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RESUMO

O presente estudo, vinculado ao Programa de Pds-Graduacdo Mestrado em Educacdo da
Universidade Regional de Blumenau — FURB e a linha de pesquisa Linguagem e Educacéo,
caracteriza-se por ser de cunho interpretativo numa perspectiva socio-historica. O objetivo
geral que norteia este trabalho é compreender os sentidos que alunos do Ensino Fundamental
(EF) constroem para as praticas de escrita nas aulas de Lingua Portuguesa (LP). Para se
alcancar essa compreensdo, escolheram-se como sujeitos da pesquisa alunos do 6.° ano e do
9. ano do EF de uma escola do Alto Vale do Itajai, Santa Catarina. Para a geracdo dos dados,
utilizaram-se dois instrumentos de pesquisa: um questionario, com cinco perguntas abertas, e
uma entrevista coletiva semiestruturada. Para analise e discussdo dos dados gerados por meio
dos dois instrumentos mencionados tem-se 0 apoio tedrico da andlise enunciativa do Circulo
de Bakhtin. E, em coeréncia com os estudos do autor, este trabalho abarca também a
concepgdo interacionista da linguagem, de Geraldi, o qual tem como enfoque as praticas de
escrita na escola e a relacdo com a linguagem. A pesquisa ancora-se, ainda, em estudos dos
letramentos, com foco na relagdo entre as praticas de producdo escrita e de leitura na escola.
Levantamentos em base de dados apontaram varias pesquisas atreladas a escrita na escola, no
entanto a presente dissertacdo assume papel relevante neste contexto, pois apresenta, como
peculiaridades, as vozes manifestadas nos enunciados dos sujeitos, no inicio do EF, 6.° ano, e
no final do EF, 9.° ano. Assim, esses enunciados formam o corpus dessa pesquisa, e a partir
de seus dizeres, 0 processo investigativo ganha sentido para, entdo, alcancar os objetivos
propostos. Como resultado do percurso investigativo, da analise dos enunciados, emergem
compreensdes particulares. Apreendeu-se que, para 0s sujeitos, as producdes de escrita nas
aulas de LP sdo uma resposta a uma pratica social escolarizada. E para eles, as propostas de
escrita sdo significativas quando se inserem no cotidiano deles e vdo além de uma atividade
com fins de atribuicdo de nota unicamente. Depreende-se, também, que, na perspectiva dos
sujeitos, produzir bons textos € o sindbnimo de boas notas e sem problemas ortograficos.

Palavras-Chave: Praticas de Escrita. Lingua Portuguesa. Ensino Fundamental. Sentidos.
Alunos.



ABSTRACT

The present research has been linked to the Education Master Course of Universidade
Regional de Blumenau- FURB Post Graduation Program, affiliated to Language and
Education, as well as to a historic perspective. The main objective that has guided the research
has been to understand the meanings that Elementary School students (Ensino Fundamental),
have built up in writing practices along Portuguese classes.To achieve such comprehension,
students from sixth to ninth grades, in a school of Alto vale do Itajai, had been analysed. To
collect data, two research instruments had been used: a questionnaire with five open
questions, and a semistructural interview. The analysis and discussion of the information
collected, by means of the two instruments cited above, have been supported by Bakthin’s
theoretical review of enunciative analysis. This research has also embraced Geraldi’s
conception of language interacionism, which has focused writing practice in school and its
relation with language. The research also has been supported by literacy studies, focusing the
relation between writing and reading practices in school. However, the current dissertation
has assumend a significant role in this context, because it has presented, peculiarly, the
voices, shown in the students wordings, from the beginning of sixth to the end of ninth
grades. Thus, these wordings have formed this research body, and from students sayings, the
investigative process has started to make sense, to then, achieve the objective proposed. As a
result of this investigative journey, using the analysis of the enunciative, a particular
comprehension has emerged. It has been concluded that, to students, the written production
made in Portuguese classes have been an answer to their day-by-day lives and, when writing
classes objectives go beyond than just the attribution of a grade, they will feel more engaged.
Also, in the students perspective, producing good texts, without spelling mistakes has been a
synonym of good grades.

Key-words: Writing practices. Portuguese language. Elementary school. Meanings, Students.
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1 PRIMEIROS PASSOS

O ensino e a aprendizagem de texto na escola pressupdem um processo dialégico, em
que o objeto de estudo, o texto, é construido numa relacdo entre o locutor e um ou mais
interlocutores. Nessa concepcdo, implica dizer que o professor, numa proposta de trabalho
cujo objetivo é a producdo de determinado texto, construa com o aluno, no processo da
escrita, uma relacdo cooperativa. Neste sentido, conforme Geraldi (1991), o professor é o
mediador, colaborador do texto do aluno. Ainda segundo o autor, a mediacdo do professor na
construgdo do texto do aluno se da através do processo interlocutivo de produgdo, em que “o
professor questionando, sugerindo, testando o texto do aluno como leitor, constrdi-se como
coautor’ que aponta caminhos possiveis para o aluno dizer o que quer dizer na forma que
escolheu” (GERALDI, 1991, p. 164).

Em contrapartida, num cenario de ensino e aprendizagem onde o texto ndo é objeto de
estudo para producdo de linguagem e constituicdo do sujeito, mas uma ferramenta para o
exercicio da metalinguagem, ou até mesmo para reproducao de conhecimento, o trabalho com
0 texto contrapBe-se a propria vivéncia do homem em sociedade. Isso implica dizer que o
homem é um ser social, constitui-se na e pela interacdo nas diferentes esferas da atividade
humana em que vive, e nela se modifica histérica e socialmente. Nessa perspectiva, se a
mediacdo com a pratica de escrita na escola se contextualizar a partir de sentencas
fragmentadas e desconexas ndo sera tdo produtivo em termos de interlocucdo. Assim, para
qgue ocorra a producdo de linguagem, faz-se necessario trabalhar com o texto enquanto
unidade de sentido. Sobre isso Geraldi (1991, p. 118) aborda que:

[...] porque uma coisa é saber a lingua, isto €, dominar as habilidades de uso da
lingua em situacBes concretas de interagdo, entendendo e produzindo enunciados,
percebendo as diferencas entre uma forma de expressdo e outra. Outra coisa é saber
analisar uma lingua dominando conceitos e metalinguagens a partir dos quais se fala
sobre a lingua.

Sobre as palavras do autor, compreende-se que a producdo de texto nas aulas de
Lingua Portuguesa (LP) é o momento da lingua em uso em situagcbes concretas de
comunicacgdo na producdo e compreensdo de discursos. Vale ressaltar ainda que, para Bakhtin
(2003), o termo discurso refere-se a toda palavra escrita, falada e demais semioses proferida
por um falante em dada esfera da comunicacdo. Assim, produzir discursos, usar as palavras

para proferi-los, ndo se relaciona a ideia da memorizacdo normativa da lingua. Nesse sentido,
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“a palavra indefinida, que pode designar linguagem, processo de discurso, [...], até hoje nao
foi transformada pelos linguistas? em um termo rigorosamente limitado pela significacgo [...]”
(BAKHTIN, 2003, p. 274). De acordo com o que foi referenciado, o autor postula o uso da
lingua ndo em estruturas estaticas, mas em saber usa-la nos seus varios contextos e
significacdes.

Desse modo, ao abordar o tema escrita na escola nas aulas de LP, numa perspectiva
dialdgica de linguagem, significa centrar o ensino na producédo de texto, em que a palavra do
aluno torna-se parametro para caminhos que necessariamente deverdo ser seguidos para o
aprofundamento, quer da compreensdo dos préprios fatos dos quais se fala, quer da forma
pelos quais se fala (GERALDI, 1991). Nesse sentido, tal perspectiva possibilita que o ensino
de préticas de escrita na escola parta do texto do aluno e ndo de um modelo pré-estabelecido.

Sobre a escrita na escola, Geraldi (2001) apresenta algumas reflexdes a respeito da
abordagem pedagogica na década de 1980 denominada de redacdo escolar. Nesse processo, 0
aluno tinha como Unico interlocutor o professor, desconhecendo a existéncia de outros
interlocutores, denominados assim pelo autor como interlocutores reais ou possiveis. Nesse
cenario da redacdo escolar, as relacdes entre professor e aluno sdo muito rigidas e bem
definidas (GERALDI, 2001). “O aluno ¢ obrigado a escrever dentro de padrdes previamente
estipulados e, além disso, seu texto sera julgado, avaliado” (GERALDI, 2001, p. 120). Ainda
nesta concepcdo de producdo de texto, o professor, a quem o texto sera entregue, é o principal
leitor, e talvez, o Unico. O professor, neste processo, significa uma imagem institucionalizada,
um modelo pré-estabelecido a ser seguido por valores sociais privilegiados, o padrdo do que é
culto, o qual deve ser reproduzido pelo aluno (GERALDI, 2001).

Partindo dessas reflexGes e dessa problematica, a presente pesquisa encaminha
discussdes sobre a escrita na esfera escolar nas aulas de LP por alunos do 6.° e 9.° ano do
Ensino Fundamental. A pesquisa em torno dessa tematica tem como objetivo geral de
compreender os sentidos que os alunos do Ensino Fundamental constroem para praticas de
producdo escrita em aulas de LP.

Este trabalho foi desenvolvido numa escola municipal do Alto Vale do Itajai, Santa
Catarina cujos participantes foram quatro alunos do 6.° ano e quatro alunos do 9.° ano do EF.
Neste trabalho estdo elencados, na secdo metodologica, todos os alunos que trouxeram o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecimento assinado pelo responsavel e que

responderam ao questionario, primeiro instrumento de geracdo dos dados. Desses, foram

2 As discussdes nesta dissertacdo em torno dos Estudos de Bakhtin e o Circulo ancoram-se na linguistica do
inicio do século XX.
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selecionados quatro alunos de cada ano, conforme mencionado, totalizando oito sujeitos, 0s
quais séo os responsaveis pela geracdo dos dados desta pesquisa. Todos eles sdo estudantes do
periodo matutino da rede municipal.

Para o embasamento teodrico desta dissertacdo, a pesquisa fundamenta-se na teoria
enunciativa do Circulo de Bakhtin, a qual considera 0 homem um ser social que interage com
outros sujeitos. Segundo essa teoria, é na interacdo com seus interlocutores, no discurso do
outro, que ocorre o elemento fundador da linguagem.

Delineando o percurso investigativo, em coeréncia com a perspectiva enunciativa de
Bakhtin (2003), o presente trabalho traz reflexdes sobre a escrita na escola, numa perspectiva
também dialdgica, abordada por Geraldi (1991, 2001), interlocutor dos estudos bakhtinianos.
Assim como Bakhtin, Geraldi (1991) discute que o sujeito se constitui pela linguagem nas
situacOes de interacdo e que estas ocorrem inseridas dentro de contexto social e historico.

Este trabalho conta ainda com as reflexdes a respeito dos Estudos dos Letramentos,
encaminhadas por Street (2003), no Brasil representado, dentre varios autores, por Kleiman
(2007, 2008). Suas discussdes contribuem para o aporte tedrico a respeito da pratica de
letramento — a producéo textual escrita na escola - a ser discutida. Na abordagem dos Estudos
dos Letramentos, “ndo ha apenas uma forma de usar a lingua escrita — a reconhecida e
legitimada pelas instituicdes poderosas, a qual poucos tém acesso -, mas ha mdaltiplas formas
de usa-las, em préaticas diversas que sdo sociocultural e historicamente determinadas”
(KLEIMAN, 2008, p. 490).

Dessa forma, os alunos do 6.° ano e do 9.° ano do Ensino Fundamental sdo engajados
constantemente em vérias esferas da comunicacdo humana, como a familiar, a social e
escolar. Assim, por conviverem nesses meios sociais, € provavel que tenham interiorizado
valoracGes ideoldgicas. Sobre isso, Acosta-Pereira e Rodrigues (2014) abordam que 0s
contetdos ideoldgicos relacionam-se a valoragBes signicas. Isso implica dizer que o0s
fendmenos ideoldgicos ndo se resumem a um estado de consciéncia. Eles possuem uma
encarnagdo material (ACOSTA-PEREIRA; RODRIGUES, 2014). Ao relacionar o0s
esclarecimentos dos autores a respeito de valoracdo ideoldgica, tematica essa que serd
aprofundada nas sec¢des desta dissertacdo, com a presente pesquisa, tém-se, entdo, as praticas
de escrita, 0 uso da lingua nas aulas de LP como matéria signica para a constituicdo de
valoracOes ideologicas dos sujeitos desta pesquisa. Assim, o que este trabalho propde é
compreender 0s sentidos construidos a respeito da escrita nas aulas de LP, uma vez que,

conforme mencionado, as vivéncias nas esferas sociais desses alunos resultaram em
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valoragbes. E 0 que se pretende com este processo investigativo & saber os sentidos
construidos a partir das valoragdes sobre essa tematica.

Para contemplar o objetivo geral que norteia esta dissertacdo, optou-se pela pesquisa
qualitativa interpretativa. Por ter este perfil de pesquisa, neste trabalho serdo analisados 0s
sentidos que emergem dos enunciados dos sujeitos, 0s quais possuem visoes diferentes de
mundo e, portanto, que revelam opinides diferentes acerca das praticas de producdo de texto
nas aulas de LP. Para tanto, a pesquisadora foi a campo para conhecer 0s contextos sociais em
que os alunos estdo inseridos, para entdo desvelar, a partir da visdo dos sujeitos participantes
da pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994), suas experiéncias com o uso da lingua nas aulas de
LP.

Como todo o trabalho investigativo desta dissertacdo gira em torno dos enunciados dos
sujeitos, cabem aqui alguns esclarecimentos a respeito desse termo que inUmeras vezes sera
mencionado no decorrer do texto. Para tanto, o Circulo de Bakhtin, os percursores da teoria
enunciativa, abordam que “o emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade
humana” (BAKHTIN, 2003, p. 261). Os autores esclarecem ainda que “o discurso s6 pode
existir de fato na forma de enunciages concretas de determinado falante, sujeitos do
discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 274). Conclui-se, entdo, que tudo o que falamos ou
escrevemos é por meio de enunciados. Estes por sua vez, sempre apresentam um conteldo
ideologico, “apresentam sempre uma dimensdo avaliativa e expressam um posicionamento
social” (ACOSTA-PEREIRA; RODRIGUES, 2014, p. 181).

A fim de aprofundar compreensbes em relacdo ao que foi explicitado no paragrafo
anterior a respeito de enunciado, vale ressaltar algumas consideragfes sobre esse conceito.
Conforme mencionado, Bakhtin cunhou, em meados do seéculo XX, enunciados na ordem de
orais e escritos, no entanto, atualmente nos anos 2000, emergiram textos com multiplas
semioses e, no conjunto de sua realizacdo, sdo considerados enunciados nas suas maultiplas
linguagens. Sobre esse aspecto, Rojo (2009) destaca algumas exemplificagdes desses textos

gue abarcam multiplas semioses:

a multissemiose ou a multiplicidade de modos de significar que as possibilidades
multimidiaticas e hipermidiaticas do texto eletrénico trazem para o ato da leitura: ja
ndo basta mais a leitura do texto verbal escrito — é preciso relaciona-lo com um
conjunto de signos de outras modalidades de linguagem (imagem estatica, imagem
em movimento, musica, fala) que o cercam, ou intercalam ou impregnam; esses
textos multissemioticos extrapolam os limites dos ambientes digitais e invadiram
também os impressos (jornais, revistas, livros didaticos) (ROJO 2009, p. 109).
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Assim, de acordo com essa autora, também interlocutora de Bakhtin, a
contemporaneidade amplia a no¢ao das outras semioses que nao esteja somente na escrita.

Retomando os aspectos da pesquisa, apds definido o tipo de pesquisa, 0 passo
sequinte foi delinear alguns percursos metodoldgicos para alcancar o objetivo do trabalho.
Para tanto, optou-se, no trajeto metodoldgico, por dois instrumentos de geracdo de dados. Um
questionario com cinco perguntas abertas cujo objetivo foi tracar o perfil socio-histérico dos
sujeitos da pesquisa e construir, a partir dos enunciados, os sentidos da escrita para eles.
Conforme mencionado anteriormente, esse foi o primeiro instrumento utilizado para geracéao
dos dados. Quanto ao segundo instrumento, foi uma entrevista coletiva gravada em video, a
qual teve finalidade de explorar outros sentidos que os alunos ja tinham apresentado no
questionario acerca da escrita no contexto escolar. O uso desse segundo instrumento também
visou instigar a espontaneidade entre os participantes e a pesquisadora, e assim, os alunos
sentirem-se seguros para exporem seus pontos de vista a respeito do que lhes foi perguntados.

Como parte dessas abordagens metodoldgicas, a pesquisa partiu de uma pergunta
norteadora para os estudos: que sentidos os alunos do Ensino Fundamental constroem para as
praticas de escrita nas aulas de Lingua Portuguesa? Ao formular essa indagacdo, pressupde-se
que os sujeitos escolhidos para pesquisa, ao logo de seu trajeto escolar, bem como nas suas
vivéncias nas esferas sociais de seu cotidiano, construiram crencas, ideologias e valoracdes a
respeito da pratica escrita na escola, mais precisamente nas aulas de LP. Os espagos sociais
desses sujeitos estdo permeados de vozes® sociais interiorizadas por eles, segundo
(BAKHTIN, 2003). E, possivelmente, resultaram das ja mencionadas ideologias e valoragdes.
Diante disso, a pesquisa elegeu como foco ouvir esses sujeitos, para com eles compreender
diferentes sentidos construidos para as préaticas de escrita na escola. .

A partir da organizacdo do objetivo geral da pesquisa, delimitaram-se 0s objetivos
especificos: i) compreender, a partir dos enunciados dos sujeitos, 0 que 0s motiva a
participarem da producdo escrita de textos; ii) identificar as praticas de escrita em que 0s
alunos se inserem na disciplina de Lingua Portuguesa; iii) analisar, a partir dos enunciados
dos sujeitos, a situagdo de producdo dos textos nas aulas de Lingua Portuguesa.

No que se refere a tematica investigada, a partir dos enunciados dos sujeitos, Geraldi

(1991) traz contribuicdes, discutindo a producdo de texto na escola numa perspectiva

® De acordo com Bakhtin (1997), entende-se por voz o resultado do discurso constituido pela palavra do outro,
repleta de aspiragdes e avaliagBes de outros. Ainda segundo o autor, “a palavra ndo ¢ um objeto, mas um meio
constantemente ativo, constantemente mutavel de comunicacao dialdgica. Ela nunca basta a uma sé consciéncia,
auma s6 voz” (BAKHTIN, 1997, p. 203).
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interacionista. Para o autor, sdo nas situagOes de interacdo em sala de aula que se produz
linguagem em forma de discurso oral ou escrito.

Juntamente com a delimitacdo dos objetivos que norteiam esta pesquisa, sendo esses
resultados de fatores que intrigavam a pratica pedagogica da pesquisadora, algumas
motivacdes pessoais também impulsionaram 0 engajamento para esta investigacdo. Como
professora de Lingua Portuguesa hé sete anos na rede publica e privada da Educacdo Bésica, 0
texto sempre se fez presente nas aulas da pesquisadora. No entanto, algumas inquietacdes,
quanto as praticas de producdo textual propostas aos alunos, fizeram refletir sobre qual
perspectiva de linguagem estas praticas escritas estdo seguindo. Essa problematizacdo fez-se
presente nos momentos em que os alunos produziam textos com enunciados de determinado
género. Em diferentes propostas de trabalho, constatava-se certa apreensao, inseguranca, por
parte dos alunos, ao escrever. Em determinadas situac@es, ouviam-se dizeres como: “eu nio
sei colocar no papel o que quero dizer”, “eu ndo quero ser escritor, ndo preciso saber escrever
isso”, ou “eu ndo gosto de escrever’. Desses dizeres dos alunos, surgiram reflexdes da
pesquisadora em relacdo as suas aulas de producao de texto: Qual razdo para tal desconforto?
Para todas as situacdes de escrita na escola, ha essa resisténcia dos alunos? A partir desses
questionamentos emergiu o interesse da pesquisadora em ingressar no Mestrado em Educacao
na Universidade Regional de Blumenau, na linha de pesquisa Linguagem e Educacdo. As
constantes pesquisas na esfera académica, realizadas nesta linha, na vertente dialdgica da
linguagem, instigaram a pesquisadora a buscar possiveis respostas para suas inquietacdes,
dando inicio a caminhada investigativa a respeito da escrita nas aulas de LP em uma escola
municipal do Alto Vale do Itajai.

Mas para que essa pesquisa prosseguisse com seus objetivos, foi necessario fazer um
levantamento da producdo do conhecimento, acerca da tematica da pesquisa, em bancos de
dados, como a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) onde se
encontram dissertacdes e teses de todas as regides do Brasil e também em bancos de dados da
propria FURB. O objetivo dessa busca nos bancos de dados foi fazer um levantamento para
conhecer e analisar outras producdes ja feitas nesta area, com temas afins a esta pesquisa de
mestrado, pois as mesmas inquietagbes j& instigaram outros docentes/pesquisadores a
buscarem conhecimento sobre o assunto. No levantamento, também se analisaram
dissertagdes e teses, com interesse em obter informacdes sobre as ideias ja expostas e, assim,
ampliar o conhecimento a respeito do que ja foi escrito similar ao que a pesquisadora pretende
investigar. Ciente de possiveis pesquisas que apresentassem regularidades tematicas, o
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presente trabalho pbde buscar foco mais singular, no caso de pesquisas com semelhancas
consideraveis.

Durante o processo de levantamento de dados, o qual foi delimitado no periodo
compreendido entre 2005 e 2014, foram definidas palavras-chave que abordassem pesquisas
relacionadas ao ensino de producéo de texto nas aulas de LP no Ensino Fundamental. Assim,
foram utilizadas as palavras Ensino Fundamental e Lingua Portuguesa. Neste percurso, no
Banco de dados da FURB, dentre as variadas pesquisas encontradas na biblioteca digital,
serdo apontadas duas dissertagdes que tém proximidade com o tema da presente pesquisa.
Dentre estas, a pesquisa de Lyra (2013) apresenta proximidades com o tema, pelo fato de o
trabalho discutir sobre os sentidos de escrever na escola para alunos do Ensino Fundamental.
Outra particularidade em comum diz respeito as inquietacGes da pesquisadora, que a levaram
ao processo investigativo. A pesquisadora aborda que ao ser convidada a participar de um
projeto de leitura na biblioteca da escola, observou que alunos do terceiro ano do Ensino
Fundamental se relacionavam diferente com a escrita, comparando a alunos do primeiro ano.
Estes, por sua vez, eram entusiasmados e interagiam com a linguagem escrita. Enquanto que
os do terceiro ano pareciam menos empolgados com as questdes que envolviam a escrita.
Vendo estes contrapontos entre as duas turmas, sobre como se relacionavam com a linguagem
escrita, decidiu-se buscar compreender quais os sentidos da escrita no discurso das criangas.
Assim, de forma muito semelhante, a presente pesquisa procura também desvelar os sentidos
de préticas de escrita nas aulas de LP.

Entretanto, no trabalho de Lyra (2013) e neste, em discussdo, ha diferencas
metodoldgicas. A primeira questdo diz respeito aos sujeitos de pesquisa, pois em Lyra (2013)
além das oito criancas do terceiro ano, inclui cinco mées e uma professora. O propdsito da
pesquisa é compreender quais os sentidos de escrita, no discurso de criangas, seus pais e
professora para desencadear contribuicdes para a familia, escola e sujeitos a respeito da
maneira destes sujeitos conceberem e conduzirem o0 processo da escrita na escola. Nesta
dissertagdo, por sua vez, é dada atenco aos enunciados apenas de alunos de 6.° e 9.° anos.

Outra diferenca direciona-se a respeito do foco da pesquisa, embora ambos 0s
trabalhos tenham como tema a escrita na escola, a presente pesquisa visou priorizar as praticas
de escrita nas aulas de LP, uma vez que a pesquisadora € licenciada nesta area e sua
experiéncia como educadora remete-se a alunos da Educacdo Béasica. Assim, escolheu sujeitos
do segundo ciclo do Ensino Fundamental. Diferentemente, em Lyra (2013), 0s sujeitos sdo

alunos de anos iniciais do Ensino Fundamental.
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Ainda no banco de dados da FURB, na pesquisa de Souza (2013) encontra-se
similaridades com a presente pesquisa, pelo fato de que nos dois trabalhos haver a
preocupacdo em investigar as producdes escritas na escola e por serem escolhidos também
sujeitos do Ensino Fundamental para a investigacdo. No entanto, o foco da dissertacdo de
Souza (2013) é buscar compreender as préaticas de escrita que permeiam o ambiente escolar. A
pesquisa de Souza (2013) objetiva analisar os dizeres de sujeitos do 7.° ano do EF, sobre as
producdes escritas, que ndo estdo sujeitos as avaliacdes dos professores, sendo que estas nao
ocorrem somente em ambientes privados, mas também no espaco escolar.

Como ja mencionado, o presente trabalho de pesquisa, em explanacdo nesta
dissertacdo, enfoca sujeitos de duas séries do segundo ciclo do EF, fato esse que se diferencia
da pesquisa de Souza (2013). Outro enfoque impar estd relacionado ao objetivo, o qual
procura compreender os sentidos da escrita na esfera escolar, no contexto das aulas de Lingua
Portuguesa.

No levantamento feito no banco de dados da Biblioteca Brasileira de Teses e
Dissertacdes foram encontradas pesquisas de mestrado que tém relacdo tematica com a
presente pesquisa. Na dissertacdo de Silva (2013), encontra-se semelhanca em relacdo a
preocupacdo com as dificuldades dos alunos do segundo ciclo do EF na elaboracdo de um
texto escrito. Porém, distancia-se, pois a preocupacdo esta relacionada a maneira como as
atividades didaticas, de um livro didatico do 6.° ano, direcionam a construcéo do texto escrito.
A pesquisa de Silva (2013) analisa a primeira unidade do livro cuja proposta para escrita € a
producdo de contos e causos.

Durdo (2013) tem proximidade com um dos objetivos especificos desta pesquisa, 0
qual visa discutir, nos enunciados dos sujeitos, o que 0s motiva a participar de producdes
escritas. No trabalho de Durdo (2013), escolheu-se como foco de trabalho pesquisar a
motivacdo de alunos do EF para produgdo de textos. Também se assemelha pelo fato de a
pesquisa tratar da tematica da producéo escrita no EF. Entretanto diferencia-se, porque Duréo
escolhe para pesquisa alunos dos sétimo e oitavo ano do EF. Ja o presente trabalho tem como
sujeitos alunos do 6.° e 9.° anos do EF.

Gongalves (2013), em seu trabalho, objetivou pesquisar o ensino-aprendizagem de
texto nas aulas de refor¢o, oportunizadas a alunos do Ensino Fundamental de uma rede
publica. Esse trabalho apresenta como semelhanca, em relacdo a pesquisa em explanacéo, a
temética da producdo escrita de alunos de EF. Entretanto, observa-se que muda o foco quanto
aos objetivos. Na dissertacdo de Gongalves (2013), a autora objetiva investigar os efeitos, em

sala de aula, das acOes colaborativas nas aulas de refor¢o para todos os sujeitos do EF.
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Enquanto que o prop6sito do presente trabalho, encaminhado pela autora desta dissertacéo,
refere-se aos sentidos de praticas de escrita no contexto das aulas de LP para sujeitos do 6.° e
9.° anos.

Outro trabalho que apresenta aspectos tematicos em comum é o trabalho de Fischer
(2014), o qual aborda reflexdes sobre escrita na alfabetizacdo, no &mbito do ensino dos nove
anos. Nesta pesquisa, a autora focaliza as relagdes entre ensino e configuragdo textual. E uma
pesquisa-acdo de cunho colaborativo, em atividades com leitura e escrita, as quais se pautam
em préaticas a partir de uma sequéncia didatica com o género resenha critica com alunos do
segundo ano do EF. O que se percebe de comum na pesquisa de Fischer (2014) com este
trabalho tem relagdo com o tema: a prética de escrita na escola por alunos do EF. No trabalho
de Fischer (2014), os sujeitos sdo alunos do segundo ano do primeiro ciclo do EF e a
discussao centraliza-se em torno da producéo de um género em especifico, a resenha critica.

Para além de dissertagdes, consultadas em Bancos de Dados, foi analisada também
similaridade de tema com o artigo de Bernini e Menegassi (2013), o qual apresenta a
discussdo de uma pratica escrita em que a alunos da 8. série do EF produziram uma carta
pessoal a professora de Geografia que estava deixando a escola. O artigo objetivou analisar a
presenca do interlocutor em cartas pessoais. Analisou-se, principalmente, a presenca de
marcas de interlocutores nesta carta pessoal. Observa-se que o tema se assemelha em virtude
de ambos tratarem da discussdo da producdo de texto na escola no EF. E distancia-se, ao
passo gque o artigo de Bernini e Menegassi (2013) aborda um género especifico — a carta
pessoal — em uma 8.% série do EF. No entanto, o que vale ser destacado no trabalho dos
autores diz respeito aos resultados. Segundo Bernini e Menegassi (2013), ficou evidenciado
que os procedimentos de escrita, bem como o desenvolvimento da producdo de texto dos
alunos é um desafio continuo, porém, ao ser proposto condi¢des para essa producdo, como a
delimitacdo de um interlocutor, a pratica tornou-se mais significativa. Diante disso, nota-se
que no trabalho da pesquisadora, ha reflexdes sobre praticas de producdo escrita, ou seja, Sao
analisados, nos discursos dos sujeitos, os sentidos atribuidos as variadas préaticas a que foram
inseridos, distanciando-se assim do propoésito do artigo de Bernini e Menegassi (2013).

Em outro artigo, Menegassi também discute a producdo textual num contexto de
escolas publicas e privadas cujos sujeitos sdo alunos das 7.% e 8.% série do EF. O artigo de
Menegassi e Moterani (2013) traz como foco compreensdes acerca do processo da reescrita
em sala de aula. O que ha de comum entre esta pesquisa de mestrado e o artigo desses autores
diz respeito a tematica da escrita na escola, pois a pesquisadora objetiva compreens@es, por

meio do enunciado dos sujeitos, acerca dos sentidos de praticas de escrita, condi¢cdes para
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estas praticas, e compreensdes em quais praticas o0s sujeitos se inserem, sendo que 0s sujeitos
escolhidos s&o de duas turmas do EF, como mencionado anteriormente. Menegassi e Moterani
(2013), por sua vez, procuram compreender o processo da reescrita, em que o intuito é
analisar a delimitacdo dos aspectos linguisticos-discursivos que sdo apontados pelo professor
que revisa o texto dos alunos.

De acordo com o levantamento nos bancos de dados citados, as pesquisas realizadas
até o momento de busca, apresentaram similaridades em relacdo a tematica. Todos o0s
trabalhos mencionados buscam discutir a producédo textual na esfera escolar, sendo que em
alguns contextos de pesquisas o foco sdo as praticas de escrita nas aulas de LP. Em
contrapartida, nenhum dos trabalhos direcionou como objetivo principal compreender, através
dos enunciados dos sujeitos, o que eles pensam sobre as praticas de escrita a que sao inseridos
nas aulas de LP, em que condicGes sdo inseridas essas praticas. Por conseguinte, o diferencial
desta dissertacdo é ouvi-los a respeito de sentidos acerca das préaticas de escrita das quais
participam, nas aulas de LP, e o que 0s motiva na insercdo nessas praticas. Desse modo, o0 que
a presente pesquisa apresenta ainda de peculiar é eleger como foco a voz dos sujeitos do
inicio do ciclo, 0 6.° ano, e no final do ciclo do EF, 0 9.° ano. Os discursos, materializados nos
enunciados desses sujeitos, formam o corpus da pesquisa, €, a partir deles, a pesquisa ganha
sentido, para entdo prosseguir com as devidas andlises e discussdes.

Em coeréncia com as reflexfes acima, a respeito do dar voz a esses sujeitos, por meio
de seus discursos, materializados na forma de enunciados, é possivel apresentar um panorama
das compreens@es feitas a partir dos resultados da presente pesquisa. Por assim dizer, de
acordo com os enunciados, depreende-se que, para 0s sujeitos, os sentidos das producdes de
escrita nas aulas de LP sdo uma resposta a uma pratica social escolarizada. E para eles, as
propostas de escrita sdo significativas quando estas se inserem no cotidiano deles e vao além
de uma atividade unicamente de recebimento de nota. Depreende-se, também, que, na
perspectiva dos sujeitos, produzir bons textos € o sindbnimo de boas notas e sem problemas
ortograficos.

A partir das analises dos enunciados dos sujeitos desta pesquisa, apreendeu-se ainda
que as praticas de escrita em que os alunos, sujeitos desta pesquisa, tém liberdade para criacdo
sdo bem aceitas e produzidas com maior espontaneidade. De acordo com os enunciados dos

alunos, as producdes de textos com enunciados de géneros da esfera literaria, citados por eles
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como o conto de terror e 0 poema, mostram-se significativas. No caso do conto de terror, por
exemplo, além de ser um género com estilo subjetivo, os sujeitos tém o que dizer, uma vez
que a ideia partiu da comemoracdo do Halloween. Em primeira instancia, eles tém para quem
dizer, pois de acordo com diario de campo da pesquisadora, esses textos foram expostos em
murais da escola. Ja o poema foi uma manifestacdo de escrita cuja motivacao partiu da esfera
familiar, em que um dos sujeitos alega gostar de escrever poemas em casa. Dentro da
perspectiva de producéo escrita na escola, discutida por Geraldi (1991), essa préatica foi além
de uma tarefa a cumprir devido as motivagdes internas para essa producao escrita.

Outro fator que os instiga a se envolverem em préaticas de escrita na escola, no
contexto das aulas de LP, refere-se a situacdo enunciativa. Assim, ao serem inseridos em
propostas de producdes, o cotidiano desses sujeitos e suas experiéncias vivenciadas ou
situacBes marcantes presenciadas sao tematicas reais que os impulsiona para a criacdo de seus
textos. As propostas de producdo cujas ideias podem ser construidas em grupos também se
mostraram como forma de motiva-los nas praticas de escrita. J& quando esses sujeitos estdo no
contexto fora da escola, a esfera midiatica como a internet e os programas televisivos sdo
desencadeadores de ideias para as producgdes escritas. Assim, ao que indicam o0s enunciados
durante a entrevista, temas de filmes e de séries da esfera midiatica, representam mecanismos
motivadores a criacdo de suas producdes escritas.

De acordo com o mencionado anteriormente, a esfera literaria € bem aceita pelos
sujeitos da pesquisa, para insercdo nas praticas de escrita nas aulas de LP. Desse modo, além
de participarem de producdes escritas como o0 conto de terror € 0 poema, também produziram
0 resumo a partir de leituras literarias. As praticas mencionadas sdo apresentadas a eles em
situacOes distintas. A producdo do conto de terror partiu de uma data comemorativa referente
ao Halloween, segundo ja exposto. O poema teve como proposta variados temas expostos no
quadro, para dali os alunos produzirem seus textos. E o resumo, conforme mencionado, era
realizado posteriormente as leituras literarias, apds visitas a biblioteca da escola. Em relacéo a
esta pratica, um dado emergiu dos discursos dos sujeitos. Eles ttm uma relagdo positiva com
as leituras literarias e mencionam que essa préatica contribui para que eles tenham o que dizer
em suas producdes escritas.

Por fim, com a discussdo dos resultados desta pesquisa, constatou-se, a partir dos
enunciados dos sujeitos, aspectos relevantes sobre o interlocutor, o papel do aluno e do
professor em torno das praticas de escrita citadas e a respeito da sistematiza¢do (orientacdo
didatica pelo professor) de ensino dessas praticas. Sobre o conto de terror e 0 poema, ha

indicios da falta de delimitacdo de um interlocutor, diferentemente do resumo, sobre o qual
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eles tinham o conhecimento do interlocutor real externo, ou seja, estes interlocutores nao
participaram do momento da elaboragdo do resumo, no entanto suas producdes eram
direcionadas a eles, a comunidade escolar (BERNINI; MENEGASSI, 2013). O papel do
professor frente a essas praticas mostrou-se como recebedor dos textos dos alunos, e,
consequentemente houve o silenciamento dele como coautor das produgdes dos alunos.

Em relacdo ao papel dos alunos, dependendo da proposta de trabalho com a escrita,
eles mostraram reagir de forma distinta. Assim, ao produzirem o conto de terror,
posicionaram-se de forma ativamente responsiva, pelo fato de a producdo ser em grupo e
promover a interacdo de um com o outro. Na producdo do resumo a relacdo do autor e obra
ficou restrita a relacdo entre leitor (aluno) e obra. E consequentemente, 0 processo
interlocutivo entre a producdo escrita do aluno e a intervencdo do professor como coautor
apaga-se. Em relacdo a producdo do poema, os alunos posicionam-se de forma passiva, pois
atendem ao comando da professora sem confrontos de ideias para a produgao do género.

A respeito da dindmica pedagdgica de ensino, por parte da professora, 0 processo
investigativo indica que, em relacdo a producdo do conto de terror e ao resumo, 0s enunciados
apontam uma orientacdo apenas para o que deve ser produzido e ndo como a producdo pode
ser encaminhada. Ainda que no resumo 0s sujeitos mencionem a oportunidade da reescrita
desses textos, os demais procedimentos que antecedem essa acdo ndo sdo apontados nos
enunciados deles. Na producdo do poema, aparece nos enunciados dos sujeitos, o ensino do
género antes da proposta de escrita, mas sem explicacdo explicita, posteriormente, dos passos
gue constituiram esse ensino.

A fim de compreender as etapas do estudo realizado nesta pesquisa de mestrado, 0s
passos investigativos foram organizados em mais quatro se¢Bes para além desta Introducéo.
Na se¢éo 2, encontra-se a metodologia da pesquisa, em que se apresentam e se fundamentam
0s pressupostos metodologicos, além de dispor os critérios de selecdo dos sujeitos, 0s
procedimentos e os instrumentos para geracdo de dados, bem como as categorias de analise
desses dados. Na secdo 3, faz-se uma leitura da Fundamentacdo Tedrica. Nela, apresentam-se
compreensdes de teorias de autores que fundamentam as discussdes da pesquisa. Na se¢édo 4
abordam-se a analise e discussdo dos dados que foram gerados por meio dos dois
instrumentos, 0 questionario e a entrevista coletiva. E, por ultimo, na se¢do 5, apresentam-se
as consideragdes finais sobre os dados analisados, com enfoque ao objetivo geral e aos

objetivos especificos propostos na introdugdo desta dissertagéo.
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2 PERCURSO METODOLOGICO: O CAMINHO ATE OS DIZERES DOS ALUNOS

Para que a pesquisa, que se apresenta nesta dissertacdo, fosse realizada, foram definidos
os procedimentos metodoldgicos a serem seguidos para alcancar os objetivos. Sendo assim,
nesta secdo sdo apresentadas abordagens sobre a natureza da pesquisa e suas respectivas
justificativas, sdo descritos 0 campo da pesquisa, 0s sujeitos que participam da investigacao,
0s instrumentos utilizados para gerar os dados e as categorias de anélise desses dados.

2.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Este trabalho, vinculado a Linha de Pesquisa Linguagem e Educacdo, insere-se no
campo das pesquisas de cunho qualitativo por utilizar diversas estratégias investigativas
(BOGDAN; BIKLEN, 1994). A presente pesquisa foi planejada com apoio desta concepcao,
pois, de acordo com o objetivo proposto, determinou-se como necessario conhecer o contexto
em que 0s sujeitos da pesquisa encontram-se, compreender 0s sentidos por eles construidos
para o trabalho com a lingua na escola. Como abordam Bogdan e Biklen (1994, p. 16), a
palavra ‘qualitativo’ também abrange o seguinte significado:

Os dados recolhidos sdo designados por qualitativos, o que significa ricos em
pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas, e de complexo
tratamento estatistico. Ainda que os individuos que fazem parte da investigacdo
qualitativa possam vir a selecionar questdes a medida que recolhem os dados, a
abordagem a investigacdo ndo é feita com o objetivo de responder a questdes prévias
ou de testar hipdteses. Privilegiam, essencialmente, a compreensdo dos
comportamentos a partir da perspectiva dos sujeitos da investigacao.

De acordo com o que foi exposto, a pesquisa é de cunho qualitativo e atende também a
perspectiva descritiva, interpretativa (BOGDAN; BIKLEN,1994), pois os dados gerados da
pesquisa sdo enunciados vindos de sujeitos expressivos com discursos carregados de sentidos
e vistes de mundo. Os dados advém de um questionario com cinco perguntas abertas e de
uma entrevista coletiva gravada em video, como serd explicitado na proxima se¢do. Dessa
forma, todos os pormenores de um discurso oral/escrito, que em outra situacdo de
comunicacgdo seria considerado trivial, para o pesquisador podem ser uma pista essencial e
mais esclarecedora para compreensdo do objeto de pesquisa. Como afirmam Bogdan e Biklen
(1994, p. 49), “ao recolher dados descritivos, os investigadores qualitativos abordam o mundo

de forma minuciosa”. Sendo assim, os sujeitos participantes da pesquisa, alunos do Ensino
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Fundamental, tém internalizados seus discursos oriundos de suas vivéncias socio-histdricas e
sdo através de seus dizeres que o pesquisador faz a anélise dos dados que levam a uma
compreensdo da situacdo analisada. A esse respeito, Freitas (2002, p. 28) discute que:
“trabalhar com a pesquisa qualitativa numa abordagem sdcio-historica consiste, pois, numa
preocupacdo de compreender os eventos investigados, descrevendo-os e procurando as suas
relagdes, interagindo o individual com o social”. Nesse contexto, a pesquisadora sai de um
olhar individual e de um contexto macro, a escola, para adentrar a um contexto micro, a sala
de aula, e entdo interagir com alunos, conhecendo-os e 0s ouvindo a respeito dos sentidos
construidos para a escrita nas aulas de LP para eles.

Conforme abordado por Freitas (2002), em uma pesquisa qualitativa com abordagem
socio-histdrica, o objeto de estudo é o homem, no caso da presente pesquisa, 0s alunos do 6.°
e 9.° do EF, estes, por sua vez, sdo seres expressivos, que tem voz, diante deles o pesquisador
ndo pode limitar-se a posicdo de contemplar o objeto a ser conhecido (FREITAS, 2002).
Ainda de acordo com a autora, “tem que falar com ele, estabelecer um dialogo com ele”
(FREITAS, 2002, p. 24). Nessa perspectiva de pesquisa em Ciéncias Humanas, investigador e
investigado sdo dois sujeitos em interacdo, por conseguinte, mantendo uma relacéo dialdgica.

Ressalta-se também que a pesquisa qualitativa se distancia de uma situacdo estatica
entre pesquisador e pesquisado seguindo um roteiro de perguntas na expectativa de respostas
prontas. Na proposta qualitativa, o investigador conduz um didlogo com questdes
orientadoras, mas levando em conta o ambiente do sujeito, a relacio do mesmo com este
ambiente, 0s gestos e a forma como sdo expressos os discursos. Assim, todos esses elementos
citados levados em conta no momento do didlogo entre pesquisador e pesquisado postulam
uma pesquisa qualitativa de cunho sdcio-histdrico. De acordo com o explicitado, € a dimenséo
de como os discursos dos sujeitos, materializado em forma de enunciados sdo produzidos que
0 pesquisador procura dar enfoque. E sdo por meio desses enunciados que se intenciona
buscar compreensdes a cerca dos sentidos da escrita nas aulas de LP. A respeito dos enfoques
dados aos discursos dos sujeitos desta pesquisa, Freitas (2002, p. 29) afirma que “sdo os
discursos que refletem e refratam a realidade da qual fazem parte, construindo uma verdadeira
tessitura da vida social”. Assim, o olhar atento da pesquisadora aos gestos e enunciados dos

entrevistados constitui material para analise investigativa desta pesquisa.
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2.2 CAMPO DA PESQUISA

Como exposto anteriormente, a presente pesquisa tem como escolha metodoldgica
uma abordagem qualitativa/interpretativa. Diante disso, por ser uma pesquisa qualitativa,
pressupde, entdo, um didlogo com o ambiente, com o campo de realizacdo da pesquisa. Para
tanto, optou-se por uma escola da rede municipal de ensino, localizada no Alto Vale do Itajai,
Santa Catarina, por ja haver um contato com uma profissional da area da linguagem que atua
nessa escola. Assim, anteriormente a esse processo investigativo, havia uma abertura para um
dialogo, para a posterior interacdo com alunos dessa escola. E, por meio dessa interacédo, foi
viabilizada a compreensdo dos sentidos que se construiram nesse processo de ensino e
aprendizado nas aulas de Lingua Portuguesa no que diz respeito as producdes escritas.

Conforme abordado anteriormente, para explorar as concep¢des que caracterizam esse
tipo de pesquisa faz-se necessario também o dialogo entre o campo da pesquisa e 0
pesquisador, a fim de que se converse com os alunos, que se entendam os materiais que eles
produzem. Vale destacar, que nas variadas areas de pesquisas qualitativas em Ciéncias
Humanas nem sempre ha o contato direto entre o pesquisador e 0 campo da pesquisa, no
entanto, o processo dialégico mantém-se presente no momento da andlise do objeto da
pesquisa.

E relevante ainda mencionar algumas informagcdes gerais a respeito da professora que
leciona no campo da pesquisa. Esta profissional da educac¢do, no periodo da visita ao espago
escolar, no ano de 2013, foi admitida em carater temporario (ACT), efetivando-se por meio de
concurso publico no ano de 2014. A esta professora foi solicitado um breve esclarecimento a
respeito de seu trabalho com as propostas de praticas com a escrita. A profissional entdo
relatou que ndo costumava seguir o livro didatico. Ela mesma elaborava o que iria propor para
o0s alunos produzirem.

Ainda sobre o campo da pesquisa, a escola escolhida foi inaugurada pelo poder
publico estadual em 29 de janeiro de 1961, no primeiro momento ofertando apenas o Ensino
Fundamental. Em 17 de janeiro de 1971, a instituicdo apresentou mudancas, recebendo a
aprovacdo para disponibilizar & comunidade a Educacdo Bésica (denominada, hd décadas, de
cursos de 1° e 2° graus). Segundo registros do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a instituicdo
foi municipalizada no ano de 1999.

Atualmente a escola funciona nos periodos matutino e vespertino, ofertando o Ensino
Fundamental de 1.° ao 9.° ano. No entanto, foi a partir de 2008 é que o primeiro segmento do

Ensino Fundamental foi estruturado. A escola também conta com a equipe diretiva de uma
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diretora e uma pedagoga, bem como um quadro docente de dezoito professores, quatro
servidores e quatro estagiarios (PPP, 2013).
De acordo com o PPP da instituicdo, a escola atua, no que concerne aos

encaminhamentos pedagdgicos, seguindo o seguinte objetivo:

Consolidar um ambiente que efetivamente gere uma aprendizagem, que propicie a
formacdo de cidaddos autbnomos e criticos, cuja caracteristica principal seja a
capacidade de argumentacdo sélida na leitura do mundo, oportunizando o seu
desenvolvimento econdmico, politico, social e cultural. (PPP, 2013, p. 17).

Este mesmo documento também abarca principios filosoficos do trabalho escolar, o
qual apresenta concepgbes de mundo, sociedade, homem, educacao, escola, aluno, professor,
conhecimento, ensino e aprendizagem e avaliacdo. Dentre essas concepcdes, destacam-se a de
mundo e de homem. Em relagéo ao primeiro, de acordo com o documento da escola, 0 mundo
estd em constante transformacéo, ndo podendo assim, o concebé-lo como estatico, completo e
concluido. “Sem duvida, é na sociedade que 0 homem se integra, realiza sua existéncia, busca
seus direitos e deveres e onde continuamente participa da constru¢do do novo ou da
reprodugdo e manutengdo do arcaico” (PPP, 2013, p. 18). A respeito da concepc¢do de homem,
assim como o mundo, o homem também estd em constante evolugdo. Por assim dizer, a
medida que o0 homem interage no mundo que o cerca o modifica e se modifica também.

Para dar mais alguns passos rumo as compreensdes da presente pesquisa, a seguir
apresentam-se 0s sujeitos da pesquisa. Esta apresentacdo é de grande valia a este trabalho de
mestrado, pois 0s dizeres desses sujeitos constituem objeto da pesquisa a serem analisados e

compreendidos posteriormente.

2.3 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Tendo em vista que o tema da pesquisa recai sobre os sentidos da producao textual nas
aulas de Lingua Portuguesa para alunos do Ensino Fundamental, foram selecionados alunos
do 6.° ano, por estarem no inicio do ciclo, e optou-se também por alunos do 9.° ano do Ensino
Fundamental, por estarem, entdo, finalizando o Ensino Fundamental. Ambas as turmas séo da
mesma escola do Alto Vale do Itajai.

De acordo com o0 mencionado acima, 0s alunos participantes da pesquisa pertencem a
um grupo escolar. Nesse contexto, escolher alunos de uma escola, ou seja, de um campo para

pesquisa é um passo decisivo para dar sequéncia ao percurso metodoldgico. Assim, como a
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pesquisadora é professora de Lingua Portuguesa, trabalha em uma escola e leciona na
educacdo bésica, foi necesséario selecionar sujeitos para um campo investigativo que a
pesquisadora ndo tivesse contato. Ou seja, que 0s sujeitos participantes da pesquisa nao
fossem da mesma escola que a pesquisadora trabalha. Sobre isso Garcez (2002, p. 46) discute
que: “para que tenhamos uma questdo de pesquisa, € preciso reconhecer que hda um
desconhecido, um diferente, mesmo quando o pesquisador pertence a mesma classe social -
ou ao mesmo grupo de trabalho [...]”. Nessa concepgao, a postura da pesquisadora ¢ um
quesito essencial, pois embora 0 ambiente escolar, campo da pesquisa, seja familiar, é
necessario reconhecer que ainda assim € um lugar desconhecido. O papel investigativo da
pesquisadora, para tanto, € essencial ao dar a palavra ao outro, neste caso, os alunos, uma vez
gue o material para analise sdo os enunciados dos sujeitos do 6.° e 9.° ano. Desse modo, para
dar a voz ao outro, o pesquisador se ausenta do campo enunciativo, transforma aquele que
fala, o sujeito da pesquisa, a condicdo de objeto investigativo (GARCEZ, 2002).

Amorim (2002) também ressalta especificidades em torno de uma pesquisa cujo objeto
de pesquisa sdo os discursos. De acordo com a autora (2002, p. 10), “o objeto especifico das
Ciéncias Humanas € o discurso ou, num sentido mais amplo, a matéria significante. O objeto
¢ um sujeito produtor de discurso e ¢ com seu discurso que lida o pesquisador”. Assim, no
que concerne as pesquisas na area das Ciéncias Humanas, tem-se essa especificidade, de ter
um objeto falante, uma vez que é por meio da producdo desse discurso que a pesquisa ganha
sentido.

Dentro desse contexto de pesquisa na area de Ciéncias Humanas, mencionada por
Amorim, (2002), vale ressaltar que o propoésito de dar voz ao objeto, nesse caso dar voz aos
alunos do EF, ndo se limita a escrita de uma “simples transcricdo de conhecimentos
produzidos em situagao de campo” (AMORIM, 2002, p. 8). Trata-se de uma “relagdo entre o
pesquisador e o seu outro” (AMORIM, 2002, p. 8), sem esquecer que esse outro ¢ um ser de
linguagem, e que esta é constituida nas suas multiplas vozes sociais, fenémeno esse discutido
por Bakhtin (2003) como polifonia e revisitado, entdo, por Amorim (2002). Segundo a autora,
“polifonia ¢ da ordem do discurso e, portanto, do acontecimento: outras vozes se fazem ouvir,
num dado lugar, dando origem a uma multiplicidade de sentidos” (AMORIM, 2002, p. 12). E
por meio dessa dindmica discursiva que as pessoas precisam de alguém que responda e que
dialogue, que seja um interlocutor ativo para sequenciar o processo da interacdo verbal e
contribuir na sua constituicdo enquanto ser social.

Assim, nesse contexto de interlocugdo emerge a enunciacdo, pois de acordo com

Amorim (2002, p. 8) tudo que se enuncia supde um “Eu’ que designa um ‘Tu’ a quem ele se
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dirige e fala de um ‘Ele”. Nessa relagdo do pesquisador, o “Eu, direcionando-se aos sujeitos
da pesquisa, o “Tu”, conseguinte a esse percurso, o pesquisador constroi sentidos por meio
dos enunciados produzidos por “Ele”, os sujeitos, uma vez que esse processo se constitui
numa relacdo intersubjetiva do encontro do pesquisador com o outro, construidos no nivel da
enunciacgdo. Por assim dizer, o pesquisador recebe uma resposta ativamente responsiva, e a
partir dessa condi¢do, a concretizacdo de qualquer enunciado é o outro. Se ndo fosse a
presenca desse outro, ndo se teriam respostas que desencadeiam outras.

Todo esse processo da presenca do outro resulta na contribuicdo da abordagem
polifonica em Ciéncias Humanas, em “tornar problematica toda ilusdo de transparéncia de um
texto de pesquisa” (AMORIM, 2002, p. 11), uma vez que as ideias que estdo se tecendo no
texto advém da analise de enunciados dos sujeitos escolhidos para esta pesquisa. Assim, 0S
enunciados produzidos pelas multiplas vozes sociais que compdem o discurso desses sujeitos
desta pesquisa, os quais Amorim (2002) chama de objeto, “ndo para nunca de se mexer, a
cada vez que dele fala, assim como um caleidoscopio” (AMORIM, 2002, p. 11). E nesse
movimento mencionado por Amorim (2002) que foi possivel a analise, a leitura e a
interpretacdo dessas vozes sociais que compde os discursos desses sujeitos, materializados em
forma de enunciados. E por esse intermédio problematizaram-se, confrontaram-se sentidos
emergidos desses discursos.

Com base nas reflexBes acima discutidas, a funcdo da pesquisadora é observar e
registrar os enunciados. Para tanto, os sujeitos participantes da pesquisa foram escolhidos pela
professora que leciona a disciplina de Lingua Portuguesa no campo da pesquisa, como ja
citado. E, de maneira espontanea, ela optou pelos alunos do periodo matutino da turma que
leciona. Conforme mencionado, ja se tinha um didlogo com a professora em questdo, fator
esse que colaborou para a gestdo escolar concordar com o processo investigativo, bem como
com a intermediacdo dos sujeitos como participantes da pesquisa.

Quadro 01 e Quadro 02, a seguir, indicam o total de alunos inseridos na pesquisa,
quantos participaram da entrevista, quantos do questionario e a idade dos sujeitos. Esses
quadros tém como objetivo apresentar a forma de participacdo desses alunos na pesquisa. Os
dados referentes a idade, mostrados nos respectivos quadros, foram gerados com o apoio de

um questionario respondido por eles em outubro de 2013.
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SUJEITOS IDADE ENTREVISTADOS QUESTIONARIO
Clara 12 anos Sim Sim
Teresa 12 anos Sim Sim
Flavia 11 anos Sim Sim
Jodo 11 anos Sim Sim
Roberto 11anos Nao Sim
Antonio 13 anos Nao Sim
Valentin 12 anos Nao Sim
Sabrina 14 anos Nao Sim

Fonte: Dados sumarizados pela pesquisadora.

Com o objetivo de preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa, 0s nomes elencados
no sdo pseudonimos escolhidos pela pesquisadora. As denominagdes apresentadas identificam
0s sujeitos participantes da pesquisa durante todo o desenvolvimento do trabalho. Em relacéo
as informacgbes explicitadas neste primeiro quadro, optou-se em expor o ndmero total de
sujeitos, que trouxeram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecimento (TCLE),
(APENDICE A), assinado pelos pais ou responsaveis, e que responderam ao questionario no
dia em que a pesquisadora se fez presente na escola. Assim, nesse primeiro momento, 0
nimero de alunos participantes totalizou oito. Dentre esses oito, foram convidados quatro
alunos a participarem da entrevista coletiva, sendo que o convite estendeu-se apenas a esses
alunos mostrados no Quadro 01, pois, conforme indicado, estavam munidos do termo
assinado e com o questionario devidamente respondido.

Esse momento explicitado ocorreu numa segunda visita a escola, marcada com a
direcdo escolar juntamente com a professora regente, cujo objetivo era recolher os
questionarios e mediar o segundo procedimento de geracdo de dados, a entrevista coletiva.
Com o propdsito de sistematizar a selecdo de dados, pesquisadora convidou para entrevista
apenas os alunos com o termo assinado e o questionario devidamente respondido. Desse
modo, foi possivel delimitar a quantidade de dados, e assim, dar sequéncia ao processo

investigativo.

Quadro 02 — Sujeitos participantes da pesquisa — alunos do 9.° ano.

SUJEITOS IDADE ENTREVISTADOS QUESTIONARIO
Lili 14 anos Sim Sim
Carla 14 anos Sim Sim
Raimundo 16 anos Sim Sim
Maria 14 anos Sim Sim
Luan 14 anos Nao Sim
Neide 15 anos Nao Sim

Fonte: dados sumarizados pela pesquisadora.
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Conforme mostra o Quadro 02, seis alunos que trouxeram o TCLE assinado,
responderam ao questiondrio, sendo que, no mesmo dia, foram entregues o questionario e 0s
termos para as duas turmas. E, na data agendada para realizar a entrevista, foram também
convidados quatro alunos para participarem da entrevista coletiva. Essa escolha foi
sistematizada da mesma forma como foi explicitado no Quadro 01.

Embora a entrevista coletiva tenha sido gravada em video, conforme serd mencionado
na secdo dos instrumentos para geracdo de dados, as imagens dos alunos foram mantidas em
sigilo. S6 a pesquisadora teve acesso para vé-las com o propdsito cientifico de compreenséo
das falas, dos enunciados proferidos pelos sujeitos, para entdo proceder com as transcrigoes.
Tanto a imagem quanto os nomes dos sujeitos foram preservados, pois é importante o respeito
aos interesses do pesquisado e o sigilo de sua identidade. Esses fatores sdo de natureza ética
qgue devem ser considerados na atuacdo do pesquisador ao campo da pesquisa (GARCEZ,
2002). Desse modo, a postura idonea da pesquisadora garantiu a preservacao da identidade
dos participantes.

Ainda sobre os sujeitos da pesquisa, no dia da primeira abordagem a eles, para
utilizar o primeiro instrumento de pesquisa, 0 questionario, estavam presentes na sala do 6.°
ano, 23 alunos. No entanto, como ja foi mencionado, 0 Quadro 01 mostra que apenas oito
participaram da pesquisa. Em relacdo ao 9.° ano, neste mesmo dia, 19 alunos estavam
presentes. O Quadro 02 aponta que também apenas sete participaram, conforme explicitado
anteriormente. Diante dos dados mostrados nos Quadros 01 e 02, pode-se dizer que a
participacdo dos sujeitos na pesquisa dividiu-se em dois momentos. Primeiramente, todos que
trouxeram os termos assinados e o questionario respondido. Dentre esses sujeitos, optou-se
por quatro alunos do 6.° ano e quatro do 9.° para posterior participacdo na entrevista, a qual
simboliza o segundo instrumento para geracdo dos dados para a pesquisa.

Os dados mostrados tanto no Quadro 01 quanto no Quadro 02, além de
corresponderem ao namero de alunos que trouxeram o TCLE assinado pelos pais ou
responsaveis, de acordo com o relato de alguns sujeitos, também se explica pelo fato de
alguns pais se negarem a assinar o termo e de alunos esquecerem o termo em casa no dia da
entrevista. O TCLE é um documento exigido no momento em que se entra em campo, pelo
fato de os sujeitos da pesquisa ser de menores. Assim, fez-se necessario encaminhar o
documento especifico para essa idade. Por exigéncia da comissdo de ética da Universidade, a
gual a pesquisa esta vinculada, relativamente a pesquisas com sujeitos humanos, sdo

necessarios esses tramites burocraticos, para que o trabalho investigativo siga adiante.



32

No documento citado, constam informacgdes aos responsaveis dos sujeitos a respeito
do objetivo da pesquisa, os procedimentos para coleta de dados, o papel do menor na
participacdo da pesquisa, além dos dados dos pais e principalmente a assinatura, pois sem 0
consentimento dos responsaveis ndo € possivel utilizar os instrumentos para pesquisa. Os
detalhes sobre 0 que apresenta no TCLE s&o encontrados no Apéndice A desta dissertacao.

O motivo que levou a escolha de alunos do 6.° e do 9.° ano do EF para serem sujeitos
da pesquisa se deu pelo fato de ser o ciclo escolar que a pesquisadora trabalha por mais
tempo, dessa forma, o contato diario com esses sujeitos e experiéncias vivenciadas como
professora de LP instigou a pesquisadora buscar compreensdes a respeito dos sentidos da
escrita por aqueles alunos. Assim, para responder a pergunta norteadora deste trabalho e
alcancar o objetivo geral da pesquisa, compreender os sentidos que alunos do EF constroem
para as praticas de producdo escrita nas aulas de LP, a pesquisadora parte do principio de que
esses sujeitos escolhidos para este processo investigativo tém uma consideravel caminhada no
processo de préticas de escrita nas aulas de LP pelo tempo que estdo na esfera escolar.

Assim, primeiramente, as justificativas que levaram a optar por alunos do 6° ano
relaciona-se ao fato de esses sujeitos estarem iniciando o segundo ciclo do EF. Por essa razéo
pressupde-se que no periodo de alfabetizagdo, primeiro ciclo do EF, a escrita faz-se presente,
pois é nesse periodo que eles comecam (re)conhecer as letras, palavras, para entdo, no
decorrer desse primeiro ciclo, partirem para construcdes de textos mais complexos. Ao final
do segundo ciclo do EF, o qual corresponde ao 9° ano, a pesquisadora pressupfe que as
dindmicas pedagdgicas as quais os alunos forma ineridos em torno de producgdes textuais, 0s
sujeitos escolhidos tenham construido sentidos para as préaticas de escrita vivenciadas por eles
durante esse periodo escolar. Nessa direcdo, compreender esses sentidos é o objeto de estudo
para esta pesquisa.

Outro ponto que vale ressaltar, a respeito das justificativas para escolha desses sujeitos
e do objeto de estudo, diz respeito ao que os documentos oficias de ensino do Ministério da
Educacao, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998), orientam a respeito
do ensino da producéo de texto nas aulas de LP nos dois ciclos do EF. De acordo com esses
documentos, a orientacdo para o trabalho proposto com a Lingua Portuguesa, na producéo de
texto, pauta-se na necessidade de praticas de escritas significativas aos alunos. Praticas essas
que possibilitem condic¢des de producdo para determinada situagcdo comunicativa. Ressalta-se
ainda que, como as producdes textuais partem de propostas realizadas nas aulas de LP, estas,
por sua vez, precisam ndo apenas ser compreendidas a respeito do que esta sendo proposto,

mas principalmente, o aluno precisa sentir-se parte do processo.



33

De acordo com os PCN (BRASIL, 1998), para o primeiro ciclo do Ensino
Fundamental, a finalidade das praticas de producdo de texto € formar escritores competentes
capazes de produzir textos coerentes, coesos e eficazes. Para que essa finalidade seja
alcancada, sdo propostas diversas condicdes para que se efetue a construcdo da escrita.
Segundo o documento, é preciso que se coloquem as questdes centrais da producdo de texto
desde o inicio: como escrever, considerando, ao mesmo tempo, o que pretendem dizer e a
guem o texto se destina, afinal, a eficacia da escrita se caracteriza pela aproximacdo maxima
entre a intencao de dizer, o que efetivamente se escreve e a interpretacdo de quem Ié.

Diante do que aborda o documento oficial do Ministério da Educacéo sobre producéo
textual no Ensino Fundamental, para 0s anos iniciais, presume-se que o0 aluno que esta
recentemente no 6.° ano (EF, anos finais) ja tem construido algum valor, opinido, sentidos
sobre a escrita na aula de Lingua Portuguesa, visto que o PCN (BRASI, 1998) é um
documento norteador para a instituicdo escolar sobre o que se deve produzir de texto, por que
e para qué.

Em relacdo a escolha também de alunos do 9.° ano do Ensino Fundamental como
sujeitos da pesquisa, ouvi-los a respeito dos sentidos construidos nas praticas de producao
escrita a que foram inseridos até o momento nas aulas de LP é de grande importancia para
alcancar os objetivos da pesquisa. O fato de esses alunos estarem finalizando este ciclo
destaca-se como ponto relevante. Assim, por meio da analise de seus enunciados e das pistas
linguisticas presentes nas respostas dos questionarios e entrevistas, pode-se obter respostas
para alcancar os objetivos da pesquisa.

Conforme exposto anteriormente, acerca das orientacdes dos PCN (BRASIL, 1998)
em relacdo ao ensino de praticas de escrita no primeiro ciclo do EF, cuja breve explicitacdo
deste documento oficial serviu como justificativa para escolha dos sujeitos da pesquisa,
alunos do 6.° ano, também se buscou apoio neste mesmo documento para enfatizar as razées
em optar, além de alunos do 6.° ano, por sujeitos do 9.° ano.

De acordo com os PCN (BRASIL, 1998) que norteiam todo processo ensino e
aprendizagem na disciplina de LP, os direcionamentos que abarcam o ensino de préaticas de
escrita no segundo ciclo do Ensino Fundamental, postulam que as propostas de trabalho para
producdo de textos escritos devem abordar procedimentos mais complexos. Espera-se que 0
aluno, nesse ciclo, coordene sozinho aspectos da producdo como o que dizer, a quem dizer e
como dizer em atividades que envolvam autoria ou criagdo. Conforme os PCN (BRASIL,
1998, p.77):
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As categorias propostas para ensinar a produzir textos permitem que, em diferentes
maneiras, os alunos possam construir os padrBes da escrita, apropriando-se das
estruturas composicionais, do universo tematico e estilistico dos autores que
transcrevem, reproduzem, imitam.

Ainda segundo o documento, é por meio da escrita, na relagdo com o outro, que,
durante as praticas de producdo textual, cada aluno vai desenvolver seu estilo de compor seu
texto, suas preferéncias, tornando suas as palavras do outro (BRASIL, 1998).

O documento aborda que para a producdo de texto de um determinado género é
necessario que o professor ensine alguns procedimentos para producdo de textos, sendo eles:
i) a refaccdo com o propodsito ndo como mera correcdo de concordancias, ortografia ou
pontuacOes, mas profunda reestruturacdo, ja que entre a primeira versdo e a definitiva uma
série de atividades pode ser realizada; ii) a pratica de andlise linguistica, ndo como nova
denominacdo para o ensino de gramatica, mas como recursos para 0 uso da lingua, uma vez
gue ha contetdos relacionados as dimensdes pragmatica e semantica da linguagem, que por
serem inerentes a prépria atividade discursiva, precisa, na escola, ser tratados de maneira
articulada e simultanea no desenvolvimento das préaticas de producdo e recepcdo de textos; iii)
a questdo da variacdo linguistica, na construcdo da escrita, enfatizando que nédo basta somente
uma mudanca de atitudes, pois a escola precisa cuidar para que ndo se reproduza em seu
espaco a discriminacdo linguistica; iv) dar atencdo para o léxico e a para a ortografia,
abordando a organizacdo de situacdes didaticas para que o aluno possa aprender novas
palavras e emprega-las com propriedade, v) no que diz respeito a ortografia, desenvolver um
trabalho que permita ao aluno descobrir o funcionamento do sistema grafo-fonémico da
lingua, também das convencdes ortograficas, analisando as relacdes entre a fala e a escrita, as
restricfes que o contexto impde ao emprego das letras e os aspectos morfossintaticos. Assim,
0 propasito € tratar a ortografia como porta de entrada para uma reflexdo a respeito da lingua,
particularmente, da modalidade escrita.

Pode-se dizer que discussdo explicitada acima a respeito do ensino de procedimentos
para producdo de texto de géneros, baseada nos documentos oficiais voltados ao segundo
ciclo do EF, serviu como apoio para uma das justificativas para selecdo desses sujeitos da
pesquisa. Segundo o que apresentam os PCN, no segundo ciclo do EF, é provavel que o aluno
tenha vivenciado reflexdes sobre o uso da lingua. Os documentos norteadores, PCN
(BRASIL, 1998), apontam que o ensino e aprendizagem de producdo de texto tanto para o

primeiro como para o0 segundo ciclo do EF, discutem orientagcbes bastante pertinentes a
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respeito das apropriacdes da escrita que os alunos devem construir no percurso do 1.° ao 5.°
ano, e, consequentemente, do 6.° ano ao 9.° ano.

Como as justificativas para a escolha dos sujeitos da pesquisa recaem, nesse momento,
sobre os alunos do 9.° ano, no que se refere as praticas de escritas a que eles foram inseridos,
pressupdem-se, em concordancia ao que foi exposto sobre os documentos oficiais, que nessa
fase escolar em que esses alunos se encontram, pressupfem-se que alguns dominios
discursivos, de autoria, apropriacdes lexicais e estilisticos eles tenham construido em sua
escrita ao longo dos anos. Logo, esses sujeitos do final do ciclo podem contribuir com os
objetivos da pesquisa devido a suas experiéncias nas praticas de escrita nas aulas de LP.

Com o propdsito, entdo, de compreender os sentidos que alunos do EF constroem para
praticas de producdo escrita nas aulas de LP, foi necessario ouvir o que esses alunos do 6.°ano
e do 9.° ano tém a dizer a respeito do tema, para entdo alcancar os objetivos da pesquisa.
Conforme exposto, cada segmento do Ensino Fundamental tem suas finalidades e objetivos a
serem seguidos pela escola, no que se refere a producdo textual. As discussdes apresentadas
nos PCN (BRASIL, 1998) sdo apenas recortes em torno das orientacdes que abrangem o
ensino da producdo textual nas aulas de LP nesse ciclo escolar. Assim, nessa dissertacdo, esta
discussdo serviu como apoio para justificar a escolha desses sujeitos devido as possiveis
interacbes com 0s usos da lingua. Desta forma, acredita-se que os sujeitos escolhidos para
pesquisa trazem contribui¢cbes importantes para serem analisadas, em seus discursos, suas

experiéncias no processo da escrita.

2.4 OS INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS

O momento da geracgéo dados é aquele em que o pesquisador obtém, do campo, dados
da realidade daqueles sujeitos escolhidos. Para tanto, nesta pesquisa utilizaram-se dois
instrumentos para geracdo de dados. O questionario (APENDICE B) com cinco perguntas
abertas, ou seja, perguntas cuja formulacdo foram bastante pontuais, baseadas nos objetivos
especificos sobre os sentidos da escrita para aqueles sujeitos. O segundo instrumento utilizado
foi a entrevista (APENDICE D) coletiva semiestruturada, gravada em video.

Tomadas essas primeiras decisdes metodoldgicas acerca dos procedimentos para gerar
0s dados da pesquisa, sentiu-se a necessidade de, antes de ir a campo, elaborar um
questionario piloto para testagem deste instrumento. A elaboracdo desse questionério teve o

propdsito de certificar se as escolhas metodoldgicas estavam no caminho adequado, coerente
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com o objetivo, para entdo dar sequéncia a presente pesquisa. Assim, foi aplicado um
questionario a alunos do 9.° de uma escola privada do Alto Vale do Itajai e a alunos do 6.° ano
de uma escola também privada da cidade de Brusque, no Vale do Itajai.

Ao elaborar o questionario piloto, foi necessario retomar a pergunta norteadora da
investigacdo, para se pensar em questdes cujas respostas estivessem em coeréncia com 0S
objetivos da pesquisa. A partir da pergunta que conduziu a pesquisa - que sentidos alunos do
Ensino Fundamental constroem para préaticas de escrita nas aulas de LP? - e junto com o0s
objetivos especificos, formulou-se um questiondrio com cinco perguntas abertas. A
oportunidade de aplicar o questionario piloto aos alunos do 6.° ano foi mediada por uma
colega do mestrado. Ela se dispds a levar o questionario para ser aplicado na escola onde
trabalhava em Brusque. Aos alunos do 9.° ano, optou-se em aplicar o piloto na escola onde a
pesquisadora lecionava, pois ndo ministrava aulas para alunos deste ano escolar. Assim,
manteve-se o0 distanciamento necessario para obter os dados do questionario. Todo esse
processo foi necessario, pois dependendo de como fosse a receptividade dos alunos, as
possiveis dificuldades no entendimento das questBes e principalmente se as respostas nao
correspondessem as expectativas da pesquisa, o questionario seria reformulado.

Dando sequéncia a esse primeiro passo, a analise das respostas do questionario piloto
indicou a certeza de que se estava no caminho adequado, quanto ao uso desse instrumento,
pois nas respostas dos alunos encontraram-se indicios a respeito do posicionamento deles
sobre a producdo de texto nas aulas de LP e as préaticas nas quais eram inseridos. E algumas
respostas ja correspondiam as expectativas da pesquisa.

A proxima etapa a seguir foi contactar a direcdo da escola, escolhida como campo da
pesquisa, para comecar a percorrer os caminhos metodoldgicos. E entre uma negociagdo e
outra foi marcado o dia para visita para o0 primeiro contato com as turmas. No dia marcado, a
pesquisadora apresentou-se, conheceu as turmas e explicou 0 motivo da visita.

No primeiro momento, as turmas mostraram-se um pouco intimidadas com a presenca
de um estranho em seu ambiente escolar, pois, embora a professora da turma tenha os avisado
alguns dias antes quanto & presenga da pesquisadora na sala, ainda assim aparentavam-se
introspectivos. Foi preciso algum tempo de conversa e esclarecimentos sobre a pesquisa para
que expressdes de estranhamento fossem amenizadas. No entanto, cabe ao pesquisador
mostrar-se solicito frente a esta situacdo para que a investigacdo siga de acordo com o
planejado. Quanto a este fato, Bogdan e Biklen (1994, p. 68) afirmam que: “os investigadores

qualitativos tentam interagir com 0s seus sujeitos de forma natural, ndo intrusiva e nao
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ameagadora”. E foi com essa postura, que se despertou a confianga dos alunos a interagirem
com a pesquisadora.

Neste mesmo dia da primeira abordagem as turmas, foram entregues os TCLE,
enfatizando a importancia do documento assinado pelos pais ou responsaveis para dar
sequéncia a pesquisa. Foi marcado, também, com a professora de Lingua Portuguesa da
turma e com a diretora, o dia para aplicar o questionario.

Articulado o campo da investigacdo, chegou o dia para encaminhamento do primeiro
instrumento para geracdo dos dados da pesquisa: 0 questiondrio com cinco perguntas abertas
(APENDICE C). Objetivou-se com esse instrumento ter acesso a informagdes bésicas sobre
0s sujeitos. Também, através das respostas fornecidas pelos alunos, o intuito foi coletar dados
- enunciados dos sujeitos — capazes de oportunizar analises coerentes com 0s objetivos da

pesquisa. Vovio e Souza (2005, p. 58) afirmam que o questionario:

Elaborado com o objetivo de conhecer o perfil socioeconémico dos participantes
[...], identificar as atividades em que estdo engajados e 0s papéis que desempenham
em diversas esferas do cotidiano, nas quais o uso da escrita é central, e identificar
acervos de que disp6em os sujeitos.

Além disso, o questionario possibilitou analisar as pistas linguisticas deixadas nas
respostas dos alunos, para que essas sejam mais bem exploradas na outra etapa metodoldgica
da investigagdo, a entrevista coletiva. Como aborda Kramer (2007, p.58), “toda palavra tem
intencdes, significados: para entender o discurso (falado ou escrito) o contexto precisa ser
entendido”. Assim, as visitas a escola, a conversa com o propdsito de convida-los a
participarem da pesquisa e 0 questionario foi o primeiro passo a dar margem a compreensao
do contexto dos sujeitos da pesquisa.

Aliado ao questionario, utilizou-se um segundo instrumento para gerar os dados para
pesquisa, a entrevista. Em pesquisas qualitativas € comum a associagdo de mais instrumentos
para melhor compreender a relagdo social desses sujeitos com seu meio. Gaskell (2002, p. 65)
aponta que “além dos objetivos amplos da descricao, do desenvolvimento conceptual e do
teste de conceitos, a entrevista qualitativa pode desempenhar um papel vital na combinacgéo
com outros métodos”. No caso da presente pesquisa, foi associado o questionario e a
entrevista. No primeiro caso, 0 questionario auxiliou a delinear questdes da entrevista. No
segundo, ao analisar os enunciados dos sujeitos foi possivel explorar aquilo que ficou pouco
explicado, algo que ficou delimitado no questionario e pdde ser explorado nos discursos

durante a entrevista.
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Em relacdo ao segundo instrumento de pesquisa, a entrevista de cunho qualitativo,
Gaskell (2002, p.65) aborda que:

O emprego da entrevista qualitativa para mapear e compreender o0 mundo da vida
dos respondentes é o ponto de entrada para o cientista social que introduz, entdo,
esquemas interpretativos para compreender as narrativas dos atores em termos mais
conceptuais e abstratos, muitas vezes em relacdo a outras observagdes. A entrevista
qualitativa, pois, fornece os dados basicos para o desenvolvimento e compreensdo
das relacGes entre atores sociais e sua situacgéo.

Como afirmou Gaskell (2002), a entrevista é o ponto de partida para o pesquisador
conhecer 0 mundo de seu sujeito. Ele adentra no microcontexto destes atores socais para ouvi-
los e compreender os sentidos da escrita para eles.

Pelo fato de os sujeitos serem criancas que estdo diante de alguém ainda estranho ao
seu espaco escolar, optou-se por realizar a entrevista coletiva semiestruturada gravada em
video. A intencdo da entrevista coletiva foi fazer com que os sujeitos se sentissem seguros
para falar sobre suas praticas de producdo escrita, expor os diferentes pontos de vista, que
houvesse a interacao entre pesquisador/pesquisados e que instigasse a espontaneidade entre 0s

sujeitos presentes na entrevista coletiva. Kramer (2007, p. 66) discute que:

A interacdo nas entrevistas coletivas constitui uma importante experiéncia para
pesquisadores e participantes; as gravacOes e transcricdes revelam a riqueza desse
processo. Como estratégia metodolégica, os objetivos das entrevistas coletivas sdo:
identificar pontos de vista dos entrevistados; reconhecer aspectos polémicos (a
respeito de que ndo ha concordancia); provocar o debate entre os participantes,
estimular as pessoas a tomarem consciéncia de sua situacdo e condigéo e a pensarem
criticamente sobre elas.

Assim, conforme abordado por Kramer (2007), esse segundo instrumento possibilitou
a interagdo mais direta entre pesquisadora e entrevistados. Por meio desse processo, 0S
sujeitos foram instigados a esclarecer enunciados que ficaram pouco claros no questionario,
bem como tecer outros questionamentos de interesse investigativo para alcancar os objetivos
da presente pesquisa. Durante a entrevista, a pesquisadora articulou a¢des de forma a dar a
voz a todos 0s sujeitos, mesmo aqueles que se mostraram intimidados. Segundo Kramer
(2007), o pesquisador, no momento da entrevista coletiva, deve tomar alguns cuidados e
assumir “algumas condutas intencionais, tais como: escrever pouco [...] € convidar as pessoas
mais caladas a se manifestarem” (KRAMER, 2007, p. 68). Nessa etapa, do segundo
instrumento para geracdo de dados, todo discurso produzido pelos sujeitos é material para

investigacdo e merecedor de atencdo. Sobre esse aspecto Kramer (2007, p. 66) afirma que:
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“Em uma palavra: entrevistas coletivas podem clarificar aspectos obscuros, colocando-0S em
discussdo, iluminando, portanto, o objeto da pesquisa (que é sempre, nas ciéncias humanas,
um sujeito)”.

Desse modo, para que nenhum detalhe desse momento passasse despercebido pela
pesquisadora, a entrevista coletiva foi gravada com o apoio de dois artefatos tecnoldgicos:
uma camera digital e um celular para garantir o registro da grava¢do. Embora tenha descrito
nesta secdo que a entrevista foi o segundo instrumento a ser utilizado, ndo fica em posicédo
secundario, pois foi um importante instrumento metodoldgico. As gravacdes mostraram, além
dos enunciados, expressoes fisicas, gestos, olhares, risos. Tudo que envolveu 0 momento dos
dizeres dos sujeitos revelou riqueza de sentido.

Em relacdo a entrevista coletiva semiestruturada, esta foi conduzida de modo a
aprofundar os dados do questionario, como ja mencionado. Para tanto, contou-se com 0 apoio
de dez questdes semiestruturadas, formuladas em coeréncia com o0s objetivos da pesquisa
(APENDICE D). Para organizagio das questdes semiestruturadas da entrevista, também foi
utilizado como pardmetro as questfes respondidas pelas turmas na primeira etapa
metodoldgica da pesquisa — resposta ao questionario. A vantagem de o pesquisador utilizar o
questionario semiestruturado, como apoio a conducdo da entrevista, para geracdo de dados
deve-se ao fato de ele explorar lacunas nas respostas deixadas pelo sujeito, provocando-os a
falar mais sobre o0 assunto. Ou seja, no momento da entrevista coletiva, conforme se faziam as
perguntas, outras questbes pertinentes a investigacdo emergiam na interacdo entre a
pesquisadora e pesquisados, questdes essas que também foram levadas em considera¢do no
momento do procedimento de anélise dos dados.

Ainda sobre o segundo instrumento, ao formular as questdes a serem abordadas aos
sujeitos, pensou-se em organiza-las por meio de topicos guias. Os tdpicos elencados para
conducédo da entrevista semiestruturada serviram para guiar a pesquisadora, sem que fossem
estanques, permitindo que a conversa fluisse conforme os assuntos relacionados a pesquisa,
constituindo, assim, um didlogo. Esses topicos sdo palavras-chaves que resumem as principais
ideias dos objetivos especificos. Assim, criaram-se trés tdpicos, condizentes com 0s trés
objetivos especificos, e abaixo de cada tdpico posicionaram-se as questbes do questionario
semiestruturado. Pelo fato de a entrevista ser conduzida a partir das respostas do questionario
semiestruturado, a pesquisadora teve a oportunidade de direcionar a entrevista de acordo com
as informac0es dadas pelos sujeitos. Dessa forma a ordem das questfes pode ser alterada. Por

esse motivo os tépicos auxiliaram a pesquisadora, no dia entrevista, a se certificar que foram
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explorados todos os temas a serem analisados e discutidos na secdo de procedimentos de
andlises. Gaskell (2002, p. 67) discute sobre a importancia do topico guia, pois:

A medida que o tépico guia é desenvolvido, ele se torna um lembrete para o
pesquisador de que questdes sobre temas sociais cientificos devem ser apresentados
em uma linguagem simples, empregando termos familiares adaptados ao
entrevistado. Finalmente, ele funciona como um esquema preliminar para a analise
das transcrigoes.

Desse modo, para finalizar esta secdo, vale ressaltar que tanto na entrevista quanto no
questionario foram abordadas questBes que correspondessem a uma pesquisa cientifica, no
entanto, aos participantes, fizeram-se 0s questionamentos numa linguagem compreensivel, ao
nivel dos alunos, para que, assim, ndo deixassem de responder por incompreensdo ao que foi
perguntado. Cada enunciado proferido pelos sujeitos da pesquisa é material investigativo para
desvelar o objetivo geral e os especificos da pesquisa. Assim, Bakhtin (2003, p. 264) afirma

que:

Porque todo trabalho de investigacdo de um material linguistico concreto — seja de
histéria da lingua, de gramatica normativa, de confeccdo de toda espécie de
dicionarios ou de estilistica da lingua etc., opera inevitavelmente com enunciados
concretos (orais e escritos) relacionados a diferentes campos da atividade humana.

Discutidos, nesta secdo, o0s procedimentos metodolégicos, na secdo seguinte
apresentam-se as categorias de analise. Para essa abordagem sera explicitado, de forma
resumida, o0 modo de organizagdo dos dados de acordo com as categorias utilizadas para

estabelecer relagdes entre os enunciados provenientes dos dois instrumentos de pesquisa.

2.5 CATEGORIAS DE ANALISE

De acordo com o que foi mencionado no inicio desta se¢do, esta pesquisa caracteriza-
se como qualitativa por privilegiar a compreensdo dos comportamentos a partir da concepgao
dos sujeitos da pesquisa (BOGDAN; BIKLEN, 1994). CompreensGes essas que foram
possiveis, pelo fato da pesquisadora ter conhecido o campo da pesquisa, para entdo ouvir o
gue os sujeitos tém a dizer sobre os sentidos construido nas praticas de escrita nas aulas de
LP. Assim, nesta secdo abordam-se estratégias para o processo de anélise dos dados gerados

pelos dois instrumentos: o questionario e a entrevista coletiva, explicitados anteriormente.
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Como primeira forma de organizacdo dos dados, apds transcrever as falas da entrevista
coletiva, analisou-se os que eram mais recorrentes nos enunciados dos sujeitos, bem como os
indicadores para essas regularidades. Essas recorréncias de informacdes mostradas nos
enunciados correspondem aos resultados investigativos da pesquisa. Para melhor
compreender essas recorréncias presentes nos dois instrumentos, organizaram-se as
informagdes em trés quadros. O Quadro 03 explica as regularidades referentes ao primeiro
objetivo. O Quadro 04 refere-se ao segundo objetivo. E o Quadro 05 explica as
regularidades relacionadas ao terceiro objetivo. Nesses trés quadros elencaram-se, de forma
objetiva, os principais indicadores que auxiliaram na construcdo das regularidades de anélise
no presente estudo. Juntamente, indicaram-se também os autores que discutem o0s assuntos,
gue emergem como os principais indicadores.

Abaixo, entdo, segue o Quadro 03 com essas decisdes metodoldgicas, que auxiliam
na posterior discussdo dos dados gerados no processo investigativo desta pesquisa de

mestrado.

Quadro 03 - Procedimentos metodolégicos na conducdo das analises dos dados referentes ao

primeiro objetivo.

OBJETIVO 01: COMPREENDER, A PARTIR DOS ENUNCIADOS DOS SUJEITOS, O QUE OS MOTIVA A
PARTICIPAREM NA PRODUCAOQO ESCRITA DE TEXTOS

Regularidades de analise a | Principais indicadores Autores Instrumentos
partir dos dados
Os géneros O ato de criar o género os motiva: o conto de | Kleiman (2007, | Entrevista,
terror, 0 poema. 2008), Geraldi (1991), | Questionario
Street (2003, 2014)
A situacdo enunciativa (o | a) O assunto: Geraldi (1991), | Entrevista
assunto, o momento, a | - do cotidiano dos sujeitos; Kleiman (2007,
forma de producéo) - sobre 0 assunto de filmes e séries também os | 2008), Street (2003,
motiva. 2014),
b) O momento da escrita: Bakhtin/Volochinov
- em casa, quando Vvé na internet ou na TV algo | (2004)
que lhe chama atencéo;
- quando presencia ou vivencia uma situagao
marcante.
¢) A forma de producéo
- trabalhos em grupos ou individualmente

Fonte: dados sumarizados pela pesquisadora.
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Quadro 04 - Procedimentos metodolégicos na conducdo das anélises dos dados referentes ao

segundo objetivo.

OBJETIVO ESPECIFICO 02: IDENTIFICAR AS PRATICAS DE ESCRITA EM QUE OS ALUNOS SE
INSEREM NA DISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA.

Regularidades de analise a

Principais indicadores

Autores

Instrumentos em

de leituras da esfera

literaria

de leituras literarias, conto de terror e poema.

partir dos dados que aparece a
regularidade
Praticas de escrita a partir | A esfera literdria é bastante presente — resumo | Bakhtin (2003) Entrevista,

Questionario

Préaticas com resumo, com
conto de terror e com
poema: a forma como séo
apresentadas essas
praticas.

a) O resumo — a partir das visitas a biblioteca e
posterior leitura de livros literarios.

b) conto de terror — partiu da comemoragéo do
Halloween.

¢) Poema — a professora passou varios temas no
quadro para escolher e fazer o poema.

Geraldi (1991)

Praticas que relacionam
leitura e escrita

Os sujeitos julgam positivas as leituras literarias
e concordam que as leituras os ajudam em ter o
que dizer em suas préticas de escrita.

Vévio (2010)
Mayrink-
Sabinson (2002)
Menegassi e
Fuza (2013)

Entrevista

Fonte: dados sumarizados pela pesquisadora.

Quadro 05 - Procedimentos metodolégicos na conducdo das analises dos dados referentes ao

terceiro objetivo.

OBJETIVO ESPECIFICO 03: ANALISAR, A PARTIR DOS ENUNCIADOS DOS SUJEITOS, A SITUACAO DE
PRODUCAO DOS TEXTOS NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA.

Regularidades de analise a
partir dos dados

Principais indicadores

Autores

Instrumento

Interlocutor

a) Resumo: a comunidade escolar.

b) Conto de terror — hé a presenca de locutores
pressupostos: a comunidade escolar.

¢) Poema: os indicios mostram como possivel
locutor a professora. Nos enunciados ndo ha
indicios da presenca de outro interlocutor para
suas producdes.

Bakhtin (2003),
Geraldi (1991)

Entrevista

Papel do professor

Em todas as praticas ha o silenciamento, ou
seja, 0s alunos ndo se posicionam em relagédo a
presenca do professor como coautor. Sua
funcéo é de avaliador.

Geraldi (1991)

Entrevista

Papel do aluno

a) No conto terror, aparece forte a posicdo
responsiva pelo fato de a producdo ser em
grupo, de eles interagirem uns com 0s outros.

b) No resumo, a atitude responsiva fica restrita
a relacdo entre leitor (aluno) e obra. E
consequentemente, o processo interlocutivo
entre producéo escrita do aluno e a intervengao
da professora como coautora apaga-se.

C) poema — atitude passiva, pois os alunos
atendem ao comando da professora sem
confrontos de ideias para producgdo do género.

Bakhtin (2003)

Entrevista

Orientacoes ou
sistematizacao de ensino

a) No conto de terror e no resumo nao
aparecem nos enunciados a sistematizacdo do
ensino do género, nem o contato de exemplos
desses géneros.

Geraldi  (1991)
Antunes (2003)

Entrevista
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b) No resumo os alunos falam de reescrita, ja
no conto de terror e poema néo.

c) No poema um sujeito diz ter tido um
semestre de aula sobre poema.

Fonte: dados sumarizados pela pesquisadora

Com bases nesses trés quadros, os dados sdo analisados nessa dissertacdo. Dessa
forma, no Quadro 03, apresenta-se, primeiramente, o primeiro objetivo especifico que
compde a presente pesquisa. E, baseando-se nesse objetivo especifico, analisam-se 0s
enunciados dos sujeitos do 6.° e 9.° anos, advindos dos dois instrumentos de pesquisa, com o
propdsito de perceber o que aparecia em comum nas falas deles. Assim, partiu-se da premissa
de que o se repetia nos enunciados dos sujeitos simbolizam indicadores para compreensées
acerca dos sentidos que emergiam desses enunciados. Dentre essas recorréncias nos
enunciados, emergiu, nas vozes dos sujeitos, as producdes escritas que os instigam a criar, que
0s motivam a participar de praticas escritas. Outro indicador bastante recorrente nas vozes dos
sujeitos diz respeito a situacao enunciativa, ou seja, 0 assunto ou 0 momento 0s motivam as
producgdes escrita. A partir dessas regularidades analisadas foram elencados os autores que
poderiam dar suporte as compreensdes.

Com apoio do Quadro 04, analisam-se, nos enunciados dos sujeitos, as regularidades
a respeito das préaticas de escrita nas quais esses sujeitos foram inseridos, bem como o0s
indicadores para essas regularidades. A partir desses apontamentos explicitados no Quadro
04, foi possivel compreender que a esfera literaria estd bastante presente no contexto desses
alunos. Também se percebeu que ha trés praticas de escrita mais recorrentes nas vozes dos
alunos: o conto de terror, resumo, a partir das leituras literarias, e 0 poema. Assim como no
Quadro 03, a partir deste quadro se faz a analise, neste caso com base no segundo objetivo
especifico, além de elencar os autores que abarcam essas discussoes.

E por ultimo, no Quadro 05, baseando-se no terceiro objetivo especifico, faz-se uma
busca analitica nos enunciados para que se compreendam regularidades nesses enunciados.
Desse modo, as falas dos sujeitos indicam, por vezes, a presencga de locutores reais para as
producdes escritas. E em outras situagdes, o locutor restringiu-se a professora. Nas vozes dos
sujeitos, foi possivel também compreender o papel do professor como avaliador, bem como o
papel do aluno. Este, por sua vez, mostra-se, dependendo da pratica inserida, posicionar-se de
forma responsiva, interagindo com os demais alunos. E em outras praticas, mantém-se

passivo respondendo ao comando da professora. Também foi possivel entender, frente as
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regularidades nos enunciados, que a sistematizacdo do ensino dessas praticas encontra-se
pouco presente.

Conforme mostram as informacgdes elencadas nos trés quadros referidos, as
interpretacdes feitas dos enunciados dos sujeitos pautam-se na analise dos dados advindos dos
dois instrumentos de pesquisa: 0 questiondrio e a entrevista, com o apoio dos enfoques
tedricos vigentes na presente pesquisa.

A respeito das analises dos enunciados, para compreensdo das regularidades e
consequente discussao, Souza e Albuquerque (2012) abordam que nas pesquisas que tangem
as Ciéncias Humanas, no “didlogo entre o pesquisador e seu outro” (SOUZA;
ALBUQUERQUE, 2012), a producdo de sentidos se constrdi na alternancia de perguntas e
respostas, nos questionamentos, nos pontos de vista alternados entre pesquisador e
pesquisados. E foi trilhando esse caminho da interacdo entre pesquisador, seu objeto de
pesquisa, a voz do outro, os sujeitos do EF, que se interpretaram os enunciados, a partir de
regularidades e de indicativos para essas compreensdes. Souza e Albuquerque (2012) também
afirmam, em perspectivas investigativas nas Ciéncias Humanas, a pesquisa ndo se encerra no

“encontro do pesquisador e seu outro”.

E necesséario dar forma e contetido ao acontecimento vivido no campo da pesquisa, e
é neste momento que o texto escrito entra em cena. A escrita do pesquisador
consolida a criacdo de conceitos cuja pretensdo € criar zonas provisoriamente
estaveis de pensamento sobre dada realidade. (SOUZA; ALBUQUERQUE, 2012, p.
116).

De acordo com a perspectiva das autoras referenciadas, a pesquisadora procurou,
entdo, dar sequéncia ao que foi dialogado com “os outros”, sujeitos da pesquisa, buscando
sistematizar, por meio da escrita, 0 que as vozes desses sujeitos apontam em relacdo aos
objetivos almejados na presente pesquisa, e assim, estabelecer zonas provisoriamente estaveis
de pensamento da realidade desses sujeitos.

Finalizada a secdo metodoldgica, da-se seguimento ao trabalho, apresentando 0s
aportes tedricos que sustentam esta pesquisa. Para tanto, seguem as discussdes sobre 0s
estudos do Circulo de Bakhtin, reflexdes no que dizem respeito a escrita na escola e, para
finalizar a secdo, abordam-se perspectivas dos estudos dos letramentos que também dao

suporte as analises neste trabalho.
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3 OS ACORDOS TEORICOS QUE FUNDAMENTAM A PESQUISA

Nesta sec¢do sdo apresentados 0s pressupostos tedricos que fundamentam essa pesquisa
de mestrado. No primeiro momento, serdo trazidas consideracfes a respeito da perspectiva
dialdgica de linguagem de Bakhtin e Volochinov (2004) e Geraldi (1991). Para tanto, as
reflexdes direcionam-se para a producéo escrita dos alunos no contexto das aulas de LP, como
lugar de interacdo e producdo de linguagem. Nessa mesma sec¢do também serd abordada a
concepcao de género do discurso de Bakhtin (2003). Em seguida, apresentar-se-do aspectos
importantes sobre os Estudos do Letramento, com apoio em Street (2003) e Kleiman (2007,
2008), em que seré enfocada a relagdo entre as préaticas de producdo escrita e de leitura na
escola.

3.1 PERSPECTIVA DIALOGICA DE LINGUAGEM

A linguagem esta presente em todo processo de ensino/aprendizagem, uma vez que a
construcdo de conhecimento se faz na/pela linguagem. No entanto, esse processo de
construgcdo de conhecimento ndo é exclusivo da esfera escolar. Em todas as situacOes
comunicativas produz-se linguagem, como por exemplo, em conversas familiares, em bate-
papos informais na internet, em seminarios, em apresentacdo de trabalhos cientificos, ao
ministrar uma aula, ao se contar sobre um filme etc. Essas acdes, de carater social, se fazem
por meio de didlogos, gestos e textos. Mas, para se falar de linguagem, no ambito dessa
pesquisa, em que se buscam os sentidos construidos por alunos acerca da producdo textual na
escola, € necessario primeiramente discutir o que é, como funciona e qual sua natureza.

A partir de 1926, conforme Faraco (2003), o conceito de linguagem comecgou a ser
discutido por um grupo de estudiosos o qual Bakhtin inseria-se, grupo esse denominado
Circulo de Bakhtin. O termo “Circulo” refere-se a formacdo de membros intelectuais russos
compostos por Bakhtin, Volochinov, Medvedev e demais estudiosos. O grupo, também
designado de Circulo de estudo, embasou 0s campos tedricos sobre a enunciagdo e discurso
(ZANDWAIS, 2009). Bakhtin, entdo estudioso do Circulo, da suporte sobre esses temas. Para
0 autor, enunciacao é a manifestacdo real da comunicacgéo discursiva, por conseguinte, sempre
determinada pelas condigdes reais de producéo, pelo engendramento confluente ao contexto
social imediato do ato da fala, e principalmente, aos interlocutores concretos. (BAKTHIN;

VOLOCHINOV, 2004). Nessa perspectiva, a enunciagio é o produto da interacio entre dois
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sujeitos que se engajam em situagOes interlocutivas em diferentes esferas comunicativas
socialmente organizadas, e essas, por sua vez, sdo fluidas e hibridas. Partindo desse
pressuposto, que o homem ¢é um ser socialmente organizado, este contexto social em que vive
esta repleto de valores, formado por diversas vozes sociais e dali emerge seu posicionamento.
Sua relacdo com este contexto cultural perpassa no sentido que cada ato é gesto
axiologicamente responsivo num processo continuo na corrente comunicativa.

De acordo a concepcdo de linguagem de Bakhtin e Volochinov (2004), viver em
sociedade significa emitir posicionamentos axioldgicos, sendo que essas acdes se fazem por
meio do uso da lingua em situagcdes enunciativas concretas. Sobre isso, Bakhtin e VVolochinov
(2004) discutem que a lingua é um fendmeno ideol6gico e mantém-se num processo evolutivo
continuo. Assim, 0 homem né&o recebe a lingua pronta acabada, mas sim se modificando nas
situacOes enunciativas da comunicacdo verbal. Para os autores do Circulo, a lingua ndo é uma
manifestacdo neutra, acabada, mas sim, uma manifestacdo social e ideoldgica. Esta, por sua
vez, distancia-se de uma forma inerte, monoldgica isolada para ser concebida como dialégica
e axiologica. Sobre o termo “axiologica”, Faraco (2003) discute como sendo pertencente a
ciéncia dos valores, incluindo os morais, 0s quais 0s sujeitos se posicionam. “Vivemos e
agimos, portanto, num mundo saturado de valores, no interior do qual cada um dos nossos
atos é gesto axiologicamente responsivo num processo incessante e continuo” (FARACO,
2003, p. 23). Nas palavras do autor, a lingua é considerada dialdgica e axiologica porque
inclui manifestacdo de identidade, de poder e de sentidos. Sentidos estes também construidos
nas interacdes e nos posicionamentos ideoldgicos. Dessa forma, todos esses fatores que
concernem a identidade, as relagdes de poder e de sentidos, que ndo se consegue ver, mas que
se constituem em razdo da historicidade dos sujeitos e por meio das suas relagcdes sociais,
inserem-se dentro da caracterizacéo axioldgica.

Faraco (2003) aborda também que toda palavra é expressa por uma entonagao
valorativa. E essa significacdo da palavra viva, presente nos discursos produzidos pelos
falantes em dado enunciado, é o que autor denomina de dimenséo axiologica. Acosta-Pereira
e Rodrigues (2014) também postulam, em suas discussdes, a dimensdo axioldgica/valorativa
dos discursos. Para os autores “os enunciados, que materializam os discursos, apresentam
sempre uma dimensdo avaliativa e expressam um posicionamento social” (ACOSTA-
PEREIRA; RODRIGUES, 2014, p. 181).

Por assim dizer, a valoragdo, conforme mencionaram aos autores referenciados, esta
relacionada a ndo neutralidade dos discursos, “uma vez que estes sdo sempre marcados pela

valoracdo de uma dada ideologia” (ACOSTA-PEREIRA; RODRIGUES, 2014, p. 178).
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Assim, pode-se afirmar que o entendimento sobre valoragdo é de base ideoldgica, o que leva a
necessidade da compreensdo a respeito de ideologia e sua relagdo com a linguagem. Esses
conceitos sdo teorizados por Bakhtin e o Circulo e revisitados por Acosta-Pereira e Rodrigues
(2014).

Bakhtin e Volochinov (2004) postulam discussdes em torno da ideologia oficial e a
ideologia do cotidiano. Em relagdo a primeira, os autores destacam como sendo o dominio da
palavra interior e exterior desordenada e ndo atrelada a um sistema, que acompanha todos 0s
atos ou gestos do individuo. Em relacdo a segunda, sdo as que advém dos sistemas
ideoldgicos constituidos da moral, da ciéncia, da arte e da religido em que procura estabelecer
uma concepg¢do Unica de producdo de mundo. Os autores abordam ainda que a ideologia
institucionalizada materializa-se a partir da ideologia do cotidiano, “exercem por sua vez
sobre esta, em torno, uma forte influéncia e ddo assim normalmente o tom a essa ideologia”
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004, p. 119).

Miotello (2005), interlocutor de Bakhtin, ressalta também que para Marx ¢ Engels, “o
surgimento da ideologia € o instante em que a divisdo social do trabalho separa trabalho
manual e trabalho intelectual” (MIOTELLO, 2005, p. 169). E esses dois grupos ideologicos,
mesmo com dimens@es antagdnicas, estabelecem uma relacdo dialética se dando entre ambos,
na concretude das esferas sociais. Por assim dizer, tem-se de um lado a ideologia oficial com
contetdos relativamente estaveis. E de outro, a ideologia do cotidiano, como eventos,
relativamente instaveis, “e ambos formando contexto ideoldgico completo e tnico em relagao
reciproca, sem perder de vista o processo global de produgdo e reprodugdo social”
(MIOTELLO, 2005, p. 169).

Miotello (2005) afirma que essa concepcao ideoldgica construida no movimento entre
pensamentos relativamente estaveis e instaveis, também esta presente na concepcdo de signo.
Sobre isso, Bakhtin e Volochinov (2004, p. 31) discutem que “[...] tudo que é ideoldgico é um
signo. Sem signos nao existe ideologia”. Para, entdo, explicitar essa ideia de signos, Miotello
(2005) aborda que em uma camiseta, por exemplo, ao ser pintado um escudo de determinado
time de futebol, esse artefato projeta-se como sendo muito mais que uma camiseta. E se for
assinada pelo craque de futebol que a usa agrega ainda mais valor. A imagem, o0 signo, que a
pessoa carrega na roupa representa uma ideologia. “E toda imagem artistico-simbolica
ocasionada por um objeto fisico particular ja é um produto ideoldgico” (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2004, p. 31). A partir das palavras de Bakhtin e VVolochinov (2004), pode-se
dizer que os objetos do mundo ndo séo apenas objetos, eles tém uma fungéo dentro das esferas

sociais, ttm um significado além de suas proprias particularidades materiais. Desse modo, um
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conjunto de signos de uma determinada esfera social é denominado por Bakhtin e VVolochinov
(2004) de universo de signos, ou seja, universo de valoragbes de dada ideologia que
entrecruzam as esferas sociais.

Assim, nessa concepc¢do de universo de signos, discutido nos escritos de Bakhtin e o
Circulo, todo signo, conforme abordado, por apresentar um sentido fisico material, ou seja, 0
objeto que representa determinada ideologia do grupo social, e um sentido sécio-histérico,
também recebe um “ponto de vista”. Este por sua vez, “representa a realidade a partir de um
lugar valorativo, revelando-se como verdadeira ou falsa, boa ou mé, positiva ou negativa, o
que faz o signo coincidir como dominio ideoldgico” (MIOTELLO, 2005, p. 170).

A partir do que foi discutido a respeito de ideologia, teorizado por Bakhtin e o Circulo
e revisitado por Miotello (2005), por Acosta-Pereira e Rodrigues (2014), pode-se dizer que 0s
discursos materializados nos enunciados sao saturados e refratados por contetdos ideoldgicos,
uma vez que esses conteudos sdo construidos por valoracBes ao universo de signos que
compde as esferas sociais (ACOSTA-PEREIRA; RODRIGUES, 2014). Neste contexto, em
enunciados se constituem e se confirmam numa dimensao social e o trabalho da ideologia e da
valoracdo é decorrente desse meio (ACOSTA-PEREIRA; RODRIGUES, 2014).

Conforme apresentado pelos autores acima referenciados, os enunciados sdo de carater
social. Nessa perspectiva, eles sdo definidos como unidades reais e concretas da interagdo
humana. Aspecto esse que os diferenciam das unidades da lingua vista como um sistema.
Assim, os enunciados apresentam trés caracteristicas que os compdem e os relacionam com a
nocdo de valoracdo. Tém-se, entdo: i) a alternancia dos sujeitos do discurso, movimento o
qual é decorrente pelo fato de todo falante, ao finalizar seu enunciado, passa sua palavra a
outro ou da lugar a sua reacdo-resposta (ACOSTA-PEREIRA; RODRIGUES, 2014); ii) a
conclusibilidade especifica do enunciado, “constitui-se como a possibilidade de o interlocutor
tomar uma postura de resposta em relagdo ao enunciado do outro” (ACOSTA-PEREIRA;
RODRIGUES, 2014, p. 182). Por ultimo: iii) a expressividade. Essa caracteristica € a que
define a relagdo do enunciado com a valoragdo, “uma vez que a expressividade do enunciado
e a valoragdo estdo intimamente relacionados” (ACOSTA-PEREIRA; RODRIGUES, 2014, p.
183). Bakhtin (2003) destaca a esse respeito que um enunciado neutro de valoracdo €
impossivel.

Vale ressaltar ainda sobre a definicdo de conclusibilidade que, de acordo com Bakhtin
(2003), os tipos relativamente estaveis de enunciados, denominados pelo autor como géneros

do discurso, “sdao balizas para a produg¢do de enunciado ¢ horizontes de expectativas [...],
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assim, o género do discurso é outro elemento que permite a percepcdo do todo do enunciado e
sua conclusibilidade” (ACOSTA-PEREIRA; RODRIGUES, 2014, p. 183).

A partir das questdes explicitadas em relacdo ao enunciado, pode-se dizer que sdo 0s
elementos expressivos, ou seja, a relacdo valorativa do falante com o contetdo do objeto do
discurso que determinard o estilo e a composicionalidade do seu enunciado. Como afirma
Bakhtin (2003, p. 290): “A entonacdo expressiva ¢ um trago constitutivo do enunciado”.
Além disso, Acosta-Pereira e Rodrigues (2014), em coeréncia com as concepcdes de Bakhtin
(2003), postulam que o enunciado € constituido de acordo com o auditorio social ao qual é
dirigido, ou seja, a um determinado interlocutor, sendo esse fator incidente nos limites
estilisticos dos enunciados e sua expressividade. Para os autores, o enunciado sempre tem um
carater socialmente dirigido (ACOSTA-PEREIRA; RODRIGUES, 2014). E esclarecem que:

Entendemos, assim, que o enunciado é concebido ndo apenas como uma unidade de
comunicagdo, mas como uma unidade de sentido axiologicamente constituida na
situacdo interativa. O enunciado, dessa forma, € compreendido sempre sob o ponto
de vista social, histérico e cultural. (ACOSTA-PEREIRA; RODRIGUES, 2014, p.
185).

Assim, o enunciado, por ser socialmente dirigido e por ser uma unidade axiolégica e
constituida numa situacdo interativa de dada situacdo enunciativa, 0 ouvinte, ao entrar em
situacdo de interacdo com o enunciado do outro, ocupa em conseguinte, a esse outro
enunciado uma posic¢éo axiologicamente marcada. Ou seja, uma reacdo-reposta valorada.

Diante do exposto a respeito da materializacdo dos discursos em forma de enunciados
e toda sua constituicdo social, por meio das ideologias e carregados de valoragdes, pode-se
afirmar, entdo, que as grandes diretrizes da concepcdo de linguagem que consolidaram o0s
pensamentos do Circulo foram trés. A primeira se refere a perspectiva da refragdo avaliativa
de nossas relagbes com o mundo: fundamenta a posterior concepgdo de linguagem “como
estratificada axiologicamente e do conceitual da heteroglossia” (FARACO, 2003, p. 89). Isso
quer dizer que as variadas esferas sociais a que 0s sujeitos se encontram inseridos estdo
saturadas de valores, no interior do qual cada ato desses sujeitos é gesto axiologicamente
responsivo. Esse processo se repete incessantemente num ambiente onde ocorre o encontro de
multiplas vozes sociais, denominado assim por Faraco (2003) como heteroglossia ou
plurilinguismo.

A segunda diretriz se refere a relacdo do eu com o outro: constitui a concepgdo de
linguagem dialdgica bakhtiniana, pois nessa visdo, o uso real da linguagem ¢é

fundamentalmente ideoldgica e dialdgica, porque consiste nas relagcdes de sentidos que s@o
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construidas entre dois enunciados. Como afirma Faraco (2003, p. 64): “Em suma, estabelecer
com a palavra de outrem relacdo de sentido de determinada espécie, isto é, relagcdes que geram
significacdo responsivamente e a partir do encontro de posi¢des avaliativas”. A terceira
diretriz destaca a unicidade dos eventos do mundo da vida: consiste em aproximar de forma
sistematica “as praticas de linguagem do cotidiano e aquelas das diferentes esferas da criag¢ao
ideologica” (FARACO, 2003 p. 89). Ou seja, as duas realidades de esferas comunicativas
estdo em estreita interdependéncia. Os sistemas ideologicos constituidos se consolidam a
partir das ideologias do cotidiano, ao passo que ambas se renovam continuamente por estarem
vinculadas a sujeitos que vivenciam essas praticas. Esses sujeitos, por sua vez, sdo sensiveis a
mudangas socioculturais.

Partindo dessas diretrizes, na concepc¢do de Bakhtin, a lingua se manifesta por meio da
enunciacao, sendo esta o resultado da interacdo de dois individuos socialmente organizados.
Assim, em situacOes enunciativas, a palavra dirige-se a um interlocutor, e a forma como ela é
expressa variard de acordo com o grupo social a que o interlocutor pertence (BAKHTIN;
VOLOCHINOV, 2004).

Nesta concepgdo, segundo Bakhtin (2003, p. 301), “o enunciado tem autor e
destinatario”. Esse destinatdrio, pode ser um interlocutor real, ou seja, o interlocutor se
encontra préximo do convivio social do autor, “participante-interlocutor direto do diadlogo do

cotidiano” (Bakhtin, 2003, p. 301), como pode ser também:

[...] uma coletividade diferenciada de especialistas de algum campo especial da
comunicagdo cultural, pode ser um publico mais ou menos diferenciado, um povo,
0s contemporaneos, os correligionarios, os adversarios e inimigos, o subordinado, o
chefe, um inferior, um superior, uma pessoa intima, um estranho, etc.; ele também
pode ser um outro totalmente indefinido, ndo caracterizado (em toda sorte de
enunciados monolégicos de tipo emocional). (BAKHTIN, 2003, p. 301, grifos do
autor).

Vale ressaltar que nos casos em que o interlocutor encontra-se presente no momento
da constituicdo do enunciado, em situacOes de dialogos face a face, ou por meio de demais
meios comunicativos tecnolégicos como facebook, Skype, etc., nas interacbes, que ali se
constituem, o interlocutor influencia na construgdo do discurso. Como também referenciado
por Bakhtin (2003) anteriormente, pode haver um representante médio do grupo social,
formado pelo conjunto de leitores a quem se destina um texto, como por exemplo, leitores de
jornais, revistas livros, etc. Nessas diversas situagdes, sem interlocutor ndo pode haver
linguagem. Como afirma Faraco (2003, p. 106): “Os eventos estdo, portanto, sempre

correlacionados com a situacao social mais imediata e com o meio social mais amplo, ambos
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se entrecruzando em cada evento e tendo dai papel condicionador dos atos de dizer e de sua
significagdo”.

De acordo, entdo, com esta abordagem, o homem, ao sentir necessidade de se
expressar a respeito da realidade do mundo que o cerca, assim o faz de acordo com prisma
social em que ele faz parte. A exteriorizacdo de este seu pensar também esta relacionada a um
certo horizonte social, isto é, ao grupo social em que o interlocutor médio se situa, definido e
estabelecido que determina a criacdo ideoldgica social. Sobre isso, Bakhtin e Volochinov
(2004) discutem que exteriorizar um pensamento € o resultado de ideologias que estavam
construidas em seu interior, a exteriorizacdo é apenas a traducdo disso. E esta acdo de
exteriorizar pensamento, posicionar-se na sociedade é possivel devido ao homem ser de
natureza social. Ele dialoga, interage com o outro, e nessas interacfes verbais emergem
valoragdes construidas em contextos sociais e historicos.

Dado ao que foi exposto a respeito das caracteristicas que constituem a concepcao
dialogica da linguagem, Bakhtin e Volochinov (2004, p. 130) abordam que: “toda palavra
comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo
fato de quem se dirige para alguém”. Neste contexto, a palavra representa a interacdo entre
interlocutores. Ela serve como forma de expressdao de um em relacdo a outro. Através da
palavra, 0 homem se define em relagdo ao outro (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004), dado
que, a palavra, nesta concepcdo, ndao é entendida apenas como significacdo, parte geral e
abstrata, ou seja, 0s conceitos que estdo no dicionario repetido cada vez que sdo usados pelo
locutor. Nas situacbes de interacdo verbal a palavra é compreendida em sua inteireza de
significado e tema. Em relacdo ao “significado da palavra refere uma determina realidade
concreta em condi¢des igualmente reais de comunicag@o discursiva” (BAKHTIN, 2003, p.
291). A respeito do tema, este é construido no entendimento ativo e responsivo e estabelece
relacdo de sentido entre os locutores. Sobre isso, Bakhtin e Volochinov (2004, p. 94) discute
que: “na realidade ndo sdo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou
mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc.”. Por
meio da compreensdo da palavra, entdo, e por ela estar carregada de sentido, contetdo
ideoldgico ou vivencial, reage-se aquela que despertou uma repercussdo ideoldgica referente
ao contexto social do locutor (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004).

Conforme explicitado acima, sobre a relagdo de um com o outro, tem-se assim um
breve conhecimento acerca da concepc¢éo dialogica de linguagem de Bakhtin, pois, retomando
o que foi mencionado, a linguagem é essencialmente ideoldgica e dialdgica, visto que as

relacbes de sentido sdo construidas entre dois enunciados — produzidos por sujeitos da



52

enuncia¢do. Quando um sujeito fala algo, ele leva em conta o discurso do outro, e assim, por
meio do discurso alheio o sujeito se constitui e constrdi sentido a respeito do que esté se
referindo. Em suma, sdo estabelecidas “com a palavra de outrem relagdes de sentido de
determinada espécie, isto €, relacdes que geram significacdes responsivamente a partir do
encontro de posigdes avaliativas” (FARACO, 2003, p.64).

Coerente com essa perspectiva da linguagem, baseada em Bakhtin e Volochinov,
também Geraldi discute “a linguagem como lugar de constitui¢dao de relagdes sociais, onde os
falantes se tornam sujeitos” (GERALDI, 2001, p. 41). Seguindo essa vertente teorica, Geraldi
(1991) foca suas discussdes atendendo aos propositos de uma concepcgdo de linguagem
voltada a esfera escolar, mais precisamente ao contexto da aula de Lingua Portuguesa. Para
Geraldi (1991, p. 04), “a questdo da linguagem ¢ fundamental no desenvolvimento de todo e
qualquer homem [...] permite aos sujeitos compreender o mundo e nele agir”. Para tanto, o
autor aborda a necessidade de pensar nas aulas de LP a luz da linguagem promovendo a¢oes
interlocutivas.

Tais acOes implicam perceber a singularidade de cada aluno em continua constituicéo,
as quais sdo evidenciadas a cada discurso, uma vez que acontecimentos discursivos precarios,
singulares e densos de suas préprias condi¢fes de producdo sdo feitas na linha do tempo e
constroem historia. Estruturas linguisticas se repetem, mas também se modificam em sua
consisténcia significativa, a cada insercdo em praticas discursivas (GERALDI, 1991). Todo
esse processo de (re)construcdo de sentido promovido nas interacdes verbais faz-se na e pela
linguagem e por ela os alunos se constituem como sujeitos.

Contrapondo-se as reflexfes anteriormente mencionadas, a respeito de aulas de LP
cujo foco seja a interacdo verbal como lugar de producdo de linguagem, Geraldi (1991) traz
reflexdes a respeito de a aula de lingua portuguesa ser conduzida por temas, estes constituidos
por conteudos de ensino, prontos e acabados. Desse modo, fala-se sobre o tema, 1é-se sobre
ele e sobre ele se escreve. Nessas interlocu¢des emergem informacgdes e conformagdes do
tema. O professor, entdo, sabe que houve o aprendizado nos momentos de correcdo conceitual
em que se fala sobre o tema e sobre ele se produz. Os alunos, neste cenario, tém o papel de
concordar com o0 que esta pronto e acabado. Eles se submetem as compreensées do mundo a
que lhes oferecem na escola. O que se aprende de “contetido” de lingua portuguesa é o
conhecimento que se precisa saber (GERALDI, 1991). Esse conteudo, por sua vez, €
reproduzido pelo aluno, e, por conseguinte, distante de sua historicidade e visdo de mundo.

Assim, para se ter um contexto de aula de Lingua Portuguesa diferenciado, o que se

propGe ndo é o abandono do conhecimento historicamente construido e substitui-lo pelo
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conhecimento empirico de interpretaces momentaneas. As reflexdes abarcam levar em conta
as experiéncias vividas pelos sujeitos, considerar seus conhecimentos de mundo construidos
social e historicamente e com esses relacionar com os conhecimentos ja constituidos. Como
aborda Geraldi (1991, p. 163): “a experiéncia do vivido passa a ser o objeto da reflexdao; mas
ndo se pode ficar s6 no vivido sob pena de esta reflexdo ndo se dar. O vivido € ponto de
partida para a reflexdo”. O que Geraldi (1991), a partir do viés tedrico de Bakhtin, discute sao
sujeitos se constituindo a medida que interagem um com 0 outro, ou seja, por meio do
discurso do outro ele se constitui e constroi sentidos. A concepgéo de linguagem de Geraldi
(2001) explicitada se contrapde entdo ao fato de a escola colocar a Lingua Portuguesa como
um conjunto de conteidos que ja estdo todos prontos e acabados. Estes, por sua vez, ndo se
encontram finalizados porque a linguagem, por meio dos textos nos processos de interacao
entre 0s sujeitos e os textos, vai se modificando e ganhando novo sentido a medida que estas
acoes séo promovidas nas aulas de LP.

De acordo com Geraldi (2001), a concepc¢éo de linguagem se manifesta nas atitudes do
professor, na forma como ele aborda as atividades em sala da aula, nos contetdos escolhidos,
nos enfoques que se da a eles, nas estratégias de trabalho com os alunos, nas bibliografias
utilizadas, na forma de avaliacdo, no relacionamento com os alunos. E por meio de sua
concepcao de linguagem que se determinara entdo resposta a pergunta: “Para que ensinar?”
(GERALDI, 2001, p. 40). Em suma, pode-se dizer que a opgdo por determinada concepgéo de
linguagem conduzira as a¢6es do professor de como ensinar e para que ensinar.

Com base nessas reflexdes, Geraldi (2001) discute trés concepg¢des de linguagem: A
primeira como expressdo do pensamento, segundo este pensamento, tem-se a compreenséo de
gue quem ndo consegue se expressar, logo, ndo sabe pensar. Na sequéncia, a linguagem como
instrumento de comunicagdo, essa teoria vé a lingua como c6digo, em que esta se resume a
um conjunto de signos que se combinam segundo regras e assim transmitindo uma mensagem
ao receptor. E por ultimo, a linguagem como forma de interacdo (GERALDI, 2001). Nessa
concepcao, o autor enfatiza que pelo fato de a linguagem ter como principio relacfes sociais
entre sujeitos entdo, “por meio dela, o sujeito que fala pratica agdes que ndo conseguiria levar a
cabo, a ndo ser falando; com ela o falante age sobe o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos
que ndo preexistiam a fala” (GERALDI, 2001, p. 41).

Segundo o que foi discutido anteriormente, em torno das trés concepcdes de
linguagem, a terceira concepg¢do vem ao encontro do que se almeja na sala de aula, uma
educacéo diferente cujo foco seja a linguagem como lugar de relagdes sociais, em que alunos

se constituam como sujeitos que saibam produzir discursos nas diferentes situagoes
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comunicativas. Sobre esse aspecto, a vertente tedrica de Bakhtin, Geraldi (1991) explica sua
concepcao de linguagem considerando trés eixos: a historicidade da linguagem, o sujeito e
suas atividades linguisticas e o contexto das interacdes verbais.

Sobre o primeiro, Geraldi (1991) discute que para tudo que o falante tem a intencédo de
dizer hd uma expressao adequada, e se por alguma razdo ele ndo foi compreendido, o falante
encontrara recursos expressivos, negociard sentidos para entdo fazer-se entendido. Essa
dindmica do trabalho linguistico € tipica de uma lingua aberta em constante mudanca, uma
vez que esse movimento da lingua se da na histdria pelo trabalho dos sujeitos.

No que se refere ao segundo eixo, 0 sujeito e suas atividades linguisticas, Geraldi
(1991) aborda que para se ter um recurso expressivo significativo no percurso social e
historico da lingua, os sujeitos fazem a¢des com a linguagem, acdes sobre a linguagem e acéo
da linguagem, uma vez que estas acOes Se entrecruzam nOS recursos expressivos
materializados em enunciados escritos ou falados.

Mesmo que o enunciado seja compreendido pelo interlocutor, mesmo que ele
compartilhe de algumas das crencas do locutor, sempre se esta reorganizando, por meio de
discursos, as representacdes que o interlocutor faz do mundo e sua relacdo com este mundo.
Dessa forma, as acOes praticadas com a linguagem podem fazer o locutor representar de
maneira particular uma mesma realidade dos seus interlocutores a qual se dirigiu a fala. Esta
por sua vez se realiza entre dois falantes (GERALDI, 1991). As agdes praticadas com a fala
tendem a incidir sobre o outro “pois através delas representamos, € apresentamos a nossos
interlocutores uma certa construcdo da realidade, para com isso interferirmos sobre seus
julgamentos, opinides, preferéncias” (GERALDI, 1991, p. 28). Por assim dizer, as agdes se
fazem com a linguagem, alteram as relagdes entre os sujeitos envolvidos no processo
comunicativo.

A respeito das agOes da linguagem, Geraldi (1991) aponta que os sujeitos, em suas
interacdes, analisam e reestruturam suas proprias estruturas sintaticas a medida que ouvem o
outro falar. Isso ocorre, por exemplo, nos enunciados que as criangas produzem. No decorrer
de suas vivéncias sociais a crianga analisa e modifica sua estrutura sintatica da fala devido ao
seu contato com os discursos das pessoas que a cerca.

Sobre o Gltimo eixo que sustenta a concepcao de linguagem de Geraldi (1991), tem-se
0 contexto social das interagOes verbais. Para essa reflexdo aborda-se a respeito do controle
dos discursos, 0 qual se da pela sua possiblidade de surgimento. Isto é, quanto maior for

controle das interagdes, maior o controle dos discursos, e por sua vez, o controle da producdo
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dos sentidos. As proibi¢des podem se dar por meio de mecanismos externos de controle, em
que se proibe ora o assunto, ora a circunstancia da fala, ora os sujeitos envolvidos.

Nesse tipo de controle, hd a distincdo dos discursos. Aqueles que ndo foram
construidos a partir de ideologias institucionalizadas sdo dados como inexistentes, também
denominados por Geraldi (1991) discurso “ndo-normal”. No entanto, em algumas situa¢des
que convém ao locutor ele aceita o discurso dito como “ndo-normal”, porque naquele
momento lhe atribui sentido. Para exemplificar, o conceito de distingdo de mecanismo de
controle, Geraldi (1991) aborda a questdo da atencdo que se da aos discursos de benzedeiras,
cartomantes em circunstancia inesperadas da vida. “Em certo sentido, nos momentos de crise
de saude, os sujeitos parecem mais sensiveis a escutar como verdades 0 que ndo escutariam
como tal [...]” (GERALDI, 1991, p. 62).

O autor também aborda os mecanismos internos de controle, definidos como “um
conjunto de controles que exercem no interior dos préprios discursos, um controlando o
outro” (GERALDI, 1991, p. 63). Exemplo disso, citado por Geraldi (1991), séo os
comentarios que emergem das interpretacfes de textos evangélicos que incidem em diferentes
grupos e épocas. Outra forma de controle interno explicitado pelo autor é a autoria e a
disciplina. Na primeira, se espera que o autor mantenha “uma identidade e coeréncia que o
organizem, o insiram numa certa realidade” (GERALDI, 1991 p. 63). Nesse mecanismo
espera-se que o autor mantenha seu mesmo discurso. No controle interno da disciplina, se
estabelecem regras para os discursos produzidos. Essa é definidora de um conjunto de
procedimentos, métodos, assuntos que sdo ditos verdadeiros para construcdo dos discursos
dos sujeitos.

E finalmente o mecanismo de controle dos sujeitos. Este se refere a forma de
apropriacéo dos saberes produzidos e herdados (GERALDI, 1991). O autor aborda que a
escola é tida como uma instituicdo desses processos de apropriacdo, uma vez que ha sujeitos
“competentes”, os professores, para falarem a respeito de determinados temas, segundo suas
especialidades (GERALDI, 1991). Ainda sobre este mecanismo, Geraldi (1991) discute que
nessa concepcao, tém-se as sociedades de discurso constituidas por aqueles que tém a
competéncia para tal, estes por sua vez constroem e interferem nos proprios processos de
apropriacdo do saber. Como exemplo disso: médicos sdo professores que aprovam ou
reprovam na faculdade de medicina (GERALDI, 1991). Professor aprova/reprova aluno, pois
ele é o detentor desta competéncia, ele pode limitar o nimero daqueles que podem seguir
adiante no discurso da sua especialidade.
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Retomando o que foi exposto anteriormente, a respeito das trés agdes da linguagem,
estas sdo possiveis pela dinamicidade da linguagem, pela sua capacidade de reflexividade, ou
seja, por poder pensar sobre seu uso (GERALDI, 1991). Pela linguagem ndo s se representa
0 mundo que cerca 0s sujeitos, mas se faz reflexdes sobre a linguagem. Isso implica refletir a
respeito de como ela é utilizada para que a intengdo enunciativa do locutor seja compreendida
pelo seu interlocutor.

A respeito da intencdo enunciativa, Bakhtin (2003) aborda que todas as esferas da
atividade humana estdo ligadas pelo uso da linguagem. E que dependendo da esfera, por
Bakhtin denominada de campo, da comunicagdo humana, se produz “seus tipos relativamente
estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 2003, p. 262), denominados pelo autor como géneros do
discurso. Na proxima secdo sdo discutidas as especificidades deste conceito teorizado por
Bakhtin (2003) e o Circulo.

3.2 REFLEXOES SOBRE GENERO DO DISCURSO

De acordo com Bakhtin (2003), o uso da lingua efetua-se na forma de enunciados
orais/escritos proferidos pelos sujeitos das diferentes campos/esferas da atividade
comunicativa humana. De acordo com a perspectiva enunciativa do autor, o termo
campo/esfera mencionado é discutido como espaco social de circulacdo da linguagem. Esta,
por sua vez, por ter o carater e formas de uso de maneiras multiformes elabora enunciados
relativamente estaveis de acordo com as condicdes especificas de determinado campo.

A fim de compreender as discussfes em torno do conceito sobre género do discurso
faz-se necessario refletir um pouco acerca das acdes enunciativas, uma vez que, conforme ja
mencionado nas palavras de Bakhtin (2003), cada esfera de comunicagdo humana organiza
tipos de enunciados que correspondem as condicdes e as finalidades especificas de
determinado campo/esfera social “ndo s6 pelo seu conteudo (tematico) e pelo estilo da
linguagem, ou seja, pela selegdo dos recursos fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas
acima de tudo, por sua constru¢do composicional” (BAKHTIN, 2003, p. 261). Assim, tanto o
conteudo, quanto o estilo e a constru¢do composicional compdem o todo de um enunciado, e
este estd determinado pela especificidade de determinado campo/esfera da comunicacdo. Na
discussdo do autor, reforca-se entdo que embora cada enunciado seja particular, individual
cada esfera de utilizagdo da lingua “elabora tipos relativamente estaveis de enunciados, os

quais sdo denominados de género do discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 262).
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A esse respeito, Bakhtin (2003) aborda que s6 pode haver discurso na forma de
enunciagdes concretas, proferidas por determinados falantes, e que “o discurso sempre esta
fundido em forma de enunciado pertencente a um determinado sujeito do discurso, e fora
dessa forma nao pode existir” (BAKHTIN, 2003, p. 274). Assim, para o autor, todo enunciado
compreendido “¢ de natureza ativamente responsiva, [...] toda compreensdo ¢ prenhe de
resposta, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante”
(BAKHTIN, 2003, p. 271). Pode-se concluir, entdo, que das acdes enunciativas expressas por
um falante emanam posicGes responsivas diante do outro, ou seja, 0 outro presente na corrente
enunciativa concorda ou discorda a respeito do que ouviu ou leu. Neste contexto, a
enunciacdo € prenhe de reposta, uma vez que esta resposta é proferida por um sujeito do
discurso engajado na corrente da comunicacdo discursiva.

De acordo com as discussdes acima propostas a respeito da enunciacdo, para que 0
falante se posicione ativamente no elo da comunicacdo discursiva ele, o sujeito do discurso,
escolhera meios linguisticos e determinado género do discurso para que o conteldo
semantico-objetal de seu discurso seja compreendido. Assim, como sdo variadas as esferas
comunicativas as quais 0 sujeito do discurso participa ele determinard os elementos
composicionais e expressivos utilizados para essa ou aquela enunciagdo, elementos estes
também denominados de estilos de géneros. Nessa perspectiva, Bakhtin (2003, p. 262)

esclarece que:

A rigueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque séo
inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em cada
campo dessa atividade é integral o repertdrio de géneros do discurso, que cresce e se
diferencia a medida que se desenvolve e se complexifica um determinado campo.

A diversidade dos géneros do discurso orais e escrito presentes nas esferas
comunicativas, Bakhtin (2003) denomina de heterogeneidade discursiva. Isso inclui as breves
réplicas do dialogo, o dialogo face a face, que sdo variados devido aos inimeros temas que
emergem da situacdo e composicdo dos participantes desse dialogo. Nesse movimento
discursivo, “os enunciados e seus tipos, isto €, os géneros discursivos, sdo correias de
transmissdo entre a historia da sociedade e a historia da linguagem” (BAKHTIN, 2003, p.
268), pois a enunciagdo esta nos momentos de interacdo entre dois ou mais individuos
socialmente organizados e em determinado tempo da historia, assim 0s sujeitos se constituem

por meio das diferentes vozes que permeiam as relagdes sociais, historicas e sociais.
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Ainda em relacdo a heterogeneidade dos géneros discursivos, Bakhtin (2003, p. 268)
discute a respeito dos diferentes estilos de enunciados para cada esfera, pois segundo o autor
onde “hé estilo, ha género”. Assim, no que concerne as diferengas entre géneros, Bakhtin
(2003) chama de géneros primarios (simples), aqueles que emergem nas condicdes da
comunicacdo discursiva imediata, como por exemplo, as réplicas do didlogo cotidiano, que
podem se manifestar por meio de lista de compras, de bilhetes etc. E os géneros secundarios
(complexos), sdo aqueles que emergem em relacBes sociais mais complexas, sdo mais
desenvolvidos, organizados e manifestam-se principalmente na lingua escrita. Como
exemplos de géneros secundarios, pode-se citar romances, dramas, pesquisas cientificas,
artigos cientificos.

Em relacdo aos géneros primarios e secundarios, Bakhtin (2003) aponta que eles nédo
estdo diretamente separados e estaticos na sua forma e composicdo, mas sim numa relacédo
mutua, os “géneros primarios, que integram os complexos, ai se transformam e adquirem um
carater especial” (BAKHTIN, 2003, p. 263) em consonancia com o processo de formagdo
historica dos sujeitos do discurso. Sobre isso, Branddo (2001, p. 9) também discute que 0s
discursos dos géneros secundarios situam-se “sobre instituigdes sociais e tendem a explorar e
a incorporar os discursos primarios, que perdem desde entdo sua relacdo direta com as
situacOes espontaneas de onde originaram”.

Partindo do pressuposto de que o uso de géneros do discurso é um instrumento para o
falante e/ou escritor agir em situac@es de linguagem, os linguistas suicos Dolz e Schneuwly
(2004) discutem, de um ponto de vista didatico, que as nog¢bes de géneros de discurso
constituem instrumentos importantes para 0 processo e ensino e aprendizagem de praticas de
escrita na esfera escolar. Para os autores (2004, p. 51): “O trabalho escolar, no dominio da
producdo de linguagem, faz-se sobre os géneros, quer se queira ou ndo. Eles constituem o
instrumento de medicdo de toda estratégia de ensino e o material de trabalho, necessario e
inesgotavel, para o ensino da textualidade”.

Nessa perspectiva, Dolz e Schneuwly (2004) se utilizam da concepcao bakhtiniana de
género, pois, assim como Bakhtin, eles discutem a relacdo de imediatez entre a escolha e
utilizacdo de um género para determinada fala/escrita e demais semioses. Sobre esse aspecto,
Bakhtin (2003, p. 282) confirma que: “falamos apenas atraves de determinado género do
discurso, isto é, todos 0s nossos enunciados possuem formas relativamente estaveis e tipicas
de constru¢cdo do todo. Dispomos de um rico repertério de géneros do discurso orais

(escritos)”.
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Partindo da concepcdo de Bakhtin (2003) a respeito do repertério de géneros do
discurso dos falantes, Acosta-Pereira (2013) discute que género do discurso é o acabamento
dos enunciados. “E o género que orienta o falante no processo discursivo e o interlocutor no
‘calculo’ do acabamento do enunciado” (ACOSTA-PEREIRA, 2013). Isso implica dizer que
por mais variados que sejam os enunciados, por serem unidades da comunicacao discursiva,
apresentam caracteristicas comuns. Desse modo, as formas tipicas de género ddo aos
enunciados 0s acabamentos necessarios para enunciar determinado tema. Pode-se dizer que
“os géneros do discurso, dessa forma, em relagdo ao falante, podem ser considerados como
um modelo relativamente estavel para a construgdo da totalidade discursiva, o enunciado [...]”
(ACOSTA-PEREIRA, 2013, p. 56).

Em relacdo ao interlocutor desse enunciado, leitor/ouvinte, os géneros tendem a
estabelecer um horizonte de expectativas, sinalizando ao interlocutor sua dimensdo, sua
composigdo, bem como o grau valorativo expresso no enunciado. Assim, em contato com 0
discurso alheio, o ouvinte/leitor, desde o inicio, compreende o género no qual o enunciado se
encontra “acabado”, desse modo, as propriedades que compdem o género em dada situagdo
enunciativa se constituem em indices integrantes a interpretacdo do enunciado (ACOSTA-
PEREIRA, 2013). Sobre isso Bakhtin (2003, p. 283) afirma que:

Nos aprendemos a moldar nosso discurso em formas de género e, quando ouvimos o
discurso alheio, ja adivinhamos o seu género pelas primeiras palavras, adivinhamos
um determinado volume [...] uma determinada construgdo composicional, prevemos
o fim, isto é, desde o inicio temos a sensacdo de conjunto do discurso que em
seguida apenas se diferencia nosso processo de fala.

Outra questdo que vale ressaltar a respeito dos géneros, relaciona-se ao fato de eles
ndo serem aprendidos em manuais, mas sim construidos historicamente pelos falantes com
finalidades discursivas especificas. Sdo também constituidos a partir de situacdes sociais
relativamente estaveis. E seu uso estd associado a esfera da comunicagcdo humana. Partindo
dessa concepcdo, pode-se dizer que as esferas sociais “tipificam as situacdes de interagdo,
estabilizam relativamente os enunciados que nelas circulam, originando géneros do discurso
particulares dessas esferas” (ACOSTA-PEREIRA, 2013, p. 57).

Além das discussdes expostas a respeito do conceito de género do discurso e suas
implicagbes enquanto constituicdo historica social, cabe aqui ressaltar algumas
especificidades a respeito desse fendmeno. Nas situagdes enunciativas em que 0 género

integra a construcdo do enunciado pelo falante, organiza-se em virtude de trés elementos
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centrais, denominados, a partir da perspectiva bakhtiniana, de contetdo tematico (tema), estilo
e composicdo do género.

No que diz respeito ao conteldo tematico, Acosta-Pereira (2013, p. 61) aborda que
todo género do discurso tem seu objeto discursivo, “sua unidade de sentido € uma orientagao
ideologica especifica”. Isso implica dizer que todo género do discurso tem um conteudo
temético diferente, pois as situagdes interativas sdo diversas. Além disso, o tema age nos
géneros com a finalidade de situd-los nas situacdes interativas, para entdo representar
diferentes maneiras de conceber e compreender a realidade (ACOSTA-PEREIRA, 2013).

Diretamente ligado ao conteido temético esta o estilo. Esse elemento do género do
discurso relaciona-se a selecdo de recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua para
a construcdo do enunciado, uma vez que a escolha dos recursos estilisticos para essa
construcdo depende do sujeito do discurso e de sua valoracdo a respeito do conteido tematico.
Sobre isso, Bakhtin (2003, p. 289) afirma: “A escolha dos meios linguisticos e dos géneros de
discurso é determinada, antes de tudo, pelas tarefas (pelas ideias) do sujeito do discurso (ou
autor) centradas no objeto e no sentido”. Bakhtin (2003, p. 289) ainda aborda que “o estilo, é
0 elemento expressivo, isto &, a relacdo subjetiva emocionalmente valorativa do falante com o
contetdo do objeto e do sentido do seu enunciado”.

Assim, conforme mencionado, cada esfera tem seus géneros, que se relacionam com
determinadas situacOes interacionais da comunicacdo humana. Por conseguinte, cada género
corresponde a um estilo préprio, ou segundo Bakhtin (2003), a um elemento expressivo
préprio.

Por assim dizer, na perspectiva bakhtiniana, entende-se 0s géneros como tipos
tematicos, estilisticos e composicionais. Estes Gltimos, por sua vez, sdo compreendidos como
“os procedimentos de disposi¢do, orquestragdo e acabamento do enunciado” (ACOSTA-
PEREIRA, 2013, p. 64). Assim, a dimensdo composicional do género do discurso ndo o
condiciona a uma forma estrutural rigida, mas a uma dimensao fluida e dindmica, suscetivel
de mudancas (ACOSTA-PEREIRA, 2013).

Portanto, segundo Acosta-Pereira (2013), interlocutor da concepcdo de Bakhtin a
respeito das dimensdes constitutivas do género do discurso, esclarece que o elemento
composicional “€ responsavel pela organizagdo material do enunciado” (ACOSTA-
PEREIRA, 2013, p. 64). E sua forma composicional esta relacionada a uma organizacéao
padrdo relativamente estavel de estruturacdo de um todo do enunciado (BAKHTIN, 2003).

Dado ao que foi abordado a respeito de géneros do discurso e seus elementos

constitutivos, o proximo item a ser discutido, nos acordos tedricos desta dissertacdo, abordara
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as praticas de escrita na escola, mais precisamente nas aulas de Lingua Portuguesa, numa
perspectiva dialogica de linguagem. Como ja mencionado, a linguagem é de caréater social, o
que implica dizer que no processo de producdo de linguagem a palavra é o produto da
interacdo de locutor-ouvinte e escritor/leitor (BRANDAO, 2001).

3.3 AESCRITA NA ESCOLA NUMA PERSPECTIVA DIALOGICA

Ao se abordar praticas de escrita na escola, Leal (2003) instiga reflexées em torno de
uma pergunta: Por que se escreve na escola? Esse questionamento, segundo a autora, vem
acompanhado de uma possivel reposta: o aluno escreve para ser lido e compreendido. Por essa
perspectiva, o aluno, quando produz um texto de um determinado género, espera do professor,
seu primeiro interlocutor, um retorno, algo que promova um didlogo entre o locutor produtor
do discurso e o0 seu interlocutor. Na concepcdo enunciativa de Bakhtin (2003), o seu
interlocutor (o professor) ao compreender o sentido do discurso do aluno (o texto produzido)
ocupa uma ativa posicdo responsiva. O locutor (0 aluno), por sua vez, obtém o retorno
esperado, pois o professor, na sua posicao responsiva de leitor concorda, discorda, completa,
participa deste discurso produzido pelo aluno. Nesse sentido, Geraldi (1991, p.164) também
aborda que: [...] a contribui¢do do professor que, ndo sendo o destinatdrio final da obra
conjunta que se produz, faz-se interlocutor que, questionando, sugerindo, testando o texto do
aluno como leitor, constroi-se como “coautor” que aponta caminhos para o aluno dizer [...]".
E é nesse processo de troca, discutido por Bakhtin e Geraldi, que para o aprendiz, representa
um momento de producao de sentido, de dizeres e trocas significativas (LEAL, 2003).

O sujeito escreve na escola, mais precisamente nas aulas de LP, para ser
compreendido, o que esta relacionado também as situacOes de interagdes. Entretanto, para que
ele possa vivenciar esse momento na construcdo do seu texto e assim inserir-se em praticas
significativas de escrita, ele precisa compreender o que lhe é solicitado a escrever, bem como
ser inserido em propostas que respeitem os conhecimentos prévios dele, uma vez que “a
forma como os aprendizes interagem, ancoram-se no modo como lhes é solicitado que
escrevam” (LEAL, 2003 p. 58).

Sobre isso, Bernini e Menegassi (2013), discutem a interagdo promovida em uma
proposta de produgdo textual a alunos da oitava série de uma escola privada do Parana.
Trabalho este mencionado na introducdo desta dissertacdo. A pratica de escrita a que 0s

alunos foram inseridos diz respeito a producao de uma carta pessoal. A producédo de um texto
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de um determinado do género tinha como interlocutor a professora de Geografia da turma,
que estava saindo da escola. A professora de Portugués da turma aproveitou a situacdo do
desligamento de sua colega para propor a producéo do género.

O objetivo da discussdo de Bernini e Menegassi (2013) foi analisar, na escrita
daqueles alunos, a presenca da professora de Portugués como interlocutora, que propds a
producdo do texto do género e o interlocutor real, professora de Geografia, a quem a carta se
destinou. Para tanto, os autores ancoraram-se a perspectiva dialdgica de Bakhtin. As reflexdes
apresentadas no trabalho apontam que o direcionamento, enderecamento do interlocutor, o
objetivo do enunciado a ser produzido e o fato de a pratica de escrita estar inserida em um
contexto socio-histérico real, ou seja, pelo fato da professora de Geografia ter convivido com
os alunos e naquele momento realmente estar se desligando da escola, favoreceu um processo
dialégico de escrita. Sobre isso Bernini e Menegassi (2013, p. 24) discutem que: “a carta
produzida na situacdo de ensino aqui proposta € um dialogo ente alunos e a professora de
Geografia, imersos em um contexto socio-historico”. Como mencionado, os autores apoiam-
se na concepc¢do dialogica de linguagem defendida por Bakhtin, o qual discute que o
dialogismo se constitui na interacdo entre interlocutor e o outro. Ambos estdo presentes na
corrente da comunicacdo discursiva, assumindo uma ativa atitude responsiva no processo da
interacdo verbal (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004).

Geraldi (1991) discute que a producdo de texto nas aulas de Lingua Portuguesa é o
ponto de partida e chegada do processo de ensino/aprendizagem da lingua. E no texto que os
discursos dos sujeitos materializam-se. E estes, por sua vez, ndo sdo meras reproducdes de
conhecimentos ja construidos. S&o discursos que emergem do ponto de vista do seu mundo
vinculado a certa formacéo discursiva oriundas de seu horizonte social.

Nesse movimento discursivo, o que Geraldi aborda em suas reflexdes ¢ que “ndo
significa que o sujeito, para se constituir como tal, deva criar algo novo” (GERALDI, 1991, p.
136), ou seja, 0 aluno para constituir-se como locutor ndo precisa escrever algo inusitado, mas
sim o fato de o sujeito (o aluno) “comprometer-se com sua palavra e de sua articulagdo
individual com a formacgao discursiva que faz parte, mesmo quando dela ndo esta consciente”
(GERALDI, 1991, p. 136). O mesmo fizeram os alunos da oitava série, anteriormente citados,
em que eles se comprometeram com sua palavra e organizaram seus discursos ao escreverem
a carta para professora de Geografia.

Ao discutir as atividades escolares nas aulas de LP, Geraldi (1991) traz contrapontos
em relagdo a producdo de textos e redagdo. Neste ultimo, produzem-se textos para a escola e,

no primeiro, produzem-se textos na escola. Para explicar este contraponto, o autor
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exemplifica, abordando uma atividade de escrita para escola a alunos da primeira série do
Ensino Fundamental. Estes alunos tinham que escrever um texto a partir de uma gravura, a
qual vinha antecedida de um texto truncado e descontextualizado. Sobre esta atividade, o
autor faz reflexdes a respeito das condices desta escrita. Ele aponta que, nesta pratica de
escrita para a escola, as criangas aparentam ndo ter um conteldo expressivo a dizer, bem
como razfes para um dizer, elas precisam escrever o que a professora pediu e mostrar que
sabem escrever. No exemplo abordado por Geraldi (1991), a pratica de escrita a que as
criancas foram inseridas nao ha relacdo com o contexto historico social delas, “nao se trata de
contar algo vivenciado e que, por extraordinario na cotidianidade, merece, no julgamento do
locutor, ser contado para outrem” (GERALDI, 1991, p. 138). Ao que se vé, os alunos
escreveram o que escola pediu para escrever e ndo uma proposta de escrita que desencadeasse
a criacao a partir de suas vivéncias.

Contrapondo-se a escrita para a escola, Geraldi (1991) discute a respeito da producao
de texto, por ele denominada de escrita na escola. Para esclarecer esta denominagéo, o autor
também aborda um exemplo de proposta de escrita a que uma crianca da primeira série foi
inserida. Nesta escrita, ela tinha que produzir um texto cujo tema era a escola. O autor discute
que nesta pratica, embora o aluno apresente dificuldades no manuseio de estratégias para
realizar seu dizer, ele o faz de maneira esponténea e de acordo com 0 que vivenciou nesta
esfera e fazendo analogias com outras esferas as quais interagiu, sentindo-se assim motivado
para construcdo deste discurso. Nessas duas exemplificacfes abordadas pelo autor, a respeito
da escrita para e na escola ha dois textos. “Num deles, apenas uma experiéncia escolar com
consequéncia para o aluno; noutro, uma experiéncia escolar com consequéncia para o sujeito
do texto” (GERALDI, 1991, p. 143). Por assim dizer, o que o autor enfatiza ¢ o trabalho com
textos cujo resultado seja a reproducdo de conhecimento, contrapondo-se a um trabalho com
texto objetivando a producao de conhecimento.

Com base nessas reflexdes, para que o conhecimento e produgdo andem juntos no
processo de ensino e aprendizagem de texto na escola, € preciso que professor e aluno se
debrucem sobre 0 mesmo objeto a conhecer, o texto, e que ambos compartilhem, no discurso
da sala de aula, contribui¢des que possam ser exploradas para a constru¢cdo do conhecimento
(GERALDI, 1991).

Ainda sobre produces escritas no contexto escolar, Bunzen (2006) discute a respeito
do ensino da producdo de texto nas Ultimas décadas. O autor traz discussdes em torno da
pedagogia da fragmentacdo da propria disciplina de LP, mais precisamente no Ensino Médio,

em que a disciplina de LP se dividia em trés blocos: gramatica, literatura e redacdo. Nesse
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contexto de ensino, o professor precisava tornar-se especialista em determinado fragmento da
disciplina, assim, aquele que ensinava a produzir textos era denominado de professor de
redacdo, ‘“responsavel, por ensinar os alunos a escreverem narragdes, descri¢ches e,
preferencialmente, dissertagoes” (BUNZEN, 2006, p. 139).

A fim de compreender as concepgdes de linguagem que nortearam os professores das
ultimas décadas, como foi mencionado anteriormente, Bunzen (2006) apresenta um panorama
historico a respeito do ensino de Lingua Portuguesa no periodo compreendido entre o final do
século XVIII e meados do século XX. Ressalta que, a disciplina de Lingua Portuguesa
propriamente dita ainda ndo fazia parte do curriculo das escolas da época citada. Os estudos
se constituiam no ensino da retorica. O autor destaca que, nesse periodo, enfatizava-se, nas
aulas de LP, o ensino de regras gramaticais e da leitura. Esta, por sua vez, “entendida como
uma pratica de decodificacdo e memorizacdo de textos literarios — do que do escrever”
(BUNZEN, 2006, p. 141).

Assim, conforme abordou Geraldi (1991), o qual exemplificou uma producéo de texto
para a escola com os alunos da primeira série, Bunzen (2006) também explicita uma pratica
pedagdgica similar com o ensino de textos escritos, denominado de composicdo. Tal pratica
era restrita, praticamente, a alunos das ultimas séries do chamado ensino secundario. “Nessa
época, fazer composicédo significava escrever a partir de figuras ou titulos dados, tendo como
base os textos-modelo apresentados pelo professor” (BUNZEN, 2006, p. 142). E, seguindo a
concepgdo de “seguir o modelo” preconizava no texto do aluno o escrever bem de acordo com
0 que lhe era apresentado e prescrito. Objetivava-se “dar” ao aluno composi¢ao/redacdo a
ensind-lo a compor (BUNZEN, 2006).

Segundo Bunzen (2006), apenas nas décadas de 1960 e 1970 é que houve mudancas
em relacdo a chamada “redacdo escolar”, pois as propostas de producdes escritas visavam
instigar a criatividade do aluno, distanciando-se de modelos prontos para seguir. No entanto,
ainda o texto era tomado como objeto de uso e ndo como momento de ensino e aprendizado
de producdo escrita. Além disso, em 1978, estabeleceu-se obrigatoriamente a prova de
redacdo em Lingua Portuguesa nos vestibulares, desse modo, enfatizou-se o ensino de
redacéo, cristalizando-se de vez o objeto de ensino para essa faixa escolar.

Vale mencionar ainda que, de acordo com Brito (1984), seja numa prova de vestibular
seja num exercicio escolar, quando o aluno insere-se em uma dessas praticas de escrita, 0s
motivos ou objetivos para essas producbes mostram-se aparentemente inexistente. O autor
chega a essa conclusdo pelo fato de que normalmente, em provas de redagdo e nos exercicios,

a linguagem deixa de cumprir sua funcdo de constru¢do de sentidos, para construir “uma
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situacdo artificial, na qual o estudante, a revelia de sua vontade, é obrigado a escrever sobre
um assunto em que ndo havia pensando antes, no momento em que se propds e, acima de
tudo, tendo que demostrar (esta é a prova) que sabe” (BRITO, 1984, p. 118). Além dos fatores
mencionados, em algumas situacdes, o produto final, o texto, era julgado e, por vezes, era 0
produto para uma competicéo.

A discussdo que Brito (1984) ressalta, nesse contexto de redacfes com propositos
unicamente avaliativos, diz respeito as condi¢Ges de producédo de texto dos alunos na esfera
escolar. Segundo o autor, desde as suas primeiras producdes escritas, 0 uso da lingua é
marcado por caracteristicas que lhe sdo negadas. Caracteristicas essas como a sua
funcionalidade e dimensdo subjetiva dos seus locutores e interlocutores, bem como seu papel
mediador na relacdo do homem com o mundo que o cerca (BRITO, 1984).

Como se pode observar, as discussdes abordadas por Brito (1984) remetem a ideia de
escrita para escola. Ou seja, 0 aluno é submetido a exercicios e provas de producdes escritas
sem fins significativos. Entretanto, a partir do final da década de 1970, comegou-se a
questionar a respeito da funcionalidade do ensino da redacdo como mero exercicio escolar
cujos Unicos objetivos seriam observar e apontar erros nos textos dos alunos. Esses erros eram
relacionados a questdes, quase estritamente de ordem gramatical (BUNZEN, 2006).

Assim, contrapondo-se a essas concepcGes normativas da escrita tipicamente escolar,
emergem discussoes em torno de métodos de ensino de escrita, a qual ¢ “fundamentada nas
operagdes de construcdo de textos diversos e ndo apenas [em] redagdes” (BUNZEN, 2006, p.
148). E em meio a esses contrapontos, durante os anos de 1980 e 1990, os professores,
habituados aos exercicios de redagdo, foram acometidos a uma nova expressdo: a producédo de
textos. Sobre esse termo, Geraldi (1991), entdo, esclarece que ndo se tratava de trocar um
termo pelo outro, mas sim refletir sobre outras concepgdes de linguagem envolvidas no
processo de ensino e aprendizagem. “O que estd em jogo ¢ uma profunda e atual discussdo
sobre as situagdes de produgdo de texto: escrevemos na escola ou para a escola” (BUNZEN,
2006, p. 148).

Baseando-se nessa discussdo do escrever na escola, Geraldi (1991) postula esse
processo numa perspectiva dialdgica de linguagem. Assim, de acordo com esse enfoque do
autor, tem-se a sala de aula como um espaco de producdo de linguagem e de constituicdo de
sujeitos, em que um eu e um tu juntos construirdo sentidos para a realidade que os cerca. Para
0 autor, ninguém se assume como locutor de um discurso a ndo ser em uma relacéo

interlocutiva.
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Sobre isso, Geraldi (1991) ainda ressalta que numa perspectiva dialégica de
linguagem, existem condi¢des de producdo que devem ser respeitadas para que esta préatica
seja eficaz em seu processo comunicativo. Por assim dizer, o autor aborda que, para produzir

qualquer modalidade de texto, é preciso que:

a) se tenha o que dizer;

b) se tenha uma razéo para dizer o que se tem a dizer;

c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz
0 que implica responsabilizar-se, no processo, por suas falas);

e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d) (GERALDI, 1991, p.
160)

Proporcionar essas condi¢des de producdo a um texto resulta no produto de um
trabalho discursivo, e ndo num exercicio de escrita. O professor, mediador desse processo,
tem a funcdo de coautor, pois nesse percurso interlocutivo entre o aluno e o texto, o professor
interage participando da construcdo deste discurso apontando caminhos e assim, constrdi-se
sentidos.

Para que de fato uma pratica de escrita promova a construcdo de sentidos, o primeiro
item discutido por Geraldi (1991), a respeito das condi¢des de produgdo é: “ter o quer dizer”
sendo que este dizer, para o autor, relaciona-se a levar em conta as vivéncias deste aprendiz
durante sua caminhada na esfera escolar e nas outras esferas em que se inseriu a partir desta,
bem como nas demais esferas sociais as quais se engajou. O autor afirma que “a experiéncia
do vivido passa ser 0 objeto de reflexdo; mas ndo pode ficar sé no vivido sob pena de esta
reflexdo nao se dar” (GERALDI, 1991, p. 163). O que o autor sugere é partir do particular
para o geral, proporcionando um movimento que instigue a reflexdo por parte dos alunos em
relacdo ao mundo que o cerca. Neste movimento de reflexdo a respeito de seu mundo, “a
devolucdo da palavra ao aluno faz deste o condutor de seu processo de aprendizagem,
assumindo-se como tal” (GERALDI, 1991, p.160).

Como foi discutido no inicio desta secdo, se escreve na escola para ser lido e
compreendido (LEAL, 2003). Por essa razdo, uma proposta de producdo de texto na escola
deve basear-se na existéncia de interlocutores reais ou possiveis. Conforme aborda Geraldi
(1991, p. 162), “um texto destina-se a outro, seu leitor provavel, para o qual (os quais) esta-se
produzindo o que se produz”. Assim, o uso da linguagem numa instancia publica instiga,
motiva o aluno a ter uma raz&o para seu dizer na producao de seu texto.

Além disso, as motivagdes do aluno para a producdo de um determinado texto ndo se

relaciona a atribuicdo de nota, mas sim a um interesse interior construido nas situacfes
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interlocutivas na sala de aula e que para o sujeito faca sentido, ou seja, que a motivacgdo seja
interna e exteriorize-se em forma de um dizer consciente e significativo, o qual ele sabe que
tera interlocutores reais ou possiveis.

No que diz respeito ao sujeito se constituir como tal, a medida que diz o0 que diz e para
quem diz, implica ele assumir-se responsavel pelo seu texto e encontrar estratégias para este
dizer, isto é, ele participa do processo de construcdo do seu texto. Como afirma Geraldi (1991,
p. 164) “a escolha de estratégias ndo se d4 em abstrato. Elas sdo selecionadas ou construidas
em fungdo tanto do que se tem a dizer quanto das razdes para dizer a quem se diz”. E neste
momento que o professor, ndo sendo o destinatario final da obra, tem papel fundamental para
a construgcdo do texto do seu aluno. As contribuicdes ao aprendiz se ddo com o professor
como interlocutor que, “questionando, sugerindo, testando o texto do aluno como leitor,
constrdi-se como “coautor” que aponta caminhos possiveis para o aluno dizer o que quer dizer
na forma que escolheu” (GERALDI, 1991, p. 164).

Centrar a producdo de texto nas aulas de LP é ter o texto do aluno como norteador dos
caminhos a serem percorridos no aprofundamento quer da compreensao daquilo que se quer
dizer, quer das formas das estratégias para este dizer (GERALDI, 1991). A respeito das
estratégias mencionadas, a entrada de textos por meio da leitura na sala de aula tem uma
funcdo importante para construcdo do texto dos alunos, uma vez que o processo da leitura
responde e provoca necessidades tanto de um dizer quanto das estratégias de um dizer. A
leitura de textos permite a construcdo de sentidos, porém o que Geraldi (1991) discute ndo se
trata de ter como horizonte de leitura ao aluno o que o professor 1€ ou a leitura historicamente
privilegiada como parametro para essa a¢do. O que se discute é que, por meio das leituras do
aluno, ele recupere sua caminhada interpretativa, ou seja, ele perceba que pistas deixadas no
texto lido o fizeram acionar seus outros conhecimentos construidos, por meio de outras
leituras ja feitas, para que ele produzisse o sentido que produziu (GERALDI, 1991). E que
esse movimento articule producéo, leitura e o retorno a producdo revista a partir de novos
caminhos que o didlogo entre o professor, alunos e textos proporciona. Dessa forma, a medida
que se d& esse convivio do texto nas aulas de LP, aumentam as condicGes de estratégias de um
dizer os quais emergem de relacOes interlocutivas de sua motivacédo, objetivo de um dizer e da
imagem de seu interlocutor.

Ainda sobre as estratégias do dizer, Geraldi (1991) propde que o trabalho de escrita
seja desenvolvido por meio de atividades linguisticas e estas correspondem as atividades
metalinguisticas e epilinguisticas. Ambas, por sua vez, sdo atividades de reflexdo sobre a

lingua, no entanto se distinguem em seus fins.
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As atividades metalinguisticas estdo relacionadas a reflexdes de analises sobre os
recursos expressivos. Nessa atividade, segundo Geraldi (1991) o aluno aprende a ter a nogéo
de categorizar, sistematizar tais recursos expressivos. Dessa forma, essas atividades de anélise
ndo estdo ligadas exatamente a um processo discursivo, mas sim a utilizacdo/construcédo de
uma metalinguagem que possibilite falar sobre a lingua. As atividades metalinguisticas apenas
tém sentido quando forem antecedidas pelas atividades epilinguisticas. Nestas, faz-se a
reflex@o sobre a linguagem e a direcdo desta reflexdo visa ao uso dos recursos expressivos em
funcdo das atividades linguisticas, que se esta realizando (GERALDI, 1991). Dessa forma,
primeiramente se reflete sobre o uso da lingua, s6 depois se pensa na analise linguistica, uma
vez que essa acdo pode ser feita partindo do texto do aluno e retornando a este texto num
movimento que conduz a reescrita operando sobre a linguagem. Ou também, esse movimento
de reflexdo sobre o uso da lingua, pode partir da compreensédo do enunciado de outrem.

A respeito do uso da lingua, Antunes (2003) discute que produzir um texto ndo é algo
facil, resumindo-se apenas ao ato de escrever. Escrever implica varias etapas e decisfes a
serem tomadas tais como: planejamento, a escrita propriamente dita, posteriormente a revisao
e a reescrita. E “cada etapa cumpre, assim, uma fun¢ao especifica, e a condi¢do final do texto
vai depender de como se respeitou cada uma destas fungdes” (ANTUNES, 2003, p. 54).

Para a autora, a primeira etapa, a do planejamento requer um cuidado de quem vai

escrever para:

a) delimitar o tema de seu texto, e aquilo que lhe dara unidade;

b) eleger os objetivos;

c) escolher o género;

d) delimitar os critérios de ordenacdo das ideias;

e) prever as condicGes de seus leitores e a forma linguistica (mais formal ou menos
formal) que seu texto deve assumir. (ANTUNES, 2003, p. 55).

[IP%2)

Os topicos de “a” a “e” ajudam o aluno, no momento que antecede a escrita
propriamente dita, a organizagio das ideias. E relevante ele saber como as informacdes seréo
distribuidas ao longo do texto, por onde ele comecara a escrita, qual sequéncia textual vai
adotar, que estratégias linguisticas ele utilizara para que seu interlocutor compreenda o que Ié.
Todos esses critérios incidem o planejamento para que o produto final, o texto, apresente a
finalidade discursiva a que foi intencionado.

A tarefa da escrita, de por no papel o que se planejou, € 0 momento em que aquele que
escreve toma decisdes de ordem lexical, isto é, de escolhas das palavras, seleciona e organiza
a estrutura frasal mais adequada para o que quer dizer, sempre atento para a reflexdo deste

dizer e garantindo assim, o sentido, coeréncia, relevancia da informacdo (ANTUNES, 2003).
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A Ultima etapa da escrita € 0 momento da revisdo e da reescrita, 0 que corresponde ao
momento de anélise do que foi escrito. Nesse momento, aquele que escreve, o aluno, verifica
se 0s objetivos do texto foram cumpridos, se conseguiu manter o tema proposto, se ha
coeréncia e clareza no segmento do texto, se conseguiu manter-se fiel a ordem de sintaxe e da
semantica conforme rege a estrutura da lingua, se obedeceu a aspectos também importantes a
coeréncia e a estruturacdo do texto, como, pontuacdo, ortografia e divisdo dos paragrafos
(ANTUNES, 2003). Sdo pertinentes, nessa etapa, 0s conhecimentos metalinguisticos
abordados por Geraldi (1991) no paragrafo anterior, pois a partir da primeira versao do texto
produzido, se revisam os aspectos linguisticos. Antunes (2003, p. 56) afirma que: “a hora da
revisdo (da primeira, talvez), para decidir o que fica, o que sai, o que se reformula”.

O processo da escrita, segundo Antunes (2003), por ter essa natureza interativa,
apresenta esses diferentes momentos de preparacdo, de escrita, de revisdo e reescrita. Esse
vaivém de procedimentos é indispensavel, uma vez que cada um implica analise e diferentes
decisdes de quem é locutor de um dizer e um fazer para outro ou outros interlocutores.

Além desse compromisso pedagogico que o professor tem em ensinar o aluno a refletir
sobre 0 uso da lingua, Souza (2003) discute outro fator importante a respeito da escrita na
escola. O autor aborda sobre a escrita como um exercicio de cidadania. Para explicitar esta
afirmacédo, Souza (2003) coloca como exemplo seu pai, que mesmo sendo analfabeto, tinha
uma percepcdo de cidadania que antecedia a palavra escrita, pois participava ativamente em
acbes em prol da comunidade como presidente da Associacdo de Pais e Professores na
primeira escola construida na comunidade em que morou, e também foi fundador e jogador do
primeiro clube de futebol da cidade. Além dessas acdes, Souza (2003) relata que seu pai
sempre posicionou-se diante de questdes politicas e sempre brigou por elas.

De acordo com o que descreve Souza (2003), seu pai exercia certo tipo de cidadania,
no entanto foi limitado de exercicio de recursividade que o texto escrito permite. Apenas o ato
da leitura e da escrita permite retornar a qualquer momento ao texto, rever, substituir, mudar o
que nao parece pertinente ao se quer dizer/escrever. “Esses movimentos vao permitindo a
construcdo de conhecimentos, de percep¢Bes de mundo que a atividade apenas oral até
contempla, mas com um poder de historicidade muito diluido” (SOUZA, 2003, p. 62).

Souza (2003) discute que a recursividade é importante para a cidadania porque esta
acdo trabalha com a linguagem em movimento, uma vez que “a palavra ¢ territorio de tensoes,
de ambiguidades, de polifonias” (SOUZA, 2003, p. 62). E o acesso e entendimento dessas

tensbes o analfabeto ndo tem acesso. Caso o tenha, vem a ser de forma simploria.
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Outro fator importante em relagcdo ao valor da palavra para o exercicio da cidadania é
0 proprio uso social da escrita em instancias cotidianas, como situa¢bes que exigem o
conhecimento da escrita em bancos, hotéis, institutos de previdéncias, documentos oficiais,
sem falar em ser privado de imergir em jornais, revistas, livros, limitando a construcédo do
imaginario pessoal e social do sujeito (SOUZA, 2003). Ter acesso a palavra do outro, por
meio da leitura, nos suportes citados, em que questdes cotidianas apresentam-se numa
linguagem mais elaborada, permite o cruzamento da propria voz de quem escreve ou Ié com
outras vozes. E, neste cruzamento de vozes, é possibilitado ao sujeito se expressar por meio
da linguagem escrita, e assim, com e pela escrita, 0 sujeito se re(constroi), constituindo-se
autor de seu dizer.

Para finalizar as discussdes tedricas que ancoram a presente pesquisa, a se¢do que
segue, abordam reflexdes em torno das concepcdes dos estudos do letramento e sua relagédo

ente as préaticas de producdo de escrita e de leitura na esfera escolar.

3.4 OS ESTUDOS DOS LETRAMENTOS: A RELACAO ENTRE AS PRATICAS DE
PRODUCAOQ ESCRITA E DE LEITURA NA ESCOLA

No Brasil, a discussdo em torno do letramento teve inicio no meio académico em
meados dos anos de 1980, em que o objetivo era tentar “separar os estudos sobre o impacto
social da escrita dos estudos sobre alfabetizacdo, cujas conotacdes escolares destacam as
competéncias individuais no uso e na pratica da escrita” (KLEIMAN, 2008, 16). Ao contrario
do gue aconteceu em outros paises, as pesquisas brasileiras passam a discutir de forma
paralela o processo da alfabetizacdo e letramento (SOARES, 2004).

No decorrer das discussdes sobre o tema no Brasil, segundo Kleiman (2008), aos
poucos os estudos sobre o letramento foram ganhando espago e o foco das pesquisas
direcionaram-se a compreender quais os “efeitos das praticas de letramento em grupos
minoritarios ou em sociedades ndo-industrializadas que comegavam a integrar a escrita como
uma ‘tecnologia’ de comunicagdo dos grupos que sustentavam o poder” (KLEIMAN, 2008,
p.16). Os estudos sobre o tema ja ndo buscavam efeitos universais do letramento, mas
compreender as a¢Bes que estariam relacionadas as préaticas sociais e culturais de uso da
escrita em microcontextos. Esses vistos como as esferas comunicativas do cotidiano tais como
os da esfera escolar, familiar, do trabalho. Kleiman (2008), para exemplificar a dimenséo de

suas pesquisas sobre o letramento, aborda estudos feitos com um grupo de alfabetizacdo de
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adolescentes. Nesse trabalho a autora define a interagdo nas aulas observadas, em que a
professora propunha a produ¢do coletiva de uma receita, como “potencialmente conflitiva,
pois nela se visa ao deslocamento e substituicdo das praticas discursivas do aluno por outras
praticas, da sociedade dominante” (KLEIMAN, 2008, p.48). Kleiman (2008) discute a pratica
pedagogica utilizada a esse grupo de adolescentes em construir uma funcéo para a escrita que
era diariamente preenchida pela oralidade. A autora enfatiza em seu trabalho a forma como
esses alunos sao inseridos as préaticas de escrita, cuja acdo pedagogica ateve-se em adotar uma
perspectiva ideacional de escrita aquele grupo. Sob essa perspectiva do “uso ideal da lingua”,
o texto escrito, “a aceitagdo dessa pratica traz consigo a desestruturagdo de uma pratica
discursiva oral eficiente, se constituindo ai numa perda funcional na lingua do aluno”
(KLEIMAN, 2008, p. 50).

De acordo com Soares (2004), embora em paises como Estados Unidos e Inglaterra o
termo literacy ja estivesse dicionarizada desde o final do século XIX, s6 a partir da década de
1980 ¢é que o fendmeno tambem foi alvo de discussdes nas areas de educagéo e da linguagem
no Brasil. Assim, quando no Brasil surgiram o0s primeiros estudos sobre letramento,
concomitante ampliaram-se, em outros paises, estudos sobre o tema. Na Franca letramento é
denominado de illetrisme, em Portugal literacia, e literacy nos Estados Unidos e na
Inglaterra, para referir-se ao uso social de praticas de leitura (SOARES, 2004).

As discussdes nesses paises giraram, especialmente até a década de 1980, em torno
das dificuldades que jovens e adultos, ja alfabetizados, que dominavam o cddigo escrito,
apresentavam ao fazer uso, no seu cotidiano, de praticas de leitura e escrita. Pesquisadores
como Kirsch e Jungeblut, por exemplo, ao observar jovens norte-americanos das comunidades
com dificuldades com o uso de praticas de leitura e escrita em suas atividades sociais,
constataram que o problema ndo estava em dominar o cédigo alfabético, mas no letramento,
ou seja, “no ndo dominio de competéncia de uso de leitura e escrita” (SOARES, 2004, p. 07).

Ja no Brasil, as discussbes a respeito da importancia e das necessidades das
habilidades para o uso competente da leitura e da escrita teve sua origem atrelada a
aprendizagem inicial da escrita. Nessa perspectiva foi basicamente a partir de um
questionamento do conceito sobre alfabetizacdo que essas discussdes ampliaram-se no pais. A
partir dai os conceitos de alfabetizacdo e letramento se mesclam, algumas vezes se
confundem, ocasionando um certo apagamento da alfabetizagdo (SOARES, 2004).

Diante do que foi exposto até o momento, a partir da década de 1990, os estudos dos
letramentos passaram a ter grande relevancia no Brasil, na area da Educacdo Linguistica,

principalmente, dando destaque a pressupostos baseados em praticas em que a leitura e a
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escrita estivessem inseridas em situagdes sociais de uso, sejam elas em contextos escolares ou
nao.

Street (2003a), pesquisador inglés, tem sido uma das grandes referéncias de estudo no
Brasil sobre os letramentos. Este autor € um representante dos Novos Estudos do Letramento,
vertente tedrica preocupada com o0s aspectos teoricos e metodoldgicos de pesquisa. Refere-se
aos aspectos da metodologia, no sentido de utilizar pesquisas etnogréficas, ou seja, utilizar
métodos atrelados ao trabalho de campo em que o pesquisador esteja proximo a grupos
sociais locais, e assim, esteja sensivel a maneiras de descobrir e de observar os usos
significativos das praticas de letramento de acordo com o ponto de vista desses proprios
grupos locais (STREET, 2003a). E aspectos relacionados a teoria porque embasa esse novo
desenvolvimento de trabalho. Para o autor, “alguns dos mais importantes termos nesse novo
campo incluem o contraste entre os ‘modelos’ de letramento — o ‘modelo autonomo’ e o
‘ideoldgico’, bem como os conceitos de ‘eventos de letramento’ e de ‘praticas de letramento”
(STREET, 2003a, p. 02). Nessa concepcdo dos Novos Estudos do Letramento, ao realizar
pesquisas em uma perspectiva qualitativa antropologica, em varias regiées do mundo, como
na area urbana da Filadélfia, Africa do Sul, Gana, Nepal, Reino Unido, Ird constatou que
aquelas populagdes eram caracterizadas como “iletradas™ pelos 6rgaos do estado local e pela
UNESCO - Organizacao das Na¢des Unidas para a Educacéao, Ciéncia e Cultura. Na verdade,
as pesquisas apontaram que estas comunidades apresentavam uma complexa rede de praticas
e eventos de letramentos, a qual era desconsiderada pelos 6rgaos oficiais.

Nesse sentido, Street (2003a) defende que a tarefa de pesquisas, numa abordagem
etnografica, ¢ “tornar visivel a complexidade das praticas cotidianas locais de letramento, e ao
desafiar os esteredtipos e a miopia dominantes” (STREET, 2003a p. 3). Para o autor, essa
perspectiva de abordagem oferece premissas tedricas e metodoldgicas para o entendimento de
praticas locais de letramento, desenvolvidas pelo movimento dos Novos Estudos do
Letramento (STREET, 2003a).

Kleiman (2008) pesquisadora, representante desse movimento no Brasil, defende a
utilizacdo do termo Estudos do Letramento no lugar de Novos Estudos do Letramento, pois a
autora afirma que no Brasil todos os estudos do letramento sdo novos, pois foram datadas no
pais estudos acerca dessa tematica apenas a partir da década de 90, quando os pesquisadores
optaram por diferenciar alfabetizacdo de letramento. De acordo Kleiman (2008, p. 490), “Os
Estudos do Letramento defendem uma concepcdo pluralista e multicultural das praticas de uso
da lingua escrita”. Segundo a autora, mesmo com as relagdes de poder que envolvem as

praticas sociais no nivel macroinstitucional, e com as metodologias etnograficas para a
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geragdo dos dados para as pesquisas junto com os métodos analiticos dos estudos, permitem
obter foco em atividades situadas, locais de praticas de escrita, essas, por sua vez, sdo
construidas em determinados contextos sociais em que ha distribuicdo do poder e nos quais
podem ser desordenados posicionamentos preestabelecidos e papéis fixos ja
institucionalizados (KLEIMAN, 2008). Sendo assim, na presente pesquisa, optou-se pela
denominacdo de Kleiman (2008) Estudos do Letramento, pois, conforme explicitado, suas
concepcdes partem do uso situado da leitura e escrita.

Retomando a discussdo a respeito dos Novos Estudos do Letramento, assim
denominado por Street (2003a), é importante ressaltar alguns conceitos que devem ser
abordados, tais como os modelos de letramento auténomo e ideolégico, bem como eventos e
praticas de letramentos. Esses conceitos sdo frequentemente utilizados nesta pesquisa e
merecem ser mais bem explicitados, uma vez que, de acordo com 0s enunciados dos sujeitos
da pesquisa, eles sdo inseridos em eventos de letramento especificos, 0s quais serdo
analisados e discutidos na proxima secao desta dissertacao.

Para a primeira discussao sobre os conceitos que fundamentam a perspectiva teorica e
metodoldgica dos Novos Estudos do Letramento tém-se os modelos de letramentos autbnomo
e ideolégico. De acordo com Street (2003a), o modelo autbnomo de letramento é
compreendido como um conjunto de técnicas a serem apreendidas. Essas técnicas estdo
atreladas ao dominio de decodificar as letras. Assim, ao alcancarem esse dominio, as pessoas
poderdo fazer o que desejarem com o aprendido. Kleiman (2008) aborda que a caracteristica
da “autonomia” relaciona-se ao fato de que a escrita seria um produto completo em si, assim,
ndo seria necessario estar preso ao contexto de producdo para ser compreendida, interpretada.
O processo de interpretagdo do texto, no modelo autdnomo de letramento, estaria determinado
pelo desenvolvimento l6gico interno do texto, ndo dependendo de estratégias para
negociagfes de sentido que compdem a oralidade, em que o interlocutor tem papel
fundamental nos rumos que tomam a abordagem oral para compreensdo do texto. Dionisio
(2007), pesquisadora portuguesa, também comprometida com a tematica dos letramentos,
discute o letramento auténomo “como um saber técnico que lhe é possivel aprender em
qualquer momento histérico e social e, portanto, terd sempre as mesmas caracteristicas”
(DIONISIO, 2014, p. 213).

Street (2003a), ao discutir o modelo ideoldgico de letramento, aborda que esse modelo
“oferece uma visdo com maior sensibilidade cultural das praticas de letramento, na media em
que elas variam de um contexto para outro” (STREET, 2003a, p. 4). Essas concepgdes de

Street (2003) foram construidas a partir de suas pesquisas de cunho etnograficas, abordadas
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anteriormente, em diferentes partes do mundo. Ao se inserir naqueles locais, percebeu uma
diversidade de situagdes envolvendo a¢bes em torno da leitura e da escrita. Observou que ha
uma multiplicidade de praticas de usos da leitura e da escrita em que as pessoas estdo
envolvidas em seus contextos sociais. A partir de suas observacgdes, viu a necessidade de
estudar, de forma mais contextualizada, a complexidade daquele fenémeno.

Com base no que vivenciou, Street (2003a) caracterizou 0 modelo ideoldgico de
letramento, o qual parte de concepcdes diferentes das adotadas pelo modelo autbnomo, pois o
modelo ideoldgico propde compreender praticas de leitura e escrita pela Otica social,
distanciando-se do que propde o modelo autdbnomo, em que a escrita € meramente uma
habilidade neutra, descontextualizada (STREET, 2003a).

Ainda sobre o modelo ideoldgico Street (2003a, p. 04) aborda que: “Tudo tem a ver
com o conhecimento: as maneiras utilizadas pelas pessoas quando consideram a leitura e a
escrita vém em si mesmas enraizadas em conceitos de conhecimento, identidade e de ser ”
(STREET, 2003a, p. 4). Nessas reflexdes, Street (2003a, p. 4) atenta para um detalhe
relevante, de que o letramento sera sempre situado em praticas, e que: “Assim as versdes
especificas sobre ele serdo sempre ‘ideoldgico’, serdo sempre fundamentadas em uma visao
particular de mundo, e com frequéncia em um desejo de que aquela visdo de letramento seja
dominante e venha marginalizar outras”. Sobre o que Street (2003a) discutiu a respeito dessa
relacdo de dominio de um letramento a outro, Dionisio (2014) também aborda que a
perspectiva do modelo ideoldgico se reporta a praticas sociais de leitura e escrita atravessadas
por relacdes de poder.

No que se refere aos conceitos de eventos e praticas de letramentos que integram as
concepcdes dos Novos Estudos do Letramento, Street (2003a) esclarece como evento de
letramento uma situacdo especifica em que a leitura e a escrita estejam acontecendo, pois 0s
significados sdo construidos nessas acdes. Nesta pesquisa serdo discutidos alguns eventos de
letramento, entre eles: o resumo das leituras literarias, em que os alunos do 6.° e do 9.° ano
sdo frequentemente convidados pela professora de LP a visitar a biblioteca da escola para
leituras literarias e sdo inseridos em eventos de letramento mediados por textos de géneros
especificos como a producdo do conto de terror e a escrita de poemas.

Em coeréncia com Street (2003a), Heath (1982, apud KLEIMAN, 2008), apds um
estudo etnografico de pequenas comunidades no Sul dos Estados Unidos, percebeu que as
praticas de letramento mudam de acordo com o contexto. Assim, segundo Heath (1982, apud
KLEIMAN, 2008), o modelo de letramento universal presente na escola constitui uma

continuacédo para o desenvolvimento linguistico de criangas que foram socializadas em classes
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majoritarias. No entanto, para criancas fora desse grupo, esse mesmo modelo de letramento,
apresenta uma ruptura na construgdo de sentidos para escrita. Kleiman (2008) entdo aborda
que a partir desse trabalho etnografico de Heath (1982, apud KLEIMAN, 2008), a unidade de
analise no estudo da autora ¢ o evento de letramento, conceituado como ‘“‘situacdes em que a
escrita constitui parte essencial para fazer sentido da situacdo, tanto em relacéo a interacéo
entre os participantes como em relacdo aos processos e estratégias interpretativas”
(KLEIMAN, 2008, p. 40). Dessa forma pode-se dizer que os alunos acima mencionados,
sujeitos da pesquisa nesta dissertacdo, inserem-se em eventos de letramento, pois interagem
com a obra e de algum modo organizam estratégias interpretativas para compreensdo da
leitura.

Em relacdo as praticas de letramento, de acordo com Street (2003a), esse conceito
abrange situacdes mais amplas, relativamente as formas especificas de se pensar e de se fazer
a leitura e a escrita, associando-as a uma natureza cultural e social. Para o autor, é impossivel
conhecer praticas de leitura e escrita de determinado grupo social apenas com observacGes
neutras. Desse modo, a fim de conhecer realmente quais os sentidos de leitura e escrita que 0s
grupos constroem nas praticas, o autor optou pela abordagem etnografica. Por meio dessa
insercdo social em contextos especificos, conhecem-se os valores, atitudes, sentimento,
relagdes sociais, julgamentos e ou consciéncia que as pessoas tém a respeito do letramento e
como as pessoas falam e constroem sentidos em torno dele.

Com base nessa perspectiva, de adentrar nos microcontextos, para entdo compreender
a relacdo social com a leitura e a escrita dessas pessoas, segundo Street (2003a), emergem
“estudos de casos sobre etnografia do letramento e do desenvolvimento de programas praticos
associados a ela, ajudando ao mesmo tempo a estender, criticar e reformular aquelas
abordagens” (STREET, 20034, p. 7). Para o autor, grupos sociais ttm modelos culturalmente
construidos de evento de letramento, assim, as praticas de letramento tém papel importante,
pois ao acompanhar a inser¢do de grupos sociais a determinadas préaticas, € possivel indicar
“os usos e significados culturais da leitura e da escrita” (STREET, 2014, p. 147). Por assim
dizer, préaticas de letramento ndo se referem apenas aos eventos de letramento a que esses
grupos sociais estdo envolvidos, mas também “a concepgdes do processo de leitura e escrita
que as pessoas sustém quando engajadas no evento” (STREET, 2014, p. 147), incluindo
relacGes de poder, questbes de sentido e de identidade que se constroem nas interagdes entre
as pessoas desses grupos.

Com base nessas reflexdes, os Estudos dos Letramentos discutem esse processo como

“conjunto de praticas sociais que usa a escrita, como sistema simbodlico e tecnologico, em
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contextos especificos, para objetivos especificos” (KLEIMAN, 2007, p. 19). Kleiman (2007)
aborda também que a escola, como agéncia de letramento por exceléncia da sociedade, deve
criar oportunidades para que os alunos experimentem formas de participacdo nas praticas
sociais letradas (KLEIMAN, 2007). Sobre o termo agéncia de letramento, Kleiman (2006)
define como o lugar onde os sujeitos se tornam letrados (escola ou movimento social), fazem
uso da leitura e da escrita de forma significativa e, por conseguinte, sdo capazes de construir
sentidos a partir da inser¢do em eventos de letramentos oportunizados pela agéncia.

Para compreender essa inser¢do em praticas letradas na escola, Kleiman (2007) traz
para explanacdo uma pesquisa de mestrado (GUIMARAES, 1999) em que a pesquisadora
relata uma experiéncia ao longo de trés anos em que acompanhou alunos da 5.% a 7.2 série do
Ensino Fundamental. Os alunos dessas séries, defrontaram-se com uma situacdo comunicativa
- de producdo de resenha - de ter que recomendar, ou nao, um livro que tivesse lido aos seus
colegas de classe. De acordo com o que Kleiman (2007) aborda a respeito dessa pesquisa,
durante o processo de producao do texto, os alunos escreveram diversos géneros até chegarem
a uma producdo similar a resenha encontrada nos diversos suportes que contemplam esse
género.

A experiéncia que Kleiman (2007) apresenta, a partir dos relatos de Guimaraes (1999),
mostra 0s avangos que os alunos obtiveram na construcdo do texto até chegarem ao objetivo
conteudistico de ensino, a producdo da resenha. O que a autora discute sobre a pesquisa € a
forma como foi abordado esse conteudo curricular. Assim, se 0 eixo estruturante da atividade
fosse o género resenha, os alunos provavelmente seriam submetidos a aulas explicativas sobre
0 Qgénero, seguidas de demonstracdes de como abordar o tema, qual linguagem utilizar, a
forma de estruturd-lo e os elementos composicionais que constituem esse texto, de acordo
com Bakhtin (2003), nas especificidades para producéo de determinado género do discurso.

Segundo expde Kleiman (2007) a respeito da pesquisa em discussédo, aproveitando a
propria préatica social da escola, em que os alunos recomendavam livros aos colegas de turma,
o0 trabalho centrou-se em os alunos experimentarem préaticas de escrita. Nesse percurso das
experiéncias linguisticas, com base nos géneros que ja tinham conhecimento, como por
exemplo, o bilhete, eles foram paulatinamente encontrando recursos para produzirem seus
textos, apoiando-se nas praticas de ler livros, recomenda-los, critica-los, na estancia publica,
no caso os colegas de turma, ler exemplos de resenhas, revisar e reescrever seus textos
baseando-se nos comentérios dos colegas, e € provavel que principalmente com a intervencdo
da professora para guia-los no processo visado. Todo esse movimento fez com que eles

chegassem a sétima série com uma prética discursiva que obedece a situagdo comunicativa
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proposta (KLEIMAN, 2007). O que deve ser valorado no relato de Guimaraes (1999) € o fato
de a prética de escrita ter sido significativa para os alunos pelo fato das producdes partirem do
conhecimento prévio dos alunos e, assim, se sentirem parte de uma préatica social letrada.

Mayrink-Sabinson (2002) também discute os resultados parciais de um estudo
longitudinal acerca do projeto intitulado “A emergéncia do estilo: construindo o humor no
texto”. Nesse trabalho a pesquisadora objetivou refletir a respeito do papel da leitura e os
efeitos da leitura na producdo escrita de um sujeito nomeado como LM. O trabalho propés
entender o papel da leitura na constituicdo do estilo de LM fazer humor em suas producdes
textuais. Para tanto, LM é acompanhada pela pesquisadora desde a década de 1980, quando
ainda n&o era alfabetizada.

De acordo com os resultados obtidos, Mayrink-Sabinson (2002) concluiu que 0s
recursos utilizados por LM, para causar os efeitos de humor, teve origem ja na sua infancia
com os primeiros contatos com o livro, ou seja, nos eventos de letramento os quais ela foi
inserida. Esses eventos consistiam nas leituras feitas para ela por seus familiares cujos livros
eram da biblioteca de casa bem como os textos e livros que teve acesso na escola no periodo
em que ja era alfabetizada, muitos deles de poesias (MAYRINK-SABINSON, 2002). Em
outra situacdo de contato com texto abordado pela autora, na infancia de LM, diz respeito a
mae do sujeito. Ela contava histdrias inventadas e fazia inimeras brincadeiras com as palavras
que formavam o texto na oralidade.

As andlises feitas nas poesias produzidas por LM, enquanto estava no terceiro ano do
EF, indicam tracos de intertextualidade dos livros lidos para ela anteriormente a sua
alfabetizacdo, além de serem observadas marcas linguisticas que remetiam a suas historias
favoritas, fatores esses que impulsionaram sua pratica de escrita. Assim, seu estilo individual
de escrever e ver o mundo utilizando dos recursos humoristicos e a forma como ela manipula
a linguagem é fruto da interagdo com adultos, principalmente com a méde, momentos esses em
que a leitura esteve sempre presente durante sua infancia (MAYRINK-SABINSON, 2002). A
esse respeito Mayrink-Sabinson (2002, p. 132) afirma que “a leitura, principalmente quando
frequente e variada como no caso de LM vai-se mostrar na escrita de uma forma difusa, ndo
facilmente visivel, em momentos inesperados”. De acordo com o que abordou a autora, pode-
se dizer que os eventos de letramento a que LM foi inserida desde sua infancia contribuiu para
que o processo de aquisicdo da escrita fosse se tornando Unico, porém permeado de vozes
sociais. Assim como discute Bakhtin (2003), tudo que falamos/escrevemos é pleno de
palavras alheias. No caso de LM em seus textos ha ecos de enunciados oriundos da esfera

familiar, escolar e das experiéncias com as leituras.
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A esfera escolar é constituida por grupos heterogéneos quanto ao dominio da escrita,
com um histérico de leitura e praticas de escritas variadas, devido a suas diferentes
experiéncias a que chegam a escola (KLEIMAN, 2007). Assim, como foi exposto
anteriormente a respeito de LM, a trajetéria de conhecimento socio-cultural com que ela
chegou a escola e sua relagdo com a leitura e escrita possivelmente eram diferentes dos
demais colegas de sua turma.

Desse modo, “a concepcdo de escrita dos estudos do letramento pressupbe que as
pessoas e 0S grupos sociais sdo heterogéneos e que as diversas atividades entre as pessoas
acontecem de modos muito variados” (KLEIMAN, 2007, p. 15). Nessa perspectiva, a autora
discute que a escola, ao realizar acbes que promovam eventos de letramento, requer
mobilizacdo de diversos recursos e conhecimentos por parte dos alunos participantes das
atividades. Logo, alguns eventos de letramento direcionados para a resolucdo de algum
objetivo da vida social criardo, certamente, diversas oportunidades de aprendizagem, todas
diferentes entre si, de acordo com as diferengas existentes entre os alunos participantes desse
evento (KLEIMAN, 2007).

Assim, Kleiman (2007) aborda que uma pratica didatica capaz de organizar trabalhos
que deem conta da heterogeneidade dos alunos, de forma que desvencilhe de métodos
conteudistas de ensino, sdo possibilidades de trabalhar com projetos de letramento na escola.
Essa perspectiva de ensino, objetiva organizar uma série de atividades que emerge do
interesse real na vida dos alunos e para realiza-los ha o envolvimento de textos, que de fato,
circulam na sociedade. No trabalho com projeto de letramento, os textos produzidos pelos
alunos séo producgdes realizadas coletivamente entre alunos e professor, cada um segundo sua
capacidade e sempre consciente da existéncia de um interlocutor para os textos (KLEIMAN,

2007). Seguir por esse caminho de ensino e aprendizagem implica dizer que:

Seja qual for o tema e o objetivo do projeto, ele necessariamente sera analisado e
avaliado pelo professor conforme o seu potencial para mobilizar conhecimentos,
experiéncias, capacidades, recursos, materiais e tecnologias de uso da lingua escrita
de diversas instituicGes cujas praticas letradas proporcionam os modelos de uso de
textos aos alunos. (KLEIMAN, 2007, p. 16).

Um projeto de letramento de reciclagem de latinhas de aluminio, por exemplo, se
diferencia em alguns aspectos em relagédo a uma campanha de reciclagem de latinhas feita
pela associa¢do de moradores: na primeira situacdo o numero de lata recolhidas pelos alunos
pode ser um fator motivador, mas para o professor a motivacdo esta na realizacdo de

atividades que o projeto proporciona para fazer calculos, computar, representar dados, fazer
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campanhas publicitarias, preparar anincios para o rédio, enfim, incentivar os alunos a
inserirem-se nas diversas praticas letradas e a usarem a lingua escrita (KLEIMAN, 2007). Na
segunda situacdo, a campanha dos moradores 0 interesse gira em torno de outras questdes,
como problemas ambientais e/ou financeiros (KLEIMAN, 2007).

Diante do exposto por Kleiman (2007), Oliveira, Tinoco e Santos (2011, p. 48)
também discutem que “em um projeto de letramento, sdo as praticas sociais que
desencadeiam acdes de leitura e escrita. Essas ac¢Oes viabilizam a analise de um problema
social para o qual se buscam a compreensdo ¢ as alternativas de solugdo”. Assim, a situacao
acima exemplificada, acerca das latinhas, além de conscientizar e incentivar os alunos a acéo
social de cuidar do meio ambiente, por meio da reciclagem de latinhas, emergem, para o
professor, oportunidades para acdes com a leitura e a escrita situadas aos propoésitos do
projeto. Nesse sentido, aprender por projetos ¢ uma forma “diferente da tradicional, que esta
centrada nos contetdos curriculares” (KLEIMAN, 2007, p. 5). Nessa perspectiva de ensino e
aprendizagem é uma maneira de algo ser (re)construido, (re)contextualizado, alunos e
professor trabalhando com algo novo, ndo vivido, pois se desvencilharam da rotina de um
livro didatico, estdo retomando a situacdes do passado, no caso a reciclagem, porém com
perspectivas novas para o futuro, o resultado do projeto e com ac¢des no presente, as etapas a
cumprir do trabalho (OLIVEIRA; TINOCO; SANTQOS, 2011).

Com base nesses enfoques em torno dos projetos de letramento, o enfoque tedrico dos
Estudos dos Letramentos traz contribui¢cbes importantes acerca de trabalhos situados com a
escrita e a leitura na escola, os quais levam em conta o contexto social dos alunos, as relacdes
de poder envolvidas numa prética de letramento, bem como a trajetéria de conhecimento
sobre leitura e escrita que o aluno tem construido nas esferas sociais a que pertence.

Assim, apds uma breve incursdo em teorias que fundamentam esta dissertagdo, o
préximo passo serd analisar e discutir os dados, advindos de eventos de letramento com a

producédo escrita na escola.
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4 ANALISE DOS DADOS: O QUE DIZEM OS SUJEITOS

Nesta secdo, sdo discutidos os dados gerados com os dois instrumentos ja explicitados
anteriormente: questionario e entrevista. Através dos dados, sdo analisadas e discutidas as
motivacdes dos alunos para o trabalho com a escrita e respectivas condi¢des de producao que
caracterizam o funcionamento dessas praticas na escola. Esses enfoques se justificam em
virtude do objetivo geral da pesquisa que é compreender os sentidos que alunos do Ensino
Fundamental constroem para as praticas de producdo escrita nas aulas de Lingua Portuguesa.
Os enfoques para discussdo também atendem aos objetivos especificos, os quais sdo: i)
compreender, a partir dos enunciados dos sujeitos, 0 que 0s motiva a participarem na
producdo escrita de textos, ii) identificar as praticas de escrita em 0s que alunos se inserem na
disciplina de Lingua Portuguesa, iii) analisar, a partir dos enunciados dos sujeitos, a situacdo
de producdo dos textos nas aulas de Lingua Portuguesa. Seguindo esses objetivos, sdo
selecionados trechos das entrevistas e excertos das respostas do questionédrio que
correspondessem aos propositos ja citados da pesquisa.

Para que esta secdo seja organizada de forma que os dados gerados com essa pesquisa
de mestrado respondam o objetivo geral e aos trés objetivos especificos, primeiramente,
discutir-se-80, na se¢do que segue, 0s enunciados dos sujeitos que respondem ao primeiro
objetivo especifico, as motivacdes para producdo textual escrita. Na sequéncia, serdo
abordadas, nas se¢des seguintes, as praticas de producdo escrita e respectivas condi¢Bes de

producdo, envolvendo os géneros resumo, conto de terror e poema.

4.1 MOTIVACOES PARA PRODUCOES ESCRITAS NA ESCOLA E FORA DELA

De acordo com Geraldi (1991, p. 27), “os discursos aproximam os sujeitos pelo seu
significado e este significado remete a um sistema de referéncia”. Assim, os sujeitos
participam na corrente da comunicagéo discursiva porque compreendem o discurso do outro.
Por conseguinte, o leitor ou ouvinte no papel de interlocutor deste discurso ocupa uma ativa
posicao responsiva. Sendo que, a resposta a compreensdo deste discurso proferido em forma
de enunciado pode ser de imediato ou se manifestar sob uma compreensdo responsiva
silenciosa (BAKHTIN, 2003), pois, segundo a teoria enunciativa de Bakhtin (2003, p. 272),
“cedo ou tarde, o que foi ouvido e ativamente entendido responde nos discursos subsequentes

ou no comportamento do ouvinte”.
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Conforme a compreensao feita por meio dos dados dos enunciados do questionério e
da entrevista coletiva dos alunos do 6.° e do 9.° ano do EF, eles estdo envoltos em varios
discursos expressos por meio de enunciados: da esfera escolar, familiar, midiatica e
possivelmente a outras as quais se engajam. Esses enunciados sdo de natureza social e
carregam, em sua constituicdo, contetdos ideoldgicos valorados por eles. Estes, por sua vez,
inscrevem os sujeitos nas construgdes discursivas. E por meio da linguagem, nas interaces
verbais, que se materializam as ideologias. Por meio delas, o sujeito se identifica com a
construcdo discursiva e manifesta a dimenséo axioldgica/valorativa do discurso (ACOSTA-
PEREIRA; RODRIGUES, 2014). Como discute Bakhtin e Volochinov (2004, p. 95): “E
assim que compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que despertam em nds
ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida”. De acordo com os autores, a partir do
processo da compreensdo e consequentemente interiorizacdo das palavras, a reacdo do
interlocutor € uma resposta ativamente responsiva, por vezes imediata ou silenciosa,
materializada em forma de discursos orais/ escritos produzidos por sujeitos do discurso, nesse
caso os alunos mencionados.

A partir desse conceito bakhtiniano de reacdo ativamente responsiva, pode-se fazer
uma ponte com 0 que se objetiva discutir nesta subsecdo a respeito das motivacdes que
impulsionam as praticas de escrita desses alunos. Os sujeitos, os alunos, sentem-se motivados
a praticar agbes com a linguagem por meio de recursos expressivos para serem
compreendidos e assim seus discursos possam incidir sobre o outro, ou seja, despertar no
outro uma reacao ativamente responsiva. Por meio de seus textos, no uso da linguagem, eles
procuram retratar a seus interlocutores reais ou possiveis certa construcdo de sua realidade.
Sendo que é o querer exteriorizar, 0 querer dizer essas representacdes de mundo que 0s
impulsiona a produzir linguagem por meio de seus discursos escritos. Como afirmam Bakhtin
e Volochinov (2004, p. 115), “toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro”.
Assim, os discursos orais/escritos sdo produzidos a medida que os alunos se sentem
motivados a exteriorizar para alguém sua visdo de mundo e sua relagdo com eles, seus
sentimentos e opinides.

Ao enfatizar o que foi citado acima, sobre exteriorizar para alguém uma visdo de
mundo, remete-se ao que Geraldi (1991) discute a respeito de produzir textos na escola. Para
autor, escrever na escola refere-se ao fato de a escola dar a palavra ao aluno para que ele
produza seus proprios discursos e sentidos. Estes sdo construidos a partir de “um ponto de
vista sobre 0 mundo que, vinculado a uma certa formacao discursiva, dela ndo é decorréncia

mecanica, seu trabalho sendo mais do que mera reproducao” (GERALDI, 1991, p. 136).
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Sobre estas ultimas palavras do autor, “mera reproducdo”, relaciona-se a ideia, também
discutida por Geraldi (1991), do escrever para escola, ou seja, escrever 0 que a escola quer
que ele, o aluno escreva, ou como aborda Bunzen (2006, p. 149), “meros produtos escolares”.

Assim, quando a dinamica pedagdgica contrapBe-se a acdo de escrever para escola
significa que, na proposta de trabalho com a escrita, o aluno encontrou “conteudo a dizer e
razdes ou motivagdes para dizer” (GERALDI, 1991, p. 139). Ressaltando a palavra
motivacao, frequentemente utilizada por Geraldi (1991) em seu texto, no dicionario Houaiss
(2011), é denominado como: Motivacdo: [pl. —Ges]. s.f. 1. Ato ou efeito de motivar 2. Motivo,
causa. [ETIM: motivar + acdo]. Logo, a partir do que foi abordado por Geraldi (1991) e
reforcado no verbete do dicionario, o que se apreende nos enunciados dos sujeitos desta
pesquisa sdo alunos, que inseridos em determinadas praticas de escrita, encontram algo a
motivar para uma acdo. Assim sendo, essa acdo motivadora pode ser uma orientacao
avaliativa do professor, para cumprir compromissos com nota, ou pode relacionar-se a uma
busca pessoal, em que os alunos se sentem engajados a participarem de préaticas de escrita,
estas, por sua vez, partem de dentro para fora, tornando-se propostas mais significativas, para
além de apenas receber uma nota. Na perspectiva de escrita na escola de Geraldi (1991), os
alunos precisam encontrar um motivo o qual os dispdem a querer dizer algo e em
contrapartida, sentirem-se sujeitos de um dizer.

Nesse contexto, de acordo com a analise dos enunciados da entrevista e do
questionario, produzidos pelos sujeitos desta pesquisa, alunos do 6.° e 9.° ano do EF,
constatou-se a presenca de diferentes fatores motivadores a producdo de seus discursos
escritos nas aulas de LP. Dentre estes fatores, os enunciados dos sujeitos apontam: i)
producdes em que tém liberdade de criacgdo, ii) trabalhos de escrita em grupo e, por ultimo, iii)
producbes de cunho avaliativo a serem entregues a professora. Esses trés conjuntos se
mostram como fatores impulsionadores as préaticas de escrita desses alunos. Em relagdo ao
primeiro item, evidenciam-se praticas de escrita que 0s instigue a criar de forma subjetiva
seus textos cujo género seja da esfera literaria e se mostraram bastante recorrentes nos
enunciados dos sujeitos. No que se referem as producfes motivadoras, citadas pelos alunos,
destacam-se o conto de terror e 0 poema. Esses géneros, quando propostos a eles sdo
valorados pelos sujeitos e mostram-se, de acordo com o0s enunciados, producdes mais
significativas.

J& em outras situagdes, como a producdo do resumo, a partir das leituras literarias, a
motivagdo para escrita responde a uma atividade escolarizada, cujo trabalho é realizado toda

semana pela professora, em que 0s sujeitos eram orientados a irem a biblioteca ler um livro e



83

posteriormente fazer o resumo dessa leitura. Na sequéncia, eles entregam a atividade a
professora, e ela a corrigi para posterior exposi¢éo.

Outro fator que os instiga a envolverem-se em praticas de escrita na escola no contexto
das aulas de LP é dependente, em grande medida, da situacdo enunciativa que se relaciona
com préticas fora da escola. Assim, ao serem inseridos em propostas de escrita, 0 cotidiano
desses sujeitos e suas experiéncias vivenciadas ou situagdes marcantes presenciadas por eles
tornam-se inspiracdes para a criacdo de seus textos. As propostas de producgdes cujas ideias
podem ser construidas em grupos também se mostraram como forma de motiva-los nas
praticas de escrita. O que 0s sujeitos indicam é que, quando estdo em casa, a esfera midiética,
como a internet, os programas televisivos que Ihes chamam a atencéo, temas de filmes e séries
fizeram-se também presentes nas praticas de producdo escrita como mecanismos motivadores
a criacao desse tipo de producéo.

A fim de aprofundar as constata¢fes acima explicitadas, serd exposto um fragmento da
entrevista coletiva em que participam Lili e Maria do 9.° ano, Jodo e Teresa do 6.°ano do EF.
O tema do questionamento € a respeito de sua relacdo com as préaticas de escrita na escola e

fora dela.

(1) Entrevista com alunos de 6.° e 9.° ano

P - Primeiro de tudo, eu gostaria de saber se vocés gostam de escrever? Sim? Nao gosta?
Por que amiguinha? (superposi¢ao de vozes)

Sim (reposta simultanea)

Jodo — ((fez sinal que ndo com a cabeca)) muito cansativo.

P - Cansativo por qué, o qué...?

Jodo — € que as vezes a professora passa coisas demais.

P - Coisas demais? N&o, mas escrever, vocé diz escrever de copiar do quadro, copiar
guestdes ou escrever, vocé vai escrevendo um texto, ou vocé criando? O que é cansativo
para vocé, copiar do quadro, ou ter que criar alguma coisa que a professora pede, criar
um texto, por exemplo?

((risos dos outros sujeitos))

Jodo - copiar do quadro, porque criar eu consigo.

P - Criar vocé consegue?

Jodo - uso a imaginagéo.

P - Usar a imaginacéo, vocé gosta? Que tipo de texto vocé gosta de escrever?

Jodo - terror, suspense.

P - E vocé? Gosta de escrever? O que tu gosta de escrever?

Teresa - qualquer coisa.

P - Tudo? Toda proposta que a professora faz vocé gosta de escrever?

Teresa - CLARO NE.

P - Tem alguma coisa assim que tu gosta mais que a professora pede para vocé produzir
gue vocé gosta?

Teresa - de escrever alguma coisa que tenha a ver com comedia.
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P - Com comédia? Bacana. Por que tu gosta de escrever?

Teresa - porque faz usar a imaginacéo.

P - Um bacana. E vocés, gostam de escrever? Estdo quietinhos? O que vocés gostam de
escrever?

Maria - eu gosto de escrever romance.

P - Romance? Mas esse romance é quando a professora propde a atividade em uma sala
de aula, ou em casa vocé do nada escreve, comeca a escrever?

Maria — ndo, s6 na aula da professora quando ela pede.

P - S6 na aula da professora?

Maria - dai em casa também quando eu vejo um poema eu escrevo.

P - Em casa vocé gosta de escrever poemas?

P - Vocé tem um caderninho de poema?

Maria - ndo, mas tipo eu pego na internet.

P - Vocé cria os poemas?

Maria — copio:: é no caderno.

P - E vocés, gostam de escrever?

Lili —sim
P — Por que vocé gosta de escrever?
Lili - porque é interessante, porgue eu gosto.

P - E 0 que tu gosta de escrever?

Lili - ah, terror romance.

P - Também é como vocé cria? Vocé gosta de criar, esse texto, ou vocé...?
Lili - depende, eu acho mais legal criar.

No fragmento (1) da entrevista coletiva depreende-se que quando 0s sujeitos sdo
inseridos em praticas de escrita tipicamente escolares como copiar do quadro, essas praticas
ndo sdo tdo bem aceitas quanto aos momentos em que a proposta de trabalho envolvendo a
escrita instigue a criagdo de seus textos. Esta compreensdo € feita a partir do enunciado de
Jodo (6.° ano). Ao ser questionado se ele gosta de escrever Jodo responde: ((fez sinal que nao
com a cabeca)) muito cansativo. E justifica-se dizendo: é que as vezes a professora passa
coisas demais. No entanto Jodo afirma que criar ele consegue, pois pode usar a imaginagéo,
como mostra o excerto dos enunciados: porgue criar eu consigo, uso a imaginacao.

Nesse contexto, o que se compreende no enunciado de Jodo € uma cena de letramento
especifico da esfera escolar: copiar do quadro, como mencionado anteriormente. Assim, o0 que
Jodo menciona séo cenas da cultura de escrita do cotidiano escolar relacionadas a praticas de
escritas atreladas a aspectos institucionalizadas os quais caracterizam a escola como lugar de
organizacdo (BUNZEN, 2010). Sobre esse contexto da esfera escolar, Bunzen (2010, p. 03)
afirma que: “O preenchimento do diario de classe, as interagdes didrias no momento da
’chamada’ e as formas de organizacdo de informagdes na lousa mostram usos cotidianos do
letramento escolar”. Desse modo, o quadro negro, o0 giz, 0 caderno para anotacGes sdo

artefatos culturais utilizados na sala de aula que desempenham a fungéo de ensino e
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aprendizagem de nogdes e capacidades, bem como de praticas discursivas (BUNZEN, 2010).
Vale enfatizar que, de acordo com Oliveira (2008), artefatos culturais sdo objetos simbolos,
imagens, discursos fabricados em atividades sociais que funcionam como instrumentos
mediadores da acdo humana. Os artefatos apenas ganham sentido dentro de determinado
grupo, cultura, contexto e das circunstancias em que ocorrem. Neste caso, copiar do quadro e
registrar no caderno é um discurso fabricado pela institui¢do escolar, no qual ha a necessidade
de preencher o caderno com contetdos em aprendizado.

Essa cultura escolar, referenciada por Bunzen (2010), vem ao encontro ao que foi
discutido anteriormente a respeito das diferentes motivacOes para praticas de escrita. Desse
modo, 0 que se compreende nos enunciados dos sujeitos, sobre a pratica com o resumo, € o
gue se mostra na subsecdo 4.2.1 desta secdo de andlise. As motivacdes dos sujeitos da
pesquisa a produzirem o resumo posteriormente as leituras literarias partiram de uma
necessidade a responder a proposta de trabalho orientada pela professora, denominado no
decorrer dessa dissertacao de préatica escolarizada. Enfatizando ainda que o trabalho proposto
era avaliado e atribuido uma nota.

Para que ocorra uma melhor compreensdo respeito do termo pratica escolarizada, pois,
como mencionado, sera tratado diversas vezes na presente pesquisa, Koch (2006), ancorada
na perspectiva de Rojo (1998), traz algumas reflexdes em torno dos géneros escolares. A
autora aborda duas denominacgdes: 0s géneros escolares 1 e 0s géneros escolares 2 (KOCH,
2006). Em relacdo aos primeiros, “trata-se do género escolar como instrumento de
comunicac¢do na institui¢do escolar, dos quais a instituicdo necessita para funcionar” (KOCH,
2006, p. 59). Nas palavras da autora, a escola cria uma série de géneros que sdo assimilados
de forma esponténea e inconsciente pelos alunos, pela exposicdo diaria a essas préaticas de
linguagem no &mbito de comunicacdo escolar (KOCH, 2006). Pode-se citar como géneros
escolares o diario de classe, o concelho de classe, o registro de tarefas pelo aprendiz e os
demais eventos mencionados por Bunzen (2010) explicitado anteriormente.

Ja o0 segundo, 0s géneros escolares 2, sdo denominados géneros escolarizados, pois
sdo utilizados como objetos de ensino e aprendizagem, ou seja, 0s géneros secundarios do
discurso sdo transpostos para a sala de aula para entdo efetuar o ensino e aprendizagem da
escrita (KOCH, 2006). Dentro dessa perspectiva de ensino do género secundario enquadram-
se os modelos da narracao escolar, descri¢cdo escolar, dissertagdo. “Este ultimo seria o
prototipo por exceléncia desse tipo de géneros, visto que é feito para escrita, para o ensino da
escrita, para toda a escolaridade e ndo existe, evidentemente, fora dela” (KOCH, 2006, p. 59).

A autora aborda ainda que:
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A situacdo escolar apresenta uma particularidade: nela opera uma espécie de
desdobramento que faz com que o género deixe de ser apenas ferramenta de
comunicacdo, passando a ser, a0 mesmo tempo, objeto de ensino/aprendizagem
(KOCH, 20086, p. 56).

Retomando, entdo, o enunciado de Jodo (fragmento 1) porque criar eu consigo, uso a
imaginacao, e dos demais alunos, as praticas de escrita que fogem a rotina da cultura escolar,
ja citados anteriormente, parecem nao serem ‘“cansativas”. Chega-se a €ssa compreensao
devido aos géneros favoritos, que Jodo menciona gostar de escrever: terror, suspense. Esses
textos tém como principais caracteristicas a ficcdo e a subjetividade, dessa forma, os
enunciados de Jodo dao indicios de que ele sente afinidade com essas préaticas de escrita pelo
fato desses géneros darem a liberdade a criagdo, como diz Jodo: uso a imaginacdo. Além
disso, esses textos sdo narrativos, ou seja, textos com “modos de narrar ou representar a
realidade” (GOTLIB, 1991, 08), atreladas a esfera literaria. Assim, presume-Se que a
producdo do conto de terror € bem aceita pelos alunos, pelo fato dessa producdo textual nao
estar atrelada a praticas escolares de escrita, discutidas por Koch (2006) anteriormente, as
quais séo realizadas constantemente pelos alunos. Na producédo do conto, eles tém a liberdade
de representar em seus textos a realidade, ou cria-la. Sobre isso Gotlib (1991, p. 12) afirma
que: “O conto, no entanto, ndo se refere s6 ao acontecido. Nao tem compromisso com o
evento real. Nele, realidade e ficcdo nao tém limites precisos”.

Desse modo, ao que se compreende a partir do enunciado de Jodo, é justamente o
descompromisso com o real que promove sua expressividade, que instiga o seu “querer dizer”
(GERALDI, 1991) nas producdes escritas.

Dando sequéncia a andlise, Tereza (6.° ano), Maria (9.2 ano) e Lili (9.°ano) também
sinalizam, nos excertos de seus enunciados, o gosto por praticas de escrita que explorem a
criacdo por meio do imaginario. Isso se evidencia quando Tereza fala: escrever alguma coisa
que tenha a ver com comédia, [...] porque faz usar a imaginagdo. Maria afirma: eu gosto de
escrever romance e Lili: ah, terror romance, [...] depende, eu acho mais legal criar. A forma
positiva como esses sujeitos se referem as producdes de escrita que 0s instigue a criar,
demonstra que nessas praticas discursivas esses sujeitos comprometem-se com sua palavra, na
articulagdo com o uso da lingua com sua construcdo discursiva de que fazem parte
(GERALDI, 1991).

Nessa perspectiva, Geraldi (1991) discute que, quando os alunos participam de
praticas de escrita em que eles se comprometem com um dizer, figura que eles tém contetdo a

dizer e razdes ou motivacdes para dizer (GERALDI, 1991). E como foi observado no excerto
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do enunciado de Jodo, ele se mostra pouco envolvido em préaticas de escrita em que estejam
atreladas a atividades escolares cujo Unico objetivo seja uma tarefa a cumprir. Atividade essa
mencionada por ele, como a acdo de copiar do quadro. De acordo com 0 que mostra o
fragmento (1), ele julga esta pratica de escrita cansativa.

Conforme explicitado no fragmento (1) da entrevista coletiva, 0s sujeitos relataram
varios géneros do discurso dos quais eles gostam de escrever: romance, contos de terror,
textos que tém relacdo com comédia, suspense e mencionam também gostar de produzir
poema. Possivelmente, tais géneros foram mencionados devido ao contato que esses sujeitos
ja tiveram com textos dessa caracteristica discursiva a qual abarca situa¢cGes do imaginario,
ficcdo, em h& uma representagdo da realidade, conforme referenciado anteriormente por
Gotlib (1991).

Ainda de acordo com a autora, nesse géneros da esfera literaria, ao se representar uma
realidade, a ficgdo ndo tem limites, pois as narrativas sdo estruturadas “[...] ‘como as coisas
deveriam acontecer’, satisfazendo assim a expectativa do leitor e contrariando o universo real,
em que nem sempre as coisas acontecem da forma que gostariamos” (GOTLIB, 1991, p. 17).
Assim, o contato frequente com essas estruturas narrativas, conforme citado, em que as
historias abarcam situacdes pertencentes ao mundo da ficcdo, contribuiu para que os sujeitos
se identificassem com a constitui¢do discursiva da esfera literaria. Sobre isso, Bakhtin (2003,
p. 297) afirma que: “E impossivel alguém definir sua posi¢do sem correlaciona-la com outras
posicBes. Por isso, cada enunciado € pleno de variadas atitudes responsivas a outros
enunciados de dada esfera da comunicagdo discursiva”. Em coeréncia com as reflexdes de
Bakhtin (2003), pode-se dizer que os sujeitos sentem afinidades discursivas com a esfera
literaria, pois em algum momento, no papel de interlocutores desses textos, assumiram uma
posi¢do ativamente responsiva, expressando sua valoragdo sobre esses discursos. Estes, por
sua vez, incidiram sobre os sujeitos, (re)constituindo suas significagcbes e maneiras de ver o
mundo.

Acosta-Pereira e Rodrigues (2014) abordam também, em coeréncia com a concepcao
de linguagem de Bakhtin e Volochinov (2004), que os fenbmenos ideoldgicos ndo estdo
apenas atrelados as particularidades do psiquismo. A valoracdo de uma dada ideologia possui
uma “encarnacdo material [...], ou seja, eles possuem uma realidade signica” (ACOSTA-
PEREIRA; RODRIGUES, 2014, p. 179). Esse signo, os livros literérios, neste caso, faz-se de
instrumento de refracdo e retratam a realidade desses sujeitos por meio de seus

textos/enunciados.
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Sobre esse aspecto de valoragdes a outros discursos, um dado importante emerge no
excerto do enunciado de Maria (9.2 ano) da entrevista coletiva (fragmento 01) a respeito a sua
relacdo com a escrita em casa e na escola. Ao ser questionada sobre o que ela gosta de
escrever na escola, Maria responde: eu gosto de escrever romance, [...] sO na aula da
professora quando ela pede. Segundo Bakhtin (2003), o género do discurso romance é um
género secundério. Isso implica dizer que os exemplares desse género discursivo sdo
construgdes discursivas mais elaboradas, “surgem nas condigdes de um convivio cultural mais
complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado” (BAKHTIN, 2003, p. 263).
Assim, é pouco provavel que nas aulas de LP ela foi exposta ao ensino e aprendizagem desse
género discursivo, uma vez que ela estad cursando o 9.° ano do EF. Por mais que tenha se
inserido em préaticas de escrita durante seu percurso, enquanto estudante, ainda assim, o
género em questdo pertence a uma esfera complexa da comunicacéo cultural que pode néo ter
sido abordada com os alunos. Também se pode fazer tal afirmacdo devido ao fato que nos
enunciados dos sujeitos eles mencionam pouco sobre a sistematiza¢do do ensino das praticas
de escrita, as quais se discutem nesta dissertacao.

Desse modo, a provavel relacdo que Maria faz com o género que gosta de escrever
reforca a discussdo abordada anteriormente a respeito da valoracdo a esfera literaria.
Conforme explicitado, nessa escola os alunos tém acesso frequentemente a leituras literarias,
sendo assim, a valoragdo dessa aluna frente ao género romance pode ser uma resposta a outros
discursos com os quais ela compartilha. Como discute Bakhtin (2003, p. 272), “¢ uma
compreensdo responsiva de efeito retardado: cedo ou tarde, o que foi ouvido e ativamente
entendido responde nos discursos subsequentes ou no comportamento do ouvinte”. Ou seja,
Maria posiciona-se positivamente em relacdo a escrita do género romance por influéncia
dessas leituras no seu cotidiano.

Outro ponto que vale ressaltar sobre o excerto do enunciado de Maria é em relagdo a
forma como ela também se posiciona frente ao género romance, sobre o qual ela diz gostar de
escrever. Maria diz gostar de escrever esse género: s6 na aula da professora quando ela pede.
Compreende-se a partir dessa fala que, embora algumas praticas de escrita a motivem
escrever, a iniciativa sé ocorre posterior ao comando da professora. Assim, a motivacao para
essa pratica de escrita corresponde uma resposta a uma proposta escolar. Apreende-se, entéo,
a partir do enunciado dessa aluna, que o fato de ela gostar de se inserir em praticas de escrita
na escola no contexto das aulas de LP esta relacionado a dois aspectos: ao género proposto

para produzir e a situacdo comunicativa.
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Em relacdo a situacdo comunicativa, apreende-se no excerto do enunciado de Maria
(fragmento 1) que o sujeito menciona ler poesias na internet e em seguida escreve no caderno,
como mostra o excerto de outro momento da entrevista coletiva: dai em casa também quando
eu vejo um poema eu escrevo, [...] eu pego na internet. P - VVocé cria 0os poemas? Maria,
copio:: é no caderno. Assim, percebe-se que na esfera familiar ela posiciona-se de forma
espontanea ao inserir-se em praticas de escrita. No entanto, o enunciado de Maria indica que
essa insercdo esta atrelada a situacdes de reproducdo de texto e ndo criacao.

Em relacdo a Teresa (6.° ano), ao ser questionada a respeito de sua insercdo em
praticas de escrita na esfera familiar, ela reponde: As vezes eu gosto de escrever um monte de
poesias. Percebe-se nesse excerto que, diferente de Maria, Teresa insere-se em praticas de
escrita em contextos fora da escola ndo se remetendo a situacBes de copia, mas sim cria seus
poemas. Assim, na esfera familiar, espontaneamente ela se envolve em experiéncias com o
uso da lingua. Sobre isso Rojo (1995) aborda que quanto maior o contato com préaticas de
leitura e escrita no cotidiano do aluno melhor sera a contribuicdo para o seu desenvolvimento
da linguagem. As pistas linguisticas deixadas no enunciado de Teresa mostram também que o
envolvimento dela com a escrita de poesias na esfera familiar partem de uma motivacao
exterior. Quando ela diz, gosto de escrever um monte de poesias e ao ser questionada, se ela
cria as poesias, Teresa menciona: E, eu tenho que saber o que rima primeiro. Sobre isso
Geraldi (1991) aborda que uma pratica de escrita sO se sustenta “quando os envolvidos neste
trabalho encontram motivagdo interna ao proprio trabalho a executar” (GERALDI, 1991, p.
162).

Depreende-se também na fala de Teresa, em dado momento da entrevista: E, eu tenho
que saber o que rima primeiro que ha a preocupacdo de Teresa em comprometer-se com sua
palavra e articular o uso da lingua para essa pratica discursiva, a escrita da poesia. Segundo
Geraldi (1991), para a producgéo de discursos com sentidos determinados séo realizados ag0es
com, sobre e da linguagem, todas essas a¢Ges concomitantes no processo discursivo. Assim,
quando Teresa faz uso da lingua e analisa 0s recursos sonoros para a escrita do poema, esta
realizando agdes linguisticas.

Pode-se dizer, dessa forma, que, pelo fato de a pratica de escrita estar presente no
cotidiano de Teresa, ela construiu uma relagdo positiva com as producdes escritas nas aulas de
LP. Ao ser questionada a respeito do que ela gosta de escrever, responde, qualquer coisa,
embora tenha mencionado que seu género preferido para producéo envolva a comédia, ela se
mostra solicita a produzir outros géneros. Isso também é constatado em outro posicionamento

da aluna, quando a pesquisadora pergunta Toda proposta que a professora faz vocé gosta de
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escrever? E Teresa, de forma enfatica, responde, CLARO NE. Essa reposta denota que
escrever para ela é uma pratica comum.

Porém, sobre esse excerto do enunciado de Teresa, um dado importante merece ser
ressaltado a respeito do posicionamento da aluna frente ao questionamento da pesquisadora.
Os dizeres qualquer coisa e CLARO NE sugerem uma construcdo ideoldgica consequente da
escolarizacdo do aluno em responder, sem contestagdo, ao que o professor propde para ser
trabalhado. Teresa parece nédo se posicionar de forma critica frente ao que lhe € proposto pelo
professor. Esses dados dos enunciados novamente apontam para os sentidos construidos pelos
alunos para a produgdo de texto nas aulas de LP, como uma resposta a uma atividade
escolarizada. Mesmo que eles citem situacdes que os fazem se engajar em praticas de escrita
nas aulas de LP, a ideologia institucionalizada (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2004), a da
escola, estd bastante presente em seus enunciados. Sobre o posicionamento passivo de Teresa
diante das atividades de escrita propostas pelo professor, pode-se relacionar com o que Faraco
(2003) denomina das relacdes de poderes sociais controladas por forcas centripetas e

centrifugas. Segundo o autor (2003, p. 52):

Nesse ponto, é importante deixar registrado que a reacdo ao carater infinito
(centrifugo) da semiose humana serd parte inerente ao jogo dos poderes sociais. As
vontades sociais de poder tentardo sempre estancar, por gestos centripetos, aquele
movimento: tentardo impor uma das verdades sociais (a sua) como a verdade;
tentardo submeter a heterogeneidade discursiva (controlar a multidao de discursos )
monologizar (dar a Gltima palavra), tornar o signo monovalente (deter a disperséo
semantica) finalizar o diélogo.

Para complementacdo sobre a discussdo dos aspectos que instigam os alunos
participantes da pesquisa a produzirem textos nas aulas de LP, segue outro trecho (2) da
entrevista. Nesse momento da entrevista coletiva, os sujeitos envolvidos na pesquisa
complementam informac0es a respeito de suas motivagdes para produzirem textos nas aulas
de LP ou em outras situacdes de praticas de escrita na esfera familiar. Os sujeitos séo Lili,

Maria, Raimundo, Carla do 9° ano e Jodo, Teresa, Clara e Flavia do 6° ano.

(2) Entrevista coletiva com os alunos do 6.° e 9.%ano

P - Ok, deixa eu ver aqui, alguns ja me falaram, mas eu gostaria de saber comentarios o
gue motiva vocés a escreverem um texto, o que da vontade de vocés escreverem?

Teresa - olhar pra vida real.

P - Olhar pra vida real, como assim?

Teresa - tipo, a gente vé uma situacdo que esta acontecendo na vida real, modifica um pouco
e faz uma histdria, alguma coisa assim.
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Flavia - ou sendo 0 que estd acontecendo com a gente assim, no momento, dai fala sobre um
pouco.

P - Bom, pra vocé, o que te da vontade de escrever, ndo, isso aqui eu quero escrever?
Clara - é porque € interessante, as vezes eu acho muito legal.

P - Mas o qué, por exemplo, pra vocé? Vocé acha que d4 empolgacao pra escrever?
Clara - 0 que me d& empolgacdo?

P-E

Clara - N&o sei, sei l& 0 que me chama atencdo, ai eu escrevo, ai as vezes um titulo que eu
acho legal, mas que eu ndo gostei da historia, ai da pra fazer outra historia com aquele titulo.
P - E vocés, o que motiva vocés, o que da vontade de escrever? O que d& vontade de
fazer vocés escreverem?

Maria - as vezes a gente ta 14 bem de boa, dai daqui a pouco vé alguma coisa na TV tem
umas ideias assim.

Carla —é ... ou depende do tema que a professora também dé, a gente gosta vai escrevendo
as vezes que a gente nao tem ideia né pra escrever dai nao sai nada né.

P - E vocés, o que motiva vocés a escreverem, com vontade, com emogao?

Lili - série filme ... basicamente filme ndo sei ... uma musica sei la ((risos))

Raimundo — também o tema se for tema bom pro aluno se ndo eu ndo vou conseguir nao
consigo escrever dai eu ndo consigo.

P - E 0 que é um tema bom pra ti?

Raimundo - ndo sei ((risos)).

P - O que vocé gosta que te d& vontade de escrever, dd um exemplo por ai.

Raimundo - um filme que eu gosto.

P - E ai vocé quer escrever o que do filme exatamente?

Raimundo - sobre o assunto, a histdria do filme.

P - Contar a histéria do filme?

Raimundo — ahn.

P - Bacana. E vocg, o que te motiva, o que te da vontade de escrever?

Jodo — os tema, historia éh ... filme série ... e esses tém ... diferentes historias, a gente ndo
gosta, mas que nem a Clara disse, pega o titulo e faz.

Teresa - ou bota outro titulo.

Em relagdo as falas de Clara (6.° ano), Maria (9.° ano) e Lili (9.° ano), dados emergem
nos enunciados a respeito da forma como elas se posicionam ao serem questionadas sobre o
que lhes d& vontade de escrever na escola. Primeiramente, chama a atencdo a discussdo ao
enunciado de Clara. Ao ser questionada sobre o que lhe “da empolgacdo para escrever” ela
responde: € porgue € interessante, as vezes eu acho muito legal. A pesquisadora insiste com a
pergunta e Clara diz: N&o sei, sei la 0 que me chama atencdo, ai eu escrevo, ai as vezes um
titulo que eu acho legal, mas que eu ndo gostei da histdria, ai da pra fazer outra histéria com
aquele titulo. As respostas de Clara apontam que a forma truncada e vaga como ela se refere a
producdo escrita sdo consequéncias das dificuldades em explicar sobre as praticas de escrita a
que foi inserida. Assim, esse seu posicionamento vago sobre suas producdes instigam
reflexdes para alguns aspectos a respeito das condigdes de produgdo que foram pouco

dialogadas com ela e os demais alunos, nos momentos das propostas com a escrita. Geraldi
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(1991) discute que para uma proposta de produgdo escrita na escola é necessario fornecer um
certo quadro de condigdes para essa producdo, sendo que uma das modalidades desse quadro
¢ o aluno “ter o que dizer” (GERALDI, 1991, p. 160).

Sobre a importancia do que dizer, Antunes (2003, p. 47) também aborda que “como
uma das modalidades de uso da lingua, a escrita existe para cumprir diferentes funcdes
comunicativas, de maior ou menor relevancia para a vida da comunidade”. Assim, Clara ao
responder N&o sei, sei 14 o que me chama atencdo, mostra que em suas praticas de escrita a
aluna parece nao ter tido referéncia discursiva que a “empolgasse” a ter o que dizer. E que
esse dizer tivesse cumprido determinada fung@o sociocomunicativa, sendo esta, relevante a
ela. Segundo Antunes (2003, p. 45), “ter o que dizer é, portanto uma condigdo prévia para o
éxito da atividade de escrever”.

Além disso, Antunes (2003) discute que a escrita € uma modalidade do uso da lingua
que estd constantemente atuante nas multiplas atividades comunicativas das pessoas: como na
familia, no trabalho, na escola e na via social. Segundo a autora, a escrita representa 0
registro, o patrimonio cientifico, histérico e cultural de uma dada comunidade (ANTUNES,
2003). E ainda (2003, p. 48): “Dessa forma, toda escrita responde a um proposito funcional
qualquer, isto é, possibilita a realizacdo de alguma atividade sociocomunicativa entre as
pessoas e estd inevitavelmente em relacdo com os diversos contextos sociais em que essas
pessoas atuam”.

Nessas reflexdes abordadas por Antunes (2003) a respeito do proposito funcional da
lingua, remete-se ao contexto das aulas de LP desses sujeitos da pesquisa. Além de Clara
referir-se sobre o que a empolga escrever de maneira vaga, ela também ndo menciona um
género em especifico que tenha cumprido uma funcdo comunicativa relevante a ela. A aluna
relata memorias de titulos de filmes, mas ndo especifica o texto como enunciado do género
gue escreveu sobre esses titulos que gostou. Isso se comprova no posicionamento de Clara
(fragmento 2): [...] que me chama atencéo, ai eu escrevo, ai as vezes um titulo que eu acho
legal, mas que eu ndo gostei da historia, ai da pra fazer outra histéria com aquele titulo. A
mesma compreensao atribui-se ao enunciado de Maria, A gente ta 14 bem de boa, dai daqui a
pouco vé alguma coisa na TV tem umas ideias assim. A aluna menciona ter ideias para suas
producdes escritas a partir de influéncias midiaticas, porém, assim como Clara, ndo se remete
ao texto como enunciado do género que produziu.

Para que as fungdes do uso da lingua, por meio da escrita, sejam de fato
compreendidas pelos alunos, faz-se necessario abordar a eles algumas dimensGes que

implicam a forma de uso e apresentacdo de um texto escrito. Sobre isso, Antunes (2003)
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aborda que assim como a fala ndo é um ato uniforme, ou seja, usada igualmente nas diferentes
situagbes de uso, a escrita também apresenta suas especificidades de uso. Assim, tais
especificidades da escrita remetem-se aos diferentes géneros do discurso. Isso implica dizer
que cada género apresenta suas diferencas na forma de escrita, organizacdo desse texto, no
uso dos recursos da lingua de acordo com a intencdo e o interlocutor. Todas essas
especificidades mencionadas, quando oportunizadas aos alunos, nas propostas de trabalhos
com a escrita proporcionam aos sujeitos “condi¢des para que eles tenham o que dizer, para
quem dizer, e como dizer” (GERALDI, 1991, p. 160).

Outro aspecto que chama atengdo nos excertos dos enunciados desses sujeitos
(fragmento 2) diz respeito ao que Carla responde. Ao ser questionada sobre o que da
“empolga¢do” para ela escrever, Carla diz é... ou depende do tema que a professora também
da, a gente gosta vai escrevendo as vezes que a gente ndo tem ideia né pra escrever dai ndo
sai nada né. O que se apreende a partir da explicacdo da aluna € que a motivacdo para
produzir determinado texto parte de um comando da professora e que sua valoragcdo a essa
pratica depende do que a professora propde. O dialogo constituido nesse momento,
compreendido a partir dos enunciados, é por meio da exposi¢do da professora em que ela
topicaliza certo tema (GERALDI, 1991). Os alunos, por sua vez, sdo orientados a produzir um
texto, sobre o qual desconhecem o género e o processo das especificidades para essa
producdo. Sobre essa forma de conducdo de trabalhos com a escrita, Geraldi (1991, p. 8)
menciona que “os sujeitos envolvidos se sujeitam as compreensdes do mundo que se lhes
oferecem na escola”.

Ainda a respeito da fala de Carla (fragmento 2), Bakhtin (2003), discute que a vontade
discursiva do falante se realiza a partir da escolha de um certo género do discurso. Sendo que
essa escolha é determinada, segundo este autor, pela particularidade de uma dada esfera da
comunicagdo discursiva, por consideracdo tematica, ou seja, 0 assunto, a situa¢do concreta da
comunica¢do discursiva, o conhecimento que os participantes tém sobre o assunto, etc. “a
intencdo discursiva do falante com toda a sua individualidade e subjetividade, é em seguida
aplicada e adaptada ao género escolhido [...]” (BAKHTIN, 2003, p. 282). Nesse percurso, 0
locutor buscard caminhos, significagdes, recursos expressivos para que seu enunciado seja
compreendido e ativamente responsivo (BAKHTIN, 2003). Assim, a posigéo de Carla: [...] a
gente ndo tem ideia né pra escrever dai ndo sai nada né, sugere que o silenciamento da aluna
a respeito do texto como enunciado do género a produzir pode ter comprometido “o ter o que

dizer”. Uma vez que, de acordo com Bakhtin (2003), a vontade discursiva, ou seja, a
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motivacao para escrita, se manifesta em consequéncia ao conhecimento que o participante da
situacdo enunciativa tem sobre o0 assunto de dada esfera comunicativa.

Ao analisar outro trecho dessa entrevista coletiva (fragmento 2), um dado emerge
desses excertos, sinalizando que algumas particularidades enunciativas mobilizam esses
sujeitos a produzirem seus discursos. Tais particularidades giram em torno da situagéo
enunciativa que envolve as propostas com producfes escritas dos enunciados dos géneros
conto de terror e poema. Como afirma Bakhtin (2003), “a vontade discursiva” esta
diretamente relacionada ao género do discurso escolhido. Assim, a vontade discursiva dos
sujeitos é articulada quando a situa¢do enunciativa para producdo do enunciado do género
escolhido parte de suas experiéncias vivenciadas no contexto histérico social deles. Nesse
contexto, tematicas que tém relacdo com o cotidiano configuram-se como um fator
determinante, motivador para suas produces. Como afirma Geraldi (1991), esses sujeitos tém
0 que dizer. Isso é evidenciado no fragmento (2) desta subsecdo nos dizeres de Teresa (6.°
ano) e Flavia (6.° ano), pois ao serem questionadas a respeito do que as motiva a participarem
de préticas de escrita na escola, Teresa responde: olhar pra vida real, [...] tipo, a gente vé uma
situacdo que esta acontecendo na vida real, modifica um pouco e faz uma histéria, alguma
coisa assim. E Flavia: ou sendo o que esta acontecendo com a gente assim, no momento, dai
fala sobre um pouco.

Ao que se compreende nas falas de Teresa e Flavia o mundo que as cerca e sua
participacdo nele as motivam “a terem o que dizer e razdes para este dizer” (GERALDI, 1991,
p. 160). Sobre o sujeito ter o que dizer Bakhtin (2003, p. 279) também discute que, “[...] o
sujeito do discurso — neste caso 0 autor de uma obra - ai revela a sua individualidade no estilo,
na visdo de mundo, em todos os elementos da ideia da obra”, assim, os excertos dos
enunciados dos sujeitos mostram suas individualidades na construcdo de seus discursos, pois
tanto Teresa quanto Flavia mencionam voltar-se para seu mundo para, entdo, encontrarem
raz0es para ter o que dizer (GERALDI, 1991). Nesse movimento, em que o vivido passa ser
motivo para reflexdo e construcdo de um dizer, delineiam-se 0 processo de autoria dessas
alunas. Esse processo manifesta-se ao passo que elas expressam suas visdes de mundo por
meio do imaginario nos enunciados do género da esfera literaria que produzem. Segundo
mencionado, essa esfera é bem aceita pelos alunos desta pesquisa.

A fala de Flavia (6.° ano) também aponta para sua autoria enquanto sujeito de um
discurso. Chega-se a essa conclusao pelo fato de Flavia também mencionar motivar-se para
producdes escritas, quando, segundo Geraldi (1991), o que dizer e as razGes para um dizer

direcionam-se para acontecimentos do seu cotidiano. Novamente, a visdo de mundo desse
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sujeito é o que torna o seu texto como individual, autoral. Mesmo que os discursos tanto de
Flavia como dos demais sujeitos da pesquisa sejam plenos de ecos de outros discursos, pelo
fato de as ideologias da esfera midiatica fazerem parte do horizonte social desses sujeitos.
Ainda assim, as pistas linguisticas deixadas nos excetos dos enunciados de Teresa e Flavia
indicam uma possivel marca de autoria, devido ao fato de elas mencionarem gostar de
escrever algo em que possam relacionar com situagdes vivenciadas, seus conhecimentos de
mundo.

Assim, retomando aos excertos dos enunciados dos dois trechos da entrevista coletiva
explicitado até o momento (fragmento 1 e fragmento 2), pode-se afirmar que 0s sujeitos desta
pesquisa motivam-se a produzir textos em que tenham espaco para subjetividade, para a
criacdo, possivelmente, por essa razdo sentem proximidade com os discursos da esfera
literaria. E, ao inserir-se nesses discursos, a tematica impulsiona as suas praticas de escrita dos
enunciados dos géneros conto de terror e 0 poema. Partindo desse principio, as pistas
linguisticas deixadas em seus enunciados indicam que o contato com 0s programas
televisivos, filmes, musicas, séries sdo fatores motivadores para producdo de discursos
relacionados aos géneros mencionados. E o que mostra as explicacbes (fragmento 02) de
Maria (9.° ano, Lili (9.° ano), Jodo (6.° ano) e Raimundo (9.° ano) ao serem questionados
sobre o que os motiva a produzirem textos. Maria responde: as vezes a gente ta 14 bem de boa
dai daqui a pouco vé alguma coisa na TV tem umas ideias assim que mostra, Lili: série, filme
... basicamente filme néo sei ... uma musica, sei la ((risos)) Jodo, os tema, historia éh ... filme
série [...] e Raimundo: um filme que eu gosto.

Desse modo, as respostas dos sujeitos ddo indicios que os discursos desse meio
comunicativo, citados por eles como programas televisivos, filmes, masicas e séries, fazem-se
presentes no cotidiano desses alunos, contribuindo ndo sé para a preferéncia da escrita do
enunciado de um género, mas também para eles terem o que dizer. A esse respeito Bakhtin
(2003, p. 272) discute que:

[...] todo falante é por si mesmo um respondente em maior ou menor grau: porque
ele ndo é o primeiro falante, o primeiro a ter violado o eterno siléncio do universo, e
pressupde ndo sé a existéncia do sistema da lingua que usa mas também de alguns
enunciados antecedentes — dos seus e alheios — com os quais 0 seu enunciado entra
nessas ou naquelas relagbes (baseia-se neles, polemiza com eles, simplesmente os
pressupde ja conhecidos do ouvinte).

Sobre as palavras de Bakhtin (2003), pode-se completar ainda que os sujeitos da

pesquisa sdo respondentes dos discursos das mudltiplas linguagens, pois sdo discursos ja
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ouvidos por eles, enunciados antecedentes, alheios aos seus. Esses, por sua vez, entrecruzaram
nas relagdes enunciativas dos sujeitos, tomando-os como bases discursivas a eles, pois “cada
enunciado é um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados”
(BAKHTIN, 2003, p. 272). Assim, 0s sujeitos ao adentrarem na dimensdo dos enunciados dos
filmes, séries, musicas e programas televisivos, podem posicionar-se diante desses discursos
confrontando-se com as ideologias que circulam nesses meios comunicativos, podendo
também trazer esses confrontos para o interior de suas producoes.

Em relacdo a dimensdo dos enunciados das séries, filmes, muasicas que, conforme ja
mencionado, constituiram a base discursiva dos sujeitos, pode-se fazer uma ponte com o que
Bakhtin (1998) discute em relacdo o discurso do romance. Faz-se essa relagdo, pelo fato
desses discursos serem oriundos do romance, este, por sua vez, segundo Bakhtin (1998),
apresenta particularidades estilisticas. Essas particularidades estdo atreladas a unidades

estilisticas que compdem o conjunto romancesco, o qual Bakhtin (1998, p. 74) discute como:

1. A narrativa direta e literdria do autor (em todas as suas variedades multiformes);
2. A estilizacdo de diversas formas da narrativa (escrita) semiliteraria tradicional
(cartas, diérios, etc.); 4. Diversas formas literarias, mas que estdo fora do discurso
literario do autor: escritos morais, filoséficos, cientificos, declamacdo retorica,
descrigbes etnograficas, informagBes protocolares, etc.; 5. Os discursos dos
personagens estilisticamente individualizados.

De acordo com o exposto, a originalidade do género romancesco € constituida
justamente por uma combinacdo heterogénea de estilos, que quando adentram no romance
unem-se a ele “num sistema literario harmonioso [...]” (BAKHTIN, 1998, p. 74). Assim, “0
romance € uma diversidade social de linguagens organizadas artisticamente, as vezes de
linguas e de vozes individuais” (BAKHTIN, 1998, p. 74). Nesse contexto, compreendem-se
as variedades sociais de linguagem que constituem os filmes e séries, por postularem do
discurso romancesco literario. E todo esse “plurilinguismo social e ao crescimento em seu
solo de vozes diferentes que o romance orquestra todos 0s seus temas, todo o seu mundo
objetal, semantico, figurativo e expressivo’ (BAKHTIN, 1998, p. 74) que possivelmente
delineou a afinidade dos sujeitos desta pesquisa para a escrita dos géneros da esfera literaria.

Diante disso, pode-se dizer que nas falas dos sujeitos ficou evidenciado que o
interesse, o envolvimento em praticas de escritas nas aulas de LP estd atrelado a situagdes
enunciativas em que os sujeitos tenham o que dizer e razdes para este dizer (GERALDI,
1991) como ja mencionado. Os Fragmentos (2) dos enunciados de Carla e Raimundo também

apontam para essa reflexdo. Carla diz: depende do tema que a professora também da, a gente
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gosta vai escrevendo as vezes que a gente ndo tem ideia né pra escrever dai ndo sai nada né.
E Raimundo: também o tema se for tema bom pro aluno, se ndo eu ndo vou conseguir ndo
consigo escrever dai eu ndo consigo. A mencdo de Carla e Raimundo para situacoes
enunciativas cuja proposta de escrita aborde um tema bom remete-se a ideia de o0s sujeitos
produzirem textos cujo conteddo discursivo seja do conhecimento deles. Sobre isso, Kleiman
(2007, p. 4) aponta que a escola, como principal agéncia de letramento, “deve criar espagos
para experimentar formas de participacdo nas praticas sociais letradas”, para tanto, implica
oportunizar praticas situadas de escrita, dentro do contexto social dos alunos, para entdo, eles
terem o que dizer. E 0 que mostra o excerto do enunciado de Carla ao deparar-se com uma
situagdo enunciativa da qual ela ndo tem conhecimento: a gente ndo tem ideia. A esse respeito
Kleiman (2007, p. 4) afirma que: “Os Estudos do Letramento partem de uma concepgdo de
leitura e escrita como praticas discursivas, com mdaltiplas funcdes, e inseparaveis dos
contextos em que se desenvolvem”. Conforme mostraram os enunciados nos dois trechos da
entrevista coletiva, os sujeitos da pesquisa instigam-se a participarem de praticas de escrita
guando essas tém relacdo com situacdes socioculturais relacionadas a vida deles.

Portanto, apds indicar motivacGes para a escrita, na voz dos alunos, a proxima
subsecdo enfoca, também na perspectiva dos alunos, quais as préaticas de escrita e como elas

ocorrem na escola.

4.2 PRATICAS DE ESCRITA NA ESCOLA E AS RESPECTIVAS CONDICOES DE
PRODUCAO

Na subsecdo anterior, as discussdes direcionaram-se para as motivagdes que
impulsionaram o0s sujeitos a participarem de praticas de escrita nas aulas de lingua portuguesa.
Dando sequéncia, entdo, ao trabalho investigativo desta pesquisa, para essa se¢do as reflexdes
tém como foco as praticas de escrita a que esses alunos foram inseridos. Para tanto, a fim de
melhor organizar as andlises, optou-se em dividir essa secdo em duas subseces.
Primeiramente, serdo tratadas as condi¢des de producéo de uma prética de escrita escolarizada
cujo objetivo era produzir um resumo a partir de leituras literarias. Posteriormente, as
discussdes direcionam-se para as condigdes de producdo dos géneros da esfera literéria,

mencionados pelos sujeitos: o conto de terror e 0 poema.
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4.2.1 Reflexdes sobre uma prética de escrita com o género resumo na esfera escolar

De acordo com Geraldi (1991), a linguagem se constitui nas interagdes entre 0s
sujeitos. A lingua, instrumento utilizado para a producdo da linguagem, néo € estatica, pronta
e acabada. Ela € o processo interlocutivo, na atividade da linguagem, que a (re)constroi
produzindo novos sentidos. Os sujeitos se constituem participantes no processo comunicativo
a medida que interagem com outros, e sua consciéncia e seu conhecimento de mundo resultam
como um “produto” deste processo (GERALDI, 1991). Assim como ndo ha uma lingua
pronta, estatica também ndo ha um sujeito pronto e acabado. O que ha é um sujeito se
completando e se construindo nas situacGes discursivas das esferas sociais.

Como as atividades sociais vivenciadas pelos sujeitos sdo diversas, logo a producéo de
linguagem também o sera, desta forma ter-se-do diferentes discursos que circulam nas
diferentes esferas sociais comunicativas respondendo as necessidades especificas das
diferentes situacGes de interacdo social. Bakhtin (2003, p. 262) também discute que: “A
riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque sdo inesgotaveis as
possibilidades da multiforme atividade humana [...]”, desse modo, sdo inesgotaveis, porém
organizados, pois dependendo da necessidade e da intencdo desse discurso o sujeito “elabora
tipos relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 2003, p. 262), o qual o autor chama
de géneros do discurso. Ainda, segundo Bakhtin (2003), as pessoas s6 se comunicam por
meio de géneros do discurso.

Em relacdo aos sujeitos dessa pesquisa, percebe-se a partir dos enunciados, que eles
também se pronunciam em suas praticas de escrita por meio de alguns enunciados de géneros.
E para abordagem dessa discussao, nesta subsecdo seré discutida a escrita do enunciado do
género resumo a partir das leituras literarias posteriormente a visitas a biblioteca da escola.
Assim, para inicio dessas reflexdes, € pertinente retomar a perspectiva de escrita na escola de
Geraldi (1991), abordada na secdo teorica desta dissertacdo, a qual discute que para toda
proposta de trabalho com producao textual o aluno precisa “ter o que dizer e para quem
dizer”. Sobre esses aspectos, os enunciados dos sujeitos mostraram que as leituras literarias
sdo vistas de forma positiva por eles, pois contribuem para um dizer e os conduzem para
existéncia de um interlocutor para este dizer.

A respeito de ter para quem dizer, Bakhtin (2003) também aborda que todo enunciado
tem autor e destinatario. Sendo que esse destinatario pode ser alguém participante/interlocutor
direto do didlogo do cotidiano do locutor, pode ser um destinatario representante de uma
coletividade de dado campo cultural, ou pode ser um destinatario indefinido, ndo concretizado
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(BAKHTIN, 2003). Nessa perspectiva, de acordo com os enunciados dos sujeitos, eles
produzem o resumo para interlocutores representantes de uma coletividade, a comunidade
escolar. Ainda, segundo Bakhtin (2003), ao se produzir discursos por meio de enunciados se
tém como certa uma atitude responsiva do outro em relacdo a esse enunciado. No entanto,
apreende-se, a partir das falas dos sujeitos, que, no momento da producdo de enunciados do
género resumo, a atitude responsiva desses alunos frente ao trabalho de producdo desse
enunciado possa ter ficado restrita a relacdo do leitor (aluno) com a obra lida. As possiveis
interacdes entre os alunos e a professora, para construcdo de sentidos, parecem mostrar-se
ausentes. As falas também indicam que esse possivel descompasso entre texto, aluno e
professor supde o silenciamento da professora como coautora do texto dos seus alunos.
Embora os sujeitos mencionem o processo da reescrita, as pistas linguisticas deixadas nos
enunciados indicam esse processo como uma pratica escolarizada com intuito de higienizacéo
do texto (BRASIL, 1998) e ndo como um exercicio de ressignificacbes mediadas pela
professora.

Diante dos resultados discutidos no paragrafo acima, a respeito da pratica de escrita, o
resumo a partir das leituras literarias, a que os alunos foram inseridos, abaixo segue um trecho
da entrevista coletiva em que participam Teresa, Jodo do 6.° ano e Lili, Carla do 9.° ano. As
discussOes para essa subsecdo emergem a partir dos discursos produzidos por esses sujeitos

em relacdo a participacdo na escrita deste género.

(3) Entrevista coletiva com alunos do 6.° e 9.° ano.

P - Quais os textos que vocés escrevem nas aulas de lingua portuguesa?

Maria - o resumo de um livrinho que a gente pega na biblioteca.

P - E como é que foi a proposta de producéo de vocés? Um resumo pra vocé? Como é
que foi a proposta a professora, por exemplo, com a ideia, como ela comecou a ideia do
resumo?

Lili — sempre a gente vem na biblioteca pegar os livrinhos, eu acho que pra ver realmente se a
gente ta lendo ou ndo pelo menos (um ou outro) 1é né ((risos)) pelo menos um livro ai ela fald.
Teresa — dai, tipo assim, ela, toda semana, na sexta feira, a gente vai trocar de livro, ai mais
ou menos perto do fim do bimestre, ela pede pra gente pegar um. Oi?

Lili —més, é um més.

Teresa - E, pensei que era cada bimestre, mas cada més entdo? ((risos)) Ela pede pra gente
pegar um livrinho, e ler ele, e dai resumir pra gente fazer um trabalho pra expor.

Joédo — ela faz cada vez diferente ta

Lili - ela faz tipo assim diferente, primeiro a gente fez numa cartolina ai a gente exp6s, outra
vez a gente fez e s6 passou pra uma folha e também exp0s e agora a gente vai fazer tipo uma
roda para falar sobre o livro.

Maria — oralmente.

Jodo — hum ¢é verdade.

Lili - ela faz de forma diferente.
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P - E como é que foi uma proposta de texto que a professora fez, e vocé lembra como é
que foi assim, apresentou a ideia, como é que, como que aconteceu na sala de aula?
Carla — dos livro pra resumir, coisa assim... foi bem legal.

P - E 0 que ela falou sobre o resumo? O que tinha que fazer como € que ela apresentou a
ideia pra se fazer?

Carla— AH, ela mandou pegar os livrinhos, né ir pegar, ((risos)) tipo ler tudo e fazer um
resumo dele, dai fazer um desenho e da pra ela e ela devolve outro dia

Observa-se no fragmento (3) que a pratica de escrita do resumo é frequentemente
utilizada nas aulas de LP, pois de acordo com Teresa: Ela pede pra gente pegar um livrinho, e
ler ele, e dai resumir pra gente fazer um trabalho pra expor, [...] cada més entdo? ((risos)).
Percebe-se também que as idas a biblioteca possibilitam explorar as leituras feitas pelos
sujeitos, ao passo que a cada visita a esse espaco € feito o registro dessas leituras sintetizando
0 que leram. O fato do género em questdo ser utilizado frequentemente indica que as leituras
proporcionam producéo de conhecimento. Uma vez que para sintetizar uma obra € necessario
pensar, interagir com ela e fazer uso da lingua, e nesse movimento constitui-se a linguagem.

Sobre a producdo de texto na escola, Geraldi (1991) aborda que utilizar o texto do
aluno como objeto de ensino é ter a palavra dele como pardmetro dos caminhos que
necessariamente devem ser tomados para se ter um aprofundamento sobre a compreenséo do
uso efetivo da lingua. Para tanto, é necessario que o professor conheca estratégias de
condicdes para a producao desse texto (GERALDI, 1991), estratégias essas ja mencionadas na
subsecdo 4.1 desta se¢do. Em relacdo a producao do resumo, no trecho apresentado, embora a
pratica de irem frequentemente a biblioteca remeta apenas a ideia de construcdo de uma
autonomia nos alunos para tomar decisdes sobre o que ler, ainda assim, os sujeitos tém o que
dizer, pois a acdo de escolherem seu estilo de leitura tem como objetivo a producdo do
resumo. Como afirma Teresa, Ela pede pra gente pegar um livrinho, e ler ele, e dai resumir
[...], assim, neste processo, da-se a palavra ao aluno para que ele sintetize sobre o que leu.

Observa-se também que os sujeitos tém para quem dizer, pois ap6s a cada leitura
expdem seus textos para a comunidade escolar. E o que se apreende nos discursos (fragmento
3) de Tereza e Lili. Tereza afirma: e dai resumir pra gente fazer um trabalho pra expor. E
Lili: ela faz tipo assim diferente, primeiro a gente fez numa cartolina, ai a gente expds, outra
vez a gente fez e so passou pra uma folha e também exp0s , e agora a gente vai fazer tipo uma
roda para falar sobre o livro. Depreende-se a preocupagédo da professora em manter os textos
produzidos numa instancia publica. A esse respeito, Geraldi (1991, p. 162) afirma que “[...] na
escola, a instancia publica de uso da linguagem, pode-se definir um projeto de producéo de

textos com destinagdo a interlocutores reais ou possiveis”. Nesse aspecto, nota-Se que 0S



101

sujeitos percebem a existéncia de possiveis interlocutores para os seus resumos, sendo eles o
grupo escolar.

De acordo com a perspectiva interacionista da linguagem exposta por Geraldi (1991),
sdo nas situacdes de interlocucdo que se constituem os sujeitos e a linguagem. Dessa forma,
no momento da producdo do resumo 0s sujeitos se confrontam com as ideias do autor e
constroem sua experiéncia com a historia lida, através dos usos da linguagem, neste caso por
meio do resumo, reconstroem um novo texto. Possivelmente, o interlocutor, leitor do resumo,
ao se defrontar com este novo texto também revela sua atitude responsiva ativa. Bakhtin
(2003, p. 2711) discute que: “O ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico)
do discurso, ocupa simultaneamente em relagdo a ele uma ativa posic¢ao responsiva: concorda
ou discorda dele (total ou parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc.”.

Também se observa que a proposta de producdo do resumo viabiliza momentos de
interacdo a cada ida a biblioteca, pois nas leituras ocorrem a interacdo entre o locutor da obra
e os interlocutores/leitores, alunos do EF. E estes sujeitos dialogam com a obra do autor, a
compreendem e a exteriorizam por meio de seus textos, discursivizando, assim, também, uma
ativa posicdo responsiva (BAKHTIN, 2003). Nesse mesmo contexto, percebe-se a interacdo
da professora com os alunos no sentido de ela leva-los a biblioteca frequentemente e, na
sequéncia, direcionando uma proposta de trabalho.

No entanto, apreende-se que embora ocorram esses momentos de interacdo, de acordo
coma a perspectiva dialégica de Bakhtin (2003), aspectos do processo interlocutivo
encontram-se comprometidos. Essas compreensdes sdo possiveis devido aos dados que
emergem dos excetos dos enunciados (fragmento 3) de Teresa e Carla. Teresa aborda: Ela
pede pra gente pegar um livrinho, e ler ele, e dai resumir e Carla: tipo ler tudo e fazer um
resumo dele. O primeiro ponto a destacar a respeito do comprometimento de um trabalho
dialégico com a linguagem, diz respeito ao papel da professora nesse processo. E o que
apontam os dizeres de Clara e Teresa, pois a compreensdo a partir de suas falas sugere um
silenciamento quanto a participacdo do professor como interlocutor ou mediador entre o
objeto de estudo, a producgdo do resumo, e a aprendizagem para constru¢do deste texto. Os
dizeres sugerem a auséncia do professor interlocutor promotor de reflexes sobre o0 uso da
lingua para producéo de discursos. O que se percebe, neste momento das falas, é o professor
no papel de avaliador de um texto e ndo como coprodutor do texto do aluno.

Desse modo, apreende-se que 0 processo interlocutivo para escrita do resumo
distancia-se de um trabalho conjunto entre aluno e professor para a producdo de linguagem e

construgdo de sentido. Sobre isso Geraldi (1991, p. 13) discute que: “a relagao interlocutiva se
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concretiza no trabalho conjunto, compartilhado, dos sujeitos, através de operacdes com as
quais se determina nos discursos, a semanticidade dos recursos expressivos utilizados”. Ao
que se apreende neste fragmento (3) de Carla, Teresa e o de Lili: sempre a gente vem na
biblioteca pegar os livrinhos, sdo os sujeitos interagindo com uma obra, interagindo com a
proposta de irem & biblioteca. Porém, de acordo com os enunciados, ha o apagamento da
professora acompanhando o processo da escrita numa concepcao interlocutiva. Ainda que nas
escolhas metodoldgicas para esta pesquisa ndo se tenha contemplado a observacao
participante para aprofundar essa analise e buscar compreensdo dessa pratica de linguagem na
escola, segundo o que postulam os autores Bakhtin e VVolochinov (2004) e Geraldi (1991), a
respeito da perspectiva dialogica da linguagem, sdo nos momentos de interacdo nos processos
interlocutivos na sala de aula que se negociam sentidos e se produz linguagem. No entanto,
conforme mencionado, de acordo com a analise dos enunciados dos sujeitos, essa perspectiva
encontra-se restrita.

O segundo ponto a salientar a respeito do comprometimento nessa pratica de escrita
tem relacdo com o papel dos alunos. Ao que se compreende, a partir dos dizeres de Carla e
Teresa, € que eles se posicionam de forma passiva diante dessa proposta de trabalho com a
escrita, pois atendem ao comando da professora sem contestar ou negociar outra forma de
trabalho com as leituras literarias. Esse fato pode estar relacionado a auséncia de momentos
de interacdo entre os alunos e a professora para dialogar sobre a obra, para se posicionarem
frente a historia, e assim, por meio dessas interacdes, haver producdo mais significativa da
linguagem. Nas palavras de Bakhtin (2003, p. 294), “nossos discursos, isto &, todos 0S nossos
enunciados (inclusive as obras criadas) € pleno de palavras dos outros [...]”. No entanto, o que
se compreende na fala de Carla, ela mandou pegar os livrinhos, né ir pegar, ((risos)) tipo ler
tudo e fazer um resumo dele, sdo aspectos de uma relagdo monoldgica com a escrita.
Monolégica devido ao fato de os sujeitos interagirem com a obra para “terem o que dizer”,
porém, ha uma lacuna na construcéo dos discursos dos sujeitos, por meio das interacfes com
0 outro, como referenciado por Bakhtin (2003) anteriormente. Assim, essa lacuna no processo
interlocutivo, apontado nos enunciados dos sujeitos, pode ter resultado no sentido que os
alunos atribuiram a essa pratica. Esta € uma resposta ao comando da professora,
caracterizando-se com o Unico objetivo: de uma tarefa a cumprir. Desse modo, quando se
cumpre uma tarefa, subentende-se que se finaliza um processo. Isso implica dizer que se
restringiu a possibilidade de as leituras literarias serem instigadas para o simples deleite. E 0
resumo, a partir dessas leituras, serem escritas motivadoras aos alunos, pelo fato desse género

ser utilizado em outras situagdes comunicativas, em outros contextos que nao sejam
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unicamente o da esfera escolar. O que se apreende no posicionamento de Carla (fragmento 3)
é uma aluna seguindo a orientacdo da professora. Neste contexto de producdo, a situacdo
comunicativa, numa perspectiva dialégica de linguagem, apresenta-se restrita. Ao que se
apreende, o foco do trabalho é o texto em sua forma puramente linguistica, ao passo que
quanto melhor for o dominio dessa forma, melhor serd& a nota do aluno (DOLZ,
SCHNEUWLY, 2004).

Em sintese, pode-se dizer que a pratica de escrita do resumo tem um carater social,
ainda que uma atividade tipicamente escolarizada. O que precisa ser oportunizado a esses
sujeitos sdo possibilidades de recontextualizar essa pratica como producdes que possam ser
utilizadas fora da escola. Tais producBes podem ser abordadas como possiveis
recontextualizacdes ndo s em praticas escritas, mas também na oralidade. Quando um aluno
socializa com alguém um livro que leu ou filme que assistiu, por exemplo, ele pode utilizar
dos enunciados do género resumo para falar sobre essa obra. Nas esferas comunicativas, em
que circulam jornais e revistas, também é comum o uso dos enunciados do género resumo
para informar aos leitores a respeito dos acontecimentos do capitulo de novelas, seriados etc.
Assim, apresentar ao aluno outros contextos de uso do género resumo possibilitaria a ele
perceber a funcdo social desse género, ampliando o objetivo de um exercicio meramente
escolarizado para uma producdo mais significativa e situada, como ja& mencionado. No
entanto, os excertos dos enunciados de Teresa e Lili apontam o encaminhamento das leituras e
na sequéncia a producdo do resumo frequentemente para 0 mesmo propdsito meramente
escolar. Isso é evidenciado nas falas dessas duas alunas. Lili adverte Teresa que as leituras sdo
todo més: Lili — més, é um més, e Teresa entdo diz: E, pensei que era cada bimestre, mas
cada més entdo? ((risos)) Ela pede pra gente pegar um livrinho, e ler ele, e dai resumir[...].
Assim, 0s sujeitos pouco séo levados a outras abordagens com o uso da leitura e da escrita
que sejam recontextualizadas em situagfes comunicativas fora da escola, agOes essas, que
segundo Kleiman (2010), proporcionam atividades, mesmo que escolarizadas, mais
significativas.

A respeito de atividades escolarizadas significativas, Kleiman (2007) discute em seu
texto, como ja mencionado no aporte tedrico dessa dissertacdo, uma producdo escrita bem
sucedida por alunos também do EF. Esta préatica discutida pela autora assemelha-se com a que
se discute nesta dissertacdo em dois aspectos: ambas as praticas de escrita partiram de leituras
literarias e na sequéncia houve a produgdo do resumo. Entretanto, essas préaticas distanciam-se
devido & forma de conducdo dessas producfes escritas. Na discussdo de Kleiman (2007), a

autora aborda uma pesquisa de mestrado de Guimardes (1999), em que essa pesquisadora
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acompanhou durante trés anos uma turma no periodo escolar da 5% a 7% série. Durante o
desenvolvimento do trabalho relatado por Guimarées (1999), notam-se propostas de trabalho
com a escrita bem sucedida, pois nos relatos da pesquisadora ela utiliza uma pratica social ja
existente na escola, em que os alunos recomendavam livros aos colegas para, assim, ensinar o
conteldo j& previsto nas aulas de LP, a resenha, pratica essa semelhante aos sujeitos desta
pesquisa em discussdo. Nas discussdes de Guimarées (1999), ela aborda o caminho escolhido
para que os alunos constituissem seus discursos para producdo daquele género. Para tanto,
para as primeiras abordagens com producdes escritas foi aproveitar as experiéncias
linguisticas daqueles alunos, baseadas nos géneros que eles ja tinham conhecimento, como
por exemplo, o bilhete. Assim, eles foram paulatinamente encontrando recursos para
produzirem seus textos, apoiando-se nas praticas de ler livros, recomenda-los, critica-los, na
instancia publica, no caso os colegas de turma, ler exemplos de resenhas, revisar e reescrever
seus textos baseando-se nos comentarios dos colegas, e é provavel que principalmente com a
intervencdo da professora para guid-los no processo visado e para constituirem-se como
sujeitos de um dizer (GERALDI, 1991).

O que se nota nas discussdes de Kleiman (2007), a respeito do trabalho realizado por
Guimardes (1999), é a evidéncia de uma perspectiva dialdgica de linguagem que auxiliou na
conducdo da pratica de escrita, visto que desde as primeiras producbes de escrita ha
negociacdes com os alunos a respeito do género a ser produzido. Os alunos sdo levados a
diversas praticas de escrita, passando por experiéncias prévias, com géneros primarios, a
exemplo do bilhete, chegando a resenha — um género secundario. Ressalta-se que essa pratica
explicitada tem constante participacdo dos alunos e da professora na construcéo discursiva do
género secundario em questdo.

Em relacdo a proposta de producdo do resumo, em que 0s sujeitos da presente
pesquisa foram inseridos, apreendem-se diferencas com a forma de abordagem para o trabalho
com essa escrita e as condicdes para a producao desse género, se comparada ao que fizeram
os alunos da pesquisa de Guimaraes (1991). Para os alunos da presente pesquisa de mestrado,
fatores como negociacdes do género a ser produzido e momentos de mediacdo para a
construcdo dos textos encontram-se comprometidos. Como foi mencionado anteriormente nos
enunciados dos sujeitos (fragmento 3), a proposta do resumo, apos as leituras literarias, € uma
pratica constante e escolarizada. A questdo a se enfatizar € que esta préatica escolarizada, no
modo como é conduzida, distancia-se de uma funcdo sociocomunicativa mais concreta.
Chega-se a essa concluséo, pois, de acordo com o que apontam o0s enunciados dos sujeitos, o

processo de escrita do resumo conduziu-se de forma monologica, uma vez que ha pouca
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negociagdo entre aluno e professora sobre a forma de trabalhar com as leituras, bem como
orientagdes sobre como produzir os enunciados desse género. Sobre isso, Kleiman (2010)
aborda que trabalhar com uma perspectiva escolar de letramento néo significa afastar-se de
uma perspectiva social de escrita nas atividades da esfera escolar, pelo contrario, é ter como
foco préticas de uso da leitura e da escrita como ferramentas para agir na sociedade
(KLEIMAN, 2010). Esta autora (2010, p. 380) discute também que:

As praticas escolares de aprendizagem e uso da lingua escrita, ainda que
‘estritamente escolarizada’, sdo também praticas sociais, sendo que muitas delas,
[...] tomam como base praticas sociais e, portanto, recontextualizam as praticas com
as quais os alunos convivem fora da escola, tornando-as mais significativas para
eles.

Assim, as palavras de Kleiman (2010) veem ao encontro do que se discutiu sobre o
sentido atribuido pelos sujeitos desta pesquisa a pratica da producdo do resumo, apds as
leituras literarias como uma tarefa a cumprir. Conforme mencionado, o fato de a producéo do
resumo ser uma escrita frequente, conduzida sempre com o0 mesmo objetivo e restringindo o
espaco para a interlocucéo, contribuiu para essa valoracao.

Sobre 0 processo da escrita na escola, Geraldi (2015) discute que todo texto a ser
produzido pertence a algum género do discurso e este, por sua vez, apresenta dada estrutura, e
caracteristicas proprias que o compdem. No entanto, ter o mero conhecimento desses
conceitos, ou seja, ensinar ao aluno teorias sobre determinado género, ndo o leva ao processo
de criacdo do género. Segundo o autor, conhecimentos prévios e exposic¢ao dos sujeitos para a
criacdo do texto é o que torna o texto um texto e ndo uma redacdo (GERALDI, 2015). Termo
esse, redacdo, ja discutido por Britto (1984, p. 118), como exercicio de escrita, em que “a
linguagem deixa de cumprir qualquer fungao real”. Geraldi (2015, p. 98) também aborda que
“[...] cada texto difere do outro, apesar de tratar do mesmo tema e estar expresso na
configuracdo de um mesmo género”. Assim, conclui-se que, embora os alunos possam ter
nocdo do que seja um resumo, pelo fato de o fazerem frequentemente, cada producédo
pressupde particularidades no que se refere a construcdo de sentidos, feita por meio da
interacdo. Dolz e Schneuwly (2004) também abordam que a escola, com o objetivo de ensinar
o0 aluno a ler e a falar, sempre utilizou forgosamente para esse ensino e aprendizagem o0s
géneros do discurso. Porém, a particularidade dessa situacdo escolar encontra-se no fato de o
objetivo pedagdgico centrar o ensino em torno de um modelo ideal de género para tal
aprendizado, descrito pelos autores como “formas puras, tipos ideais” (DOLZ,

SCHNEUWLY, 2004, p. 76). Quando na verdade, 0 que se tem na esfera comunicativa é
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variado géneros do discurso, os quais “se apresentam de formas mistas, com certas tendéncias
predominantes” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 76). Ou seja, em cada esfera comunicativa
predominam certos géneros do discurso, porém ndo sao modelos Unicos a seguir, pois para
cada situacdo comunicativa utiliza-se um determinado género do discurso (BAKHTIN, 2003).

Ao encontro do que se discute na presente subsecdo desta pesquisa a respeito da
pratica de escrita do resumo, Dolz e Schneuwly (2004) expdem algumas reflexdes em relacéo
a forma como procuram reinterpretar, por meio de um modelo didatico complexo, a préatica do
resumo tradicional, denominado nas discussdes de “institucional”. Os autores abordam que o
sistema escolar por vezes instituiu que o resumo “seria a representagdo reduzida do texto a
resumir, sendo o problema da escrita reduzido a um simples ato de transcodificacdo da
compreensdo, 0 que torna perfeita a expressdo, multiplas vezes utilizada, ‘escrever é exprimir
suas proprias ideias’” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 88). Paradoxalmente a essa
concepgdo, esses autores (2004) explicam que a préatica de escrita do resumo implica “um
trabalho complexo sobre os textos com vistas a um objetivo e a um destinatario — definido
aqui pelo contrato escolar -, trabalho que deixa tragos linguisticos especificos no texto”
(DOLZ;SCHNEUWLY, 2004, p. 88). Para os autores, a escrita do resumo é mais que reduzir
a ideia da obra, requer acBes com uso da lingua e a construcdo de uma nova ldgica
enunciativa, “sendo a situacdo escolar de comunicagdo, precisamente, aquela que solicita a
demonstragdo da capacidade para essa atitude” (DOLZ;SCHNEUWLY, 2004, p. 88). As
discussbes dos autores se estendem ainda que o resumo, denominado pelos pesquisadores de
resumo escolar, pode ser considerado uma variacdo de um género ou de um conjunto de
géneros, elucidados por eles como a ficha de leitura, o resumo iniciativo e a resenha oral de
um filme (DOLZ;SCHNEUWLY, 2004). Além disso, os autores (2004) afirmam que:

O resumo escolar ndo é sendo um ponto final numa longa série de resumos
contextualizados, que se torna, porém, pelo fato de levar ao extremo uma das
dimensGes presentes em toda atividade de resumir, um eixo de ensino-aprendizagem
essencial para o trabalho de andlise e de interpretacdo de textos e, portanto, um
instrumento interessante de aprendizagem (DOLZ;SCHNEUWLY, 2004, p. 89).

O Dolz e Schneuwly (2004), entéo, criticam é a concepcdo do uso do género, neste
caso 0 resumo, ndo somente como instrumento de comunicagdo, mas como objeto de ensino e
aprendizado. Segundo os autores, “a comunicacdo desaparece totalmente em prol da
objetivacdo, e 0 género torna-se uma forma linguistica, cujo dominio ¢ o objetivo” (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 76). Assim, pode-se dizer que a producao do resumo realizada pelos

sujeitos desta pesquisa se aproximou dos moldes do resumo escolar tradicional explicitado
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por Dolz e Schneuwly (2004), pois a compreensdo que se pode obter dos excertos analisados
é que por vezes a producdo do resumo objetivava uma apresentacao reduzida do texto lido, as
leituras literarias.

Apreende-se também que a pratica dessa escrita aparentou centrar-se como objeto de
exercicio de escrita, distanciando-se de um instrumento comunicativo com uma perspectiva
de producdo de linguagem e constituicdo de sujeitos. Ressalta-se também, conforme j&
mencionado, que a abordagem feita no decorrer das discussfes desta dissertacdo, em
consonancia com as concepgdes de Koch (2006) a partir de Rojo (1998) de que o resumo, a
partir de leituras literérias, configura-se como uma préatica escolarizada pelo fato desse género
ser visto apenas como objeto de ensino da escrita, além do uso desse género ndo ser
evidenciado fora escola. Em coeréncia com foi explicitado, Koch (2006) menciona que certos
géneros escolarizados, os secundarios, utilizados como objeto de ensino sdo trabalhados
artificialmente na escola e de forma estanque.

No fragmento (4) de entrevista com os alunos, que segue abaixo, pode-se também
perceber a caracterizacdo do género resumo como uma pratica escolarizada, distanciando-se

de trabalhos de base sociodiscursiva.

(4) Entrevista coletiva em que apenas 0s sujeitos do 6.° se manifestam.

Teresa - e dai, ai ela corrige e depois ela, ela entrega se a gente, se teve algum erro, se ndo
deixa assim mesmo.

Jodo — leva a prova pra assinar.

P-0Oi?

Jodo - pede pra assinar.

Teresa — ASSINAR?

P - Assinar? Como assim?

Jodo — é assinar as provas de texto

Teresa — AH:::

Jodo — se a nota ta baixa, precisa

Nesse fragmento (4) apresenta-se a continuacdo da entrevistada explicitada no
fragmento 3, por assim dizer, as falas remetem-se a producéo do resumo a partir das leituras
literarias. Desse modo, enfatiza-se a discussdo a respeito da producdo de géneros cujas
praticas sdo escolarizadas devido ao que Teresa menciona e dai ai ela corrige e depois ela,
ela entrega [...]. A fala de Teresa mostra acdo de produzir o resumo como uma méao Unica, em
que o aluno escreve e a professora corrige, finalizando-se 0 processo. Numa perspectiva
dialdgica da linguagem, o processo de construcdo de discursos ndo € uma acdo monoldgica,
cujo Unico objetivo é avaliar um resultado, nesse caso o texto, tampouco o aluno posiciona-se

de forma passiva. Entretanto o que aponta o posicionamento de Jodo: é assinar as provas de
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texto [...] se a nota ta baixa, precisa, € um sujeito passivo cumpridor de uma atividade escolar
cujo objetivo dessa atividade recai sobre uma avaliacdo da professora e dos pais, pois de
acordo com a fala de Jodo, ele menciona ter que levar a prova de texto para assinar
dependendo da nota recebida.

Os excertos dos enunciados de Jodo e Teresa, em que Teresa diz: e dai, ai ela corrige
e depois ela, ela entrega se a gente, se teve algum erro, se ndo deixa assim mesmo. E Jodo:
leva a prova pra assinar, [...] € assinar as provas de texto, [...] se a nota ta baixa, precisa,
trazem a tona algumas reflexdes a respeito da perspectiva dos estudos da linguagem do
subjetivismo idealista, discutido por Bakhtin e Volochinov (2004) e retomado por Geraldi
(2001). Essa concepcéo esta atrelada a linguagem como expressdo do pensamento, a qual se
reflete nas praticas pedagdgicas tradicionais do ensino de lingua cujo Unico objetivo era o
desenvolvimento cognitivo e a preocupagdo em escrever corretamente. Essas concepcoes
podem ser vistas nas falas de Teresa e Jodo. Quando Teresa diz se teve algum erro, a fala da
aluna indica que a preocupagdo com a corregdo formal da linguagem parece ser uma tenséo
constante pelo fato de precisar levar a prova para assinar devido a nota baixa. Da mesma
forma afirma o enunciado de Jodo, leva a prova pra assinar, [...] se a nota té baixa, precisa.

Ainda em relacdo a fala de Teresa (fragmento 4), outro dado emerge de seu enunciado.
O sujeito menciona o fato de a professora corrigir o texto e o entregar ao aluno. Sobre esse
aspecto, no momento da geracdo desses dados, por meio da entrevista coletiva, a aluna em
questdo deixou algumas lacunas em seu enunciado a respeito de como se procedeu
exatamente com essa correcdo. Por exemplo, ndo menciona se houve intervencdo da
professora, se houve oportunidade de reescrita como uma das etapas a fim de melhorar e
qualificar o texto. Ao que se apreende, é que os textos foram corrigidos, no entanto, ficam
algumas reflexdes a respeito das dimens6es dessa corregéo, €, 0 que esta acdo de fato refletiu
para a qualificagdo dos textos dos alunos. Sobre isso, Antunes (2003) aborda que escrever um
texto implica vérias etapas, dentre estas, a revisdo do texto e a reescrita. Estas etapas
mencionadas pela autora, discutidas na subsecdo 3.3 desta dissertacdo, sdo de natureza
interativa, pois apresentam diversos momentos de preparacdo, escrita e reescrita. Todo esse
movimento em torno do texto implica analise e diferentes decisdes de quem escreve um texto,
no caso desta dissertacdo, a producgédo do resumo pelos alunos (ANTUNES, 2003).

Retomando as reflexdes a respeito da producédo de géneros escolarizados, Street (2014)
traz reflexdes a respeito de uma situagdo similar a ser discutida nesta pesquisa. O autor
discute que criancas de uma escola, no contexto dos Estados Unidos do Ensino Fundamental,

foram inseridas na producao de texto com o resumo de livros depois de leituras na biblioteca.
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Naquele cenério, os alunos faziam relatorios de leitura. Sobre esse processo, Street (2014, p.
132) discute que “toda turma, assumia um carater ritualizado e ndo semantico, cujo proposito
parecia ser desenvolver a linguagem escolar e ndo, de fato, discutir os livros”. O que Street
(2014) discute vem ao encontro ao que aborda na presente pesquisa. No relato do autor o que
se compreende sdo criangas reproduzindo comandos sem espaco para o didlogo. Assim,
relacionando essas reflexdes com a presente pesquisa, apreende-se que nos discursos dos
sujeitos eles também parecem repetir um ritual de escrita. Os alunos tém pouco espaco para
debaterem com o0s colegas da sala e a professora a obra lida. Mesmo que possiveis opiniées
sobre a historia pudessem vir a tona, e assim, promover um dialogo entre os alunos e a
professora sobre as leituras, de acordo com enunciados dos sujeitos, sdo agdes pouco
frequentes nas aulas de LP.

Outro ponto que emerge como dado nesta subsecédo diz respeito a valoragdo dos alunos
em relacdo as idas a biblioteca, para as leituras literarias, pois percebe-se nos excertos dos
enunciados dos sujeitos a énfase que atribuem a essa pratica. 1sso € evidenciado nas respostas
ao questionario (APENCIE C), primeiro instrumento utilizado para geracio de dado. Em uma
das questdes perguntou-se: O que vocé acha que poderia ser feito na escola, nas aulas de
Lingua Portuguesa, para melhorar os textos que vocé e seus colegas produzem? Flavia
responde: Eu acho que ndo é necessario nenhuma mudanga, pois lemos livros durante a
semana e sexta tem aula de leitura. E Lili: Acho que ja esta feito muitas coisas como: aula de
leitura. Os posicionamentos mostram que os alunos veem as préaticas de leitura literaria como
acOes positivas nas aulas de LP. Essa valoracdo atribuida aos momentos de leitura pode ter
relacdo com alguma orientacdo da professora para terem mais contato com as obras literarias.
E essa orientacdo, possivelmente, instigou os alunos a relacionarem essas praticas como algo
que contribui para construgéo de seus discursos.

Entretanto, os excetos dos enunciados de Flavia e Lili relaciona-se com que Vovio
(2010) aborda a respeito de reflexdes de algumas significacdes produzidas e constituintes dos
discursos que valoram e revelam os sentidos atribuidos a leitura sendo essas valoracfes
historicamente situadas, ideologicamente constituidas e repletas de inimeras vozes sociais. A
autora (2010, p. 406) aborda que pesquisas feitas na década de 1960 e 1970 preocupavam-se

em mostrar:

[...] a escolarizacdo, a aquisicdo da linguagem escrita e 0 acesso a leitura seriam
sinbnimos de progresso social e, no ambito individual, seriam responsaveis pelo
desenvolvimento cognitivo e pela aquisicdo de habilidades e conhecimentos
necessarios as sociedades modernas.
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Assim, as reflexdes de Vovio (2010) vém ao encontro ao que os alunos participantes
do questionario responderam, afirmando que as leituras sdo o suficiente para que eles
obtenham o crescimento necessario para suas producgdes escritas. O que se enfatiza dos
enunciados a respostas do questionario € a maneira como os alunos relacionam a leitura com a
escrita. Essa valoracdo que recai sobre a leitura pode ser atribuida a construcdes ideoldgicas,
abordadas por Vovio (2010), de que a leitura € um processo Unico, acabado e que em si ja
abarca o resulto esperado, o desenvolvimento cognitivo para suas producdes escritas. E certo
que o contato com a leitura proporciona experiéncias linguisticas e modelos discursivos para
posteriores producbes escritas de um locutor. Segundo Geraldi (1991), a leitura constroi
sujeitos competentes no uso da linguagem em suas instancias publicas. No entanto, quando o
ato de ler restringe-se a uma acao isolada cujo resultado € a decodificacdo privilegiando o
texto ou leitor, foge a proposta defendida por Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011, p. 2), de
formar leitores que “dialoguem com o texto, com o outro e consigo mesmo [...]”.

Os autores também discutem, em coeréncia com 0s pressupostos tedricos de Bakhtin e
Volochinov (2004) e de Geraldi (1991), que na concepcdo dialdgica da linguagem o discurso
se manifesta por meio do texto, assim o texto torna-se “lugar de interagdo e os interlocutores,
como sujeitos que — dialogicamente — nele se constituem ¢ sdo constituidos” (FUZA;
OHUSCHI; MENEGASSI, 2011, p. 12). E por meio do texto, entdo, que aluno e professor
interagem e trocam posicionamentos. Logo, as significagcbes do enunciado do texto, da
importancia dos livros literarios, “ndo estdo nem no texto nem na mente do leitor, mas ¢
constituido da interagdo entre eles” (FUZA; OHUSCHI; MENEGASSI, 2011, p. 12). A partir
dessas concepcdes de linguagem a respeito da leitura, pode-se dizer que embora os alunos
mostrem-se favoraveis as leituras literarias e mencionam a importancia dessas praticas para
producdo de seus textos, esses discursos remetem a um revozeamento de ideologias oficiais,
denominadas por Bakhtin e Volochinov (2004, p. 119) “de produtos ideologicos
constituidos”. Neste sentido, o que se supoe sao alunos reproduzindo ideologias da institui¢cao
escolar e ndo de fato mostrando engajados com essa pratica escolar. De acordo com o que foi
discutido, a leitura também é um processo dialdgico, e, de acordo com os enunciados das
respostas do questionario e da entrevista (fragmento 3), o dialogismo encontra-se restrito
apenas na relacdo entre leitor (aluno) e obra (livro), comprometendo a producao de linguagem
por meio das interacdes entre leitor, obra e o outro. Essas acdes contribuem para construcao
dos sentidos do texto e pela producdo de sentido do discurso em uso, a producdo do resumo.
Sobre esse tema, Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011, p. 16) afirmam que:
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Quando se tem uma compreensdo promovida pela discussdo e pelo dialogo,
demostrando o ponto de vista e a reflexdo de cada sujeito sobre o material lido,
afirma-se que ocorreu uma leitura critica, e que 0s responsaveis pela compreenséo
sdo leitores proficientes e ndo meros decodificadores do texto.

A fim de melhor compreender a razao pela qual se discute nessa subsecdo a producao
do resumo a partir das leituras literarias como uma prética escolarizada, distanciada de uma
relagdo dialdgica de linguagem, conforme indicam os dados, opta-se também por explorar
essa discussdo por meio de um recorte de dados advindos do questionario. Para tanto,
encontram-se explicitadas mais duas perguntas e posteriormente as respostas dos dados desse
que foi o primeiro instrumento utilizado na pesquisa.

Para continuar a discussdo dessa tematica, as respostas a serem discutidas referem-se a

primeira e a segunda perguntas do questionério respondidos pelos sujeitos.

Quadro 06 - Questionario — Recorte com duas perguntas e respostas.

RESPOSTAS QUESTIONARIO
DOS SUJEITOS
1 - O que vocé tem escrito nas aulas de Lingua | 2 - Vocé poderia citar alguma atividade de
Portuguesa? producdo de texto que gostou de realizar? Qual?
Flavia 6° ano Producéo de texto (criar contos) De todos da turma criar um conto de terror.
Clara 6° ano A gente esta aprendendo o som das palavras. Sim, a da poesia gue tivemos que escrever poesia.
Teresa 6° ano Resumos e contos. Nas sextas-feiras nés temos um livro e temos que
fazer um resumo desse livro no final de cada
bimestre
Jodo 6°ano Sobre gramatica Sim, a do conto de terror
Maria 9° ano Contos de terror, concordancias. Eu gostei de produzir um texto de terror, que foi
bem legal.
Raimundo 9° ano | Alguns textos como contos e outros Vvarios Um conto de terror.
Carla 9° ano Contos de terror e concordancias Eu gostei foi muito legal.
Lili 9° ano Um conto de terror
O conto de terror.

Fonte: dados sumarizados pela pesquisadora.

Em relagéo ao primeiro questionamento, emergem algumas reflexdes, pois de acordo
com que mostra 0 Quadro 06, dos oito sujeitos que participaram e responderam o
questionario, apenas Teresa menciona a producdo do resumo como préatica de escrita nas aulas
de LP. Conforme discutido no inicio dessa subsecéo, essa pratica é realizada frequentemente
por ambas as turmas, assim, o fato de apenas um aluno, mencionar a producdo do resumo
denota uma lacuna aos alunos relacionarem a leitura e na sequéncia a producdo do resumo,

como razBes significativas para ter o que dizer. Essa lacuna também se estende na
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possibilidade de relacionar a producdo do resumo a préticas de escritas ligadas a diversas
esferas de atividade na vida social, como ja mencionado (KLEIMAN, 2010).

Ainda sobre a primeira pergunta do questionario, percebe-se nas respostas dos sujeitos
Clara, Jodo, Maria e Carla a relacdo da escrita com a metalinguagem. Assim, por meio dos
enunciados das respostas, compreende-se que 0 ensino da gramatica, numa perspectiva de
principal objeto de ensino, esta presente nas aulas de LP. Em outras palavras, os enunciados
apontam para situacdes de ensino a respeito da lingua e néo reflexdes sobre uso da lingua em
determinado contexto comunicativo, nesse contexto a escrita do género resumo. Enfatizando
que “postula-se ndo abandonar o ensino da gramética, mas aborda-la de uma maneira
contextualizada, cuja utilizagdo fizesse sentido ao aluno” (FUZA; OHUSCI; MENEGASSI,
2011, p. 12).

Em relacdo ao segundo questionamento e posteriores respostas, nota-se que também
apenas um sujeito, novamente Teresa, refere-se a producdo do resumo como uma préatica de
escrita de que esses sujeitos tenham gostado. Diferente da produgdo do conto do terror, que
foi mencionado pelos sujeitos nas duas respostas. Sobre essa pratica de escrita, conforme
discutido na secdo anterior, 0s motivos pelos quais os alunos engajaram-se nessa pratica esta
atrelado ao fato de eles sentirem afinidade com o género literario, conforme discutido, por
meio da escrita dos enunciados desse género os alunos tém liberdade para a criagdo. A
situacdo comunicativa para a producdo do género também os motivou, pois partiu de uma
comemoracdo do Haloween. Tematica essa que serd aprofundado na proxima subsecdo dessa
secdo. No entanto, como mostra 0 Quadro 06, 0 resumo, ainda que seja uma pratica bastante
utilizada nas aulas de LP mostrou-se pouco lembrada pelos alunos e consequentemente pouco
significativa.

Sobre esse aspecto, nas reflexdes de Geraldi (1991), sobre as condigdes de produgao
de texto, o autor aborda que para uma proposta de trabalho que vise a producdo escrita é
preciso que o aluno motive-se para ter 0 que dizer, tenha razGes para dizer. Esta motivacéo
ndo se relaciona a atribuicdo de nota, mas de um interesse que parte do aluno, construido nas
situacOes interlocutivas na sala de aula que para o sujeito faca sentido, ou seja, uma escrita
com funcdo social. Sobre esse tema, Antunes (2003, p.48) também discute que: “[...] toda
escrita responde a um proposito funcional qualquer, isto é, possibilita a realizacdo de alguma
atividade sociocomunicativa entre as pessoas e estd inevitavelmente em relagdo com o0s
diversos contextos sociais em que essas pessoas atuam”.

Desse modo, de acordo com os dados do questionario discutidos acima, se a maioria

dos sujeitos ndo relaciona a producdo do resumo como um texto que estd sendo escrito
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frequentemente nas as de LP, isto serve de indicios de que a maneira como estd sendo
proposta a producdo do resumo distancia-se de motivacfes para uma escrita cujo propdsito
possibilite uma atividade sociocomunicativa.

O que se apreende a partir dos excertos dos enunciados tanto da entrevista quanto do
questionario, é que ha uma lacuna a respeito dos sujeitos terem razGes para dizer. Este fato
pode associar-se & maneira de como é apresentada e conduzida a producdo do resumo.
Quando Tereza diz: Ela pede pra gente pegar um livrinho, e ler ele, e dai resumir, a forma,
aparentemente mecanica, de como Teresa descreve 0 processo da escrita sugere ser pouco
significativa contrapondo-se a uma perspectiva dialégica de producdo. Esse fator pode
relacionar-se ao silenciamento dos sujeitos sobre a sistematizacdo do ensino deste género. Ao
mencionar silenciamento, por parte dos sujeitos, refere-se ao nao dito, ao que foi silenciado
por eles sobre o processo do como fazer o resumo.

Em relacéo ao termo sistematizacdo do ensino, acima mencionada, Dolz e Schneuwly
(2004) denominam de sequéncia didatica. Para os autores “sequéncia didatica ¢ um conjunto
de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual
oral ou escrito” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97). Uma vez sistematizando o ensino do
género, cria-se um contexto de producdo para que o aluno aproprie-se da especificidade que
compdem este género. Por conseguinte, o aluno desenvolvera capacidades para as situacdes
comunicativas diversas e assim, constituindo-se como sujeito que sabe o que diz. No caso da
discussdo das condicBes de producdo do resumo, este processo sistematico de ensino e
aprendizagem ndo é apontado nos enunciados dos sujeitos, o que possibilita a pouca relacédo
da escrita deste género como razdo para dizer.

De acordo com Dolz e Schneuwly (2004) ensinar a expressao oral e escrita a partir de
um contexto de produgdo implica “oferecer um material rico em textos de referéncia, escritos
e orais, nos quais os alunos possam inspirar-se para suas produgoes” (DOLZ; SCHNEUWLY,
2004, p. 96). Nesta perspectiva, nos enunciados dos sujeitos mostra que eles tém um material
rico em textos, pois as idas frequentemente a biblioteca conduz essa compreenséo.

No entanto, as pistas deixadas nos enunciados (fragmento 3 e quadro 4) sugerem
também que a auséncia de uma sequéncia didatica para producdo do género resumo
impossibilita que a experiéncia linguistica adquirida com as leituras literarias seja motivadora
para as razdes de um dizer. Em relacdo a essa forma de sistematizacdo de ensino Dolz e
Schneuwly (2004, p. 97) discutem que: “Uma sequéncia didatica tem, precisamente, a
finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim,

escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa situagdo de comunicagao”. Vale
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enfatizar, conforme abordaram os autores, que a sistematizacdo do ensino do género € uma
ajuda ao aluno a produzir seu texto, ou seja, um mecanismo para a aprendizagem e ndo como
um processo engessado sem fins sociocomunicativos. Sobre isso, Geraldi (2015) esclarece
que num contexto de ensino e aprendizagem “o conhecimento sistematizado deve fazer parte
do percurso e ndo ser o fim do percurso” (GERALDI, 2015, p. 101).

Assim, para que haja uma producdo de discurso adequada de acordo com 0 género a
ser aprendido, é necessario que o0 ensino e aprendizagem do texto desenvolvam varias etapas.
De acordo com Antunes (2003, p. 54), “A escrita compreende etapas distintas e integradas de
realizacdo (planejamento, operacéo e revisdo), as quais, por sua vez, implicam da parte de
quem escreve uma série de decisdes”. Como discutiu a autora, escrever ndo se limita apenas
ao ato de escrever, codificar as ideias ou de informac6es através de sinais graficos, escrever
implica planejamento, tempo e dedicacdo (ANTUNES, 2003). Ainda nas palavras da autora
“o que ¢ escrito sem esforco é geralmente lido sem prazer” (ANTUNES, 2003 p. 57).

Ao que foi explicitado nos enunciados (fragmento 3), 0s sujeitos aparentam ndo ter um
tempo adequado para o planejamento do género, pois conforme mostram nos discursos de
Tereza, Ela pede pra gente pegar um livrinho, e ler ele, e dai resumir e Lili: tipo ler tudo e
fazer um resumo dele, eles produzem o texto na sequéncia da leitura, ndo ha indicios nos
enunciados dos sujeitos de planejamento e reescrita, a partir da intervencgéo interlocutiva do
professor nos textos produzidos.

Em relacdo ao que foi abordado a respeito das condi¢bes de producdo do resumo a
partir das leituras literarias, o planejamento e reescrita dos enunciados desse género e a
importancia da sistematizacdo do ensino para que o aluno desenvolva capacidades para as
situacbes comunicativas que demandam a produc¢éo do resumo e demais género do discurso,
emergem, a partir dai reflexGes. Para que os alunos abarquem maiores significacdes para a
producdo do resumo seria produtivo instiga-los a compreender a funcéo
discursiva/comunicativa para além de diferentes esferas sociais. Uma vez que o ensino e
aprendizagem desse género possibilita a composi¢cdo de outros géneros, como a resenha.
Assim, conclui-se que para 0s sujeitos encontrem motivos para escrever, e que estas escritas
sejam significativas a eles, é necessario que a proposta de trabalho seja negociavel e que o
sujeito se sinta parte deste processo. E, em conseguinte fechar o ciclo interlocutivo proposto
por Geraldi (2001) na perspectiva de linguagem interacionista, o qual discute que toda

linguagem é uma forma de interacdo humana e constituicdo de sujeitos (GERALDI, 2001).
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4.2.2 Préticas da esfera literaria: conto de terror e poema

Para esta Ultima subsecdo da secdo de analise serdo discutidas duas préaticas de escrita
em que os alunos participantes dessa pesquisa foram inseridos. A primeira producéo de texto
refere-se a escrita de um conto de terror. Esse trabalho foi desenvolvido por ambas as turmas,
pelos alunos dos 6.° e 9.° anos. Ja 0 poema é mencionado como producdo escrita direcionada
apenas aos alunos do 6.° ano.

Dos dados do questionario e da entrevista coletiva resultaram aspectos relacionados a
forma como sdo apresentadas essas propostas no que diz respeito a sistematizacdo do ensino
dessas producOes aos alunos, a existéncia de interlocutores, o papel do professor e alunos
frente a essas producgdes e particularidades a respeito da sistematizacdo do ensino dessas
producdes escritas.

Em relacdo a forma como sao apresentadas as praticas de escrita mencionadas, o conto
de terror € apontado nos enunciados dos alunos, como uma proposta de trabalho que partiu da
comemoracdo do Halloween. Quanto a producdo do poema, a escrita desse género, segundo
0s excertos dos enunciados dos alunos do 6° ano, emergiu de temas passados no quadro pela
professora, e partir dessa sugestdo os alunos foram instigados a produzir seus textos.

A respeito das condicBes para essas producdes, na escrita do género conto de terror, ha
indicios nas falas dos sujeitos, de interlocutores pressupostos, a comunidade escolar. E, para o
poema, os fragmentos dos enunciados apontam o professor como Unico interlocutor para as
producdes dos alunos. De acordo com o que mostram os dados, em ambas as praticas de
escrita, que serdo discutidas a seguir, ndo ha marcas de que houve um didlogo constante na
escrita e reescrita desse género, o papel do professor fica restrito como avaliador. Frente a
essas producdes, os alunos posicionam-se de maneira diferente. No conto de terror, ha a
presenca de uma posicdo responsiva, pelo fato de essas producgdes serem em grupos, eles
interagiram um com o outro. Na producdo do poema, 0s enunciados mostram uma atitude
também responsiva. No entanto esta resposta é para atender a uma atividade solicitada pela
professora.

Ainda sobre as condi¢fes para a producdo dos textos dos géneros ja mencionados, a
sistematizacdo do ensino do conto de terror e a leitura desses géneros, como suporte inicial
para compreensdo do género e para futura producdo dos alunos, ndo aparecem nos
enunciados. No poema, as falas dos sujeitos apontam para indicios do ensino, pois eles
afirmam ter um semestre de aula sobre poema, porém nada explicitam sobre o que e como foi

ensinado.
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A fim de que os resultados abordados anteriormente sejam melhores explicitados, serd
exposto um fragmento da entrevista coletiva em que participam Raimundo, do 9° ano, e Clara,
Flavia e Jodo, do 6° ano. Apds esse fragmento, apresentam-se interpretacdes dos discursos
dos sujeitos, em que eles expdem seus posicionamentos diante da proposta de producdo do

conto de terror.

(5) Entrevista coletiva com os alunos do 6.° e 9.° ano.

P - Quando a professora pede: “Vamos escrever, vamos produzir tal texto.” Tem algum
gue vocé ja gostou de escrever?

Raimundo —um:: foi o conto de terror.

P - Contos de terror? Ah, entdo tem texto que tu gosta de escrever, ndo €? VVocés criaram
esse texto, apresentaram?

Raimundo — uhun. ((risos))

P - E como € que foi essa produgédo?

Raimundo - foi legal. ... foi eu mais um, mas foi bem legal.

P - Vocés tiveram assim, alguma inspiracao, alguma coisa pra criar, vamos supor assim,
uma ideia inicial ou vocés criaram tudo sozinhos?

Raimundo - nds criamos sim, um foi e comecou e outro foi e continuou e outro terminou, foi
assim. E outro terminou. Foi assim, foi rapido.

P - Foi uma proposta de sala de aula que ela sugeriu?

Raimundo - a professora disse que era um conto de terror, dai a gente foi 14 e fez.

P - Umm Bacana, e vocés gostam de escrever?

Clara - sim.

P - E, e que tipo de texto vocés gostam de escrever?

Clara- eu gosto de romance.

Flavia - eu gosto de terror.

P - Terror? E por que vocé gosta de escrever?

Flavia - Ah, sei l4, porque parece que quando a gente estd com, querendo escrever a gente
tem umas ideias na cabecga assim.

P - Entdo vocés tém alguma coisa, tém algum texto que vocés gostam de escrever que
vem na ideia, ou vocés gostam de escrever qualquer coisa?

Flavia - Eu gosto de escrever o que a professora MANDA. ((falando rindo na ultima
palavra))

P - O que a professora pede? E vocé?

Clara - Tambem, o que a professora MANDA.

P - Tem algum que a professora pediu, que vocé mais gostou de escrever?

Clara e Flavia - conto de terror. (respostas simultaneas)

P - De terror. E por que foi legal?

Clara - Porque era assim, em equipe, e a gente tinha que inventar um conto de terror, e foi
muito legal, cada um com a sua ideia.

P - Umm bacana. Vocé ai?

Jodo - Conto de terror.

Segundo os discursos dos sujeitos (fragmentos 5), a proposta de producdo do conto de
terror teve uma boa aceitagdo pela maioria do grupo, pois mencionam ter gostado de escrevé-

lo. Isso também ¢é evidenciado no Quadro 06 da subsecdo 4.2.1, em que constam enunciados
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do questionério. Os dados mostrados no Quadro 06 indicam que 0s sujeitos, ao serem
questionados sobre o que eles tém escrito nas aulas de LP, mencionam, na maioria, o conto de
terror. Apenas Flavia e Jodo do 6.° ano ndo se referem a producédo do texto como enunciado
do género. Em outra pergunta do questionario, como também mostra 0 Quadro 06, a
pesquisadora pede aos alunos para citarem uma producdo de texto que eles tenham gostado.
Para esta pergunta, novamente, as repostas recaem para a valoragcdo em produzir o conto de
terror.

De acordo com os dados da entrevista coletiva (fragmentos 5), pode-se dizer que a
valoracdo a essa pratica de escrita se justifica pela forma como foi proposto o trabalho,
produgdes em grupos. Como mostram os enunciados, Raimundo (9.° ano) assim se manifesta
- foi legal ... foi eu mais um, mas foi bem legal, e Clara, porque era assim, em equipe, e a
gente tinha que inventar um conto de terror, e foi muito legal, cada um com a sua ideia.

O uso da expressdo “bem” intensificando a valoracdo de Raimundo sobre o que
produziu denota a atitude responsiva dele, pois, de acordo coma teoria enunciativa de Bakhtin
(2003), toda atitude responsiva implica o envolvimento, a atribuicdo de sentido e a
participacdo do discurso do outro ao que lhe é escrito/falado. 1sso se manifesta no caso de
Raimundo, com a pratica de escrita do conto. Sobre esse aspecto, Bakhtin (2003, p. 271)
discute: “[...] o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do discurso,
ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posi¢éo responsiva: concorda ou discorda
dele (total ou parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usa-lo, etc.[...]”.

Mesmo que a atitude responsiva de Raimundo, a partir do excerto do seu enunciado,
parega pouco expressiva, mesmo assim demonstra que ele participou do processo de producéo
e atribuiu sentido, pois s6 se fala de algo que foi bom ou ruim quando se formula alguma
opinido, posicionamento.

Em outro posicionamento de Raimundo (fragmento 5), ele afirma: [...] um foi e
comecou e outro foi e continuou e outro terminou [...]. Percebe-se que nesse discurso o papel
do outro na construcdo do texto foi bastante presente, pois 0 sujeito menciona as a¢des do
comecar continuar e terminar no processo da construcdo do texto, realizadas pelos sujeitos do
grupo. Assim, o fato de Raimundo mencionar que cada membro do grupo participou da
construcdo do texto demonstra que ao exporem suas ideias para elaboragdo do texto e
provavel que os membros do grupo ndo fossem ouvintes passivos, mas sim ouvintes ativos da
participacdo discursiva (BAKHTIN, 2003). E no processo da construcdo do texto, a atitude

responsiva do outro é que fez com que o texto ganhasse forma, pois com a visdo de mundo de
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cada um se produziu um sé texto, mas com inUmeras vivéncias de cada um deles,
provavelmente advindas de diferentes esferas discursivas.

Assim como no posicionamento de Raimundo, nos dizeres de Clara também é
enfatizada a valoracdo da producdo do conto em grupos. H& marcas linguisticas no excerto do
enunciado dela que apontam para o seu provavel envolvimento com a produgdo do texto, pelo
fato da interacdo fazer-se presente entre ela e o outro sujeito no momento da construcéo do
texto. Clara diz: [...] e foi muito legal, cada um com a sua ideia. Pode-se dizer ainda que esse
enunciado aponta que a escrita foi significativa a ela pelo fato de Clara ter se mostrado
envolvida no processo de construgdo do conto. Diante do que os dados do enunciado de Clara
mostraram, pode-se aproximar o que discute Geraldi (1991, p. 13): “toda interagcdo é uma
relacdo entre um eu e um tu, relacdo intersubjetiva em que se tematizam representacdes das
realidades fatuais ou ndo”. Sobre essa reflexdo, apreende-se que a producdo do conto de
terror foi construida, entre os alunos, numa perspectiva de interagdo, pois a producdo baseou-
se no confronto de ideias entre os membros do grupo, sendo que estas ideias baseiam-se nas
diferentes representacdes de mundo de cada membro do grupo. Assim, o resultado desse
processo interativo foi o envolvimento dos sujeitos e consequentemente houve envolvimento
dos componentes do grupo na escrita do conto. E, por conseguinte, por ter sido uma pratica
lembrada pela maioria dos alunos, denota que a escrita teve um sentido para além de cumprir
uma tarefa na aula de LP. Eles sentiram-se envolvidos no processo da escrita e atribuiram
sentido a proposta de trabalho. Sobre isso, Geraldi (1991) aborda que a producéo de discursos
é necessariamente significativa quando nesse processo estiverem envolvidos um eu e um tu
nessa corrente discursiva, assim os envolvidos se aproximam pelo sentido em construcéo.
Desse modo, apreende-se que na produc¢do do conto de terror, ha a aproximacao dos sentidos,
pois para esses sujeitos, os discursos da esfera literaria abarcam o horizonte social deles em
dois aspectos: pelo fato de terem contato frequentemente com leituras literarias e por estarem
inseridos em discursos da esfera midiatica como filme e séries. Assim, envoltos nesses
discursos, € possibilitada a valoragdo do género conto de terror. E, dessa forma, os alunos
dispdem das mesmas aproximacdes de sentidos para dialogarem, exporem as diferentes ideias,
as diferentes experiéncias de mundo, resultando na producéo de linguagem e constitui¢do de
sentidos.

Geraldi (1991) tambem aborda reflexdes a respeito das condi¢bes para propostas de
praticas de escrita na escola j& mencionadas na secdo 4.2. Nessa perspectiva de Geraldi
(1991), os alunos participantes da pesquisa ttm o que dizer, pois a proposta para producdo do

conto de terror surgiu a partir da comemoracdo do Halloween, como mostra o excerto do
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enunciado de Lili: é, quando acontece tipo, alguma coisa, ah:: algum projeto na escola, tipo
aquele do Halloween, ai ela pediu pra fazer o conto de terror, ai todo mundo fez. Assim, 0
fato de eles sentirem afinidade com a esfera literaria contribuiu para terem o que dizer sobre a
tematica sugerida pela professora. Nessa sequéncia, os alunos tém razdes para dizer, pois se
sentem motivados a escrever o conto de terror. Eles envolvem-se nessa prética pelo fato de
saberem que a escrita vai além de uma tarefa escolar, ou seja, ndo sera uma producdo cujo
unico fim é um trabalho a ser entregue a professora. Os sujeitos sabem que estdo produzindo
texto para possiveis leitores, a comunidade escolar. Assim, sabendo da existéncia desses
possiveis interlocutores, impulsiona as razBes para que suas producdes se tornem
significativas. Bunzen (2006) também defende a preocupacdo com o ensino da producdo de
texto voltada para os contextos de producdo e de recepcdo dos textos. O autor (2006, p. 149)

aborda ainda que:

Se assumirmos tal posicionamento, apostaremos em um ensino muito mais
procedimental e reflexivo (e menos transmissivo), que leva em consideracdo o
préprio processo de producdo de textos e que vé a sala de aula, assim como as
esferas da comunicacdo humana, como um lugar de interagdo verbal.

No que se refere ao processo interativo, no dia em que a pesquisadora foi a escola para
iniciar o trabalho investigativo, estavam expostos em um dos murais varios contos de terror
em cartazes, com letras grandes e visiveis, dispondo de imagens ilustrativas da histéria. Os
cartazes foram produzidos por ambas as turmas participantes da pesquisa. Esse episddio
confirma o fato de que as producgdes escritas dos alunos tinham provaveis leitores. Nesse
sentido, possivelmente os textos foram vistos pela comunidade escolar como promotores de
alguma interagdo entre leitor e o texto. Vale ressaltar também que, pelo fato de esses textos
terem sido expostos, é provavel que os alunos procuraram realizar reflexdes sobre a lingua,
para que os textos estivessem coerentemente adequados a exposi¢do. De acordo com Geraldi
(1991), texto é uma ideia escrita, acabada, coerente e publicada. Sendo que, o publicado ndo
significa editado, mas sim que este texto cumprira a finalidade de ser lido, serad destinado a
um outro, o leitor imaginario ou real desse texto.

Ainda sobre as condigdes para produgdo do conto, um dado emerge do excerto do
enunciado de Flavia (fragmento 5), a respeito das razGes para dizer. Flavia (6.° ano), ao ser
questionada a explicar por que gostou de escrever o conto de terror, diz: ah, sei la, porque
parece que quando a gente estd com, querendo escrever a gente tem umas ideias na cabeca
assim. Nota-se nas explicagdes de Flavia que ela diz querendo escrever, essa expressao

enfatiza uma condig¢do importante para a producéo do texto na escola: o querer escrever. 1sso
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implica dizer que a situacdo enunciativa proposta parece ter despertado na aluna uma vontade
discursiva, um querer dizer que partiu do interesse dela. Ou seja, a escrita do conto para essa
aluna € uma pratica que foge a eventos das aulas de LP cujo Unico objetivo seja um exercicio
escolar em que ela tenha que cumprir. A producdo desse género a instiga ao ato de criar e
consequentemente envolver-se no processo da escrita de forma prazerosa. E nesse processo de
criacdo, Flavia construiu sentidos, a partir da linguagem, na produgdo do conto, uma vez que,
de acordo com Geraldi (1991), os sujeitos se constituem por meio da e na linguagem, e a
fazem na medida em que interagem um com o outro. E, conforme abordado, esse movimento
interlocutivo foi possivel devido a producgéo do texto ter sido em grupo.

De acordo com o que foi discutido na primeira subsecdo que compde a secdo de
analise dos dados, ha véarias formas de motivaces para a escrita na escola e producdo de
discursos. O que as diferenciam é a forma como sdo conduzidas essas escritas. Elas podem ser
préaticas com a proposta para producdo de algo negociavel, espontaneo, prazeroso. Ou podem
ser producdes escritas que objetivam unicamente exercicios escolarizados. Desse modo, 0
enunciado de Flavia aponta para uma producdo de texto de cardter mais espontaneo com
objetivo de producdo de discursos mais significativos.

Conforme discutido, Geraldi (1991) aborda que para que trabalhos com a escrita, na
escola, tenham resultados significativos aos alunos é necessario dispor de condicGes
favoraveis para essa producdo. Assim ter o que dizer e razdes para esse dizer sdo itens
fundamentais para producgdes textuais. Neste ter o que dizer implica o sujeito olhar para seu
mundo, inspirar-se nele, interpreta-lo, refletir sobre ele, para, entdo, ter o que dizer. Essa acdo
pode ser compreendida no excerto do enunciado de Flavia: porque parece que quando a gente
esta4 com, querendo escrever a gente tem umas ideias na cabeca assim. Quando a aluna diz ter
ideias, significa que emergiram interpretacdes de seu mundo. E a partir dessas interpretagdes
podem surgir outras ideias por meio das interagdes discursivas com seu colega do grupo. E
assim, novas interpretacbes na maneira de ver o mundo e experiéncias semelhantes,
proporcionando, dessa forma, condi¢bes de ter o que dizer motivando-os a razdes para seu
dizer (GERALDI, 1991).

Diante do que foi mencionado a respeito das condic¢des de producdo, vale ressaltar um
dado importante do posicionamento de Raimundo. Como & mostrado no Quadro 06, nas
respostas ao questionario (secdo anterior esta), e no excerto do enunciado da entrevista
coletiva (fragmento 5), ele diz ter gostado de produzir o conto. No entanto, embora apareca
uma valoracéo a essa pratica de escrita em ambos os instrumentos, alguns dados dos excertos

dos enunciados de Raimundo chamam a atencdo em relacdo seu posicionamento frente as
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produgdes escritas. No excerto da entrevista em que ele foi questionado se gosta de escrever,
Raimundo responde: ndo sou muito chegado a escrever. ((riso)). No decorrer da entrevista,
quando lhe é solicitado a explicar o que significa ndo ser um bom produtor de texto, ele
demonstra um posicionamento depreciativo frente a praticas de escrita. Diante da pergunta da
pesquisadora, € 0 que é ndo fazer direito pra vocé? Explica isso melhor pra mim, Raimundo
responde: escrever tudo errado. [...] escrever as palavras erradas, ndo saber direito o que
esta escrevendo. E no questionario cuja pergunta era Como vocé se vé como produtor de
texto? Vocé se considera um bom produtor de texto? Por qué?, Raimundo, entdo, reponde:
muito ruim. N&o, porque ndo sou bom produtor de texto.

Os excertos dos enunciados de Raimundo mostram sua concepgédo, sua percepgao em
relacdo a produzir texto na escola. De acordo com esse sujeito, um bom texto é aquele que
apresenta ortografia correta. Deduz-se, entdo, que pelo fato de Raimundo ndo dominar a
ortografia das palavras, constitui-se como um mal produtor de texto. Essa opinido a seu
respeito pode estar relacionada com ideologias constituidas. Em algum momento sua
ideologia do cotidiano, discutida por Bakhtin (2003, p. 118) como “[...] o dominio da palavra
interior e exterior desordenada e ndo fixada num sistema, que acompanha cada um dos nossos
atos ou gestos e cada um dos nossos estados de consciéncia [...]”, ou seja, as valoragdes
interiores construidas por Raimundo nas esferas sociais de suas vivéncias, sem influéncias
institucionais, foram incorporadas por sistemas ideoldgicos constituidos. E, segundo Bakhtin
(2003), essas ideologias exercem uma forte influéncia sobre as ideologias do cotidiano,
cristalizando-as.

Assim, pela forma como Raimundo se posiciona como produtor de texto denota-se
familiaridade com um longo periodo da histéria da educacéo, entre o final do século XVIII até
meados do século XX. Nesse contexto citado, priorizava-se 0 ensino de regras gramaticais e
leitura, 0 qual se baseava na decodificacdo e memorizacao de cléssicos literarios (BUNZEN,
2006). Desse modo, 0 ensino da escrita ancorava-se na agéo de o aluno imitar os modelos dos
géneros literarios. E os textos bem escritos pelos alunos eram aqueles que estavam de acordo
com os modos que lhes eram prescritos (BUNZEN, 2006). O autor aborda ainda que
“acreditava-se, consequentemente, no aprendizado pela exposicdo a boa linguagem e na
existéncia de uma lingua homogénea, a-historica, e consequentemente, nao-problematica”
(BUNZEN, 2006, p. 142). Ao que se vé, Raimundo mantém-se na ideologia constituida de
que ele precisa dominar um codigo linguistico unicamente para ser bom escritor de textos.

Ainda sobre 0 ensino da lingua no contexto mencionado, Geraldi (2015, p. 76) discute

que:
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Considerando que o texto ndo é produto mecanico de aplicagao de regras; que sua
producdo demanda muito mais do que o conhecimento da propria lingua e nédo
requer absolutamente o conhecimento das descri¢fes da lingua para sua elaboracéo,
0 processo de ensino se viu corroido em suas segurancas.

Nas palavras de Geraldi (2015), o autor esclarece aspectos sobre novas concepcdes
sobre a producdo de texto na escola. No entanto, a fala de Raimundo indica ainda a existéncia
de ideologias sobre uma prética de escrita prescritiva.

De acordo com Ohuschi e Amorin (2011, p. 130), “[...] a partir do momento que o
aluno é exposto a uma interacdo verbal, ja adquire um determinado conhecimento linguistico,
ou seja, sabe usar a sua lingua mesmo que inconscientemente”, ele é capaz de organizar seus
discursos em uma estrutura coerente a fim alcancar seu objetivo comunicativo. Ainda segundo
as autoras, antes mesmo da escolarizagdo ou do processo de aprendizagem, o sujeito tem a
capacidade de perceber e internalizar as regras gramaticais da lingua usando-a de acordo com
0 exigido da situacdo comunicativa da qual participa (OHUSCHI; AMORIM, 2011). Nesse
sentido, Raimundo, aluno do 9.° ano, tém construido, mesmo que inconsciente, experiéncias
linguisticas vivenciadas por ele durante seu processo escolar e possivelmente fora dela
também. Desse modo, o que provavelmente seria pertinente a Raimundo é instiga-lo a
participar de praticas de escrita as quais o desvencilhasse de ideologias construidas sobre o
certo e o errado do uso da lingua. Além disso, inserir Raimundo em préaticas de escrita cujo
proposito de ensino e aprendizagem do género a ser trabalhado seja de criar mecanismos para
esse ensino seja capaz de desenvolver a competéncia comunicativa desse aluno (OHUSCHI,
AMORIM, 2011). Tais mecanismos, provavelmente desenvolveriam seguranca em Raimundo
para suas praticas de escrita e producdo de discurso, e assim, oportunizariam um sujeito
responsavel por seu dizer.

Embora Raimundo apresente em seu enunciado momentos de inseguranca e ideologias
construidas a respeito de sua escrita, a producdo do conto de terror despertou nesse aluno
motivacOes em produzir esse género. De acordo com o foi discutido na primeira subsecéo
desta secéo, o fato de Raimundo produzir um texto em que héa liberdade para criacdo, em que
interage com outro aluno e tem o conhecimento de leitores para sua historia, despertou nele o
interesse para a escrita. Ao mencionar sobre sua valoragdo nessa producdo, em momento
algum Raimundo posicionou-se de forma negativa na maneira como contribuiu para escrita
dos enunciados do género, como mostra sua fala: foi eu mais um, mas foi bem legal
(fragmento 5). Pelo contrario, mostra-se ter se envolvido no processo. Assim, pode-se afirmar

que a situacdo enunciativa foi fundamental para que Raimundo se sentisse sujeito de um dizer.
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De acordo com Ohuschi ¢ Amorin (2011, p. 06) “[...] ndo existe forma certa ou errada de
escrever, tudo depende da situag@o e do intento comunicativo”.

No decorrer da discussdo desta subsecdo foi abordado que os alunos gostaram de
produzir o conto de terror. Isso foi evidenciado nos enunciados da entrevista coletiva
(fragmento 5) e dos dados do questionario (quadro 4). Essa valoracdo se deu pela situagdo
enunciativa, pelo género proposto e pela forma de producdo. Todo esse conjunto de acgdes
resultou numa pratica com a escrita nas aulas de LP que foi além de uma atividade escolar a
cumprir. Resultou numa pratica em que os alunos atribuiram sentido e sentiram-se parte do
processo. No entanto, mesmo com todos os indicios mostrados nos enunciados para esses
resultados, ainda encontram-se marcas linguisticas nos discursos dos sujeitos Flavia e Clara
de uma construcdo ideoldgica escolarizada em que o aluno responde a comandos do professor
sem negociacdes ou contestacdes ao que lhe é proposto. Ao gque aponta nos enunciados das
alunas, persiste a ideologia de que elas escrevem o que “a escola” manda escrever. Isso ¢é
mostrado nas falas dos sujeitos, pois ao serem questionadas a respeito da preferéncia delas em
produzir algum género elas respondem: Flavia: Eu gosto de escrever o que a professora
MANDA. ((falando rindo na Gltima palavra)) e Clara: Também, o que a professora MANDA.

Sobre as falas de Flavia e Clara, Geraldi (1991) traz algumas reflexdes a respeito da
identidade criada de “ser professor”, como aquele que transmite o “saber” o qual ¢ tomado
como “verdades” e nao como possibilidades de explicacdes e construgdes. E nessa perspectiva
constitui-se a fixidez das relagdes de sala de aula “[...] hipoteses cientificas sdo traduzidas em
conteddos escolares, fixando repostas e, portanto, centrando-se numa distincdo entre
certo/errado que vai se formando como produto final do processo de escolarizagdo”
(GERALDI, 1991, p. 158). O resultado desse processo do “saber” do professor “se transforma
em autoridade, porque hipertrofia, as consideragfes dos alunos sendo constantemente
desclassificadas” (GERALDI, 1991, p. 158). Frente a essas discussdes, observam-se nos
dados da entrevista (fragmento 5) que Flavia e Clara, por vezes, posicionam-se de forma
passiva, aceitando os comandos da professora para producdo dos textos, como se ela fosse a
Unica a obter a resposta para o que elas devem escrever na escola.

A perspectiva de linguagem interacionista, abordada por Geraldi (1991), propGe, em
relacdo ao trabalho com a producdo de texto, que o discurso na sala de aula, no que diz
respeito ao ensino e a aprendizagem, recupere a ambos, professor e aluno, “como sujeitos que
se debrugcam sobre um objeto a conhecer e que compartilham, no discurso de sala de aula,
contribui¢cdes exploratorias na constru¢do do conhecimento” (GERALDI, 1991, p. 160).

Nessa perspectiva, ha a contribuicdo mutua entre professor e alunos, dependendo do assunto,



124

contribuicdes de menor ou maior dimensdo vinda do aluno (GERALDI, 1991). A atitude do
professor muda em relagcdo ao conhecimento nesse processo interlocutivo. “As respostas que
conhece, por sua formacao (que ndo é apenas escolar, mas que esta sempre se dando na vida
que se leva), sdo repostas e ndo verdades a serem ‘incorporadas’ pelos alunos e por ele
proprio” (GERALDI, 1991, p. 160).

As discussdes abordadas acima a respeito de uma concepcao interacionista de escrita
na escola completam o que o autor aborda sobre possibilitar aos alunos condi¢des necessarias
a producdo de texto. Dinamicas pedagogicas visando condigdes necessarias a producdo de
texto conduzem as aulas de LP, para que, a partir desta, a escola comprometa-se em “devolver
a palavra ao aluno, e ele, se faca condutor de seu processo de aprendizagem, assumindo-se
como tal” (GERALDI, 1991, p. 160). Porém, o que aponta no enunciado de Flavia, escrever o
que a professora MANDA, distancia-se de uma perspectiva interacionista de linguagem a qual
conduza o aluno a se comprometer com o dizer, e assim, se constituindo como sujeito de um
dizer. O que se apreende, nesse contexto, é uma fixidez das relagbes entre a professora e 0s
alunos, a qual ela impde certas préaticas de escritas as quais os alunos sdo apenas orientados a
produzirem.

Nesse sentido, 0 que se observa nos enunciados dos sujeitos da pesquisa € que na
proposta de préatica de escrita do resumo, discutida anteriormente na subsecdo 4.2.1, ha
aspectos de producédo de texto numa perspectiva dialégica. Esses aspectos estdo atrelados aos
momentos de interacdo entre as idas a biblioteca e a relacdo com o aluno e a obra. E assim
como no resumo, a producdo do conto também apresenta aspectos dialdgicos. Chega-se a essa
conclusdo, pois nos enunciados dos sujeitos eles apontam para producdo em grupo, desse
modo, a presenca do outro para construgdo do texto fez-se por meio da interacdo entre 0s
membros desse grupo. Como mostra o enunciado de Clara: e a gente tinha que inventar um
conto de terror, e foi muito legal, cada um com a sua ideia.

Para que o processo dialogico na construgdo do conto fosse conduzido de forma mais
significativa, seria necessaria a presenca do professor como mediador desse processo, pois por
meio de sua intervencdo, primeiramente também como leitor, e na sequéncia como
interlocutor, que assim se posiciona frente ao texto do aluno, ndo como avaliador, mas como
colaborador, questionando, sugerindo, testando esse texto com o olhar de leitor (GERALDI,
1991). E nesse movimento, o professor se constrdéi “como coautor que aponta caminhos
possiveis para o aluno dizer o que quer dizer na forma que escolher” (GERALDI, 1991, 164).

Frente a essas reflexdes, no dia em que a pesquisadora fez-se presente para realizar a

entrevista coletiva, apreende-se, a partir dos discursos desses alunos, um possivel
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distanciamento da professora no papel de interlocutor do conto de terror. O que se percebe
nos enunciados (fragmento 5) é um silenciamento dos alunos em relacdo a participacdo da
professora na construcdo da escrita do género. Conforme mencionado na subsecdo 4.2.1, as
escolhas metodologicas para esta pesquisa nao incluiram uma observacdo mais detalhada das
acles pedagogicas interventivas da professora em relacdo as propostas de escrita a esses
alunos. Assim, o que se tem de material investigativo sdo enunciados advindos do
questionario e da entrevista coletiva. Dessa forma, ao interpretar esses enunciados, a
pesquisadora atém-se a fala de Raimundo: a professora disse que era um conto de terror, dai
a gente foi 14 e fez, e desse enunciado chama a atencéo para o que Raimundo diz: a professora
disse. Essa pista linguistica deixada na fala do aluno pressupGe a interpretacdo de que a partir
da orientacdo da professora, eles escreveram o texto. Nesse sentido, a colaboracdo para a
construcdo do texto recai sobre o integrante do grupo, distanciando da proposta dialdgica de
linguagem de Geraldi (1991), a qual postula que o professor é participante ativo na construgédo
do texto do seu aluno. Segundo o autor, € a partir das interagdes na sala de aula, que ambos,
professor e aluno, constroem sentidos e produzem linguagem.

De acordo com o que foi discutido, a partir da fala de Raimundo (fragmento 5), o
comprometimento da pratica de escrita, huma perspectiva dialégica pode ter relacdo com a
maneira como foi proposta a producdo. Ao retomar o enunciado de Raimundo, a professora
disse que era um conto de terror, dai a gente foi 14 e fez, [...] Foi assim, foi rapido, emergem
reflexdes de que possivelmente a professora orientou os alunos a uma producéo de texto com
pouco didlogo sobre o processo do como e o0 porqué da producdo escrita. A esse respeito,
Geraldi (2015, p. 78) afirma que “Do ponto de vista da producdo textual, ndo se trata
simplesmente de redigir um texto sobre determinado tema, mas de dizer algo a alguém a
proposito de um tema”. Conforme discutido na secdo teorica desta dissertagdo, na subsegdo
3.2 a respeito dos géneros do discurso, as pessoas se comunicam de forma escrita ou oral por
meio de géneros (BAKHTIN, 2003). Isso implica dizer que para dada situagdo comunicativa
as pessoas constroem o discurso para tal. Logo, na escola, essa ldgica social discursiva precisa
ser continuada, para que os alunos possam conhecer praticas de linguagem, as quais eles ndo
dominam. Assim, pode-se dizer que a proposta de produgdo do conto de terror foi uma préatica
de linguagem diferente a do cotidiano desses alunos. Frente a uma nova situagio
comunicativa, vé-se a necessidade de orienta-los sobre como fazer, para que possam
desenvolver as estratégias linguisticas proprias desse género. Seguindo essa perspectiva de
ensino, Dolz e Schneuwly (2004) discutem a respeito da estrutura de base de uma sequéncia

didatica.
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Para 0s autores, ap0s a apresentacdo detalhada do texto a ser produzido, € 0 momento
da primeira versdo do texto. Esse primeiro experimento com a escrita permite que o professor
avalie as capacidades ja existentes do aluno e faca os ajustes para as proximas versdes. A0
refletir sobre o trabalho com a escrita, com apoio de sequéncia didatica, conforme ja
explicitado por Dolz e Schneuwly (2004), nota-se que a produgdo do conto de terror parece
ter sido apresentada aos alunos sem a sistematizacdo do ensino desse género. O enunciado de
Raimundo, a professora disse que era um conto de terror, dai a gente foi 14 e fez, [...] Foi
assim, foi rapido, aponta para essa possivel lacuna no processo de ensino. QOutro ponto a ser
analisado nesse enunciado é que quando Raimundo diz Foi assim, foi rapido da indicios que
essa rapidez na producdo do texto aparenta ter tido pouco retorno da professora para a
reconstrucdo desse discurso, discutido por Dolz e Schnewly (2004), como as agdes para
estrutura de base para uma sequéncia didatica. No dia em que se deu a voz aos sujeitos desta
pesquisa, os alunos deixaram pouco esclarecidos em seus enunciados sobre as agdes
pedagogicas a respeito da reescrita desse texto e das demais préaticas discutidas neste presente
trabalho. Assim, pode-se dizer que o retorno da professora por meio da interlocucéo,
sugerindo e apontando caminhos para (re)construcdo de novos sentidos, presume-se certo
tempo de reflexdo por parte do aluno para assimilar essa mediagdo e assim seguir para uma
reescrita. E todo esse processo foi pouco esclarecido por parte dos alunos. Ainda sobre o
enunciado de Raimundo Foi assim, foi rapido, Antunes (2003, p. 54) também discute que
“escrever um texto ndo € uma tarefa que implica apenas o ato de escrever”. Segundo a autora,
escrever demanda varias etapas, como o planejamento, a escrita propriamente dita, a revisdo e
a reescrita. E a versdo final do texto vai depender de como se respeitou cada uma dessas
etapas e as respectivas funcdes (ANTUNES, 2003). Subentende-se, entdo, que todo esse
trabalho com a escrita exige tempo e dedicagéo.

Em relacdo a produgdo do poema, escrita essa realizada apenas pelos alunos do 62 ano,
a pesquisadora pergunta sobre o ensino desse género. Jodo (6° ano) menciona ter tido
orientacdes para a producdo do texto, como mostra 0 excerto da entrevista coletiva: P - E
nesses poemas ai, Vocés tiveram uma aula sobre poesia dai a professora veio, como é que foi?
E Jodo responde: um semestre. O que chama atengdo na resposta de Jodo € a forma direta
como ele responde a respeito do ensino desse género. Nota-se que a pesquisadora solicita que
ele explique como foi 0 encaminhamento para producdo do poema, porém Jodo menciona o
tempo de ensino e ndo se estende no assunto. Esse silenciamento de Jodo em explicitar como
foi o processo de producdo desse género instiga reflexdes a respeito das condicGes dessa

producdo. Tal reflexdo diz respeito ao que esse aluno tem o que dizer, pois de acordo com
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Antunes (2003, p. 45): “a atividade da escrita é, entdo, uma atividade interativa de expresséo,
(ex-, para fora’), de manifestagdo verbal das ideias, informagdes, intengdes, crengas ou dos
sentimentos que queremos partilhar com alguém, para, de algum modo, interagir com ele”.

Assim, segundo a autora, ter o que dizer € quesito fundamental para que a producao
escrita obtenha éxito, e, consequentemente torne significativa. Nessa concepgdo de uma
escrita significativa, pode-se relacionar ao que Geraldi (1991) aborda sobre como devolver a
palavra ao aluno, para que, por meio da escrita, as suas vivéncias sejam ponto de partida para
a reflexdo. Assim, as suas palavras simbolizam formas de mediar, ou 0 material, o qual se faz
a ponte entre quem fala e quem escuta, ou entre quem escreve e quem Ié (ANTUNES, 2003).
Ainda, segundo Antunes, por intermédio das palavras, o aluno expressa o que lhe é sabido,
valorado e sentido. “Se faltam as ideias, se falta informagdo, vao faltar as palavras”
(ANTUNES, 2003, p. 45). Desse modo, no enunciado de Jodo ha indicios da auséncia de um
dizer, pela forma brusca e pouco esclarecedora de que respondeu sobre o encaminhamento do
género poema.

As mesmas reflexdes recaem sobre o enunciado de Teresa (6° ano), como mostra em
outro excerto da entrevista coletiva. No decorrer da entrevista coletiva, a pesquisadora dirige-
se novamente a Teresa para ouvir a respeito do que ela tem produzido de texto nas aulas de
LP. E Teresa responde: e teve também uma vez que a professora botou umas opgdes de, tipo
de ... amizade, sobre o planeta, solidariedade, amor, assim, terror, dai pra gente fazer uma
poesia e entregar pra ela, e dai agora eu ndo sei mais onde é que t4. Apreende-se nesse
enunciado que “o ter o que dizer” nesta proposta de produgdo do poema parte da professora
em destinar aos alunos o que eles deveriam escrever, ou como discute Geraldi (1991, p. 163)
“devolver a escola o que a escola diz”. Ao que se apreende nessa pratica de escrita, € um
exercicio de escrita cujo unico interlocutor é a professora, como aponta o enunciado de
Teresa, dai pra gente fazer uma poesia e entregar pra ela.

Segundo Antunes (2003, p. 45), “uma atividade ¢ interativa quando ¢ realizada,
conjuntamente, por duas ou mais pessoas cujas a¢des se interdependem na busca dos mesmos
fins”. Nas palavras dessa autora, numa proposta de trabalho com a escrita, o objetivo de um,
nesse caso 0 professor, depende das condigdes do outro, no caso o aluno, sobre o que ele
conhece, interpreta do mundo que o cerca. Assim, de acordo com Antunes (2003, p. 45), “a
escrita € tdo interativa, tdo dialogica, dindmica e negociavel quanto a fala”. No entanto,
compreende-se, a partir do dizer de Teresa, que a producdo do poema distanciou-se de uma
proposta dialégica da linguagem, pois as marcas linguisticas de Teresa, professora botou

umas opcdes, apontam para a auséncia de uma situacdo enunciativa negociada na sala de aula
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entre professor e alunos, em que ambos, por meio da interacdo, caminhem para mesmo
objetivo enunciativo. Segundo Antunes (2003, p. 45), “uma visdo interacionista de escrita
supde, desse modo, encontro, parceria e a comunhdo das ideias, das informacbes e das
intencdes pretendidas”.

A auséncia de didlogo também se estende aos interlocutores, uma vez que, de acordo
com Geraldi (1991), o uso da linguagem deve ser utilizada numa instancia publica, com
interlocutores reais ou possiveis. Assim, ao se produzir qualquer texto, se escreve a alguém
para ser lido e compreendido. Logo, quando o Unico interlocutor desse texto é a professora,
cujo objetivo é cumprir uma tarefa a ser entregue, o aluno tende a escrever o que escola quer
que ele escreva (GERALDI, 1991). Assim, a funcdo da escrita perde seu sentido, sendo este,
como manifestacdo verbal de ideias, informac6es valoracdes, opinides, intences e crencas
(ANTUNES, 2003). Distanciando-se da concepcdo interacionista de escrita, discutida
anteriormente por Antunes (2003) e Geraldi (1991), pode-se dizer que o excerto do enunciado
enunciado de Teresa, e teve também uma vez que a professora botou umas opcdes de, tipo de

. amizade, sobre o planeta, solidariedade, amor, assim, terror, dai pra gente fazer uma
poesia e entregar pra ela, e dai agora eu ndo sei mais onde é que ta, mostra caracteristicas de
uma das concepcOes discutidas por Geraldi (2001) denominada de concepcdo de linguagem
como expressao do pensamento. Tal perspectiva aborda a lingua como expressdo do
pensamento como criagdo individual materializada nos atos da fala (GERALDI, 2001).
Assim, quando Teresa diz [...] botou umas opc@es [...], dai pra gente fazer uma poesia e
entregar pra ela [...], compreende-se que a proposta de trabalho objetivou o aluno expressar
um pensamento cognitivo, internalizado, distanciando-se de uma construcdo social, conjunta
da linguagem. E como a proposta de produgdo do poema restringiu-se a expressar uma ideia
individualmente, os alunos posicionaram-se de forma passiva, produzindo o texto conforme
orientado para entregar a professora. 1sso se evidenciou no excerto do enunciado de Teresa:
fazer uma poesia e entregar pra ela.

O processo de producdo de um dizer pressupde orientacGes claras sobre o como fazer,
e a inten¢do desse dizer, “em que ambos (professor e aluno) como sujeitos que se debrugam
sobre um objeto a conhecer e que compartilham, no discurso de sala de aula, contribuicGes
exploratorias na constru¢do de conhecimento” (GERALDI, 1991, p. 160). Por meio dessa
perspectiva, propostas de trabalho com a escrita tendem a gerar produgdes textuais em que 0s
sujeitos se constituem em um dizer. Ja quando as aces com praticas de escrita na sala de aula
se afastam das reflexdes referenciadas nas palavras de Geraldi (1991), a respeito de escrita, na

perspectiva interacionista, seguindo, assim um caminho oposto, tende a caracterizar praticas
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de escrita que repetem um dizer cuja ideia é expressdo de pensamento escrito de forma
correta.
A fim de continuar com a discussao a respeito da producdo do poema, abaixo segue

outro fragmento da entrevista coletiva.

(6) Entrevista coletiva com alunos do 6.°e 9.° sobre a producéo de poema

P - Uhum e vocés gostam de produzir esses textos?

Clara - sim, principalmente os poemas.

Raimundo — ((risos)).

P - Legal, e vocés gostam de escrever esse texto que a professora propde?

... ((0s sujeitos se entreclham))

E como é feita essa proposta de texto, como a professora apresenta a ideia da producao
pra vocés?

Jodo — dificuldade por causa do barulho, mas ela vé n6s ( ) fazer poesia ela... dita os temas...
P - Ela dita os temas?

Jodo - uhun

Clara - ai cada equipe... as vezes € individual, as vezes é em equipe, ai cada equipe faz um
poema ...com o0 que escolheu.

Embora a producdo do poema tenha se mostrado distante de uma perspectiva dialdgica
de escrita, ao retornar o questionamento a Clara (6.° ano), na entrevista coletiva, para falar de
uma producdo que tenha gostado, ela menciona sobre ter produzido o poema, sim,
principalmente os poemas. Essa mesma valoragdo encontra-se presente no questionario. Uma
das perguntas desse primeiro instrumento para geracdo dos dados foi: Vocé poderia citar
alguma producao de texto que gostou de realizar? Qual? E na resposta de Clara aparece: Sim,
a da poesia gue tivemos que escrever uma poesia. A partir das pistas linguisticas deixadas nos
enunciados de Clara, pode-se dizer que a maneira dinamica como é produzido esse género,
individual ou em grupo, foi um dos fatores que a fez gostar dessa préatica de escrita. Outro
fator que a motivou escrever foi possibilidade de escolher o tema, embora a professora
indicasse os temas, como menciona Jodo. Ainda assim, tem-se a oportunidade de escolher
entre os possiveis temas de trabalho. Esse fator parece ter sido valorado por Clara. E o que
mostra seu posicionamento: ai cada equipe... as vezes é individual as vezes € em equipe ai
cada equipe, faz um poema ...com o que escolheu.

Assim como na produgéo do conto de terror, analisa-se na fala de Clara que, por vezes,
a producdo do poema também é proposta em grupos. Desse modo, ha indicios de aspectos de
uma producdo dialogica de escrita desse género. No entanto, a producéo de linguagem, por
meio de interacdes, fica restrita aos integrantes do grupo, dando indicios ao que foi discutido
anteriormente a respeito de uma pratica de escrita cujo objetivo é expressar um pensamento

para ser avaliado.
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Pode-se analisar neste fragmento (6) da entrevista coletiva, que o excerto do
enunciado de Jodo (6° ano), fazer poesia ela... dita os temas..., também aponta para auséncia
de uma relacdo dialdgica para direcionar a situacdo enunciativa do texto. Novamente, o
enunciado recai para a orientacdo de um dizer sem uma negociacdo do que ele poderia dizer,
aproximando-se, assim, de seu conhecimento de mundo.

Ap0s apresentados e discutidos dados em torno das praticas e respectivas condigdes de
producdo com o resumo, conto de terror e 0 poema, esta subsecdo encaminha-se para algumas
reflexdes finais.

Diante dos resultados discutidos nas trés subsecOes que compdem esta secdo 4 de
andlises, na sequéncia, apresenta-se uma sintese dos resultados centrais obtidos no processo
investigativo desta dissertacdo. Para tanto, apresenta-se um Quadro 07 com os resultados

referentes as trés praticas de escrita discutidas: o resumo, o conto de terror e 0 poema.
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Quadro 07 — Resultados centrais alcangados nesta pesquisa

PRATICAS
DE ESCRITA

RESULTADOS

Resumo
Conto de terror
Poema

v Os sujeitos constroem sentidos a escrita de que grande parte das praticas, em que sdo inseridos,
responde a atividades escolarizadas, em virtude de uma ideologia construida em torno do “escrever

EH)

bem”.

v As praticas de producdo escrita sdo significativas, na voz dos alunos, quando tém relagdo com a vida
cotidiana deles e vao além de uma atividade escolarizada a cumprir.

Praticas de
escrita com o
resumo a partir
das leituras
literarias.

v' Cultura construida pela professora de visitarem a biblioteca, de escolher um livro e na sequéncia
produzirem o resumo. Diante dessa dinamica pedagogica, evidenciam-se alguns momentos de
interacédo. Isso é possivel devido ao contato dos alunos com outros discursos, por meio das obras dos
autores. Esse fato poderia ser mais bem explorado pela professora, pois o contato com outros discursos,
no caso os livros, oportuniza aos sujeitos terem as obras lidas como exemplo de escrita para suas
producdes escritas. Assim, esse contato frequente com as formas de escrita mais elaborada possibilita a
esses sujeitos ndo substituir seus discursos de origem, mas sim adequé-los a determinadas situacdes
comunicativas.

v’ Pressupfe-se, com o0s enunciados da entrevista coletiva, que ha ocorréncias de préticas
escolarizadas, ou seja, de tarefas a cumprir, sendo esse o fator motivador para a producdo desse género,
por exemplo. Também se apreendeu a respeito dessa pratica, a partir dos enunciados dos sujeitos, que a
forma como a producéo do resumo foi conduzida distanciou os alunos de uma possivel compreenséo a
respeito das diversas possibilidades comunicativas a que o género resumo pode ser inserido nas esferas
sociais. Ainda, a conducéo dos trabalhos pouco oportunizou fazer desse género um instrumento de uso
da lingua em situagcBes mais concretas de comunicagdo, em que os alunos realmente percebessem a
lingua em uso com uma funcdo social e significativa, ndo apenas como um exercicio de produgio
textual cujo Unico objetivo é ser entregue ao professor e avaliado.

A producdo do resumo aparenta responder um comando da professora e ndo uma pratica negociada. Os
alunos sdo orientados a produzi-lo, porém parece lhes faltar orientagbes do como e o porqué dessa
produgéo.

Praticas de
escrita com o
conto de terror e
com 0 poema.

v’ A esfera literaria exerce influéncia no cotidiano escolar e social desses sujeitos. Todos 0s sujeitos se
mostram engajados na prética de escrita do conto de terror. As pistas linguisticas deixadas nos
enunciados dos sujeitos apontam o gosto por esse género devido a influéncia midiatica a que séo
inseridos. Em muitos discursos dos alunos, a relagdo com filmes e séries é presente no cotidiano deles.

v" No conto de terror também se podem observar momentos diferentes de interagdo. O texto foi
produzido em grupo contribuindo para que o dialogo, o confronto de ideias, as diferentes visdes de
mundo se fizessem presentes na construgao dos textos dos alunos.

v" Nos enunciados da entrevista dos sujeitos ndo ha indicios do papel da professora como real
interlocutora, posicionando-se de maneira ativamente responsiva, participando na construcéo do texto
do aluno como coautora. Embora na producéo do resumo e do conto de terror houvesse a preocupagao
com a instancia publica, aspectos de uma perspectiva dialégica de linguagem, a qual se caracteriza por
uma producdo de linguagem que se faz por meio da interacdo entre professor, aluno e texto,
apresentaram-se restritos.

v Na produgdo do poema, pratica esta realizada apenas com alunos do 6° ano, os enunciados apontam
um dialogo entre a professora e 0s alunos sobre 0 assunto desse género, porém os enunciados deixam
pouco claro como foi esse processo. O que se apreendeu a partir dos enunciados é que nessa pratica 0s
alunos sédo instigados a produzir esse género por meio de temas expostos no quadro pela professora.
Nessa forma de conducdo, os alunos sdo orientados a escrever o que lhes é solicitado, o que pode
diminuir a possibilidade dos alunos conhecerem e compreenderem o valor da palavra no processo de
construcao do seu dizer por meio do género poema.

Fonte: Dados sumarizados pela pesquisadora.
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Posterior a esta etapa de analise dos dados e os resultados obtidos, a proxima etapa é
dispor consideracdes finais que sintetizam as abordagens desta dissertacdo, como resposta aos

objetivos propostos, 0s quais guiaram a pesquisa e a elaboracgéo deste trabalho de mestrado.
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5 REFLEXOES CONSTRUIDAS NESTE PERCURSO

Neste momento, aproxima-se do fim da caminhada que foi proposta a realizar quando
iniciada esta pesquisa, porém entende-se que ndo se alcangou um ponto de chegada, em que se
apresentam palavras finais acerca do tema de estudo, mas reflexdes que se construiram
durante o percurso. Nesse sentido, 0 Quadro 07, apresentado no final da secéo 4, apontou os
resultados centrais que correspondem a todo o percurso desta dissertagdo. A respeito do que
foi abordado nesse quadro, cabe nesse momento, enfatizar dois resultados da pesquisa que
emergiram dos enunciados dos sujeitos da pesquisa.

Primeiramente, os enunciados dos alunos, tanto do 6.° como do 9.° ano, indicaram que
propostas de producgdes escritas cuja tematica insira-se dentro do contexto social deles, que
conhecam um provavel interlocutor e que, na construcdo desse texto, sejam oportunizados
momentos de interacdo mostram-se ser realizadas de forma engajada, tornando, assim, mais
significativas a eles.

Por outro lado, para a proposta com a escrita cujo objetivo seja uma tarefa unicamente
escolar a cumprir, em que a interacdo para a construcdo de um texto esteja pouco presente,
mostrou-se menos significativa, pois eles as realizaram de forma mecanica mostrando pouco
envolvimento.

Diante dessas duas discussfes centrais, a producdo do conto de terror, citada nos
enunciados de ambas as turmas, apresentou como uma pratica mais significativa.
Manifestaram-se como produc@es escolarizadas de escrita a proposta com o poema, realizada
apenas pelos alunos do 6.° ano, tendo sido bem aceita por eles, e a proposta de resumo, nesse
caso, produzida por alunos dos 6.° e 9.° anos. Nesse formato escolarizado, essas duas
produgdes mostraram-se menos significativas aos alunos, segundo enunciados por eles
proferidos.

Os resultados discutidos acima merecem ser enfatizados pelo fato de serem
problematicas discutidas pelos autores que embasam as reflexdes teoricas desta dissertacao.
Nesse sentido, Bakhtin e Volochinov (2004) e posteriormente Geraldi (1991), interlocutor do
Circulo, em ambito brasileiro, postulam a mesma perspectiva de que sdo nos momentos de
interacdo que se produz linguagem. Isso implica dizer que para producdo de um
texto/enunciado (BUNZEN, 2006) é necessario existir um eu e um tu, para que assim, 0 que
foi dito nesse texto/enunciado incida sobre o outro. Nesse sentido, nas situacGes do contexto

escolar, mais precisamente nas aulas de lingua portuguesa, para que o aluno realize a¢cbes com
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a linguagem e, por meio dessas agdes, produza textos/enunciados que incidam sobre o outro, 0
ter o que dizer, as raz0es para este dizer e o conhecimento que 0 sujeito tem sobre seu
interlocutor sdo condicBes decisivas para este dizer. Assim, de acordo com 0 que apontou 0s
enunciados dos sujeitos, quando esses fatores, sdo apresentados aos alunos, tém-se préaticas de
escrita na escola e ndo para escola (GERALDI, 1991).

Mas para chegar aos resultados explicitados no Quadro 07 é relevante retomar 0s
caminhos percorridos. Primeiramente, apresentaram-se 0s motivos que levaram a
pesquisadora iniciar 0 processo investigativo. Para tanto, foi necessario procurar por
pesquisadores nas bases de dados em busca de informagdes de outros pesquisadores que ja
tivessem realizado estudos que se aproximassem da presente pesquisa. Posteriormente a essa
explanacao, abordou-se a metodologia, no intuito de apresentar os contornos metodoldgicos
deste trabalho, bem como o aporte tedrico de suporte as posteriores analises. Para se conhecer
melhor o campo no qual a pesquisadora inseriu-se, uma escola municipal do Alto Vale do
Itajai, foi realizada uma breve apresentacdo do contexto histérico social do local em que
estudavam os sujeitos da pesquisa, 0s alunos do Ensino Fundamental. A partir dai, iniciou-se
a analise, voltando o olhar analitico aos dizeres dos alunos com o propdsito de compreender
os sentidos que os alunos do Ensino Fundamental constroem para as praticas de producéao
escrita nas aulas de Lingua Portuguesa. Este é 0 objetivo geral que guiou a presente pesquisa.

Nos dizeres dos alunos, também se buscou alcancar as respostas para os objetivos
especificos, 0os quais sdo: i) compreender, a partir dos enunciados dos sujeitos, 0 que 0s
motiva a participarem da producdo escrita de textos; ii) identificar as praticas de escrita em
que os alunos se inserem na disciplina de Lingua Portuguesa; iii) analisar, a partir dos
enunciados dos sujeitos, a situacdo de producdo dos textos nas aulas de Lingua Portuguesa.
Esses resultados, por sua vez, foram sinteticamente explanados no Quadro 07.

Assim, no processo investigativo, por meio das analises dos dados gerados pelos dois
instrumentos de pesquisa, questionario e a entrevista coletiva, foi possivel obter resultados
para essa pesquisa e, assim, se ter uma breve compreensao a respeito dos sentidos da escrita
para 0s sujeitos da pesquisa. Juntamente a esse processo investigativo, também foi possivel
compreender aspectos das condigdes de producédo de préticas de escrita, com resumo, conto de
terror e poema, realizadas no contexto de aulas de LP dos sujeitos da pesquisa.

Conforme ja discutido no aporte teorico desse trabalho e no decorrer das analises cujas
teorias sustentam as compreensdes obtidas nos enunciados dos sujeitos, 0 ensino e
aprendizado de producdo de texto no Ensino Fundamental, bem como nos diversos niveis de

ensino, tém como finalidade inserir o aluno num contexto dinamico de manifestacdes verbais
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construidas nas interacfes sociais, discutidas por Geraldi (1991) e Antunes (2003). Dessa
forma, a aula de LP é a disciplina, que por exceléncia, deve proporcionar ao aluno o uso da
lingua como forma de promover a linguagem, sendo esta uma forma de interacdo humana.

Assim, conforme ja discutido no aporte teorico desta dissertacdo, a producdo textual é
uma das atividades realizadas nas aulas de LP que valoriza o papel do aluno na sociedade,
pois por meio dos enunciados escritos ele pode interagir em seu ambiente social, expor seu
posicionamento e agir sobre 0 mundo. Mas para que esse processo ocorra nas aulas de LP, nas
propostas de producdo de texto, & importante que se favorecam condicdes de producdo dos
textos, que o aluno se constitua como alguém que sabe o que diz, como diz e para quem diz.
Esses fatores, de acordo com os enunciados, mostraram-se restritos nas produgdes textuais
dos alunos participantes dessa pesquisa.

Diante dos resultados apresentados nesta pesquisa, tém-se compreensdes que levam a
outras inquietacdes que podem gerar novas pesquisas. Em outras pesquisas, podem-se propor
compreensdes, a fim de aprofundar questdes a respeito dos encaminhamentos para producdes
escritas, bem como as orientacGes para reescrita destas producdes dos alunos, uma vez que, na
presente dissertacdo, os alunos mencionam a corre¢do do texto pela professora, no entanto,
ndo se estendem, em seus enunciados, sobre como esse processo ocorre. Desse modo, tais
discussdes ficaram restritas, na presente pesquisa, devido a limitacdo metodoldgica por parte
da pesquisadora, especialmente na conducdo de outros questionamentos. Também nédo havia o
proposito, quando do inicio da presente pesquisa, de entrevistar o professor de LP dos 6° e 9°
ano, para dele compreender como foram encaminhadas as propostas com 0 resumo, com 0
conto de terror e com 0 poema. Esse procedimento, poderia, provavelmente, ampliar
compreensdes, a partir dos dados dos alunos analisados, mas também fica como sugestao
metodoldgica para outras pesquisas.

Pesquisas futuras que continuem esse processo investigativo, a respeito das produgdes
escritas no contexto das aulas de LP no EF, poderiam ter, além dos enunciados dos alunos,
producdes escritas desses sujeitos. Entende-se que nessa pesquisa, a limitacdo metodologica
da pesquisadora, no que diz respeito a questionar de forma mais pontual os sujeitos sobre o
que de fato produziam textos de géneros, bem como sobre a conducdo para a producéo desses
textos, limitou maiores discussdes sobre a escrita nas aulas de LP nesse contexto escolar. No
entanto, com o0 que se apresentou nessa dissertacdo de mestrado, ja se pode ter uma

compreensdo a respeito dos sentidos construidos para escrita por esses sujeitos investigados.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

1. Identificacdo do Projeto de Pesquisa

Titulo do Projeto: A Producdo Textual na Voz de Alunos do Ensino Fundamental 11

Area do Conhecimento: Mestrado em Educacéo

Instituicdo onde serd realizado: FURB — Universidade
Regional de Blumenau

Mestranda: Elizangela Aparecida Mattes da Silva

Orientador: Dra. Adriana Fischer

Vocé estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa acima identificado. O
documento abaixo contém todas as informagfes necessarias sobre a pesquisa que estamos
fazendo. Sua colaboracdo neste estudo sera de muita importancia para nés, mas se desistir a
qualquer momento, isso ndo causara nenhum prejuizo a vocé.

2. ldentificacdo do Sujeito da Pesquisa e do Responsavel

Nome do menor: Data de nascimento:
Nome do responsavel: Data de Nascimento:
Profisséo: Nacionalidade:
Estado Civil: | CPF RG:

Endereco:

Telefone: | E-mail:

3. Identificacdo do Pesquisador Responsavel

Nome: Elizangela Aparecida Mattes da Silva

Profisséo: professora |

Endereco: Tangara n°55 B. Barragem - Residencial Verde Vale

Telefone: (47) 99252571 | E-mail: elizmattes@outlook.com

Eu, responsavel pelo menor acima identificado, autorizo sua participagdo, como
voluntario(a) no presente projeto de pesquisa e estou ciente que:

1. O objetivo geral desta pesquisa é compreender os sentidos que os alunos no Ensino
Fundamental Il constroem para escrita.
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O procedimento para coleta de dados serd um questionario para ser respondido por escrito
e uma entrevista coletiva gravada eu video realizada na escola, no periodo letivo. Para
participar desta entrevista, serdo selecionados alunos da sala ( 6° e 9° ano) que foram
autorizados por pais ou responsaveis a participarem desta pesquisa. Na entrevista sera
abordada a producéo textual nas aulas de lingua portuguesa.

A participacdo de meu filho (ou do menor sob minha guarda) nesta pesquisa tem como
objetivo ouvir o que o aluno tem a dizer sobre a producdo escrita nas aulas de lingua
portuguesa, pois sua opinido contribuira para a pesquisadora e demais profissionais da area a
terem um novo olhar sobre o ensino da producdo textual.

2. A participacdo de meu filho (ou do menor sob minha guarda) € isenta de despesas e seu
nome serd mantido em absolto sigilo.

3. Tenho a liberdade de desistir ou de interromper a colaboragdo de meu filho (ou do menor
sob minha guarda) nesta pesquisa no momento em que desejar, sem necessidade de qualquer
explicacéo.

4. Os resultados obtidos durante este estudo serdo mantidos em sigilo, mas concordo que
sejam divulgados em publicacdes cientificas, desde que meus dados pessoais e do meu filho
(ou menor sob minha guarda) ndo sejam mostrados;

5. Poderei consultar o pesquisador responsavel (acima identificado) no endereco (acima
identificado) sempre que entender necessario obter informac6es ou esclarecimentos sobre o
projeto de pesquisa e minha participagdo no mesmo.

6. Tenho a garantia de tomar conhecimento, pessoalmente, do(s) resultado(s) parcial(is) e

final(is) desta pesquisa.

Declaro que obtive todas as informagdes necessarias e esclarecimento quanto as davidas por
mim apresentadas e, por estar de acordo, assino o presente documento em duas vias de igual
teor (conteido) e forma, ficando uma em minha posse.

Rio do Sul (SC), de de

Sujeito da pesquisa Responsavel pelo sujeito da pesquisa

Pesquisador Responsavel pelo Projeto
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APENDICE B - QUESTIONARIO

Caro aluno (a),

Convido vocé a participar de uma pesquisa que estd sendo desenvolvida no Mestrado em
Educacdo da FURB sobre a visédo do aluno a respeito da producdo de texto nas aulas de
Lingua Portuguesa. Por favor, responda as questdes abaixo. Sua opinido é muito importante

para esse estudo. Seu nome nao sera mencionado na pesquisa.
Muito obrigada pela sua contribuicéo!

Mestranda Elizangela Aparecida Mattes da Silva.

Nome:

Escola:

Idade:

Série/ano:

1 - O que vocé tem escrito nas aulas de Lingua Portuguesa?

2 - Voceé poderia citar alguma atividade de producéo de texto que gostou de realizar? Qual?

3 - Como vocé se vé como produtor de texto? VVocé se considera um bom produtor de texto?
Por qué?

4 - O que vocé acha que poderia ser feito na escola, nas aulas de Lingua Portuguesa, para
melhorar os textos que vocé e seus colegas produzem?

5 - Em sua opinido, a producgdo de texto nas aulas de Lingua Portuguesa contribui para a
escrita em outras disciplinas? Por qué?
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APENDICE C - QUESTIONARIO RESPONDIDO

1- O que vocé tem escrito nas aulas de Lingua Portuguesa?
FLAVIA 6° ANO Producéo de texto (criar contos)

CLARA 6° ANO - A gente esta aprendendo o som das palavras.
TEREZA 6° ANO - Resumos e contos.

JOAO 6° ANO - Sobre gramatica.

MARIA 9° ANO - Contos de terror, concordancias.

RAIMUNDO 9° ANO - Alguns textos como contos e outros Varios.
CARLA 9° ANO - Contos de terror e concordancias.

LILI9° ANO - Um conto de terror.

2 - Vocé poderia citar alguma atividade de producdo de texto que gostou de realizar? Qual?
FLAVIA 6° ANO - De todos da turma criar um conto de terror.

CLARA 6° ANO - Sim, a da poesia gque tivemos que escrever poesia.

TEREZA 6° ANO - Nas sextas-feiras n6s temos um livro e temos que fazer um resumo
desse livro no final de cada bimestre.

JOAO 6° ANO - Sim, a do conto de terror.

MARIA 9° ANO - Eu gostei de produzir um texto de terror, que foi bem legal.
RAIMUNDO 9° ANO — Um conto de terror.

CARLA 9° ANO - Eu gostei foi muito legal.

LILI9° ANO - O conto de terror.

3 - Como vocé se vé como produtor de texto? Vocé se considera um bom produtor de texto?
Por qué?

FLAVIA 6° ANO - Bem, tenho muita facilidade em escrever sim. Eu me vejo como uma
boa escritora.

CLARA 6° ANO - Bem, porque a professora da elogios e sou criativa. Sim, porque minhas
notas sao boas.

TEREZA 6° ANO - Sim, na maioria das vezes ndo tenho nenhum erro de portugués na
minha escrita.

JOAO 6° ANO - Eu me vejo mais ou menos e ndo seria um bom produtor porque tenho
problemas de fala.

MARIA 9° ANO - Acho que sou razoavel, meus textos pra mim sao bons.

RAIMUNDO 9° ANO - Muito ruim. N&o, porque ndo sou um bom produtor.

CARLA 9° ANO - Mais ou menos néo sou tdo boa.

LILI 9° ANO - Eu estou entre 0 meio termo. Porque acho que meu vocabulario poderia ser
um pouco mais amplo.

4 - O que vocé acha que poderia ser feito na escola, nas aulas de Lingua Portuguesa, para
melhorar os textos que vocé e seus colegas produzem?

FLAVIA 6° ANO - Eu acho que ndo € necessario nenhuma mudanca, pois lemos livros
durante a semana e sexta tem aula de leitura.

CLARA 6° ANO - Mais leituras, para conhecer mais as palavras. A professora Carolina faz
aulas de leitura mas tem gente que brinca.

TEREZA 6° ANO - Nada, estd muito bom assim.

JOAO 6° ANO - Concursos.

MARIA 9° ANO - Acho que estd bom assim.
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RAIMUNDO 9° ANO - Eu acho que estd bom assim, mas eu acho que seria bom ler mais
em sala de aula para ter mais como se escreve e assim eu acho que ajuda um pouco.
CARLA 9° ANO - Néo deveria mudar nada estd bom assim.

LILI 9° ANO - Acho que ja esta feito muitas coisas como: aula de leitura, projetos como o
centenario de Vinicius de Morais.

5 - Em sua opinido, a producao de texto nas aulas de Lingua Portuguesa contribui para a
escrita em outras disciplinas? Por qué?

FLAVIA 6° ANO - Sim. Porque envolve a letra e a criatividade.

TEREZA 6° ANO - Sim, porque em outras matérias fazemos relatorios sobre aulas praticas
OU em passeios.

JOAO 6° ANO - Sim, porque 0 portugués se encaixa em todas as matérias.

CLARA 6° ANO - Sim, porque entendemos as palavras.

MARIA 9° ANO - Sim, quando a gente produz um texto mostramos ao professor se tem
erros, entdo ele nos mostra e isso contribui para a escrita de textos em outras disciplinas.
RAIMUNDO 9° ANO - Sim, um trabalho, atividade e outras coisas.

CARLA 9° ANO - Sim, ajudou muito a gente.

LILI 9° ANO - Sim. Faz com que nés possamos interpretar melhor as questfes que sao
abordadas.
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1 - ALUNO COMO PRDUTOR DE TEXTO

Vocés gostam de escrever? Se ndo por qué?

O que voceés costumam escrever fora da escola?

Vocés acham que o que vocés aprenderam nas aulas de lingua portuguesa ajudaram vocés
em textos escritos fora da escola?

Alguns de vocés escreveram no questionario que as vezes escrevem bem, outros escreveram
que precisam melhorar. Gostaria que vocés falassem o que é ser bom escritor para voces.

O que vocés acham que deveria ser feito na aula de LP para ajudar vocé a melhorar a

exposicdo de suas ideias

2 - AESCRITA NA ESCOLA, NAS AULASDE LP

Gostaria que vocés falassem um pouco mais sobre o que vocés tem escrito nas aulas de LP.
O que vocés gostaram de produzir? Como foi feita essa proposta de producdo nas aulas de
LP?

O que acontece depois da producdo de texto? VVocés leem para 0s colegas € exposto no
mural etc.

O que estimula vocés a quererem escrever algum texto?

3- RELACAO COM OUTRAS DISCIPLINAS

Que texto ou textos vocés produziram nas aulas de LP vocés perceberam que ajudou vocés a
escreverem melhor eu outras disciplinas?

No questionario muitos responderam que aulas de LP ajudam vocés a escrever corretamente
em outras disciplinas e a interpretar melhor os textos. Gostaria que vocés falassem mais um

pouco sobre isso. De que forma vocés acham que ajuda.
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APENDICE E - ENTREVISTA COLETIVA RESPONDIDA

P - Primeiro de tudo, eu gostaria de saber se vocés gostam de escrever? Sim? N&o gosta?
Porque amiguinha? (superposicao de vozes)

Sim (reposta simultanea)

Jodo — ((fez sinal que ndo com a cabecga)) muito cansativo.

P - Cansativo por que, o qué...?

Jodo — é que as vezes a professora passa coisas demais.

P - Coisas demais? N&o, mas escrever, vocé diz escrever de copiar do quadro, copiar
guestdes ou escrever, vocé vai escrevendo um texto, ou vocé criando? O que é cansativo
para vocé, copiar do quadro, ou ter que criar alguma coisa que a professora pede, criar
um texto, por exemplo?

((risos dos outros sujeitos))

Jodo - copiar do quadro, porgue criar eu consigo.

P - Criar vocé consegue?

Jodo - uso a imaginacéo.
P-Um?

Jodo - uso a imaginagéo.

P - Usar a imaginacéo, vocé gosta? Que tipo de texto vocé gosta de escrever?
Jodo - terror, suspense.

P - E vocé? Gosta de escrever? O que tu gosta de escrever?

Teresa - qualquer coisa.

P - Tudo? Toda proposta que a professora faz vocé gosta de escrever?
Teresa - CLARO NE.

P - Tem alguma coisa assim que tu gosta mais que a professora pede para vocé produzir
gue vocé gosta?

Teresa - de escrever alguma coisa que tenha a ver com comédia.

P - Com comédia? Bacana. Por que tu gosta de escrever?
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Teresa - porque faz usar a imaginacao.

P - Um bacana. E vocés, gostam de escrever? Estdo quietinhos? O que vocés gostam de
escrever?

Maria - eu gosto de escrever romance.

P - Romance? Mas esse romance é quando a professora propde a atividade em uma sala
de aula, ou em casa vocé do nada escreve, comeca a escrever?

Maria — ndo, s na aula da professora quando ela pede.
P - S6 na aula da professora?
Maria - dai em casa também, quando eu vejo um poema eu escrevo.

P - Em casa vocé gosta de escrever poemas?
Maria — uhun.

P - Vocé tem um caderninho de poema?
Maria - ndo, mas tipo eu pego na internet.
P - Vocé cria os poemas?

Maria — copio:: € no caderno.

P - E vocés, gostam de escrever?
Lili —sim

P — Por que vocé gosta de escrever?

Lili - porque é interessante, porque eu gosto.

P - E o que tu gosta de escrever?

Lili - ah, terror romance.

P - Também é como vocé cria? Vocé gosta de criar, esse texto, ou vocé...?
Lili - depende, eu acho mais legal criar.

P - Vocé acha legal criar?
Lili —ahan

P-Umm.

P - E vocé? Gosta de escrever?
Raimundo — mais ou menos
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P - Mais ou menos? O que é esse mais ou menos? Explica pra mim?
Raimundo - ndo sou muito chegado a escrever. ((riso))

P - E mesmo? Por qué?
Raimundo - néo sei.

P - O que acontece? O que acontece quando tu pega o papel assim, o que acontece mais
OouU menos?

Raimundo - N&o sou muito chegado, S0 isso.
P - Mas é na hora de escrever as ideias ou € o tipo de texto que vocé ndo gosta?
Raimundo - néo sei ((responde rindo)).

P - Quando a professora pede: “Vamos escrever, vamos produzir tal texto.” Tem algum
que voceé ja gostou de escrever?

Raimundo — um:: foi o conto de terror.

P - Contos de terror? Ah, entdo tem texto que tu gosta de escrever, ndo é? VVocés criaram
esse texto apresentaram? ((risos))

Raimundo - uhun.

P - E como é que foi essa producédo?

Raimundo - foi legal. ... foi eu mais um mas foi bem legal.

P - Vocés tiveram assim, alguma inspiracdo, alguma coisa pra criar, vamos supor assim,
uma ideia inicial ou vocés criaram tudo sozinhos?

Raimundo - nés criamos sim, um foi e comegou e outro foi e continuou e outro terminou, foi
assim. E outro terminou. Foi assim, foi rapido.

P - Foi uma proposta de sala de aula que ela sugeriu?

Raimundo - a professora disse que era um conto de terror, dai a gente foi 14 e fez.
P - Umm Bacana, e vocés gostam de escrever?

Clara - sim.

P - E, e que tipo de texto vocés gostam de escrever?

Clara- eu gosto de romance.

Flavia - eu gosto de terror.

P - Terror? E porque que vocé gosta de escrever?
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Flavia - ah, sei I, porque parece que quando a gente esta com, querendo escrever a gente tem
umas ideias na cabeca assim.

P - Entéo vocés tem alguma coisa, tem algum texto que vocés gostam de escrever que
vem na ideia, ou vocés gostam de escrever qualquer coisa?

Flavia - Eu gosto de escrever o que a professora MANDA. ((falando rindo na ultima
palavra))

P - O que a professora pede? E vocé?

Clara - Também, o que a professora MANDA.

P - Tem algum que a professora pediu que vocé mais gostou de escrever?
Clara e Flavia - conto de terror. (respostas simultaneas)

P - De terror. E por que foi legal?

Clara - porque era assim, em equipe, € a gente tinha que inventar um conto de terror, e foi
muito legal, cada um com a sua ideia.

P - Umm bacana. Vocé ai?

Jodo - conto de terror.

P - Também? Esse conto de terror é campedo, todo mundo gostou, bacana. Ta, e em
casa, em casa alguém gosta de escrever alguma coisa em casa, a amiguinha aqui disse
gue ela gosta de... ela gosta de poema, ela gosta de copiar os poemas, € isso? (( balanca a
cabeca confirmando)) Pega na internet, ela disse que gosta de escrever, onde que vocé
escreve, tem uma agenda, aonde vocé escreve?

Maria - ah, uma agenda.

P - E vocés gostam de escrever alguma coisa em casa, assim, estd la em casa, dai vocé
lembrou de escrever alguma coisa, enfim, em casa vocés escrevem?

Jodo - eu escrevo a tarefa.

P - Tarefa, que mais? ... Alguma coisa que vocés criam em casa.

Jodo — uma coisa que eu meu primo fazemos a gente brinca de filme, dai, faco as coisas...
P - Vocé escreve os filmes?

Jodo - ahan.

P - E uma brincadeira? Conta como que é?
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Jodo - ¢é, ele leva a cAmera que ele tem, a gente chama os amigos e fazemos o filme.

P - N&o, mas escrever, vocés escrevem ou so filmam?

Jodo - eu escrevo.

P - E o0 que vocés escrevem?

Jodo - aventura mais € aventura.

P - Vocés escrevem uma historia?

Jodo - ahan.

P - E vocé, escreve alguma coisa em casa assim, vocé estd la em casa, de repente,
qualquer coisa, ndo precisa ser uma histdéria, qualquer coisa que vocé cria em casa, ou
n&o, ou como disse ela pega na internet, enfim?

Lili - de vez em quando vem nas ideias.

P - E Vem nas ideias? E ai, 0 que vocé escreve?

Lili - ah, eu escrevo... um pouco de tudo ... ((risos) ah um pouco de romance, assim da umas
ideias louca ((risos)).

P - Ah, que legal, temos uma escritora entre nos, escreve romance, historinhas, vocé
comeca e vai até o fim, ou d4 uma parada, continua, como é que é?

Lili - ah, de vez em quando vai, alguma coisa, mas é pouquinha coisa, ndo € muita coisa,
assim, é pouquinho, um desenhinho, gosto de desenhar também.

P - legal.

P - E vocés escrevem alguma coisa em casa? E? E o que vocés escrevem em casa? E? O
que vocé escreve em casa?

Carla —as vezes ... ah nogoes de... (hipotese).

P - Conta pra mim, como é que acontece entao?

Carla - ah, quando eu vejo alguma coisa tipo um poema (hip6tese) um tema ai eu escrevo.
P - Tem lugarzinho especial que vocé escreve?

Carla - no quarto so.

P - Umm e também escreve do comeco ao fim a historia, como é que é, como que
acontece iss0?
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Carla - Escrevo metade, depois continuo.

P -Entdo, e vocé, escreve alguma coisa em casa? Pode ser qualquer coisa, até lista de
compra? ((risos))

Teresa - As vezes eu gosto de escrever um monte de poesias.

P - Ah, que legal, vocé inventa cria algumas poesias?

Teresa - E, eu tenho que saber o que rima primeiro...

P — Ah! Mas combinando tudo? Que legal, tem anotado em algum lugar essas poesias?
Teresa - N&o, eu ndo sei aonde € que estdo elas ((sisos)).

P - Legal, e vocé escreve alguma coisa em casa?

Clara - raramente, sé quando é muito interessante.

P - E? E 0 que € interessante pra ti?

Clara - algum texto que eu acho muito legal, ou algum texto que eu pego aqui na biblioteca
um pedaco que eu achei interessante eu escrevo.

P - Livros que vocés leem?

Clara - aqui que dai a gente leva pra casa pra terminar de ler.
Flavia - eu s6 escrevo quando eu t& motivada.

P - O que te motiva a escrever?

Flavia - ah, quando eu td sozinha, ndo tenho nada pra fazer, eu vou la e escrevo pra passar 0
tempo.

P - E 0 que tu escreve?

Flavia - Eu? Terror.

P - Terror? Nossa! Como € aterrorizante essa moca. ((risos))

Jodo — s0 terror?

Flavia - uhun ou as vezes aventura.

P - Vocé cria a historia toda?

Flavia - eu crio, e outras coisas eu pego na internet, dai eu vou fazendo.

P - E vocé amigo?
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Jodo — ja falei.
P - Ah, j& falou, vocé?

Raimundo - N&o sei, s0 se for tarefa ou ndo (hipétese)

P - Dai em casa, se a professora ndo pede tarefas, se ela ndo pede, vocé ndo vai escrever
nada, nada? Pensa qualquer coisinha, um poeminha?

Raimundo - ndo. ((riso))

P - Ndo? Nao mesmo? Nao? Eu ja perguntei se vocé escreve em casa? ((Lili balancou a
cabeca que sim)) Muito bem... Eu lembro que no questiondrio eu li que vocés
responderam, eu ndo sei quem foi, porgque eu ndo especifiquei nomes aqui, mas algum de
VOCés escreveram que algumas vezes vocés escrevem bem, outras vezes vocés escrevem
mal, outras vezes tem dificuldade? Enfim, vocés, ja conversamos um pouquinho sobre
isso, ndo é? Essa questdo que vocés falaram que é exatamente esse, uma hora escrevo
bem, e outra hora vocés acham, alguns responderam que precisam melhorar nessa
escrita. Eu gostaria que vocés conversassem um pouquinho mais sobre essa questao que
vocés me responderam, falar um pouquinho mais sobre o que vocés responderam |4,
porque uns colocaram assim: “Ah, as vezes eu escrevo bem, outras vezes eu preciso
melhorar, as vezes eu tenho dificuldade.” O que exatamente significa isso:” As vezes eu
escrevo bem, tenho que melhorar.” Melhorar em que? Escrevem bem por qué? Queria
gue Vvocés conversassem um pouquinho sobre isso, falasse mais um pouquinho sobre isso.
Pra vocé amiguinha.

Lili - eu acho que, assim, vai pela avaliacao da professora, ela pede bastante texto pra gente,
ela disse que... o0 aluno ndo vai aprender com gramatica e decorar aquele TU, VOS, ((ela bate
levemente na mesa quando fala os pronomes)) entdo ela da bastante texto pra gente, e ndo
com a mesma professora dai (hipdtese) ah eu tirei um seis um sete.

P - Uhum Certo, e pra vocé?

Raimundo - mesma coisa é muito ruim (hip6tese)

P - E, porque as vezes escreve bem, e as vezes tem que melhorar, o que significa isso
para ti, que colocaram la nas respostas?

Raimundo - ah quando eu tenho tempo dai é até bom, mas quando nao tem tempo néo da pra
fazer direito.

P - E 0 que é ndo fazer direito pra vocé? Explica isso melhor pra mim.
Raimundo - escrever tudo errado.

P - Escrever tudo errado? Errado, esse teu errado € o que exatamente?
Raimundo - escrever as palavras erradas, ndo saber direito o que esta escrevendo.

P - Legal, e vocé?
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Jodo - eu também, quando a professora ndo da tempo, e tem que se apressar pra ndo ficar tipo
recreio, educacéo fisica, eu escrevo errado, as vezes a professora deixa 0 tempo que quiser.

P - E 0 que é escrever errado pra vocé?

Jodo - pra mim §, trocar palavras, trocar linguagens letras troca na hora de escrever se esta
com silaba, pra solta ...

P - E vocés?

Flavia - eu tenho mais dificuldade pra interpretacdo de texto, as professoras pede nas provas,
eu fico pensando quase meia hora o que escrever.

P - E, as professoras, vocés dizem, das outras disciplinas, ndo s6 de portugués?

Flavia - é, as vezes de historia o professor pede pra escrever o que o texto ta falando

Clara - resumo de cinco paginas, por causa que um sé incomodou.

Jodo — [as vezes até seis]

Clara — isso é muito chato ((pdem a méo na testa e abaixa a cabeca)) ai todo mundo paga por
um so.

P - Dai vocé tem dificuldade de... de que exatamente

Clara - E, dai as vezes a gente erra as letras, né porque tem que fazer muito rapido, e a gente
erra mesmo.

P - Certo, e pra vocé, o que é... Assim, alguns responderam |4 no questionario, eles
colocaram assim: “Ah, algumas vezes eu escrevo bem, mas eu tenho que melhorar.”
Entdo eu gostaria que vocés falassem um pouquinho mais o que é esse escrever bem, o
gue € o melhorar, o que significa exatamente isso pra vocés?

Teresa — ah, as vezes significa a letra, ndo €? Porque se a letra ndo é legivel, as vezes a gente
troca alguma coisa. Dai...

[..]

P - E pra vocés o que é essa questdo do: “as vezes escrevo bem, as vezes tenho que
melhorar.” O que é o melhorar pra vocés, exatamente? O que é 0 escrever bem pra
VOCés exatamente?

Maria - ah, eu escrevo assim, eu acho que eu escrevo bem, s6 que quando eu vou mostrar pra
professora, ela vai e arruma virgula, porque eu me esqueco dos pontos letra maitscula.

P - E por que tu acha que tu escreve bem?

Maria - ah, eu tipo, eu sempre escrevi bem assim quando era pequena, entdo e acho que eu
escrevo bem.

P - O que é o escrever bem, o que é escrever bem pra vocé? Explica um pouquinho
melhor pra mim?
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Maria - fazer um texto que tenha comeco, meio e fim, que tem ... assim ... essas coisas.
P - E vocé?
Carla - eu ndo sou muito bem de escrever.

P - E mesmo?
Carla - ndo gosto

P - Porque? O que acontece? Me conta.

Carla - é, ndo sei, as vezes a professora da pouco tempo, dai eu fico, tipo, nervosa, dai pra
escrever eu me embabaco tudo, dai. ((risos))

P - Isso acontece né. Joia gente, muito bem, eu gostaria que vocés falassem um pouco
mais, sobre o que vocés tem escrito na aula de lingua portuguesa, 0 que Vocés escrevem
nas aulas de lingua portuguesa? Porque alguns escreveram, alguns citaram pra mim
alguns textos, mas 0 que mais, porque VOCés escreveram, que tipo de texto vocés
escrevem na aula de lingua portuguesa? Quais 0s textos que vocés escrevem na aula de
lingua portuguesa?

Maria - o resumo de um livrinho que a gente pega na biblioteca.

Lili - é, quando acontece tipo, alguma coisa, ah:: algum projeto na escola, tipo aquele do
halloween ai ela pediu pra fazer o conto de terror, ai todo mundo fez..

Jodo - a exposicdo de homenagem a Vinicius de Morais

Lili [éh]

Teresa [ ahan]

Teresa - e teve também uma vez que a professora botou umas opgdes de, tipo de ... amizade,

sobre o planeta, solidariedade, amor, assim, terror, dai pra gente fazer uma poesia e entregar
pra ela, e dai agora eu ndo sei mais onde é que ta.

P - E vocés lembram de mais alguma coisa que tenham escrito nas aulas, que vocés
criaram, vocés produziram?

Flavia - ah, a gente produz sé conto, resumo dos livros, que ela pede.
P - Uhum e vocés gostam de produzir esses textos?

Clara - sim, principalmente 0os poemas.
Raimundo — ((risos)).

P - Legal, e vocés gostam de escrever esse texto que a professora propde?

... (( os sujeitos se entreolham))

E como é feita essa proposta de texto, como a professora apresenta a ideia da producéo
pra voceés?
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Jodo — dificuldade por causa do barulho mas ela vé nos (hipotese) fazer poesia ela... dita os
temas...

P - Ela dita os temas?

Jodo - uhun

Clara - ai cada equipe... as vezes é individual as vezes é em equipe ai cada equipe, faz um
poema ...com o que escolheu.

P - E nesses poemas ai vocés tiveram uma aula sobre poesia dai a professora veio, como
é que foi?

Jodo - um semestre.
P-0Oi?
Jodo — um semestre.

P - E como é que foi a proposta de producéo de vocés? Do resumo pra vocé? Como é que
foi a proposta a professora, por exemplo, com a ideia, como ela comecou a ideia do
resumo?

Maria - ah, eu acho que desde o comeco do ano ela ja fala né?

Lili — sempre a gente vem na biblioteca pegar os livrinhos eu acho que pra ver realmente se a
gente ta lendo ou ndo pelo menos um ou outro (hipotese) 1€ né ((risos)) pelo menos um livro
ai ela falou.

Teresa - dai tipo, assim, ela toda semana, na sexta feira, a gente vai trocar de livro, ai mais ou
menos perto do fim do bimestre, ela pede pra gente pegar um, 0i?

Lili —més, é um més.

Teresa - E, pensei que era cada bimestre, mas cada més entdo? ((risos)) Ela pede pra gente
pegar um livrinho, e ler ele, e dai resumir pra gente fazer um trabalho pra expor.

Jodo — ela faz cada vez diferente ta

Lili - ela faz tipo assim diferente, primeiro a gente fez um na cartolina ai agente exp6s, outra
vez a gente fez e sé passou pra uma folha e também expds , e agora a gente vai fazer tipo uma
roda para falar sobre o livro.

Maria — oralmente.

Jodo — hum € verdade.

Lili - ela faz de forma diferente.

P - Uhum Bacana. E vocé, vocé gostou de todas as propostas de texto que a professora
fez?

Carla - sim.
P - E como é que foi uma proposta pra vocé lembrar, uma proposta de texto que a
professora fez, e vocé lembra como é que foi assim, apresentou a ideia, como é que, como

gue aconteceu na sala de aula?.

Carla —dos livro pra resumir, coisa assim... foi bem legal.
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P - E o que ela falou sobre o resumo? O que tinha que fazer como é que ela apresentou a
ideia pra se fazer?

Carla — AH, ela mandou pegar os livrinhos, né ir pegar, ((risos)) tipo ler tudo e fazer um
resumo dele, dai fazer um desenho e da pra ela e ela devolve outro dia.

P - E meninas, me digam, e depois que ¢ feito, alguns ja comentaram, mas eu gosto de
ouvir a voz de todos. O que acontece depois da producéo de texto? Tipo, VOCés escrevem
0 texto, e depois 0 que acontece?

Teresa - e dai ai ela corrige e depois ela, ela entrega se a gente, se teve algum erro, se nao
deixa assim mesmo.
Jodo — leva a prova pra assinar.

P - Oi?

Jodo - pede pra assinar.

Teresa — ASSINAR?

P - Assinar? Como assim?

Jodo — é assinar as provas de texto
Teresa — AH:::

Jodo — se a nota ta baixa precisa.

Lili — a professora a gente faz o texto e:: depois entrega pra ela, ela vai, vai corrigir mesma
coisa dai a gente pega passa numa folha numa cartolina da num ... d& num da num numa
folha nessas coisas ((abaixou a voz e o olhar nas duas ultimas palavras)).

P — Por que com a cartolina?
Lili — porque no primeiro foi por prum trabalho porque a agente ela queria expor sabe dai
agente tinha que fazer um desenho e escrever.

Clara - [ mais visivel, NE]
Flavia - [ mais visivel NE]
Teresa — €éh.

P - Certo, e como é que foi como é que foi pra vocé depois desse texto, 0 que aconteceu
depois que a professora que vocé -- -- vocés sdo da mesma sala?

Mas outra uma situagdo que vocé lembra... Vocés séo da mesma sala?

Clara —sim.

P - Uma situacéo que vocé o que aconteceu depois que foi feita a producéo de texto?

Raimundo - € isso ela pega corrige, vé se esta errado, desconta, corrige e pede pra poder
expor, s0.

P - Como assim, esta errado, o que é o errado?
Raimundo — errado se tiver uma palavra faltando alguma coisa, é, errado, ela vai 14 e corrige.

P - E na sala de vocés, como é que é?
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Jodo — ah:: quando a gente faz é assim tipo vé se tem virgula, conta ponto, vé se tem palavras
repetidas muitas vezes.
Flavia — que pode trocar por outra

P - E depois 0 que acontece quando ela corrige?
Joédo — uhun.

P - O que acontece com esse texto quando ela acabou de corrigir?
Jodo — como ela falou pede pra passar numa folha, numa cartolina.

P - Esse passar numa folha é o que? Passar reescrever?
Jodo - é, reescrever depois de corrigido assim.

P - E depois vocés fazem o que, depois de passado a limpo?
Jodo - dai a gente tem que fazer um desenho e ela expdem.

P - E toda producéo de texto é feita alguma coisa depois que escreve?

Jodo —n::do

Lili - sim

P - Sim, e como €é que acontece iSs0?

Lili — ah:: que nem a gente fez esse ano o da cartolina a gente exp6s ai depois a gente fez,
era do varal literario né dai a gente fez um resumo do livro e ela botou no varalzinho e dai
agora ela vai fazer oralmente

P - uhn o livro que vocés tinham que ler

Lili — é altimo livro ((Jodo tossiu ndo deu de compreender o restante da resposta))

P - E vocé lembra de alguma proposta de texto que foi feita com vocés, que foi feito
depois que tu lembra, vocés produziram depois o texto normal, e depois, 0 que
aconteceu? Algum colega esqueceu de falar, vocés lembram assim, de alguma situagéo
gue a professora pediu pra produzir, vocés produziram, e depois, 0 que aconteceu?
Maria - dai ela deu a nota e entregou pra a gente.

P - Corrigiu, entregou pra vocés?
Cravina —uhn.

P - Ok, deixa eu ver aqui, alguns ja me falaram, mas eu gostaria de saber, comentarios,
0 que motiva voceés a escreverem um texto, o que da vontade de vocés escreverem?

Teresa - olhar pra vida real.
P - Olhar pra vida real, como assim?

Teresa - tipo, a gente v& uma situacdo que estd acontecendo na vida real, modifica um pouco
e faz uma historia, alguma coisa assim.
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P - Um legal

Flavia - ou se ndo o0 que esta acontecendo com a gente assim, no momento dai fala sobre um
pouco.

P - Bom, pra vocé, o que te da vontade de escrever, ndo, iSso aqui eu quero escrever?
Clara - é porque é interessante, as vezes eu acho muito legal.

P - Mas o que, por exemplo, pra vocé? Vocé acha que da empolgacéo pra escrever?
Clara - o que me da empolgacao?

P-E

Clara - Néo sei, sei 14 o que me chama atencéo ai eu escrevo, ai as vezes um titulo que eu

acho legal, mas que eu ndo gostei da historia, ai da pra fazer outra historia com aquele titulo.

P - E vocés, o que motiva vocés, o que da vontade de escrever? O que da vontade de
fazer vocés escreverem?

Maria - as vezes a gente ta 14 bem de boa, dai daqui a pouco vé alguma coisa na TV tem
umas ideias assim.

Carla —é ... ou depende do tema que a professora também d4, a gente gosta vai escrevendo
as vezes que a gente nao tem ideia né pra escrever dai nao sai nada né.

P - E vocés, 0 que motiva vocés a escreverem, com vontade, com emocao?

Lili - série filme ... basicamente filme ndo sei ... uma musica sei l& ((risos))

P - E vocé?

Raimundo — também o tema se for tema bom pro aluno, se ndo eu ndo vou conseguir ndo
consigo escrever dai eu ndo consigo.

P - E 0 que é um tema bom pra ti?

Raimundo - ndo sei ((risos)).

P - O que vocé gosta que te da vontade de escrever, da um exemplo por ai.
Raimundo - um filme que eu gosto.

P - E ai vocé quer escrever o que do filme exatamente?

Raimundo - sobre o0 assunto a histéria do filme.

P - Contar a histéria do filme?
Raimundo — ahn.

P - Bacana. E vocé o que te motiva, o que te da vontade de escrever.
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Jodo — os tema historia éh ... filme série ... e esses tem ... diferentes historias a gente ndo gosta
mas que nem a Clara disse pega o titulo e faz.
Teresa - ou bota outro titulo.

P - Muito bem, ja perguntei pra ti? ((Lili responde que sim com a cabeca)) Muito bem, e
0 que vocés acham, porque muitos responderam baseados, vocés responderam |4, o que
vocés acham que deveria ser feito nas aulas de lingua portuguesa, pra ajudar vocés a
melhorar o desenvolvimento de vocés na escrita, na producdo de texto, porque alguns
falaram em relacdo a ter dificuldade, colocaram la que precisa melhorar, e tudo mais,
ndo é? Alguns responderam isso, mas 0 que vocés acham, deveria ser feito pra ajudar
vocés a melhorar, pra melhorar o desenvolvimento de vocés, ndo €, na hora de escrever?
Como ela disse, ali antes: Ah, as vezes trava.” Né, que vocé comentou, as vezes trava e
néo sai nada. E o que vocés acham que poderia ser feito pra melhorar o desenvolvimento
de vocés na hora da escrita ... 0 que vocés acham?

Maria - fazer equipe ... ajuda, assim quando um ndo tem ideia o outro pode ajudar.

Jodo - d& mais tempo.

P - Da mais tempo

Lili — abordando temas que sdo interessantes assim que a gente gosta que nem a professora
levantou VA::RIOS temas a gente pode escolher o que a gente queria entdo é mais facil.

P - E prati, querido, o que tu acha?

Raimundo - eu ndo tenho muito ((risos)) ... mas €h::: trabalho em equipe mesmo um ajuda o
outro.

P — Certo, e prati o que tu acha?

Jodo - otempo.

[..]



