura” e “Pratica de produgdo de texto”, que, por sua vez, se
desdobra em “Aspectos discursivos” e “Aspectos notacionais”.

A maioria dos guias curriculares em vigor ja ndo organiza os conteidos de Lingua
Portuguesa em alfabetizacdo, ortografia, pontuagao, leitura em voz alta, interpretacao de texto,
redagdo e gramatica, mas, na pratica da sala de aula, essa estruturagao ¢ a que ainda prevalece.
Esses conteidos também sdo propostos, mas estdo organizados em funcao do eixo USO
REFLEXAO USO. Aparecem, portanto, como “Prética de leitura”, “Pratica de produgdo de
texto” e “Analise e reflexdo sobre a lingua”.

De maneira mais especifica, considerar a organizacdo dos contetidos no eixo USO—»
REFLEXAO -»USO significa compreender que tanto o ponto de partida como a finalidade do
ensino da lingua ¢ a producao/compreensdo de discursos. Quer dizer: as situacdes didaticas sdo
organizadas em fun¢do da andlise que se faz dos produtos obtidos nesse processo e do proprio
processo. Essa analise permite ao professor levantar necessidades, dificuldades e facilidades
dos alunos e priorizar aspectos a serem abordados/discutidos. Isso favorece uma revisao dos
procedimentos e dos recursos linguisticos utilizados na producdo, o conhecimento e a
aprendizagem de novos procedimentos/recursos a serem utilizados em produgdes futuras.
Assim, os conteudos sdo organizados em sub-blocos que remetem a praticas de uso da
linguagem — de producao de textos, de leitura, de analise e reflexdo sobre a lingua.

A organizagdo dos conteudos de Lingua Portuguesa em funcdo do eixo USO-»
REFLEXAO + USO pressupde um tratamento ciclico, pois, de modo geral, os mesmos

conteudos aparecem ao longo de toda a escolaridade, variando apenas o grau de
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aprofundamento e sistematizacdo. Para garantir esse tratamento ciclico € preciso sequenciar os
contetdos segundo critérios que possibilitem a continuidade das aprendizagens. Sao eles:
considerar os conhecimentos anteriores dos alunos em relagdo ao que se pretende ensinar,
identificando até que ponto os contetdos ensinados foram realmente aprendidos; considerar o
nivel de complexidade dos diferentes contetidos como definidor do grau de autonomia possivel
aos alunos, na realizacdo das atividades, nos diferentes ciclos; considerar o nivel de
aprofundamento possivel de cada contetido, em fung¢ao das possibilidades de compreensao dos
alunos nos diferentes momentos do seu processo de aprendizagem.

Ao propor que se ensine aos alunos o uso das diferentes formas de linguagem verbal
(oral e escrita), busca-se o desenvolvimento da capacidade de atuagdo construtiva e
transformadora.

Os PCN apresentam alguns principios e orientagdes para o trabalho didatico com os
conteudos, visando o alcance dos objetivos propostos para a area. Parte-se da concepgao de que
determinados objetivos s6 podem ser conquistados se os conteudos tiverem um tratamento
didatico especifico, ou seja, hd uma estreita relacdo entre o que e como ensinar. Mais do que
isso: parte-se do pressuposto de que a propria definicdo dos contetidos ¢ uma questdo didatica
que tem direta relacdo com os objetivos colocados.

Um exemplo: se o objetivo € que os alunos tenham uma atitude critica em relagdo a sua
propria producao de textos, o contetido a ser ensinado devera ser procedimentos de revisao dos
textos que produzem. A seleg¢ao desse tipo de conteudo ja traz, em si, um componente didatico,
pois ensinar a revisar ¢ completamente diferente de ensinar a passar a limpo um texto corrigido
pelo professor. No entanto, mesmo assim, ensinar a revisar ¢ algo que depende de se saber
articular o necessario (em fun¢ao do que se pretende) e o possivel (em funcio do que os alunos
realmente conseguem aprender num dado momento). Considerar o conhecimento prévio do
aluno ¢ um principio didatico para todo professor que pretende ensinar procedimentos de
revisdo quando o objetivo ¢ — muito mais do que a qualidade da produ¢do — a atitude critica
diante do proprio texto.

Assim, o critério de organizacdo dos conteudos de Lingua Portuguesa em termos de
USO +»REFLEXAO —»USO, de certa forma, define também o eixo didatico, a linha geral de
tratamento dos contetidos. Caracteriza um movimento metodolégico de ACAO REFLEXAO—»
ACAO, em qte se pretende que, progressivamente, a reflexdo se incorpore as atividades

linguisticas do aluno de tal forma que ele tenha capacidade de monitora-las com eficécia.
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Quando se pretende que o aluno construa conhecimento, a questdo nio ¢ apenas qual
informagdo deve ser oferecida, mas, principalmente, que tipo de tratamento deve ser dado a
informagao que se oferece. A questdo ¢ entdo de natureza didatica. Nesse sentido, a intervengao
pedagogica do professor tem valor decisivo no processo de aprendizagem e, por isso, € preciso
avaliar sistematicamente se ela esta adequada, se estd contribuindo para as aprendizagens que
se espera alcangar.

A relagdo que se estabelece entre leitura e escrita, entre o papel de leitor e de escritor,
no entanto, ndo ¢ mecanica: alguém que 1€ muito nao é, automaticamente, alguém que escreve
bem. Pode-se dizer que existe uma grande possibilidade de que assim seja. E nesse contexto —
considerando que o ensino deve ter como meta formar leitores que sejam também capazes de
produzir textos coerentes, coesos, adequados e ortograficamente escritos — que a relagdo entre
essas duas atividades deve ser compreendida.

O trabalho com leitura tem como finalidade a formagdo de leitores competentes e,
consequentemente, a formagdo de escritores, pois a possibilidade de produzir textos eficazes
tem sua origem na pratica de leitura, espaco de construgdo da intertextualidade e fonte de
referéncias modelizadoras. A leitura, por um lado, nos fornece a matéria-prima para a escrita:
o que escrever. Por outro, contribui para a constituicdo de modelos: como escrever.

O trabalho com produgado de textos tem como finalidade formar escritores competentes
capazes de produzir textos coerentes, coesos e eficazes. Um escritor competente ¢ alguém que,
ao produzir um discurso, conhecendo possibilidades que estdo postas culturalmente, sabe
selecionar o género no qual seu discurso se realizara escolhendo aquele que for apropriado aos
seus objetivos e a circunstancia enunciativa em questdo. Por exemplo: se o que deseja ¢
convencer o leitor, o escritor competente selecionard um género que lhe possibilite a producao
de um texto predominantemente argumentativo; se ¢ fazer uma solicitacdo a determinada
autoridade, provavelmente redigira um oficio; se ¢ enviar noticias a familiares, escrevera uma
carta.

Um escritor competente ¢: alguém que planeja o discurso e consequentemente o texto
em fung@o do seu objetivo e do leitor a que se destina, sem desconsiderar as caracteristicas
especificas do género; capaz de olhar para o proprio texto como um objeto e verificar se esta
confuso, ambiguo, redundante, obscuro ou incompleto. Ou seja: é capaz de revisa-lo e

reescrevé-lo até considera-lo satisfatorio para o momento; um leitor competente, capaz de
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recorrer, com sucesso, a outros textos quando precisa utilizar fontes escritas para a sua propria
produgado.

Para aprender a escrever, ¢ necessario ter acesso a diversidade de textos escritos,
testemunhar a utilizagdo que se faz da escrita em diferentes circunstancias, defrontar-se com as
reais questdes que a escrita coloca a quem se propde produzi-la, arriscar-se a fazer como

\

consegue e receber ajuda de quem ja sabe escrever. Sendo assim, o tratamento que se da a

O~

escrita na escola ndo pode inibir os alunos ou afastd-los do que se pretende; ao contréario,
preciso aproxima-los, principalmente quando sao iniciados “oficialmente” no mundo da escrita
por meio da alfabetizacdo. Afinal, esse ¢ o inicio de um caminho que deverao trilhar para se
transformarem em cidaddos da cultura escrita.

Se o objetivo ¢ formar cidadaos capazes de utilizar a escrita com eficicia, que tenham
condi¢des de assumir a palavra — também por escrito — para produzir textos adequados ¢
preciso organizar o trabalho educativo para que experimentem e aprendam isso na escola.

Quando se analisam as principais dificuldades de redacdo nos diferentes niveis de
escolaridade, frequentemente se encontram narragdes que “ndo contam historias”, cartas que
ndo parecem cartas, textos expositivos que ndo expdem ideias, textos argumentativos que nao
defendem nenhum ponto de vista. Além disso, e apesar de todas as correcoes feitas pelo
professor, encontram-se também enormes dificuldades no que diz respeito a segmentacao do
texto em frases, ao agrupamento dessas em paragrafos e a correcdo ortografica. Uma das
provaveis razdes dessas dificuldades para redigir pode ser o fato de a escola colocar a avaliagdo
como objetivo da escrita.

Formar escritores competentes supde, portanto, uma pratica continuada de producao de
textos na sala de aula, situacdes de producdo de uma grande variedade de textos de fato e uma
aproximacao das condi¢des de producdo as circunstancias nas quais se produzem esses textos.
Diferentes objetivos exigem diferentes géneros e estes, por sua vez, t€ém suas formas
caracteristicas que precisam ser aprendidas.

A materialidade da escrita, que faz do seu produto um objeto ao qual se pode voltar,
permite separar nao s6 o escritor do destinatario da mensagem (comunicagao a distancia), como
também permite romper a situacao de produgdo do texto, separando produtor e produto. Essa
possibilidade cria um efeito de distanciamento que permite trabalhar sobre o texto depois de
uma primeira escrita. A maioria dos escritores iniciantes costuma contentar-se com uma Unica

versao de seu texto e, muitas vezes, a propria escola sugere esse procedimento. Isso em nada
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contribui para o texto ser entendido como processo ou para desenvolver a habilidade de revisar.
O trabalho com rascunhos ¢ imprescindivel. E uma excelente estratégia didatica para que o
aluno perceba a provisoriedade dos textos e analise seu proprio processo.

Nesse sentido, a revisdo do texto assume um papel fundamental na pratica de produgao.
E preciso ser sistematicamente ensinada, de modo que, cada vez mais, assuma sua real fungo:
monitorar todo o processo de producgdo textual desde o planejamento, de tal maneira que o
escritor possa coordenar eficientemente os papéis de produtor, leitor e avaliador do seu proprio
texto. Isso significa deslocar a énfase da intervencao, no produto final, para o processo de
producao, ou seja, revisar, desde o planejamento, ao longo de todo o processo: antes, durante e
depois. A melhor qualidade do produto, nesse caso, depende de o escritor, progressivamente,
tomar nas maos o seu proprio processo de planejamento, escrita e revisdo dos textos. Quando
isso ocorre, pode assumir um papel mais intencional e ativo no desenvolvimento de seus
procedimentos de produgao.

A constatacdo das dificuldades inerentes ao ato de escrever textos — dificuldades
decorrentes da exigéncia de coordenar muitos aspectos ao mesmo tempo — requer a
apresentacdo de propostas para os alunos iniciantes que, de certa forma, possam “eliminar”
algumas delas, para que se concentrem em outras. E importante que essas situacdes sejam
planejadas de tal forma que os alunos apenas se preocupem com as variaveis que o professor
priorizou por se relacionarem com o desenvolvimento do contetido em questao.

Quando se pretende formar escritores competentes, ¢ preciso também oferecer
condigdes de os alunos criarem seus proprios textos e de avaliarem o percurso criador.
Evidentemente, isso sO se torna possivel se tiverem constituido um amplo repertorio de
modelos, que lhes permita recriar, criar, recriar as proprias criagdes. E importante que nunca se
perca de vista que ndo ha como criar do nada: é preciso ter boas referéncias. Por isso, formar
bons escritores depende nao s6 de uma pratica continuada de producdo de textos, mas de uma
pratica constante de leitura.

A possibilidade de avaliar o percurso criador ¢ importante para a tomada de consciéncia
das questdes envolvidas no processo de produgdo de textos. Isso € algo que depende de o
professor chamar a atencdo para certos aspectos, fazer com que os alunos exponham suas
preferéncias, dificuldades ou as alternativas escolhidas e abandonadas — o percurso
propriamente. Esse trabalho de explicitacdo permite que, com o tempo, os procedimentos de

analise propostos pelo professor se incorporem a pratica de reflexdo do aluno, favorecendo um
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controle maior sobre seu processo criador. Uma contribui¢do importante ¢ conhecer o processo
criador de outros autores, seja por meio de um contato direto, seja por meio de textos por eles
escritos sobre o tema ou de videos, entrevistas, etc. O importante, de qualquer forma, ¢ dar
sentido as atividades de escrita.

Um espaco privilegiado de articulacdo das praticas de leitura, producdo escrita e
reflexdo sobre a lingua (¢ mesmo de comparacdo entre linguagem oral e escrita) ¢ o das
atividades de revisao de texto. Chama-se revisao de texto o conjunto de procedimentos por meio
dos quais um texto ¢ trabalhado até o ponto em que se decide que esta, para o momento,
suficientemente bem escrito. Pressupde a existéncia de rascunhos sobre os quais se trabalha,
produzindo alteragdes que afetam tanto o conteildo como a forma do texto.

Durante a atividade de revisdo, os alunos e o professor debrucam-se sobre o texto
buscando melhora-lo. Para tanto, precisam aprender a detectar os pontos onde o que esta dito
nao € o que se pretendia, isto ¢, identificar os problemas do texto e aplicar os conhecimentos
sobre a lingua para resolvé-los: acrescentando, retirando, deslocando ou transformando por¢des
do texto, com o objetivo de torna-lo mais legivel para o leitor. O que pode significar tanto torna-
lo mais claro e compreensivel quanto mais bonito ¢ agradavel de ler. Esse procedimento —
parte integrante do proprio ato de escrever — ¢ aprendido por meio da participagdo do aluno
em situacdes coletivas de revisdo do texto escrito, bem como em atividades realizadas em
parceria e sob a orientacdo do professor, que permitem e exigem uma reflexdo sobre a
organizagdo das ideias, os procedimentos de coesdo utilizados, a ortografia, a pontuacio, etc.
Essas situacoes, nas quais sdo trabalhadas as questdoes que surgem na producgdo, dao origem a
um tipo de conhecimento que precisa ir se incorporando progressivamente a atividade de
escrita, para melhorar sua qualidade. Dessa perspectiva, a revisdo de texto seria uma espécie de
controle de qualidade da producdo, necessario desde o planejamento e ao longo do processo de
redacao e nao somente apds a finalizagao do produto.

A revisdo de texto, como situacdo didatica, exige que o professor selecione em quais
aspectos pretende que os alunos se concentrem de cada vez, pois ndo € possivel tratar de todos
ao mesmo tempo. Ou bem se foca a aten¢do na coeréncia da apresentagdo do conteudo, nos
aspectos coesivos e pontuagdo, ou na ortografia. E, quando se toma apenas um desses aspectos
para revisar, ¢ possivel, ao fim da tarefa, sistematizar os resultados do trabalho coletivo e

devolvé-lo organizadamente ao grupo de alunos.
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Para os escritores iniciantes, assim mesmo, esta pode ser uma tarefa complexa, pois
requer distanciamento do préprio texto, procedimento dificil especialmente para criangas
pequenas. Nesse caso, ¢ interessante utilizar textos alheios para serem analisados
coletivamente, ocasido em que o professor pode desempenhar um importante papel de modelo
de revisor, colocando boas questdes para serem analisadas e dirigindo o olhar dos alunos para
os problemas a serem resolvidos.

Quer seja com toda a classe, quer seja em pequenos grupos, a discussao sobre os textos
alheios e proprios, além do objetivo imediato de buscar a eficécia e a correcdo da escrita, tem
objetivos pedagogicos importantes: o desenvolvimento da atitude critica em relagdo a propria
producdo e a aprendizagem de procedimentos eficientes para imprimir qualidade aos textos.

A progressiva autonomia que se espera no desempenho dos alunos depende tanto de
suas possibilidades cognitivas como da complexidade dos contetidos ensinados. Considerando
que esses fatores se constituem critérios de sequenciagao que, por sua vez, definem o nivel de
aprofundamento dos contetdos ensinados, a expectativa ¢ de que os alunos tenham um
desempenho mais autbnomo em relagdo aqueles contetidos que ja vinham sendo trabalhados de
forma sistematica anteriormente.

As praticas educativas devem ser organizadas de maneira a garantir, progressivamente,
que os alunos sejam capazes de: produzir textos escritos, coesos e coerentes, dentro dos géneros
previstos para o ciclo, ajustados a objetivos e leitores determinados; utilizar recursos coesivos
oferecidos pelo sistema de pontuag¢do e pela introdugdo de conectivos mais adequados a
linguagem escrita, expressoes que marcam temporalidade e causalidade, substitui¢des lexicais,
manuten¢do do tempo verbal; empregar a regéncia verbal e concordancia verbal e nominal;
revisar seus proprios textos a partir de uma primeira versao e, com ajuda do professor, redigir
as versdes necessarias até considera-lo suficientemente bem escrito para o momento;

A analise e a reflexd@o sobre a lingua deve ocorrer em diversos momentos como: durante
o processo de redacdo, relendo cada parte escrita, verificando a articulagdo com o ja escrito e
planejando o que falta escrever; depois de produzida uma primeira versao, trabalhando sobre o
rascunho para aprimora-lo, considerando as seguintes questdes: adequagao ao género, coeréncia
e coesao textual, pontuacdo, paginagdo e ortografia; exploragcdo das possibilidades e recursos
da linguagem que se usa para escrever, a partir da observacao e analise de textos especialmente

bem escritos; derivagdo de regras ortograficas; concordancia verbal e nominal (e outros
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aspectos que se mostrem necessarios a partir das dificuldades de redagdo); relagdes entre
acentuacdo e tonicidade: regras de acentuagao.

Espera-se que o aluno, ap6s a realizagdo do trabalho, seja capaz de:

e [Escrever textos com pontuagdo e ortografia convencional, ainda que com falhas,
utilizando alguns recursos do sistema de pontuagao.

Espera-se que o aluno ja demonstre conhecimento de regularidades ortograficas e saiba
utilizar o dicionario e outras fontes impressas para resolver as davidas relacionadas as
irregularidades. Espera-se também que demonstre conhecimento sobre o sistema de pontuagao,
segmentando o texto em frases, pontuando dialogos, etc.

e Produzir textos escritos, considerando caracteristicas do género, utilizando recursos

coesivos basicos

Espera-se que o aluno produza textos respeitando as caracteristicas proprias de cada género,
no que se refere tanto aos aspectos discursivos quanto as caracteristicas grafico-espaciais
(paginagdo), utilizando os recursos coesivos basicos (nexos e pontuagdo) e apropriados.

e Revisar os proprios textos com o objetivo de aprimora-los

Espera-se que o aluno, tanto enquanto produz textos quanto apds terminar a sua escrita,
volte a eles, procurando aprimora-los e dar-lhes uma melhor qualidade.

e Escrever textos considerando o leitor

Espera-se que o aluno desenvolva procedimentos que levem em conta as restrigdes que se
colocam para o escritor pelo fato de o leitor de seu texto ndo estar presente fisicamente no
momento de sua producdo, quer seja esse leitor determinado (uma pessoa em especifico) ou
nao.

Por fim, os PCN tratam da refac¢do na producdo de textos, de forma que na escola, a
tarefa de corrigir, em geral, é do professor. E ele quem assinala os erros de norma e de estilo,
anotando, as margens, comentarios nem sempre compreendidos pelos alunos. Mesmo quando
se exige releitura, muitos alunos ndo identificam seus erros, ou, quando o fazem, se concentram
em aspectos periféricos, como ortografia e acentuacao, reproduzindo, muitas vezes, a propria
pratica escolar. Entretanto, a refac¢do faz parte do processo de escrita: durante a elaboragdo de
um texto, se reléem trechos para prosseguir a redagdo, se reformulam passagens. Um texto
pronto sera quase sempre produto de sucessivas versdes. Tais procedimentos devem ser

ensinados e podem ser aprendidos.
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Separar, no tempo, o momento de produ¢do do momento de refac¢do produz efeitos
interessantes para o ensino e a aprendizagem de um determinado género:

. permite que o aluno se distancie de seu proprio texto, de maneira a poder atuar sobre
ele criticamente;

. possibilita que o professor possa elaborar atividades e exercicios que fornecam os
instrumentos lingiiisticos para o aluno poder revisar o texto;

Nesta perspectiva, a refaccdo que se opera ndo € mera higienizagdo, mas profunda
reestruturacao do texto, ja que entre a primeira versdo e a definitiva uma série de atividades foi
realizada.

Os procedimentos de refac¢do comegam de maneira externa, pela mediagao do professor
que elabora os instrumentos e organiza as atividades que permitem aos alunos sair do complexo
(o texto), ir ao simples (as questdes linguisticas e discursivas que estdo sendo estudadas) e
retornar ao complexo (o texto). Gragas a mediagao do professor, os alunos aprendem ndo s6 um
conjunto de instrumentos lingiiistico-discursivos, como também técnicas de revisdo (rasurar,
substituir, desprezar). Por meio dessas praticas mediadas, os alunos se apropriam,
progressivamente, das habilidades necessarias a autocorrecao.

Enfim, produzir um texto, por exemplo, implica a realizagdo e articulacdo de tarefas
diversas: planejar o texto em fun¢@o dos objetivos colocados, do leitor, das especificidades do
género e do suporte; grafar o texto, articulando conhecimentos lingiiisticos diferenciados
(gramaticais, da convenc¢ao, de pontuagdo e paragrafacdo); revisar o texto.

Conforme se pode observar, a orientagao para a producao de texto nos PCN ¢ geral, nao
havendo, entretanto, uma orientacao especifica para o texto narrativo, razdo pela qual recorrer

aos teoricos se faz necessaria para a realizagao deste trabalho.
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3. A ANALISE DOS TEXTOS NO DECORRER DA ATIVIDADE
ESCOLAR

Este capitulo destina-se a relatar a atividade de produgdo de textos de alunos de 5° ano do
Ensino Fundamental I, de um colégio da rede particular de ensino de Sao Paulo — SP.

Serdo apresentadas as etapas desta atividade e os textos produzidos pelos alunos. Os nomes
dos alunos serdo preservados os quais mesmos serdo indicados por nimeros. Neste primeiro
momento, serdo citadas as etapas e, no decorrer do capitulo, elas serdo explicitadas.

1* etapa: observacdao de contos etiologicos e levantamento dos conhecimentos prévios
sobre 0s contos;

2% etapa: leitura dos contos;

3% etapa: pesquisa sobre contos etiologicos e reconto dos mesmos;
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4* etapa: producao de texto — conto etioldgico;

5% etapa: andlise da professora e reflexdo sobre as estratégias que serdo adotadas;

6" etapa: reflexdo sobre a producgdo de texto de um aluno;

7% etapa: reflexdo sobre a propria producdo de texto e, identificacdo da situagdo inicial,
fazer transformador e situagao final.

8* etapa: reconstrucao da primeira parte (situagdo inicial);

9* etapa: observacdes e intervengdes individuais realizadas pela professora;

10? etapa: reconstrucdo / producao da segunda parte do texto (fazer transformador);

11* etapa: reconstrucao da ultima parte da historia (situacao final) e reflexdes sobre o
trabalho desenvolvido.

Os textos analisados neste trabalho sdo narrativos e o género conto etioldgico.

Apbs a analise de alguns textos, € possivel verificar que a coesdo textual, em varios
aspectos, ¢ afetada pela oralidade, por exemplo, as repeticoes lexicais, a utilizacdo de certos
marcadores enunciativos, a constru¢do de periodos demasiados longos e construgdes com

rupturas.

3.1. PROPOSTA DA PRODUCAO TEXTUAL

Um dos conteudos abordados no ensino de lingua portuguesa no livro didatico adotado
no colégio ¢ o conto etiologico.

Inicialmente, houve uma conversa sobre contos, quais contos conheciam, que tipos de
contos ja tinham lido e o que sabiam sobre contos etiologicos. Souberam responder a todas as
questdes, menos sobre os contos etioldgicos, pois o termo ndo era conhecido pelos alunos.

Como ja mencionado, os contos etioldgicos procuram dar uma explicacao para a origem

das coisas.

1* etapa:

Tendo como ponto partida o género conto etiologico e a leitura proposta pelo livro
adotado, iniciou-se um trabalho de observacgao dos textos (estrutura e caracterizagao).

Para cada texto apresentado, houve a identificacdo do titulo, o que possibilita o
levantamento das hipdteses e troca de conhecimentos sobre as hipdteses levantadas entre os

alunos.
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2% etapa:

Em seguida houve uma leitura individual e em siléncio. Apds essa leitura, os alunos
tiveram a oportunidade de expressarem suas interpretagdes e, também, de explicarem o motivo
pelo qual o conto pode ser considerado etiologico, ou seja, o que ele tenta explicar, ou a origem
de algo.

Os alunos, geralmente, demonstram grande interesse por este tipo de conto, pois as

explicagdes, as vezes, absurdas, provocam humor e prazer pela leitura.

3% etapa:

Apobs conhecerem contos etioldgicos (diversos), foi solicitado a alguns alunos
(sorteados), que fizessem pesquisa sobre um conto etioldgico e que trouxessem o texto para a
sala, mas, que também soubessem reconta-lo. Ao trazerem o texto, o trabalho oral foi realizado,
a partir do momento em que os alunos recontaram os contos € os confirmaram como conto
etiologico. Esta atividade contribuiu para um maior conhecimento sobre o género.

Um aluno sorteado recontou o seu conto para o grupo e, ao terminar, 0 grupo se
manifestou indagando: “Esse conto quer explicar a origem do qué?”’.

Realmente ndo era um conto etioldégico. Mesmo assim, os alunos reconheceram como
conto de fadas pelas suas caracteristicas. Esse texto contribuiu de forma significativa, pois, a
partir dele, foi possivel observar que a maioria dos alunos conseguiu classificar os contos ¢
identificam o conto etiologico.

Esses textos foram “scaneados” (até mesmo o conto de fadas) e, posteriormente, cada

aluno ficou com um exemplar, para terem mais modelos desse género.

4" etapa:

A proxima etapa do trabalho foi a realizacdo de uma producdo de texto cujo género
determinado foi o conto etioldégico, sem nenhuma orientagdo da professora. Nessa etapa, os
alunos nao receberam nenhum roteiro ¢ nenhum tema, mas tiveram como consigna:

“Produzir um conto etioldgico que busque explicar ou justificar a origem de alguma
coisa”.

E necessario esclarecer que alguns alunos nio conseguiram iniciar o texto e precisaram

de intervencdo da professora. Nao foi apresentada nenhuma resposta pronta, mas foi-se
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encaminhando para que o aluno conseguisse imaginar uma situacao onde pudesse desenvolver
sua histéria. Como exemplo:

“Pense em algo que vocé gosta muito. Pode ser um animal, um objeto, um sentimento,
um fendmeno da natureza.

Quais as caracteristicas do que vocé pensou (qualidades, defeitos, forma fisica)?

Escolha uma das caracteristicas e tente explicar a sua origem”.

A intervencao da professora foi dessa forma e, assim, os alunos, puderam pensar em

situacdes conhecidas para buscarem a explica¢ao de sua origem.

5% etapa:

Ao concluirem a produgdo textual, a professora recolheu-as sem nenhuma interferéncia.

Num momento individual, realizou a leitura dos textos. Assim, pdde analisar cada conto
e verificar quais alunos conseguiram produzir de acordo com as caracteristicas do conto
estudado e, também, pensar nas estratégias que seriam adotadas para que os alunos

progredissem em suas historias.

6" etapa:

Conforme orientagdes dos PCN, os alunos precisam: agir, refletir, agir. A partir desse
momento, os alunos ja tinham realizado a primeira parte (AGIR). Precisavam agora
REFLETIR. Para isso, a professora apresentou o texto de um aluno, sem identificé-lo. E
solicitou que todos fizessem a leitura.

E preciso esclarecer que o texto apresentou situagio inicial e situagdo final, mas nio o
desequilibrio, ou seja, ndo houve o fazer transformador. ¢ preciso esclarecer também que por
se tratar de um conto, espera-se, ainda que o aluno “reproduza” a estrutura do texto narrativo
com situacdo inicial (I), fazer transformador (FT) e situacdo final (SF).

Em seguida, fez questionamentos como:

- Podemos dizer que ¢ um conto etiologico? Justifiquem.

- O que observam neste conto em relagdo a sua composi¢ao? Hé situagao inicial?

- Onde encontramos o fazer transformador?

- Ha uma situagao inicial?
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Foi solicitado aos alunos que, a partir daquele texto e apos identificarem a situacao

inicial, sugerissem informacgdes para serem acrescentadas.

7% etapa:

Apos a reflexdo do conto, os alunos receberam suas produgdes e foram orientados para
dividirem o texto em situac¢ao inicial, fazer transformador e situacao final.

Neste momento, os alunos foram levados a refletir sobre o texto construido e alguns
tiveram dificuldades em localizar o fazer transformador. Sendo assim, alguns alunos

questionaram se podiam escrever o texto novamente.

8 etapa:

Nesse momento, a professora, ao ver seus alunos entusiasmados e querendo fazer
modificagdes no texto, entregou uma folha para que fizessem uma reescrita apenas da situagao
inicial.

A proposta era melhorar essa parte do texto, mediante a comparacdo e reflexdo da

primeira versao.

9% etapa:

Ao concluirem, os alunos entregaram a atividade e, neste momento, individualmente, a
professora realizou algumas intervengdes, a fim de que deixassem o texto facil de ser
compreendido por outros leitores. A intervencdo ocorreu através de questionamentos que
levassem o aluno a refletir e buscar melhorar a produgao.

E valido registrar que os alunos demonstraram satisfagdo e, ao entregarem, alguns
fizeram comentérios tais como:

- O texto aumentou.

- Ficou melhor do que o primeiro.

- Quando iremos continuar a histéria?

- Consegui colocar mais informagdes!

10* etapa:
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Essa etapa esteve voltada para a continuacdo da reconstrucdo do texto, porém, nesse
momento, os alunos foram orientados a rever a situag¢dao inicial e reescreverem o fazer
transformador.

Aqueles alunos, que inicialmente, ndo identificaram esta parte da historia, tiveram a
oportunidade de escrever.

As intervencdes da professora também estiveram presentes nessa etapa, da mesma

forma que na etapa anterior.

117 etapa:

Por ultimo, os alunos reescreveram a situagao final da histoéria.

Ao concluirem, tiveram de comparar as duas versdes e foi momento de discussao sobre
o que alterou, como se sentiam, quais dificuldades encontraram, o que foi mais prazeroso, etc.

Nesse momento, foi possivel observar o quanto significativas sdo as orientagdes da

professora numa atividade de produg¢do textual, tema deste trabalho.

3.1.1. ANALISE DAS PRODUCOES TEXTUAIS

Serdo apresentadas as produgdes textuais de alguns alunos identificados com niimeros
para a preservagao da identidade de cada um.
As produgdes estdo na sequéncia: primeira versao e segunda versdo, juntamente, com a

analise.

Aluno 1 - 12 versio
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Podemos notar nesta produgao:

e O aluno escreveu um conto etioldgico, ou seja, explicou porque o ledo ¢ um animal
feroz e carnivoro. Porém, o texto poderia apresentar mais informacdes, detalhes que
prendessem a atencao do leitor.

e O problema foi apresentado, mas ndo houve um fazer transformador.

e A sequéncia das informagdes também foi interrompida.

e Para a escrita da segunda versao, foi realizada a leitura com o aluno (individualmente)

e alguns questionamentos como: se o ledo amava tanto sua familia, por que elem fugiu?
Onde ele estava quando o mogo da carrocinha o encontrou? Qual o problema da sua
historia? Ele saiu de casa para passar fome na rua? Nao tinha comida em sua casa? Onde
ele morava?

e Essas perguntas contribuiram para que o aluno refletisse sobre o seu texto: agdo —

reflexdo — acao.

Aluno 1 - 2? versao
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e [Essa producao, precisaria de mais uma versao, com seguintes intervengdes: por
que havia carrocinha para os ledes? O que era feito com os ledes que eram
encontrados pela carrocinha? A histéria comega apenas no segundo paragrafo?
Por que ele foi adotado? O que ele fazia no meio da rua? Quem era a familia
Piquater? Seria familia de ledes? Para onde estavam levando o Arode? Um ledo
caberia na sacola? E a carrocinha (apareceu no inicio e nada mais foi dito sobre
ela)? Como surgiu esta pedra na barriga dele? Nao seria interessante falar sobre
a histéria de como a pedra foi parar na barriga dele quando bebé?

e E possivel observar a situagao inicial, o fazer transformador e o desfecho, porém,
algumas informagdes poderiam ser acrescentadas para uma melhor compreensao

do leitor.

Aluno 2 - 1* versao
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e Foi observado nessa primeira etapa da producdo, que o aluno, por querer
escrever, colocar as ideias no papel sem planejamento, ndo deu sequéncia aos
fatos e a producao ficou sem sentido.

e No processo de revisao, quando 1€em, para eles, parece que ha sentido. Isso foi
notado nessa produgao quando o aluno leu o seu texto. Porém, ao escutar a leitura
do seu texto pela professora, ele ficou surpreso. As ideias que para ele estavam
claras, num segundo momento deixaram de fazer sentido.

e Este texto ndo apresenta as caracteristicas do conto etioldgico, pois ndo foi
explicada a origem dos porcos viverem na lama.

e Além disso, muitos questionamentos foram realizados: quem foi a fazenda? De
quem era a fazenda? O que foram fazer neste lugar? Em que época do ano foi?
Este tempo que estiveram afastadas da fazenda, onde estavam?

e Foi apontado que a produgdo estava confusa e a estrutura narrativa ndo esta

contemplada.

Aluno 2 - 2? versao
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Na segunda versao, podemos observar uma sequéncia melhor das informacdes,
a situacdo inicial apresentou progresso, porém, o texto ndo faz parte do conto
etioldgico, pois, ndo foi explicado o motivo dos porcos gostarem da lama.

Nao ha o fazer transformador.

Este aluno precisa de outras intervengdes para a constru¢do de um conto
etioldgico.

Ha repeticdes de palavras, partes confusas e o texto precisa ser estruturado de

forma a constituir a narrativa do conto.

Aluno 3- 1* versao

O aluno 3 produziu um texto do género conto etiolégico com estrutura narrativa,

pois, apresentou situagdo inicial, fazer transformador e situagdo final.

66



e Mesmo constituindo um texto, ¢ possivel inserir mais informagdes. Assim, foi
solicitado que ele buscasse aperfeigoar o texto, separando-o em partes e

reconstruindo-as.

e Faltou a elaboracao de um titulo,

Aluno 3 - 2% versao
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e E notdria a modificacio do texto apds a analise, reflexdo e comparagdo entre os
textos. Na segunda versdo, foi criado um titulo, ha didlogos estruturados, ha
explicagdo melhorada da origem do tamanho da tromba do elefante e a estrutura

narrativa do conto foi aprimorada.

Aluno 4 - 1* versao
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e O texto do aluno 4 ¢ considerado conto etioldgico, pois explica a origem das
cores da zebra.

e Observa-se a situacdo inicial, o fazer transformador e a situagdo final na
produgdo de texto.

e A solicitagdo de uma reproducdo se deu através de questdes feitas pela
professora ao aluno como: onde a zebra estava quando encontrou o urubu? de

onde surge o urubu? entre outras.

Aluno 4 - 2? versao
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e Ao observar a segunda versdo, ¢ possivel perceber que o aluno fez grandes
modifica¢des no seu texto, tanto quanto ao fazer transformador como quanto a
situacao final.

e A orientacdo no caso acima seria para o aluno explicar como surgiu o pintor.
Assim, ele deveria retornar a primeira versao e tentar complementar a segunda.

Completar no sentido de estrutura narrativa.

Aluno 5 - 1? versao

e Na producdo do aluno 5, ele conseguiu transmitir em poucas palavras o motivo

das tartarugas terem casco.
e Neste texto, o aluno faz, repetitivamente, o uso da linguagem oral. Com as

intervengdes realizadas pela professora, espera-se que ocorra a mudanga para
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uma linguagem mais formal, de acordo com os textos escritos, na segunda
versao.
e Ha situagdo inicial, mas o fazer transformador nao aparece. E possivel observar

o problema da tartaruga, mas nao houve um desequilibrio.

Aluno 5 - 22 versao

e Nota-se que na primeira versao o aluno colocou titulo e justificou a presenca do
casco nos jabutis. Estes itens ndo sdo observados neste segundo momento de
produgdo.

e O texto continuou escrito em um Unico paragrafo, ou seja, mesmo a atividade
sendo realizada em partes, buscando desenvolver uma situagao inicial, um fazer
transformador e uma situacao final, o aluno nao fez distin¢ao entre as etapas do
texto. Isso ndo significa que cada parte deva estar escrita em um Unico paragrafo.

e Percebe-se que a situagdo inicial foram acrescentados itens que contribuiram
para uma melhor compreensao do leitor.

e O fazer transformador também apresentou mudangas, progresso, mas poderia ter

ocorrido um desequilibrio maior.

Aluno 6 - 1? versao
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e Neste texto, o aluno 6 utilizou paragrafos, escreveu um conto etioldgico, mas
esqueceu-se de colocar a justificativa que encontramos neste tipo de conto
(Afinal, por que chove?).

e Voltada ao desenvolvimento de um texto que apresentasse evolugao em relagdo
ao primeiro, o aluno 6, ao fazer a reconstrugdo (2* versao), voltou-se para os
detalhes, acrescentou informacodes, inseriu didlogo e apresentou a justificativa
que faltava na primeira versao.

e E possivel observar a situacdo inicial, o fazer transformador e a situagio final

nesse conto.

Aluno 6 - 2% versao
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3.2. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Foi surpreendente verificar o crescimento e desenvolvimento de alguns alunos.

Ao poderem criar e escolher o tema de seu texto ficaram sem saber o que fazer. Isso
demonstra que é necessario incentivar a criatividade dos alunos para as produgoes de textos,
deixando escreverem por prazer. Porém, devido a quantidade de contetidos que necessitam ser
tratados no decorrer do ano, nem sempre € possivel que escrevam sem uma pré-determinacao
do professor.

O trabalho de refletir sobre o texto, acrescentar o que querem, modifica-lo, transforma-
lo, aperfei¢coa-lo, mostra o envolvimento do aluno e sua preocupacao em progredir. O texto
continua como produ¢do do aluno e ndo como producao do professor.

A turma destes alunos escolhidos ¢ formada de 27 criangas e ¢ um grupo heterogéneo.
Cada um encontra-se em uma fase (se assim podemos chamar) do aprendizado. Devido a
heterogeneidade do grupo, foi possivel escolher textos com niveis de dificuldades diferentes e
progressos também.

Os alunos 1, 3, 4, 5 e 6 apresentaram um conto etioldgico, conseguiram explicar a

origem de algo e observa-se a situagdo inicial, o fazer transformador e a situacdo final.
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O aluno 2 ndo apresentou um conto etioldgico, mesmo com as orientacdes da professora.
Porém, observa-se uma melhoria da primeira para a segunda versdo em relacao a sequéncia dos
fatos.

O aluno 5 apresentou um fazer transformador, mas este poderia ter sido mais
desenvolvido. H4 o problema, mas o desequilibrio foi pequeno.

Os alunos 1, 2 e 5 precisam de novas orientagdes para uma terceira versao.

Todos os alunos apresentaram evoluc¢ao da primeira para a segunda versao.

No intervalo, entre as produgdes, foi realizada uma intervengdo pedagogica com o
objetivo de o aluno progredir na proxima etapa. Algumas propostas pedagodgicas foram:
organizar e sequenciar as ideias; usar com propriedade os mecanismos de coeréncia; atender as
especificidades e convengdes do género conto etiologico.

Porém, para cada etapa, para cada versdo, o foco se direciona para um determinado
aspecto. E necessario, o professor, de uma versdo para outra, detectar os novos problemas que
podem surgir e tentar, por meio de suas orientagdes, sana-los.

Esse trabalho so6 tem sentido, se o educador mediar e orientar seu aluno até o momento
em que o texto estiver pronto, ou seja, coerente, coeso e corrigido.

Como se pode verificar, a producao textual ¢ um processo que tem inicio,
desenvolvimento e fim. Portanto, o fim para um aluno, ndo significa o fim para todos os alunos.
Deve ser respeitada a individualidade e o tempo de cada um.

Outro item que merece atengdo € a questao de quantidade de texto que devem produzir.
E comum perguntas como: “Professora, quantas linhas precisa ter a produ¢&o?”” O professor
precisa considerar que a quantidade ndo significa se um texto ¢ bom ou ndo. O fundamental
deve ser a qualidade e se apresenta a situacdo inicial, um fazer transformador e uma situagao
final. Isso pode ser observado neste trabalho com a apresentacdo das produgdes dos alunos e,
principalmente com a produgao do aluno 5. Ele apresenta um texto curto, porém, observa-se
uma situacao inicial, um fazer transformador e uma situacao final.

Tendo em vista a progressdo que deve ser observada, pretendeu-se com este trabalho
mostrar que alguns alunos conseguem obter bons resultados a partir de uma intervengao e, que

outros alunos, precisam de mais intervengdes e, consequentemente, outras reescritas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como se pode observar, a produgdo de texto ndo fica estagnada, ela tem movimento. De
acordo com o que foi dito anteriormente, as transformagdes foram consideraveis e o progresso
pode ser observado através da comparacao entre a primeira e a segunda versao.

Através dos resultados, nota-se que, com a orientagcdo da professora, os alunos podem
evoluir de forma significativa. Isso comprova a importancia das intervencdes durante o
processo de producdo textual.

A Unica questao que deve ser repensada é: A partir de qual momento o professor precisa
realizar intervengoes € como?

Desde ja, a acdo do professor ¢ necessaria, visto que ha alunos que se “perdem” no
processo e, que o professor, pode e deve intervir, levando em consideragdo a individualidade
de cada um. Nao ha momento certo ou errado. S3o as angustias dos alunos que apontarao esse
momento.

Antes de se iniciar um trabalho de producao textual, os alunos precisam planeja-lo. Mas

isso nem sempre ocorre por ndo saberem como fazé-lo. O planejamento ndo deve ser
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confundido com fazer um rascunho. E fundamental que se tenha dominio sobre o que escreve,
a fim de que se sinta confortavel para dar continuidade a historia.

Qualquer pessoa, para escrever, precisa planejar o que vai escrever. O planejamento ¢
importante para antecipar fatos que deseja incluir no texto e para nao se perder no trabalho.

Planejar ¢ preparar um roteiro que ajude a aprimorar as ideias, pois essas nao estao
concretas. Para isso, € preciso elencar o que se pretende dizer, as ideias que se quer colocar na
historia. Assim, o aluno terd em mente o que pretende e, também, que como autor, poder mudar
o que quer dizer, acrescentar detalhes, etc. Dessa forma, a producao textual fica mais facil.

Em diversas ocasides, a producdo textual ¢ realizada com o objetivo de avaliar. E o
que deve ser avaliado? Nesse momento, defendo a ideia de que o processo e o progresso devam
ser avaliados.

O aprendizado de produzir textos ¢ complexo por envolver uma gama enorme de
conhecimentos e a coordenagdo destes conhecimentos. Assim, fica evidenciado que as criangas
orientadas por trabalhos pedagdgicos distintos elaboram questdes relativas a producao do texto
escrito de modo também distintas.

Pela experiéncia que possuo na area, noto que os alunos de Ensino Fundamental I,
geralmente, apresentam resisténcia ao produzir textos. Acredito que seja por uma dificuldade
em organizar as ideias e de estruturar o texto. Esses aspectos precisam ser ensinados e
sistematizados.

Nao ha uma formula ou uma receita pronta, visto que os alunos possuem suas
particularidades e precisam ser orientados individualmente. Essa orientagao deve ser
significativa e fundamental para o desenvolvimento da producao textual.

Até pouco tempo, antes de iniciar o curso de especializagdo e de realizar leituras para o
trabalho de conclusdo do curso, muitos questionamentos fiz sobre a minha atuagdo em sala de
aula. Tinha a certeza de que orientava meus alunos a medida que apontava os erros ortograficos
no texto, mostrava onde deveria ter pontuacdo, paragrafo, assinalava partes do texto confusas
ou pedia para rever tal parte do texto, opinava sobre o que deveriam acrescentar, etc. Os alunos,
“passavam o texto a limpo” fazendo as modificagdes sugeridas por mim e ndo por refletirem
sobre seu texto. Era mais um a atividade de revisdo e copia do que um momento para a
reconstrucdo do texto.

Hoje tenho clareza da importancia das orientacdes do professor, a partir do momento

em que o aluno modifica seu texto por ter refletido sobre o anterior, por sua agdo, seu progresso.
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Caso contrario, ndo temos uma reconstrucao. O trabalho com produgdes textuais ¢ drduo, ou
seja, o professor precisa fazer varias intervengdes para que o aluno reflita para progredir. Sem
essa reflexdo, ndo ha novas agdes.

Esse trabalho, como dito anteriormente, ndo ¢ nada facil, pois o professor precisa
orientar todos os alunos e isso demanda tempo, dedicagdo e paciéncia.

Chamo de orientagdo cada momento em que o professor faz questionamentos para o
aluno repensar, buscar novos fatos para acrescentar a histdria e evoluir sobre o texto.

Com as intervengdes realizadas pela professora, espera-se que ocorra a mudanga em
todos os aspectos e que o aluno consiga fazer uso de uma linguagem mais formal, de acordo
com os textos escritos.

Retomo aqui, alguns objetivos importantes explicitados nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e que sao fundamentais para a atuagdo do professor:

- "0 trabalho com producdo de textos tem como finalidade formar escritores
competentes capazes de produzir textos coerentes, coesos e eficazes;

- para aprender a escrever, é necessario ter acesso a diversidade de textos
escritos, testemunhar a utilizacao que se faz da escrita em diferentes circunstancias, defrontar-
se com reais questdes que a escrita coloca a quem se propde produzi-la, arriscar-se a fazer
como consegue e receber ajuda de quem ja sabe escrever;

- compreendida como um complexo processo comunicativo e cognitivo, como
atividade discursiva, a pratica de producéo de textos precisa realizar-se num espaco em que
sejam consideradas as funcdes e o funcionamento da escrita, bem como as fungdes nas quais é
produzida: para que, para quem, onde, e como se escreve."

Os alunos precisam saber que para que uma palavra ou uma sequéncia verbal seja um
texto ¢ necessario que haja unidade de sentido e que a produ¢do e a compreensao seja inserida
numa situagdo de interagdo. Que na escola, o género textual ndo se constitui apenas como
instrumento de comunicagdo, mas assume, a0 mesmo tempo, o papel de objeto de ensino. Trata-
se de aprender a dominar o género, primeiramente, para melhor conhecé-lo... melhor produzi-
lo.

Em relacdo a produgao de textos, tema desse trabalho, ¢ preciso considerar que essa €
uma atividade complexa que exige do redator operagdes de coordenagdo de agdes multiplas em
um continuo trabalho de escrita e reescrita, no qual muitas decisoes acerca do conteudo e da

forma sdo tomadas. Assim, faz-se necessario planejar e organizar a agdo didatica, privilegiando,
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em cada momento, dimensdes ou capacidades especificas a serem trabalhadas / desenvolvidas.
E este trabalho que os alunos apresentam num segundo ou terceiro ou quarto momento
(ou quantos se fizerem necessarios), que recompensa o esfor¢o do professor, pois a evolugao
dos alunos, o desenvolvimento de seus textos, o progresso, na maioria das vezes ¢ significativo.
Sobre a ortografia ¢ importante ressaltar que neste momento ela ainda ndo sera
trabalhada, pois o foco estd na estrutura do texto em relacdo ao sentindo, a sequéncia de fatos e
a compreensdo do leitor. Os erros ortograficos sdo inlimeros e preocupantes para um aluno de
5° ano, porém, o objetivo desse trabalho é observar a coeréncia, a sequéncia dos fatos e a
caracterizagdo do género.
Finalmente, para que os alunos alcancem uma boa producao textual tém de saber o que
querem dizer, para quem escrevem e qual o género que melhor exprime suas ideias. Produzir
texto envolve diferentes etapas: planejar, escrever revisar e reescrever. Se assim o fizerem,

certamente, obterao conquistas.
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