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RESUMO

Esta dissertagcéo apresenta a pesquisa que tem como objetivo descrever como professores de
Lingua Portuguesa de ensino fundamental — anos finais ensinam a escrever e quais as
concepgdes de escrita e de lingua que orientam sua pratica. Para atender a esse objetivo,
primeiramente, realizei um percurso tedrico a fim de compreender o que significou ensinar a
escrever em diferentes momentos da educacéo brasileira, caminhando em direcdo a pesquisas
contemporaneas sobre o tema que levam em consideracdo a importancia da interlocugéo que se
estabelece entre professor e aluno nesse processo. Dentre esse Gltimo conjunto, enfatizei o
ensinar a escrever na perspectiva enunciativa de Emile Benveniste, apresentando-o como um
ato intersubjetivo entre professor e aluno que toma forma e sentido como nogdes indissociaveis.
Ainda com o intuito de atender ao objetivo delineado, realizei uma pesquisa qualitativa de
cunho documental e entrevistas semiestruturadas das quais foram participantes quatro
professores de Lingua Portuguesa atuantes no ensino fundamental — anos finais de uma escola
pablica situada no interior do RS. A anélise dos documentos gerados ao longo do primeiro
semestre letivo de 2021 e das entrevistas permitiu compreender que: a) escrever na escola, nas
aulas de Lingua Portuguesa no ensino fundamental, se destina a ensinar norma padréo,
promover reflexdo linguistica, ensinar géneros textuais, aferir conhecimentos e tematizar o
contexto do aluno; b) embora diferentes concepg¢des de lingua estejam latentes na préatica de
ensinar a escrever dos professores participantes, no momento da analise do texto parece se
sobressair a compreensdo de lingua como um sistema estavel, homogéneo e de escrita como
atendimento as normas da lingua, sobretudo a padrdo. Ja a andlise dos documentos a luz da
teoria enunciativa permitiu tecer as seguintes consideracdes: a) 0 processo de escrita ndo é
trabalhado como um ato enunciativo pelos professores; b) o professor ao ler o texto do aluno,
acima de tudo, assume a funcéo de corretor, um analista que olha e discute especialmente a
forma; c) determinar a forma e/ou o sentido dos textos dos alunos nas propostas de escrita ndo
contribui para o desenvolvimento da autonomia do escrever do aluno; d) discutir sobre forma e
sentido exige considerar a reescrita como parte do processo do ensino; e) quando se trata de
escrita, ndo ha como determinar um protocolo rigido de como escrever, nem de como analisar
0 texto; f) 0 ensino remoto emergencial, imposto pela pandemia de covid-19, demonstrou que
ensinar a escrever € um processo que exige o apoio da enunciacdo falada e que as ferramentas
tecnoldgicas ndo dao conta de substituir o ensino presencial em sala de aula.

Palavras-chave: escrita; ensino; enunciacéo; educacédo bésica.



ABSTRACT

This dissertation presents the research that aims to describe how Portuguese Language teachers
of elementary school - final years teach to write and what are the conceptions of writing and
language that guide their practice. To meet this objective, first of all, a theoretical study was
carried out in order to understand what it meant to teach writing at different moments in
Brazilian education, moving towards contemporary research on the subject which takes into
account the importance of the interlocution that takes place between teacher and student in this
process. Among this last set, | emphasized the teaching of writing from Emile Benveniste's
enunciative perspective, presenting it as an intersubjective act between teacher and student that
takes form and meaning as inseparable notions. In order to reach the outlined objective, I
conducted a qualitative documentary research and semi-structured interviews with four
Portuguese language teachers who work in elementary education - final years of a public school
located in the countryside of Rio Grande do Sul. The analysis of the documents generated
during the first semester of 2021 and the interviews allowed us to understand that: a) writing in
school, in Portuguese language classes in elementary school, is intended to teach the standard
norm, to promote linguistic reflection, to teach textual genres, to assess knowledge, and to
theme the student's context; b) although different conceptions of language are latent in the
practice of teaching to write of the participating teachers, at the time of the text analysis, it
seems to stand out the understanding of language as a stable, homogeneous system, and writing
as meeting the language norms, especially the standard. The analysis of the documents in the
light of the enunciative theory allowed the following considerations to be made a) the writing
process is not worked as an enunciative act by teachers; b) the teacher, when reading the
student's text, above all, assumes the function of a corrector, an analyst who looks at and
discusses especially the form; c) determining the form and/or the meaning of the students' texts
in writing proposals does not contribute to the development of the autonomy of the student's
writing; d) discussing about form and meaning requires considering rewriting as part of the
teaching process; e) when it comes to writing, there is no way to determine a rigid protocol of
how to write, nor how to analyze the text. f) the emergency remote teaching imposed by the
covid-19 pandemic has demonstrated that teaching writing is a process that requires the support
of spoken enunciation and that technological tools cannot replace face-to-face classroom
teaching.

Keywords: writing; teaching; enunciation; basic education.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

Pesquisador e objeto de pesquisa se entrelacam intimamente, de modo que o segundo
muito diz sobre a vida do primeiro. Em Lic¢Ges da coragem: o inferno da escrita, Claudia Rosa
Riolfi (2011), com o objetivo de comentar a escrita que nasce da busca por responder a uma
questao de pesquisa, diz que cada tema de pesquisa definido pelo pesquisador “consiste em uma
maneira sublimada de poder abordar o absurdo e obscuro objeto que lhe faz falta e, sem que
ele saiba, dirige e modela sua existéncia” (RIOLFI, 2011, p. 14, grifos meus).

Dessa maneira, toda tarefa de escrever uma pesquisa como uma dissertacdo pode ser
compreendida como um escrever sobre si, sem por isso deixar de ser uma transformacéo que se
da ao longo do percurso. Transformacéo do individuo que escreve, que se constroi pesquisador
no caminho ao buscar suprir a “falta” que lhe motivou a pesquisar. Transformacao do objeto de
pesquisa, que de obscuro e absurdo vai sendo alumiado e lapidado, e, por conseguinte,
assumindo formas claras.

Esta escrita € uma tentativa de fazer luz sobre o objeto que pouco a pouco, no exercicio
cotidiano de ser professora de Lingua Portuguesa na educacao basica, foi se mostrando obscuro
e mais complexo do que imaginava enquanto académica de Letras. Falo da tarefa de ensinar a
escrever.

Na busca por discutir esse objeto, nesta dissertacdo, realizo uma pesquisa qualitativa
interpretativa de cunho documental, por meio da qual acompanho o trabalho de ensinar a
escrever de quatro professores de Lingua Portuguesa atuantes numa escola de rede publica do
interior do estado do Rio Grande do Sul, proposta metodoldgica que surgiu a partir do seguinte
problema de pesquisa: como se ensinar a escrever no ensino fundamental — anos finais?

Para responder a essa questdo, este estudo enfocara os seguintes objetivos especificos:
a) identificar a concepcao de lingua que orienta o ensino de producdo de textos no ensino
fundamental — anos finais; b) identificar os textos, dentre os que circulam no mundo, que s&o
objeto de estudo em sala de aula e propostos para serem escritos; ¢) analisar as estratégias
metodoldgicas usadas pelo professor na pratica de ensino da escrita; d) compreender, na
perspectiva dos professores, as qualidades que consideram essenciais para um texto, bem como
aquelas que permeiam os estudos desses textos; ) identificar os critérios de analise/avaliacdo
propostos pelo professor no ensino de textos.

O proposito desta dissertagdo, a partir da questdo de pesquisa, é descrever como
professores de Lingua Portuguesa de ensino fundamental — anos finais ensinam a escrever e

quais as concepcoes de escrita e de lingua que orientam sua pratica.
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Para tanto, esta dissertacdo estd organizada em seis capitulos. Além destas
consideracdes inicias, no segundo capitulo, conto inicialmente como inquietacdes e ddvidas
que emergiram da minha pratica cotidiana de professora da educacao basica me motivaram a
regressar a academia e a pesquisar sobre ensinar a escrever. Em seguida, faco um percurso
historico sobre diferentes concepcdes de escrita e inclusive apresento fatores histérico-sociais
ou evidéncias que fundamentaram e interferiram na compreensdo do que consistia ensinar a
escrever em diferentes momentos da historia da educacéo brasileira, caminhando em direcéo a
pesquisas contemporaneas sobre o tema na area.

O terceiro capitulo destino & discussdo sobre a Teoria da Enunciagio de Emile
Benveniste e as razbes de ela sustentar minha concepcao de lingua e, consequentemente, de
ensino de escrita. Para tanto, inicio discutindo os principais pontos da teoria benvenistiana para,
em seguida, relaciona-los a escrita e ao ensino de escrita. Concluo o capitulo apresentando como
ocorre 0 ensino de escrita numa perspectiva enunciativa e como tal processo envolve alunos e
professores numa relagéo intersubjetiva e reflete numa escrita que toma forma e sentido como
noc¢oes indissociaveis.

No quarto capitulo, descrevo os procedimentos metodoldgicos desta dissertacdo, que se
caracteriza como uma pesquisa qualitativa de cunho documental. Além da geracdo de
documentos, também realizei entrevistas semiestruturadas com os professores participantes
desta pesquisa para descrever de modo mais fidedigno possivel como ensinam a escrever no
ensino fundamental — anos finais. Além de esclarecer as caracteristicas metodologicas desta
pesquisa, também apresento a escola onde ela foi realizada e quem sdo os professores
participantes.

No quinto capitulo, analiso os documentos gerados ao longo da pesquisa de campo, que
estdo organizados em trés categorias que permeiam O processo de ensinar a escrever e o
contexto singular em que esta pesquisa foi realizada: durante a imposicdo do regime remoto
emergencial, decorrente da pandemia de covid-19. Ainda nesse capitulo, apresento
consideracOes sobre o processo de ensinar a escrever, oriundas de relacGes estabelecidas entre
as perspectivas dos professores participantes e a perspectiva enunciativa de Benveniste, bem
como apresento uma sintese dos resultados desta pesquisa a luz dos objetivos estabelecidos para
esta dissertacao.

Por fim, no sexto capitulo, fago as consideracGes finais desta pesquisa, além de

apresentar suas limitagOes e possibilidades de pesquisas futuras.
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2 ESCREVER NA ESCOLA: SOBRE FORMA E SENTIDO

A linguagem

na ponta da lingua

tdo facil de falar

e de entender.

A linguagem

na superficie estrelada de letras,
sabe 14 o que quer dizer?
(Carlos Drummond de Andrade)

2.1 POR QUE MAIS UMA DISSERTACAO SOBRE ESCRITA? OU A ESCRITA REVELA
O ESCRITOR

A escrita diz muito sobre o escritor. A selecdo de uma palavra e ndo de outra, a
organizacdo sintatica de uma frase, a forma como usa a pontuacdo, o tamanho das frases, dos
parégrafos... tudo isso revela o escritor. Na tinta deixada na pagina, ficam os rastros do que
somos e do que ndo somos, perceptiveis para o leitor atento. Sei disso hoje. Ndo sabia no
comeco dessa jornada. Ao menos, ndo conscientemente.

Escolhi o ensino de escrita como objeto de estudo para o mestrado porgque, na minha
pratica cotidiana de professora de Lingua Portuguesa na educacdo basica, sempre me deparei
com inquietacdes e situacdes que me faziam perceber que 0 modo como enxergava a escrita
ndo dava conta de suprir as davidas e as angustias de meus alunos — e minhas — no momento
de ensinar a escrever. A verdade é que me tornei uma excelente professora da escrita correta,
vejo hoje: muita producdo escrita, correcdo detalhada de aspectos ortograficos, morfossintaticos
e da pontuacéo de todos os textos e muita discussao a partir dos textos voltada para pensar em
como eles poderiam ser melhor escritos.

Mas tudo isso ndo era suficiente diante de perguntas e afirmac6es, como: Professora,
COMO posso comecar a escrever meu texto?; N&o sei 0 que escrever sobre esse assunto; Eu nao
tenho ideias; Nao consigo atender ao niumero minimo de linhas exigidas; Posso pesquisar na
internet, porque nado sei 0 que escrever?. Esses dizeres me afligiam, porque claramente era meu
papel ensinar os alunos a refletir sobre essas questdes. No entanto, eu ndo encontrava um
caminho que me ajudasse a pensar como fazer isso. Somado a isso, ainda havia o pouco
envolvimento dos alunos com suas producdes escritas: textos eram escritos e entregues
rapidamente, sO para que a tarefa fosse dada como cumprida. Todos esses eventos me fizeram

perceber que era esse 0 cenario que eu precisava estudar, pesquisar.



15

Assim, decidi concorrer a uma vaga no mestrado em Letras, na area de Linguistica
Aplicada. Elaborei um projeto voltado para a reescrita de textos, porque entdo achava que esse
seria um caminho para refletir sobre as questdes que estavam me inquietando. Mas a situacédo
inusitada que se deu em decorréncia desse projeto foi 0 que me marcou: durante a entrevista de
selecéo, fui questionada por um dos professores avaliadores sobre as razdes de ter feito uso de
mesaclise no projeto que havia entregado, um arcaismo que, embora presente nos indices das
gramaticas normativas, ha tempo estd banido do vocabulario cotidiano do brasileiro. Tal
questionamento me fez perceber o quanto estava preocupada em demonstrar que dominava a
norma padréo, a ponto de o projeto especificamente ter ficado para um segundo plano. A forma
havia prevalecido sobre o sentido. A aspirante a mestranda era o reflexo da professora. Esse
momento de descoberta, de conscientizacdo, € que, na verdade, se tornou o embrido desta
dissertacéo.

Assim, quando passei na selecdo de mestrado, sob orientacdo da professora Magali
Lopes Endruweit e coorientacdo da professora Daniela Favero Netto, comecei a reestruturar
meu projeto. A questdo que ha tempo estava se desenhando, mas que ndo enxergava com
clareza, era como pensar em um ensino de escrita que dissesse sobre o sentido do texto, que
permitisse que cada um dissesse 0 que estava construindo com e pela escrita. Um ensino de
escrita para além da materialidade das letras. E um aporte tedrico que pudesse sustentar essa
concepcdo de escrita que estava procurando encontrei na Teoria da Enunciacio de Emile
Benveniste.

Foi no grupo de pesquisa ReflexBes sobre a escrita: escrever e ler na universidade, da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), coordenado pela professora Magali, do
qual comecei a fazer parte aproximadamente um ano antes de entrar no mestrado, que, pela
primeira vez, me deparei com estudos e pesquisas que pensam na escrita, € consequentemente
seu ensino, pelas lentes da Teoria da Enunciacio® de Emile Benveniste.

Para Benveniste, cada vez que uma enunciacdo é proferida, ocorre uma enunciagéo
nova, produtora de novos sentidos, sempre particular. Assim, por meio de sua Teoria, é possivel
pensar num ensino de escrita que permita ao aluno se autorizar a dizer o que tem a dizer e
refletir sobre os sentidos do que se propde a dizer, em diregdo a uma escrita que signifique e

que ndo seja apenas forma ou reproducéo de escritas ja existentes.

! Embora comumente se encontre em estudos — e também ao longo desta dissertagdo — o termo Teoria da
Enunciacéo para se referir ao trabalho de Emile Benveniste, é necessério ratificar que Benveniste ndo teve a
intengdo explicita de compor uma teoria.
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Desse modo, nesta dissertacdo, proponho uma discusséo sobre a compreensdo do que
significa ensinar a escrever na educacéo basica hoje, e, tendo em vista que essa discussao nasceu
na escola, é justo também considerar o que tem a dizer o professor de Lingua Portuguesa sobre
a tarefa de ensinar a escrever, pois ele vivencia diariamente a complexa situacao social que se
instaura em sala de aula. Dado esse contexto, o problema de pesquisa desta dissertacdo é: como
se ensina a escrever no ensino fundamental — anos finais?

E por que ensino fundamental — anos finais? Porque, nessa etapa, o aluno estd no
caminhar. Sendo o aprendizado sobre a escrita constante, nesse periodo escolar, os estudantes
ja estdo alfabetizados e exercitam a escrita, tanto na escola quanto fora dela, evidenciando
habilidades em vérias praticas em que a escrita se faz necesséria.

Esclarecida a origem do problema de pesquisa, comeco a trilhar o caminho em busca de
sua resposta. O primeiro passo € dado em dire¢do ao passado, na busca por compreender de
onde surgiu essa concepcao de escrita pautada sobretudo na forma, que é vista como sinénimo
de atendimento da norma padrdo. Essa € a discussao que pretendo fazer nas préximas secbes

deste capitulo, caminhando em direcdo a pensar sobre forma e sentido articulados.

2.2 ENSINAR A ESCREVER E ENSINAR NORMA PADRAQ?

Pensar sobre o que significou ensinar a escrever na escola em diferentes momentos da
histéria da educacdo brasileira e quais as crencas, visdes ou concep¢des tedricas que 0S
alicercaram pode dizer muito sobre como hoje se pensa e compreende 0 ensino da escrita na
educacdo basica. O que a histdria mostra é que escrever bem, na grande parte das vezes,
significou escrever atendendo a norma padrdo da lingua, significou escrever corretamente.
Diante dessa realidade, nesta secdo, proponho discutir as razdes dessa compreensao de escrita
que ainda parece se sustentar na atualidade.

Até 1950, periodo anterior a democratizacdo do ensino, era notavel um estudo
predominantemente sobre a lingua no lugar de um estudo da lingua. Até entdo, conforme
Magda Soares (2012), no texto Portugués na escola: historia de uma disciplina curricular, o
que podia ser observado era um ensino preocupado com a alfabetizacdo dos alunos em lingua
portuguesa e com o0s estudos sobre gramética normativa. No entanto, com a democratizacao da
escola, comeca a mudar e aumentar consideravelmente seu publico, ndo mais composto
exclusivamente pelos filhos da classe burguesa. Esse novo publico que entdo chegava a escola

n&o tinha acesso a norma de prestigio, enquanto a classe burguesa, de certo modo, ja dominava
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essa forma de escrita. Esse novo contexto claramente exigiria uma mudanga na forma de ensinar
lingua escrita.

Magali Lopes Endruweit (2019) comenta a situacdo que existia nas escolas brasileiras
no que diz respeito ao ensino de escrita até a década de 50 no texto Escrever na e para a escola:
como tudo comegou a dar errado. De acordo com a autora, o objetivo era “formar imitadores
de autores consagrados” (2019, p. 10), e isso € ilustrado pela autora por meio de um trecho de
Seleta em prosa e verso (1883), livro didatico de vérias geracdes de alunos, em que 0 autor
justifica a selecdo de trechos de autores brasileiros consagrados, de modo que sirvam de
modelo, de inspiracdo para os alunos:

Muito de propdsito conservei nesta edicdo trechos de escritores classicos,
principalmente do incomparavel P. Anténio Vieira, pois, em que pese a certos criticos
e prosadores de quotiliqué, esses trechos, no entender dos nossos melhores escritores,
ainda hoje podem servir de modelo para 0s que aspiram a escrever com correcao,

pureza e elegancia a nossa bela lingua. (PINTO, 1936, p. 5 apud ENDRUWEIT, 2019,
p. 10, grifos meus).

E interessante observar na citacdo a clara concep¢do de que escrever bem significa
atender a norma padrdo da lingua portuguesa. As no¢oes de correcao, pureza e elegancia citadas
pdem em evidéncia a concepcdo de que hd uma escrita correta, genuina e estilisticamente
superior a outras, representada pelas obras de escritores consagrados da Literatura Brasileira. E
é essa que deve ser ensinada na escola.

As consideracdes de Endruweit (2019) sdo corroboradas por Clecio Bunzen (2011) em
A fabricacdo da disciplina escolar Portugués, artigo no qual propde uma reflexdo sobre o
surgimento e a ascensao do Portugués como disciplina escolar. Ao discutir o ensino de Lingua
Portuguesa na primeira metade do século XX, o autor comenta sobre a prioridade em habilitar
alunos a escrever e falar corretamente e também despertar-lhes o gosto pela literatura e pela
lingua portuguesa. Conforme Bunzen (2011), os textos literarios ndo s6 eram vistos como uma
maneira de, em suas palavras, “disciplinar a inteligéncia”, como também de auxiliar alunos em
suas dificuldades de escrita de textos. A partir de Endruweit (2019) e Bunzen (2011), é possivel
observar a forte relacdo que historicamente ha entre literatura e lingua, de modo que aspectos

que dizem respeito a uma fortemente influenciam a outra.?

2 Na obra Letramento Literario: Teoria e pratica, Rildo Cosson (2019) explica que ha uma tradigdo na escola,
onde a Literatura assume um duplo propésito: serve para ensinar a ler e escrever, assim como para formar
culturalmente o aluno. Para o autor, atualmente, a Literatura, “no ensino fundamental, tem a fun¢do de sustentar a
formacdo do leitor e, no ensino médio, integra esse leitor a cultura literéria brasileira, constituindo-se, em alguns
curriculos, uma disciplina a parte de Lingua Portuguesa” (COSSON, 2019, p. 20). No ensino fundamental — anos
finais, etapa escolar que é enfoque desta dissertacdo, Cosson (2019) comenta que a Literatura assume um sentido
amplo, de modo que qualquer texto que se relacione, em alguma medida, a ficcdo ou poesia passa a ser considerado
Literatura, enquanto que a escolha dos textos é motivada majoritariamente pela tematica e pela linguagem, que
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Na década de 1960, a Linguistica comegou a ganhar espa¢co no campo do ensino de
lingua, que até entdo se apoiava na Filologia e na Gramatica. Carlos Alberto Faraco e Ana Maria
Zilles (2017), no livro Para conhecer norma linguistica, explicam que, enquanto a Filologia se
dedicava aos estudos de textos de grandes escritores, a Gramatica se concentrava nas
caracteristicas da lingua presentes na escrita considerada exemplar, isto €, aquela de escritores
prestigiados. J& a Linguistica, diferentemente das duas primeiras, criadas pela cultura
helenistica, surgiu no contexto da ciéncia moderna e tem como interesse qualquer fato de
linguagem, ndo somente aqueles considerados de “bom uso”, como explicam Faraco e Zilles

(2017):

A Linguistica é a ciéncia que tem como objeto empirico a linguagem verbal e suas
manifestagcBes nas chamadas linguas historicas consideradas em si mesmas, em sua
ordem prépria, € ndo em vinculacdo a projetos relacionados a légica, a retérica, a
poética ou ao “bom uso”, como na tradicdo estabelecida na Antiguidade Classica.
(FARACO; ZILLES, 2017, p. 82).

Como ¢é possivel verificar, a Linguistica, na medida em que se ocupa com todo e
qualquer fendmeno linguistico, direcionara seu olhar ndo somente para a escrita culturalmente
prestigiada, mas para todos os tipos de manifestacao escrita. No entanto, apesar desses avancos,
0 que se deu ainda foi uma supremacia da Gramatica. Para Faraco e Zilles (2017), ainda hoje,
entre os trés ramos de conhecimento (Filologia, Gramatica e Linguistica), o0 mais conhecido é
a Gramatica, porque todos estudamos um pouco de gramatica na escola. Ensino e Gramatica
séo, para os autores, uma antiga ligagao.

Endruweit (2019) também comenta que, a despeito dos avancos da area da Linguistica,
ainda se manteve nas aulas de Lingua Portuguesa um estudo da nomenclatura gramatical, e essa
situacdo também se deu, por conseguinte, sobre o ensino da escrita, tomada como regularidade,
préxima de um modelo de cientificidade e, por isso, distante de ser compreendida para além de
uma representacao grafica.

Assim, tal como advertem Soares (2012), Endruweit (2019), Bunzen (2011) e Faraco e
Zilles (2017), por muito tempo, no contexto da educacdo bésica brasileira, houve a compreensao
de que uma boa escrita era aquela aprendida por meio do dominio das regras da norma padréo,

de modo que o atendimento de uma escrita considerada oficial € compreendido como sinénimo

deve interessar & escola, professores e alunos, geralmente nessa ordem. H& ainda, segundo o autor, uma preferéncia
por textos curtos, contemporaneos e considerados divertidos, de modo que a crbnica é um género muito presente
na escola. Ainda, no que tange a relacdo entre Literatura e escrita na atualidade no Ensino Fundamental — Anos
Finais, Cosson (2019) comenta que h& argumentos de que o texto literdrio ndo serve mais como modelo de escrita
escolar. Uma vez que a linguagem literdria ¢ irregular e criativa, “néo se prestaria ao ensino da lingua portuguesa
culta, posto que esta requer um uso padronizado, tal como se pode encontrar nas paginas dos jornais e revistas
cientificas” (COSSON, 2019, p. 21).
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de saber escrever. Toda essa conjuntura e a escolha de utilizar textos de autores consagrados
como modelo deixa em evidéncia uma forte preocupacdo estilistica no ensino da escrita. Mas,
nas décadas de 1970 e 1980, mudancas significativas comecam a acontecer no modo como se
pensa o ensino de Lingua Portuguesa na educacdo basica e, consequentemente, o ensino de
escrita. Dentre elas, especialmente, o surgimento de teorias linguisticas, que seriam

apresentadas aos professores e que possibilitariam novos modos de pensar o ensino da lingua.

2.3 ENSINAR A ESCREVER E ENSINAR A PRODUZIR TEXTOS?

Na década de 1970, chega as escolas uma nova concepcdo de lingua para sustentar as
praticas de ensino de Lingua Portuguesa, e, consequentemente, também de escrita. Por meio da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n° 5.692/71), foi instituido um ensino de portugués
gue compreendia a lingua como instrumento para o desenvolvimento. Segundo Soares (2012),
o0s objetivos das aulas de lingua passam a ser pragmaticos e utilitarios. A concepgdo de lingua
como comunicagdo assume espaco na escola, tomando a escrita como uma mensagem que 0
aluno, na condicdo de emissor, envia a um receptor nao especifico, que, no caso, é o professor
avaliador, por meio de uma linguagem clara e objetiva. Bunzen (2011) conta que se colheu
desse periodo um volumoso nimero de criticas ao ensino de Lingua Portuguesa, que foi acusado
de ndo desempenhar o seu papel de ensinar a ler e escrever.

Magali Lopes Endruweit (2000), na dissertacdo A redacdo nota dez, relata um evento
curioso ocorrido na década de 1970, que exemplifica a situacdo do ensino de Lingua Portuguesa
na época. Com o objetivo de compreender o que faz com que uma redacdo de vestibular seja
considerada nota dez, Endruweit (2000) destina parte de sua pesquisa a analisar historicamente
como se dé a instituicdo das provas de vestibular no pais, e comenta que, também na década de
1970, a redacdo foi abolida dos exames vestibulares. Consequentemente, a escola, que ja havia
assumido um carater preparatorio para a prova de vestibular, também escanteou a escrita. Desse
modo, a autora explica que houve reivindicacGes a favor do retorno da redagdo no vestibular,
como medida para converter o cenario de déficit da escrita que havia se instaurado na educacéao
bésica.

Cabe aqui observar o forte carater instrumental e utilitarista atribuido a escrita da época,
caracteristicas que se fazem perceber ndo somente subentendidas na concepgao de lingua como
comunicagdo, mas explicitamente pela influéncia que avaliagdes externas, como o vestibular,
podem exercer sobre a escola. Desse modo, a necessidade de escrever é justificada por um fim

predeterminado, como passar no vestibular, aprender determinado aspecto porque sera cobrado
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na prova, ou no ano seguinte. Mantém-se, assim, o que poderia chamar de um discurso de
preparacdo para o futuro, em que as atividades escolares, como a escrita, servem como um
treino para uma situacédo futura. Tal qual ocorre num treino, o objetivo passa a ser a preparacao,
0 exercicio para a avaliacdo, similar a uma competicdo, em que, ao fim e ao cabo, importa o
resultado final®.

Chegada a década de 1980, o ensino sustentado na concep¢do de lingua como
comunicacdo, sem apoio politico ou ideologico, foi rechacado, como explica Soares (2012).
Também nessa época surgem novas teorias no campo das ciéncias linguisticas sobre o ensino
de lingua materna, que, consequentemente, também impactariam o modo de ver o ensino da
escrita. De acordo com Soares (2012), Linguistica, Sociolinguistica, Psicolinguistica,
Linguistica Textual, Analise do Discurso e Pragmatica comegam a se consolidar no cenario de
pesquisa brasileiro, trazendo suas contribui¢cbes tambeém para o contexto da escola.

Dentre essas mudancas, enfatizo aqui as propostas da Linguistica Textual,
especialmente porque iniciam uma discussdo sobre a importancia de a gramatica tratar ndo
somente de aspectos fonoldgicos ou morfossintaticos, mas chegar ao texto, seu objeto de estudo.
Leonor Favero e Ingedore Koch (1994), pesquisadoras brasileiras referéncias na area de
Linguistica Textual, apresentam, no livro Linguistica textual: introducdo, o texto como
qualquer forma de comunicacdo organizada em um sistema de signos, dotada de sentido e
forma, seja ela falada ou escrita, de diferentes extens@es e possivel de ser compreendida por
uma comunidade linguistica como um texto. Desse modo, pensar no ensino de escrita nao
somente mais em pequenas unidades, no nivel da palavra, da oracdo ou da frase, como fazia a

Gramaética, mas no nivel do texto, permite que novos aspectos sejam considerados, como

3 Ainda ¢ possivel observar condutas similares no momento presente. Em Portos de Passagem, o professor Jodo
Wanderlei Geraldi (2003) afirma que é comum os professores alegarem que ensinardo determinado contetido
porque serd exigido na série seguinte ou no vestibular. Para o autor, esta exigéncia “acaba se fechando no interior
da prépria estrutura do sistema escolar” (GERALDI, 2003, p. 91). Embora Geraldi (2003) estivesse mais
especificamente se referindo ao ensino de gramatica, em que se privilegiam o estudo de classificacdes e andlises
morfossintaticas em detrimento de habilidades de escrita e leitura, essa situacdo também é visivel em relagéo ao
ensino de escrita. Ndo s6 a dissertacdo de Endruweit (2000) ajuda a perceber isso, como também, mais
recentemente, a dissertacdo de mestrado Os efeitos retroativos do exame nacional do ensino médio e de outros
exames externos em uma escola publica estadual de Luiene da Silva Veloso (2018). Na concluséo de seu estudo
de base etnogréafica realizado numa escola publica estadual da regido metropolitana de Porto Alegre, RS, a autora
comenta que é possivel perceber efeitos retroativos de exames de larga escala, como o Enem, nas praticas
escolares de professores e alunos, “sobretudo na parte de redacdo, em que as atividades previstas recebem mais
tempo e mais explicitude no conteldo, alteram positivamente os habitos de estudos dos alunos e o planejamento
do professor” (VELOSO, 2018, p. 112), o que reitera o carater utilitario que, muitas vezes, se atribui ao processo
de ensinar a escrita.
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aqueles relacionados a coesdo e a coeréncia do texto. Chegamos, assim, a atividade que se
convencionou chamar na escola de producéao textual.

Endruweit (2019) comenta que o que temos ¢ uma “visao textual” na década de 80, em
que o texto se torna o instrumento por meio do qual o aluno demonstra o dominio de um
conhecimento gramatical da lingua. E assim, consequentemente, tem-se o ensino da lingua
intimamente relacionado com a corre¢do da escrita, com a diferenca de que agora o exercicio
da escrita se da de forma macro: ndo mais pelos aspectos gramaticais, mas sim pelo texto.

Vé-se que a escrita € um instrumento de que se pode langar mao com o intuito de
comunicar através de textos; nesse sentido, continua [...] reforcando a concepcéo de
ser apenas representacdo. Importante salientar que essa forma de tomar a escrita

passou a fazer parte do ensino de lingua, sendo acusado de utilizar o texto como
pretexto para ensinar nomenclatura. (ENDRUWEIT, 2019, p. 15).

Nessa perspectiva, quando se ensina a escrever para tomar o texto como pretexto* para
ensinar nomenclatura, na verdade, ainda se ensina a escrever para ensinar gramatica, para
ensinar a escrever corretamente. E, nesse caso, se a norma padrdo se torna a referéncia para
ensinar a escrever corretamente, 0 ensino se pauta apenas num critério binario, de certo e errado,
e, sem davida, simplista frente & magnitude da lingua e, por consequéncia, da escrita. Para
Faraco e Zilles (2017), essa lingua certa serve somente para legitimar uma normatividade:

Ela é [...] semiartificial e depende de corre¢do constante dos falantes para sua
manutencdo; nossos gramaticos e elaboradores de materiais didaticos também se
baseiam em juizos arbitrarios e muitas vezes incoerentes para determinar que formas
linguisticas pertencem a norma padréo; essas formas também se tornam contetdos de

ensino, que sdo “cobrados” em provas durante toda a escolaridade. (FARACO;
ZILLES, 2017, p. 182-183).

Desse modo, 0 que acontece em sala de aula é que, em muitos casos, a escrita que 0s
alunos aprendem ndo é nada proxima a lingua que usam em seu cotidiano, em sua fala. A fala
é aprendida em contexto familiar, intimo, o que passa a impressdo de ser uma aprendizagem
natural do ser humano. Ja a escrita é aprendida na escola, o espaco formal de seu ensino, lugar
onde a crianca ¢ alfabetizada e desenvolve a sua escrita, onde exercita o escrever a todo instante:
para anotar no caderno, para copiar do quadro a explicacdo do professor, para exercitar, para
desenvolver, para memorizar, para relembrar... Essa relagdo do ensino de escrita com a escola,
um espaco formal e um tempo pré-estipulado para que esse ensino aconteca, de forma
coordenada e sistematica por um professor, faz com que a escrita seja vista como cerimoniosa,

solene, quando comparada a fala. Poderia dizer, valendo-me dos termos de Marcos Bagno

4 A expressao foi originalmente usada por Marisa Lajolo (1982) no texto O texto néo é pretexto, no qual a autora
reflete sobre o ensino da leitura nas escolas brasileiras, dizendo que o trabalho com o texto tem servido como
pretexto para o ensino de regras gramaticais e para a memorizacdo de listas de informagdes contidas no texto.
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(2012) usados na Gramatica pedagodgica do portugués brasileiro, que, enquanto a lingua da

escola é vista como uma lingua paterna, a fala é vista como efetivamente a lingua materna,

como explica:
A lingua materna é precisamente a lingua da mae, a lingua que cada pessoa comega
a adquirir to logo nasce e cria o vinculo afetivo-linguistico com a mae (ou na falta
dela, com a pessoa que venha a preencher esse papel). E uma lingua puramente oral
— falada e ouvida—, mesmo quando provém da voz de uma pessoa altamente letrada.
Lingua do afeto, do desejo, do intimo, do sonho, vive a margem dos ditames da norma
canonizada. [...] [A lingua paterna €] a lingua patrocinada pelo Estado e, irradiando-
se dele, a lingua da escola — isso explica 0 choque que muitas pessoas (especialmente
os falantes de variedades linguisticas estigmatizadas) experimentam ao tomar contato
pela primeira vez com uma lingua que, em boa medida, além de estranha é quase

estrangeira. A lingua paterna é essencialmente escrita, ortografizada, normatizada.
(BAGNO, 2012, p. 100, grifos do autor).

Para Bagno (2012), a lingua paterna confere regras, regimentos, regulamentos, leis, ou
seja, € a lingua padrdo, aquela que predomina em sala de aula, enquanto a lingua materna €
considerada o lugar do erro, do desvio, do fragil. Tal situacdo contribui para compreendermos
a escrita como uma atividade cerimoniosa, e, a0 mesmo tempo, entendermos a dificuldade que
o0s alunos tém ao escrever, porque, nesse caso, tomam para si que a escrita normativa € a Unica
efetivamente valida. Dai serem naturais os discursos em sala de aula de alunos que afirmam
ndo saber portugués, quando o que na verdade ndo sabem é a norma padrio®, ndo falada por
eles, nem por ninguém, mas ainda assim presente como conteido a ser ensinado.

A constatacdo, na década de 1980, de que a escrita era um martirio para professores e
estudantes, como a caracteriza Geraldi (1984) em O texto na sala de aula, faz com que novas
concepgdes de linguagem entrem em cena. Apesar dos avangos no que diz respeito a como se
enxerga a escrita, aparentemente ainda pouco se discute 0 ensino de escrita, isto €, 0 modo como
essa escrita pode ser ensinada. E tratar de ensino de escrita é diferente de tratar de escrita, pois
implica tratar de processo e também dos sujeitos que se envolvem nesse processo: o professor

e 0 aluno. Essa é a discussao que se darad na proxima secao.

5> A partir de Faraco e Zilles (2017), tomo norma padrio nesta dissertagdo como “um conjunto de preceitos que
definem o chamado ‘bom uso’, o uso socialmente prestigiado” (FARACO; ZILLES, 2017, p. 12). Fazendo um
percurso histdrico sobre como se constituiu o problema normativo do Brasil, 0s autores explicam gque, no nosso
pais, a norma padrdo foi definida com base ndo na norma culta brasileira, mas sim com base na norma culta
portuguesa, especialmente no uso de escritores portugueses do Romantismo e do periodo classico. Essa conduta
foi justificada pela elite conservadora brasileira como forma de preservacédo da pureza da lingua lusitana, da qual
0s portugueses eram vistos (e ainda sdo?) como os legitimos proprietarios.
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2.4 ENSINAR A ESCREVER, E OS ESTUDANTES E PROFESSORES?

A partir da década de 80, varios pesquisadores, interessados na discussdo sobre ensino
e aprendizado de escrita, apresentam estudos e possibilidades de ressignificar a compreenséo
de que ensinar a escrever é apenas ensinar a escrever corretamente. O que chama a atencao
nesse conjunto de pesquisas € 0 modo como consideram a relagdo professor e aluno, os
participantes do processo de ensino de escrita, buscando analisar especialmente estratégias que
beneficiem a autoria do aluno em seus textos e que lhe ajudem a pensar sobre como p6r no
papel aquilo que tem para contar.

Quando escreveu, ha quase quatro décadas, o texto Unidades bésicas do ensino de
Portugués, que faz parte do livro O texto na sala de aula, o professor Jodo Wanderley Geraldi
(1984) explicou que a situacdo que identificou na época nas escolas no que diz respeito ao
ensino de texto era a seguinte: de um lado, professores decepcionados diante de textos mal
escritos pelos alunos, corrigidos atenciosamente e, muitas vezes, nem ao menos relidos no ato
da devolucdo; por outro, alunos com pouca ou nenhuma motivagdo para a escrita, seja devido
a repeticdo ano a ano de temas sobre os quais escrever, seja pela leitura do professor com a
unica finalidade de correcdo ou avaliacao.

Para Geraldi (1984), a mudanca desse cenario exigia uma diferente concepcdo de
linguagem, que implicaria ndo somente uma nova metodologia como “novos conteudos” de
ensino. Assim, tomando a linguagem como interacdo, Geraldi (1984) entende que cabe ao
professor em sala de aula estabelecer uma relacao diferente com o seu aluno, a fim de que se
torne efetivamente seu interlocutor.

O mesmo posicionamento é defendido pelo autor na obra Portos de passagem, em que
explica que “devolver a palavra ao outro implica querer escutd-lo” (GERALDI, 2003, p. 178).
Para Geraldi (2003), a producéo de textos, sejam estes orais ou escritos, é o ponto de chegada
e de partida de todo o processo de ensino-aprendizado da lingua. Tomar o texto como aspecto
central, segundo o autor, faz-nos considerar o sujeito® que se constroi pela interagdo, que
permeia esse trabalho. Para Geraldi (2003, p. 135-136), o sujeito ndo pode ser visto como a

“fonte ex nihilo de seus discursos e seus sentidos”. Para 0 autor, 0 que esta em jogo € fazer com

® O uso aqui da palavra “sujeito” se refere a nocdo de sujeito do discurso. De acordo com o Dicionario de
Linguistica da Enunciagdo (2018), na perspectiva bakhtiniana, discurso ¢ um “fendémeno social complexo,
multifacetado, que nasce a partir do didlogo entre discursos diversos” (FLORES et al., 2018, p. 121). Desse
modo, segundo ainda Flores et al. (2018), qualquer discurso responde a outros dizeres e compreende uma
diversidade de vozes, como pontos de vista e posi¢des sociais. Esses discursos transformam-se em enunciados
concretos quando proferidos por falantes, os sujeitos do discurso, que se constituem dialdgica e historicamente.



24

que o sujeito se comprometa com sua escrita, com a formacéo discursiva da qual faz parte,

ainda que de modo inconsciente. Sobre 0 modo como se ensina a escrever e as suas implicagoes

sobre o sujeito, explica Geraldi (2003):
Isto ndo se faz impunemente em dois sentidos diferentes: de um lado relativamente
aos sujeitos que estdo sendo sempre interrogados pela doutrina, no sentido de suas
falas com ela se coadunarem; por outro lado as diferentes articulagdes sdo também
responsaveis pela producdo de novos sentidos (ainda que para expressdes velhas) que
se somam aos sentidos anteriores, reafirmando-os ou deslocando-os no momento
presente. Minha aposta, entao, esta ligada a este movimento, as vezes imperceptivel,
que, reafirmando, desloca e que deslocando afirma. E a partir dessa perspectiva que
estabeleco, no interior das atividades escolares, uma distincdo entre producdo de

textos e redacdo. Nesta, produzem-se textos para a escola; naquela, produzem-se
textos na escola. (GERALDI, 2003, p. 136, grifo do autor).

Para o0 autor, nunca um individuo ocupa um turno de fala de modo gratuito, nem numa
conversa banal, nem que seja simplesmente para a manutencdo dessa conversa. O ato de
escrever sempre exigira, conforme Geraldi (2003), que se tenha o que dizer, que se tenha uma
razdo para dizer, que esse dizer tenha um interlocutor e que o locutor se construa nessa relacéo.

A verdade é que 0 sujeito que escreve — no cendrio escolar, o aluno — sempre estara
presente na sua escrita. A questdo é que tipo de sujeito ele é autorizado a se constituir pela sua
escrita: aquele que devolve por escrito 0 que a escola Ihe disse e no modo como lhe disse,
produzindo a atividade simulada de escrever textos, a redacdo; ou aquele que tem o direito de
dizer a sua palavra e que efetivamente produz textos na escola? Se for o primeiro caso, a
finalidade da escrita na escola continuard a ser utilitaria, continuara a ser vista como
regularidade, somente como representacéo.

Na tese A escrita enunciativa e os rastros da singularidade, Endruweit (2006), quando
comenta a escrita utilitaria que se consolidou na escola, explica que o aluno acaba ocupando
uma posicao de sujeito do conhecimento, posi¢do assumida pela simples impossibilidade de
manté-la vazia. Nesses casos, 0 aluno se serve de uma “subjetividade utilitaria” no ato de
escrever, porque ndo olha para o escrever como uma oportunidade de dizer, conhecer, divertir,
mostrar, enfim, como uma atividade para a qual possa atribuir algum significado, algum sentido
ou esforgo pessoal, como faria em qualquer situagdo de uso da escrita fora da escola. Longe
disso, a razdo para a sua escrita, o esforco, o sentido atribuido limita-se ao atendimento da tarefa
escolar e a garantia da nota.

A vista disso, é possivel compreender o quanto 0 modo como a relagdo interlocutiva
entre professor e aluno é construida é primordial para que o aluno possa compreender a escrita
como uma manifestacdo linguistica pessoal. Nesse ponto, apresento duas possibilidades de

construcdo de interlocucdo pensadas por autores que se dedicam a estudar o ensino de escrita e
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gque me parecem ser caminhos de ensino para que o aluno possa pensar a escrita como uma
possibilidade de produzir sentidos e de estabelecer vinculos com seu leitor: a leitura publica e

os bilhetes orientadores.

2.4.1 A leitura publica: aproximando escritor e leitor

No livro Da redagdo a producdo textual: o ensino da escrita’, o professor Paulo
Coimbra Guedes (2009) apresenta uma proposta metodologica de ensino de escrita, construida
a partir de reflex6es oriundas de sua pratica docente, que tem como um de seus aspectos a leitura
em voz alta dos textos dos alunos para o professor e os colegas, ou seja, a leitura publica.
Visando a escrita de textos, a proposta de Guedes (2009)® é inspirada na literatura brasileira e
tem o objetivo de atender a duas perguntas: “Quem somos nés?” e “Em que lingua vamos nos
dizer quem somos n6s?” (GUEDES, 2009, p. 14). O autor explica que “ndo se trata de construir
boniteza, mas de construir entendimento e convicgdes a respeito de nossa realidade interior e
de nossa realidade social mais proxima” (GUEDES, 2009, p. 14).

Ensinar a escrever textos é, para Guedes (2009), um trabalho artesanal, em que estéo
implicados com o texto tanto o escritor quanto o leitor, em que o primeiro utiliza de modo
consciente recursos linguisticos expressivos com o intuito de criar efeitos de sentido sobre o
segundo. De um trabalho artesanal ndo ha como surgir uniformidade, homogenia; pelo
contrério, o resultado do trabalho artesanal traz consigo as marcas de quem o criou.

Na proposta de Guedes (2009), trés aspectos sao centrais: (1) a definicdo de uma
sequéncia de propostas que parte da realidade interior do aluno em direcdo a realidade social
mais proxima; (2) a construcéo e analise do texto a luz do que postulou chamar de Qualidades
Discursivas; e (3) a constatacdo de que os textos dos alunos precisam de outros leitores, além
do professor.

Nesse caso, a leitura publica, momento em que o autor do texto 1€ em voz alta o seu
texto para colegas e professor, acaba se constituindo como uma possibilidade de criacdo de

vinculos e de compromisso entre locutor e interlocutores, em que podem dialogar sobre o texto,

" A primeira edigéo desta obra foi publicada em 2002 pela Editora da UFRGS sob o titulo Da redacéo escolar ao
texto: um manual de redagéo.

8 A proposta metodoldgica de Guedes (2009) néo propde um ensino de texto sustentado em géneros textuais, como
acontece, por exemplo, na Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2018) e em outros documentos
normativos que regem a escola. Para Guedes (2009), ndo cabe solicitar ja na primeira versdo do texto que 0s
alunos produzam um determinado género; simplesmente se pede que eles escrevam sobre determinado assunto.
Guedes (2009) explica que isso ndo significa esconder o género, mas sim nao reforgcar um formalismo ja muito
enraizado no espago escolar.
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discordando, argumentando e comentando os sentidos produzidos, discussao que levara a
reescrita do texto. Trata-se de um momento que muito tem a contribuir no processo de ensino
de escrita, porgque, quando esta em sala de aula, quando escreve, o aluno realmente espera
sugestdes e orientacdes sobre o que produziu e sobre 0 modo como produziu. E diferente de
uma situacdo que ocorre fora de um contexto escolar, porque, nesse caso, estamos tratando ndo
apenas de escrita, mas de ensino e aprendizagem de escrita. Trata-se efetivamente de um
momento de trocas, sem respostas prontas ou formulas, mas sim sobre os sentidos produzidos
no texto. E, assim, um momento de construco de consciéncia do aluno sobre a sua escrita, de
reflex&@o e de compreenséo de que a escrita, mais do que o atendimento a um conjunto de regras,
significa.

Para orientar a atividade de escrita e reescrita de textos, Guedes (2009) postulou o que
chamou de Qualidades Discursivas. Ele explica que essas qualidades sdo “um grau de
generalidade adequado tanto para orientar a transformacdo de uma redacao escolar em texto
quanto para provocar um texto a questionar suas qualidades” (GUEDES, 2009, p. 14). S&o
quatro as Qualidades Discursivas: 1) Unidade tematica, que implica tratar de um unico assunto,
uma vez que ndo ha texto que seja capaz de dar conta de tudo; 2) Questionamento, que € a
capacidade do escritor trazer para a discussdo um assunto que ainda ndo tenha uma solugéo,
que seja um problema, um conflito, pois, do contrério, ndo haveria razdes para falar dele; 3)
Objetividade, que é a capacidade do escritor analisar o problema sobre o qual esta escrevendo
de fora, isto é, do ponto de vista do leitor; e 4) Concretude, que é a capacidade do escritor
permitir que o leitor julgue por si préprio os argumentos do texto, evitando ambiguidades e
duvidas sobre sentidos que atribui ao texto, preferindo termos concretos.

Assim, orientada por essas qualidades, a leitura publica € uma maneira de favorecer o
ensino de escrita, ao passo que permite que os alunos compreendam as especificidades da
escrita, usando como apoio a lingua falada, como defendem Magali Lopes Endruweit e Paula
Avila Nunes (2013) no artigo O ensino da escrita visto pela dtica enunciativa: é possivel
ensinar uma auséncia?. Sustentadas na Teoria da Enunciacio de Emile Benveniste, Endruweit
e Nunes (2013) explicam que a escrita € somente um modo diferente de estar na lingua e, tal
como a fala, sempre estara dentro de uma relagdo enunciativa. Assim, escrita ndo é
representacdo da fala. A escrita, segundo as autoras, exige abstra¢des por parte de quem escreve,
especialmente a compreenséo de que ha a auséncia da situacdo de dialogo, que coloca ao locutor

a necessidade clara de falar para alguém, caracteristica da enunciacéao falada.
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Se numa situagdo falada nos sentimos confortaveis estabelecendo um dialogo com o
nosso interlocutor, na escrita 0 nosso interlocutor esta ausente. Ele é apenas imaginado pelo
escrevente, esta distante do contexto. Para as autoras:

Com esse distanciamento exigido pela escrita, comecam a faltar os elementos
presentes na fala; se, na situagdo de dialogo, a fala € dirigida a alguém, situada em um
contexto atual criado pela referéncia discursiva, na escrita, essa relagéo retorna sobre

o proprio locutor. E um momento de auséncias que a escrita exige”. (ENDRUWEIT;
NUNES, 2013, p. 210).

E, para Endruweit e Nunes (2013), ensinar essa auséncia pode ser feito por meio da
leitura pablica de textos em sala de aula, que operaria como um meio intermediario entre a
presenca do interlocutor na fala e sua auséncia na escrita. Desse modo, no ato da leitura publica
dos textos, os colegas, entdo ouvintes, representam um conjunto de leitores possiveis para o
texto e podem realizar consideragdes acerca do texto lido, minimizando em algum grau a
auséncia caracteristica do interlocutor da escrita.

Embora o campo de atuacdo de Endruweit e Nunes (2013) seja 0 ensino superior e,
portanto, seja desse lugar que olham para o fenémeno do ensino da escrita, elas compreendem
que a proposta é realizavel com diferentes niveis de ensino, desde que feitas as devidas
adequacoes.

Com efeito, um conjunto de estudos tem legitimado a leitura publica em sala de aula
como meio para pensar 0 ensino de escrita e potencializar a compreensdo do aspecto
interlocutivo da escrita, como é o caso da pesquisa de doutorado de Daniela Favero Netto
(2017), denominada Ensino-aprendizagem de textos argumentativos: formulando e
reformulando préticas de sala de aula na educacdo béasica. Netto se prople justamente a
analisar as contribui¢fes da proposta metodolégica de ensino de textos de Guedes (2009) nao
sO para a qualidade dos textos escritos como também para que o aluno escritor seja capaz de
reconhecer o interlocutor de seu texto. A pesquisa de Netto (2017) emerge justamente de um
projeto de debates e producdo de textos que conduziu no ensino fundamental, onde a autora
identificou uma série de problemas oriundos de um distanciamento entre autor e interlocutor
nos textos. Netto (2017) observou que seus alunos costumavam estar mais preocupados com o
modo como diriam alguma coisa do que necessariamente com o assunto. Assim, utilizando
estratégias metodologicas da pesquisa-acdo, a autora realizou uma prética de ensino-
aprendizagem de textos argumentativos com sua turma de debates, entdo no 2° ano do ensino
médio. A pesquisa de Netto (2017) legitima, no ambito da educacdo bésica, a proposta
metodoldgica de leitura publica de textos como estratégia para o ensino de escrita. A medida

que os alunos liam os textos para os colegas, a pesquisadora/professora observou que os alunos
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refletiam sobre como diriam o que queriam dizer para quem queriam dizer. Além disso, as
reescritas, impulsionadas pela leitura publica dos textos, mostraram que o0s alunos
reorganizavam suas ideias, mudavam a abordagem do tema, buscavam observar a significacao
de palavras, de modo a tornar o texto claro ao seu interlocutor.

Assim, é possivel observar que, num ambiente de ensino-aprendizado de escrita de
textos, a pratica de leitura publica e o constante choque por parte do escritor com interpretacdes
imprevistas pelo seu leitor faz com que aprenda a refletir sobre seu texto. E mesmo que o
desenvolvimento da habilidade de escrever seja infindavel, é na educacéo basica que identifico
um compromisso maior para o seu desenvolvimento.

Escrever e ler sdo dois lados da mesma moeda, assim como sdo falar e ouvir. Aproximar
esses dois modos de estar na lingua pela insercdo de outros leitores para alem do professor é
uma estratégia, entre outras possiveis, que pode amenizar o momento de auséncia gque a escrita
exige, 0 que € essencial especialmente quando se estd num contexto de ensino da escrita, em
que o aluno estd desenvolvendo a sua habilidade escritora, buscando compreender as
especificidades da escrita. Mas é claro que também a escrita € linguagem e pressupde
interlocucdo, e os bilhetes orientadores podem ser uma estratégia para que escritor e leitor
discutam os sentidos dos textos, utilizando a propria escrita como uma via de troca, como

procurarei mostrar na proxima secao.

2.4.2 Os bilhetes orientadores: os rastros do leitor

Escrita pressup@e leitura. Escrevemos para sermos lidos. E assim nas diferentes
situaces com as quais nos deparamos na sociedade atual, uma sociedade da escrita e da leitura.
Em contexto de ensino de escrita, € essa interlocucdo entre escritor e leitor que pode promover
também um processo de reflexdo do escritor sobre seu texto. Mas que leitura seria essa capaz
de promover essa reflexdo sobre o escrito? Entendo que seja uma leitura compromissada com
0 outro, em que o leitor esteja disposto a propor um dialogo com o escritor sobre 0 seu escrito.
Nesse contexto, o denominado “bilhete orientador” parece constituir uma estratégia que atenua
a auséncia que caracteriza a escrita.

Andréa B. A. Mangabeira, Everton Vargas da Costa e Luciene Juliano Simdes (2011),
respectivamente alunos e professora da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, no artigo
O bilhete orientador: um género discursivo em favor da avaliacdo de textos na aula de linguas,
apresentam o bilhete orientador como um procedimento de apreciagdo do texto que ndo se

restringe a correcdo indicativa, isto €, a correcdo que somente indica erros e problemas na
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producdo textual do aluno. Mais do que isso, para os autores, o bilhete orientador permite que
0 professor se mostre um leitor interessado — e ndo mero corretor ou catador de erros —, que
medeia 0 ensino de escrita e questiona a producéo, tendo em vista os objetivos da tarefa escrita.
Além disso, os bilhetes produzidos pelo professor sdo também um orientador de reescrita, uma
vez que 0 momento da producao de escrita € somente 0 comego do percurso de aprendizagem
do aluno (MANGABEIRA; COSTA; SIMOES, 2011).

Com base em dados de duas experiéncias docentes, os autores enfatizam tanto a
relevancia do bilhete orientador quanto a fundamentalidade de uma relacédo interlocutiva na
tarefa pedagdgica do professor de ler ou avaliar o texto, visto que essa tarefa € parte da fungéo
do professor.

Na dissertacdo O bilhete orientador de reescrita a servico da interlocucéo no ensino de
leitura e producéo textual no contexto académico de Letras, Natalia Oliveira Pasin (2018)
estuda o bilhete orientador em uma disciplina de Leitura e Produgdo Textual em contexto
académico, cujas aulas também sdo orientadas pela proposta metodoldgica de Guedes (2009).
Para a autora, a interlocucdo é peca-chave para que se produza um bom texto, porque “o
significado de um texto serd o resultado de um trabalho de interpretacdo conjunto de autor e
interlocutor” (PASIN, 2018, p. 25). Além disso, a autora acrescenta que os esforcos
empreendidos pelo autor do texto durante a escrita, quaisquer que sejam, sempre Serdo
insuficientes, pois o leitor sempre podera realizar interpretacdes imprevistas pelo autor durante
a escrita do texto.

Desse modo, a partir de Pasin (2018) e de Mangabeira, Costa e Simdes (2011), é possivel
pensar no bilhete orientador ndo somente como um instrumento avaliativo, mas sim como uma
forma de feedback que promove uma reflexdo sobre a escrita do aluno e contribui para a
instauracdo de uma relacdo interlocutiva entre ele e o professor. O bilhete orientador é o rastro
do leitor sobre o texto do aluno, rastros possiveis de serem recuperados pelo autor e de
orientarem um processo de reescrita que leve em conta os sentidos produzidos no texto, num
claro movimento de construgédo coletiva de conhecimento entre escritor e leitor, entre aluno e
professor.

N&o se trata de anular os sentidos produzidos pelo autor, mas de ajuda-lo a refletir sobre
0 que escreveu a partir dos comentarios e questionamentos feitos pelo leitor, que olha o texto
como alguém de fora, lugar que o escritor, no processo de aprendizado da escrita, talvez ndo
consiga ainda ocupar. Ter um leitor num processo de escrita sempre auxiliara o escritor a pensar
sobre 0 que produziu, indiferentemente de sua capacidade; no processo de aprendizagem dessa

habilidade, porém, ele é ainda mais essencial. E por que isso se torna téo essencial? Em primeiro
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lugar, porque leva a compreensdo de que aprender a escrever é um processo, como diz Marisa
Grigoletto (2011) em LigOes do modelo: a escrita que engessa e a que mobiliza.

Segundo Grigoletto (2011), todo texto tem ‘“buracos”, inclusive aqueles que sao
considerados bons. E aqui a autora ndo se refere a questdes relacionadas a norma ou somente a
textos de alunos. Para a autora, qualquer texto apresentara falhas, porque sempre havera o que
ser explicado, sempre havera questdes que nao foram respondidas ao leitor, porque nem tudo é
conhecido ou controlado pelo autor do texto. Este certamente detectou alguns buracos em seu
texto, mas provavelmente outros Ihe serdo apontados pelo leitor.

Desse modo, a compreenséo de que o texto, qualquer que seja, tenha buracos demonstra
que ndo h& como pensar em uma escrita que diga somente da forma, do regular. 1sso seria pensa-
la de maneira muito simplista, porque sempre havera, na linguagem, nuances que extrapolam
uma viso dicotdmica de certo e errado. E necessario considerar os sentidos produzidos no texto
e estabelecidos entre escritor e leitor. Visto que, na escola, essas posi¢cdes sdo em geral
assumidas pelo aluno e professor respectivamente, as pesquisas e textos apresentados ao longo
desta se¢do demonstram o quanto a interlocucdo que estabelecem entre si, seja ela via fala ou
via escrita, torna-se peca fundamental na busca por olhar para além das superficies das letras.
Mas gostaria ainda de apresentar mais uma perspectiva sobre ensinar a escrever, que também
olha para a relacdo que se estabelece entre escritor e leitor, tendo em vista os sentidos
promovidos pelo aluno no texto. Fago referéncia a perspectiva enunciativa de Emile Benveniste,

sobre a qual discutirei no proximo capitulo.



31

3 A TEORIA DA ENUNCIAGCAO: (RE) POSICIONANDO O ALUNO COMO
SUJEITO DE SUA ESCRITA

Lemos outros linguistas (afinal, é preciso), mas gostamos de
Benveniste.
(Roland Barthes)

Bem antes de servir para comunicar, a linguagem serve para viver.
(Emile Benveniste)

Em 2018, quando passei a integrar o grupo de pesquisa da professora Magali Lopes
Endruweit, Reflexdes sobre a escrita: escrever e ler na universidade, comecei a ressignificar
minha concep¢do de lingua e, consequentemente, de escrita. Nos encontros semanais que
tivemos desde entéo, dedicamo-nos especialmente ao estudo da Teoria da Enunciagio de Emile
Benveniste. Eu ja gostava de Benveniste, desde que havia lido alguns de seus artigos mais
célebres na graduacdo, como A natureza dos pronomes, e naturalmente reconhecia a grande
importancia de seus estudos sobre enunciacdo, vendo sua obra como uma contribuicdo
importante para a historia da Linguistica. Mas, na época, devido a falta de uma maior
maturidade tedrico-académica, minha compreensdo da obra se limitava a isso.

Com o tempo, a medida que liamos textos canbnicos de Benveniste no grupo de
pesquisa, especialmente dos volumes Problemas de linguistica geral | e Problemas de
linguistica geral 1, encontrei na leitura de sua obra uma teoria que ressignificou minha forma
de pensar a lingua e, consequentemente, a escrita — mas ndo so isso. Aqueles momentos,
ouvindo os colegas emprestando sua voz para a leitura do texto, discutindo a leitura e
construindo conjuntamente o entendimento da obra, num claro movimento intersubjetivo,
constituiram-se numa experiéncia metatedrica de enunciacao: a propria teoria, a0 mesmo tempo
que era discutida, estava subjacente nas relagdes estabelecidas na e pela linguagem entre os
integrantes do grupo de pesquisa. Hoje, vejo que assumir uma concepcao de lingua é muito
mais do que adotar certas praticas de ensino: é toma-la como uma forma de viver e enxergar o
mundo.

Certamente, ndo é o gosto pessoal que define que uma determinada teoria seja usada
como um aporte tedrico e ndo outra. O que se deu aqui foi resultado de uma soma. Em busca
de uma teoria que leve em consideracdo a lingua em uso, manifestada pelo sujeito, sempre
produtora de novos sentidos, encontrei na Teoria da Enunciacdo de Emile Benveniste os
fundamentos que permitem pensar em um ensino de escrita que considere forma e sentidos

produzidos por quem escreve como nogoes inseparaveis.
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Assim, este capitulo tem como objetivo discutir alguns conceitos centrais do que se
convencionou chamar de Teoria da Enunciacio de Emile Benveniste, indo em direcéo a pensar

sobre o0 ensino de escrita enunciativo.

3.1 EMILE BENVENISTE, O PRIMEIRO LINGUISTA DA ENUNCIACAO

Nascido na Siria em 1902 e de pais judeus, Ezra Benveniste mudou seu nome para Emile
quando adquiriu nacionalidade francesa. Na Franca, foi professor da Ecole Pratique des Hautes
Etudes (EPHE) e, mais tarde, do Collége de France. Dedicou sua vida aos estudos da
linguagem, mas ainda jovem foi acometido por um acidente vascular cerebral que o impediu de
se dedicar as suas pesquisas como vinha fazendo até entdo. Esse acidente, alguns anos mais
tarde, o levaria a morte.

Tornou-se um grande estudioso de gramatica comparada e das linguas indo-europeias,
0 que resultou na publicacdo do Vocabulario das instituicdes indo-europeias | e do Vocabulario
das instituicdes indo-europeias Il, ambos em 1969. Mas, provavelmente, seu maior
reconhecimento se da por meio de seus estudos sobre linguistica geral, publicados nas obras
Problemas de linguistica geral 1 (2005 [1966]) e Problemas de linguistica geral 11 (2006
[1974])°. S&o essas ultimas publicagdes que conferem a Benveniste a reputagdo de principal
estudioso do que se convencionou chamar Teoria da Enunciagéo, ainda que aparentemente sua
intencio ndo tenha sido propor uma teorial®.

Valdir do Nascimento Flores e Marlene Teixeira (2017), no livro Introducdo a
linguistica da enunciacéo, explicam que as teorias da enunciacdo se interessam pelo estudo das
marcas do sujeito no enunciado. Foi por meio da Teoria da Enunciagdo que se comecou a
transpor os limites da linguistica da lingua, uma vez que as relagdes da lingua ndo foram mais
tratadas unicamente como um sistema combinatorio, mas sim como uma linguagem manifesta
por um sujeito (FLORES; TEIXEIRA, 2017).

9 Benveniste tem uma vasta obra. Segundo Flores (2013), em Introdugdo a Teoria Enunciativa de Emile
Benveniste, o linguista escreveu mais de 18 livros, em torno de 300 artigos, mais de 300 resenhas, um conjunto
significativo de manuscritos, entre outros textos. Traduzidos para a lingua portuguesa no Brasil, existem apenas
os dois volumes de Problemas de linguistica geral, os dois volumes de O vocabulario das instituicdes indo-
europeias e, acrescento, desde 2014, a obra péstuma Ultimas aulas no Collége de France (2014).

10 Segundo Flores (2013), a expressio “Teoria da Enunciacio” ndo ¢ usada nenhuma vez por Benveniste nos livros
Problemas de linguistica geral | e Problemas de linguistica geral Il. Trata-se mais de uma expressao criada
pelos leitores a partir da publicacdo dos dois livros do que uma intencdo manifesta de Benveniste. Prova disso
também é o fato de que as duas obras sdo fruto de uma compilacdo, ndo pensadas para que coletivamente
compusessem uma teoria. Ainda assim, ao longo desta dissertacdo, usarei 0 nome Teoria da Enuncia¢do para me
referir aos estudos sobre enunciacgéo do linguista.
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Embora seja possivel falar em Teorias da Enuncia¢do no plural, uma vez que Varios
linguistas se debrugaram sobre os estudos enunciativos, como Charles Bally, Roman Jakobson
e Oswald Ducrot, para Flores e Teixeira (2017), é provavel que Benveniste seja 0 primeiro a
ter desenvolvido um modelo de estudo linguistico voltado especificamente a enunciagéo.

No entanto, o reconhecimento de suas pesquisas sobre enunciacdo néo foi imediato.
Flores e Teixeira (2017) explicam que sua produ¢do ocorre num periodo histérico marcado pelo
“apogeu do estruturalismo nas ciéncias humanas como método rigoroso de analise de
fendmenos antes excluidos da investigacdo cientifica” (FLORES; TEIXEIRA, 2017, p. 29).
Estavam-se colhendo os frutos da publicacdo que o Curso de linguistica geral, obra pdstuma
de Ferdinand de Saussure (2012)*, havia trazido para a area de Linguistica, especialmente a
consolidacdo da area como ciéncia. Mas essa conquista ndo ocorreu sem renuncias. Em prol do
reconhecimento da Linguistica como ciéncia, foi excluida qualquer marca de subjetividade e,
dentre elas, o sujeito.

Nessa conjuntura, a enunciacdo foi vista com certa suspeita. De acordo com Flores e
Teixeira (2017), foi, inclusive, negada por parte de estruturalistas, devido ao fato de que a
explicacdo de seus fendmenos exigia um forte componente contextual, exigia ceder espaco a
fendmenos extralinguisticos, externos ao sistema, 0 que parecia em desacordo com 0
pensamento estrutural da lingua, sustentado em eventos intralinguisticos.

Portanto, ainda de acordo com Flores e Teixeira (2017), quando defendeu a incluséo
dos estudos da enunciacédo e, por meio deles, os da subjetividade no objeto da Linguistica, a
partir do estruturalismo saussuriano, Benveniste se deparou com um ambiente totalmente
desfavoravel. Assim, se de um lado podemos dizer que Benveniste é discipulo de Saussure,
uma vez que preserva concepcoes estruturalistas como a nogao de signo e a compreensao da
lingua como um sistema, por outro lado Benveniste avanca ao propor o estudo da enunciacao,
porque considera sujeito e estrutura articulados (FLORES; TEIXEIRA, 2017).

O historiador Frangois Dosse (1994), no livro Historia do estruturalismo, chama
Benveniste de A excecdo francesa no capitulo que lhe destina, comentando que a sua
importancia “resulta, sobretudo, do fato de ter reintroduzido o recalcado no amago da
preocupacédo da linguistica: o sujeito, por sua abordagem enunciativa” (DOSSE, 1994, p. 62).

As palavras de Dosse (1994) demonstram a grandiosidade do pensamento benvenistiano, que

11 Obra postuma de Ferdinand de Saussure, organizada por Charles Bally e Albert Sechehaye, a partir das anotagdes
feitas por Louis Caille, Léopold Gautier, Paul Regard, Albert Riedlinger, Albert Sechehaye, George Dégallier,
Francis Joseph e Louis Briitsch sobre trés cursos de Linguistica Geral ministrados por Saussure na Universidade
de Genebra.
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anuncia a fundamentalidade do sistema linguistico tomar em conta os fenémenos que dizem
respeito a enunciagao, sem ser por isso abandonado como um sistema.

Assim, com pouco espaco para que suas publicacdes fossem aceitas, Dosse (1994)
explica que Benveniste comeca a publicar em outras areas, especialmente em revistas de
psicanalise. Como afirma Dosse (1994, p. 61), o linguista precisou “pregar no deserto”, pois
suas teses eram deliberadamente desconsideradas por linguistas. Aos estruturalistas, o sujeito
havia vindo parasitar o seu objeto cientifico, que deveria ser visto de forma objetivada e
padronizada (DOSSE, 1994).

Foi apenas a partir da década de 1970 que Benveniste comecou a alcancar
reconhecimento por suas teses sobre enunciacdo, inspirando desde entdo cada vez mais

pesquisadores que também se interessam pelo estudo do homem na lingua®?.

3.2 A TEORIA DA ENUNCIACAO DE EMILE BENVENISTE: UMA CONCEPCAO DE
LINGUA

Benveniste, a principio, ndo propds uma Teoria da Enunciacdo, como ja dito no capitulo
anterior. A expressao, conforme Flores (2013), ndo aparece nenhuma vez ao longo dos dois
tomos de Problemas de linguistica geral. Ainda assim, sdo identificaveis pontos de conexao e
relagdo entre os artigos publicados nos livros PLG | e PLG Il. Nesta se¢do, meu objetivo é
apresentar a enuncia¢do como uma concepcdo de lingua, para, a partir disso, pensar no ensino
de escrita sustentado nessa perspectiva.

Desse modo, os artigos aqui discutidos foram escolhidos porque tratam, especialmente,
do homem e da subjetividade na linguagem. A maioria deles é oriunda da segunda e quinta
parte da obra, intituladas respectivamente A comunicacao e O homem na lingua. Mas também
outros artigos foram escolhidos, como Vista d’olhos sobre o desenvolvimento da linguistica e
Os niveis da analise linguistica, por tratarem de questdes consideradas pertinentes para a
concepcao de lingua sobre a qual se assenta este estudo e também porque se tornardo essenciais
para pensar na escrita como um ato enunciativo.

Primeiramente, cabe discutir o que vem a ser enunciacdo para Benveniste. Para tanto,
partirei do artigo O aparelho formal da enunciac@o (2006a), originalmente escrito no ano de
1970, ultimo texto de Benveniste sobre o tema da enunciagdo. Segundo Flores (2013), trata-se

de um texto sintese que representa 30 anos de reflexdes do autor sobre o assunto. O objetivo

2 Ao usar essa expressdo, faco referéncia a Flores e Teixeira (2017, p. 30, grifo dos autores), quando dizem
“Benveniste [...] apresenta meios de tratar da enunciagéo, ou, como ele mesmo diria, do homem na lingua”.
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central do artigo é, tal como j& antecipa o seu titulo, formular a ideia do aparelho formal de
enunciacdo. Para tanto, seu primeiro passo é conceituar o que seria a enunciagdo. Segundo
Benveniste (2006a, p. 82), “A enunciagdo ¢ este colocar em funcionamento a lingua por um ato
individual de utilizacdo™. E, para o autor, um conceito que merece atengdo, visto que ndo pode
ser confundido com a lingua, pois tratar de enunciacdo € tratar propriamente do ato que cada
individuo faz de usar a lingua e converté-la em discurso. Esse é 0 objeto de seu interesse: o ato
de produzir o enunciado, um fenémeno que, segundo Benveniste (2006a), pode parecer banal,
mas de tdo necessario costuma passar despercebido. Assim, é possivel diferenciar enunciacao
e enunciado, pois enquanto o primeiro — o ato de o locutor usar a lingua para produzir um
enunciado — é de seu interesse, 0 segundo — 0 enunciado — permite que os indicios da
enunciacao sejam identificados.

Na busca por desenvolver a discussdo em torno da enunciacdo, Benveniste (2006a)
esclarece que € necessario considera-la no quadro de sua realizacdo, que envolve o ato em si da
enunciacao, os instrumentos de sua realizacao e as situacfes em que se realiza. Nesse quadro,
em primeiro lugar, de acordo com Benveniste (2006a), faz-se necessaria a inclusdo do locutor,
gue atua como parametro para as demais condicdes da enunciacdo. Ao fazer uso da lingua em
uma instancia de discurso, o locutor produz uma forma sonora que se dirige a um interlocutor,
que, por sua vez, produz uma enunciacdo de retorno (BENVENISTE, 2006a). Aqui hd um
aspecto que merece ser enfatizado: qualquer enunciacdo, seja explicita ou implicitamente,
sempre postulara um interlocutor, “seja este real ou imaginado, individual ou coletivo”
(BENVENISTE, 20064, p. 87). Explica Benveniste:

Como forma de discurso, a enunciagdo coloca duas “figuras” igualmente necessarias,
uma, origem, a outra, fim da enunciagdo. E a estrutura do didlogo. Duas figuras na

posicdo de parceiros sdo alternativamente protagonistas da enunciacao. Este quadro é
dado necessariamente com a definigdo da enuncia¢do. (BENVENISTE, 20064, p. 87).

As duas “figuras” citadas por Benveniste, necessarias para que a enunciacdo acontega,
sdo representadas pelos indices de pessoa: 0 Eu, que profere a enunciacdo, e o Tu, que atua
como o interlocutor, signos vazios para 0s quais um valor é produzido somente na e pela
enunciacdo. Nesse ato, aquele que emprega a palavra assume o protagonismo da situacao
discursiva, referindo-se ao ouvinte como Tu, condigdo que se inverte quando o0 ouvinte assume
a palavra, passando, portanto, a se referir a si mesmo como Eu e tomando o protagonismo da
instancia. Essa alternéncia das posi¢cdes Eu e Tu fundamenta o didlogo.

A enunciacdo ndo s6 promove o Eu e o Tu ao dialogo como permite que o locutor, por

contraste com o interlocutor, reconheca-se como sujeito. E nessa troca que Benveniste nos
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apresenta a nocao de (inter)subjetividade. Esse é o tema que Benveniste (2005a) discute em Da
subjetividade na linguagem, publicado pela primeira vez em 1958. E nesse texto, antes de mais
nada, é preciso apresentar a concepcao de linguagem de Benveniste (2005a). A linguagem, para
o0 linguista, ndo € um simples instrumento que o homem fabricou e do qual se apropria.
Pressupor isso significaria desassocia-los.

Na verdade, para Benveniste (2005a), a linguagem, isto €é, a faculdade de simbolizar, é
constitutiva do homem. Néo h4, portanto, um a priori, um momento em que 0 homem comeca
a usar a linguagem com um semelhante; pelo contrario, 0 homem é homem porque tem
linguagem. Nas palavras do linguista: “Nao atingimos jamais o0 homem reduzido a si mesmo e
procurando conceber a existéncia do outro. E um homem falando que encontramos no mundo,
um homem falando com outro homem, e a linguagem ensina a propria definicdo do homem”
(BENVENISTE, 2005a, p. 285, grifos meus).

Desse modo, é possivel observar que a origem do homem se confunde com a origem da
linguagem. Um ndo é sem o outro, porque um define o outro. Assim, temos, via o ato de
enunciar a linguagem, um intermédio entre a realidade e o homem, porque é pela linguagem
gue o homem simboliza o seu mundo e se constitui como sujeito.

Em uma de suas frases mais célebres, Benveniste diz “E na linguagem e pela linguagem
que o homem se constitui como sujeito; porque s6 a linguagem fundamenta na realidade, na
sua realidade que é a do ser, o conceito de ‘ego’” (BENVENISTE, 2005a, p. 285, grifos do
autor). Flores (2013), ao comentar o trecho, chama a atenc@o para as preposigdes “na” e “pela”,
que elucidam, respectivamente, que a linguagem é constituinte do homem e que medeia toda a
sua relacdo com o mundo, relacdo esta que, vale enfatizar, se da por meio de uma realidade de
discurso.

Desse modo, a passagem de homem para sujeito, que se da linguisticamente, é o que
Benveniste (2005a) chama de subjetividade e que se fundamenta pelo status linguistico de
“pessoa”, representado pelos pronomes pessoais Eu, Tu e Ele. Isso, para Benveniste (2005a),
evidencia que 0s pronomes pessoais se constituem como uma classe de palavras extremamente
singular, pois s6 assumem sentido na instancia de discurso em que séo utilizados. Ao mesmo
tempo, o fato de os participantes do ato enunciativo, o Eu e Tu, estarem mutuamente implicados
um com O outro e constituirem a situacdo de dialogo é o que o autor chama de
intersubjetividade. Trata-se aqui de uma caracteristica da linguagem, como comenta Benveniste
em Vista d’olhos sobre o desenvolvimento da linguistica (2005d [1963]):

A linguagem reproduz a realidade. Isso deve entender-se da maneira mais literal: a
realidade é produzida novamente por intermédio da linguagem. Aquele que fala faz
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renascer pelo seu discurso 0 acontecimento e a sua experiéncia do acontecimento.
Aquele que ouve apreende primeiro o discurso e através desse discurso, 0
acontecimento reproduzido. Assim a situagao inerente ao exercicio da linguagem, que
é a da troca e do dialogo, confere ao ato de discurso dupla funcéo: para o locutor,
representa a realidade; para o ouvinte, recria a realidade. Isso faz da linguagem o
proprio instrumento da comunicagdo intersubjetiva. (BENVENISTE, 2005d, p. 26,
grifos meus).

E vélido aqui destacar alguns aspectos da citacdo de Benveniste (2005d, p. 26).
Primeiramente, os pronomes possessivos em “Aquele que fala faz renascer pelo seu discurso o
acontecimento e a sua experiéncia do acontecimento”, porque remetem a experiéncia do falante,
do Eu, e isso é ponto central. O Tu que ouve, ndo ouve o acontecimento, ele ouve o discurso e,
por meio do discurso, 0 acontecimento reproduzido. Assim, a dupla funcéo a que faz referéncia
Benveniste (2005d) € o fato de que, para o locutor, o discurso representa a realidade, ou seja,
torna-a presente novamente, enquanto para o0 ouvinte recria a realidade — recria e nédo
representa —, porque, embora 0 acontecimento tenha sido vivenciado pelo locutor, para o
ouvinte, ele é novo.

Assim, segundo Benveniste (2005d), a linguagem é fato fisico, mediado pelo aparelho
vocal e auditivo, ao mesmo tempo que é estrutura imaterial, capaz de comunicar significados,
tornando a experiéncia interior do sujeito acessivel ao interlocutor. Desse modo, qualquer
relagdo entre homem e mundo ou entre homem e homem é sempre mediada pela linguagem.

O artigo Estrutura das relacdes de pessoa no verbo (2005b), originalmente publicado
em 1946, contribui para uma melhor compreensao da relacdo existente entre a no¢ao de pessoa
e a (inter)subjetividade. Alias, este é o primeiro artigo em que Benveniste discute essa tematica,
tomando como objeto de andlise a pessoa verbal. No artigo, Benveniste (2005b) afirma que a
existéncia das trés pessoas, aquela que fala (Eu), aquela com quem se fala (Tu) e aquela de
guem se fala (Ele), € um traco comum a todas as linguas. Porém, alerta para o fato de que as
trés pessoas ndo se equivalem, ndo sdo homogéneas; pelo contrario, se opdem. Assim, a
presenca deste artigo nesta dissertacao interessa para que se compreenda melhor de que maneira
se opBem e se complementam as trés pessoas do discurso, por meio do que o linguista chamou
de correlacéo de pessoalidade e correlagéo de subjetividade.

A correlagdo de pessoalidade sinaliza a diferenga que existe entre Eu e Tu, de um lado,
e Ele, de outro. Por meio dela, Benveniste (2005b) esclarece que as duas primeiras pessoas ndo
estdo no mesmo patamar que a terceira. Na verdade, juntas, se opdem a terceira, pois possuem
marca de pessoa, enquanto a terceira é privada dela. Uma vez que o Ele pode predicar qualquer

coisa, sua validade como pessoa se torna questionavel (BENVENISTE, 2005b).
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Jé& a correlacdo de subjetividade &, por sua vez, o que diferencia Eu e Tu. Benveniste
(2005b) explica que o Eu é efetivamente a pessoa subjetiva em face da pessoa ndo subjetiva
que é o Tu. A caracteristica da subjetividade, exclusiva ao Eu, se deve ao fato de que o Eu é
interior ao enunciado e transcendente em relacdo ao Tu.

Além da nocdo de pessoa, ainda se faz necessario comentar a nocéo de tempo e de
espaco, impostas pelo Eu-Tu, nogdes essenciais do ato enunciativo e que se mostraréo
importantes para a compreensao da escrita enunciativa na secdo subsequente. Estou tratando,
assim, da propriedade sui-referencial dos signos. Eu e Tu, como ja& comentei, sdo somente
definidos na instancia do discurso que 0s contém, visto serem signos vazios, mas o Eu, com
efeito pessoa subjetiva, também determina as noc¢Bes de tempo e de espaco da instancia de
discurso. Em A natureza dos pronomes (2005e [1956]), Benveniste (2005e) comenta sobre
esses indices de ostensdo de tempo e de espaco, também signos vazios, que assumem sentido
somente na instancia de discurso que contém o indicador de pessoa:

Poremos em evidéncia a sua relacdo com eu definindo-os: aqui e agora delimitam a
instancia espacial e temporal coextensiva e contemporanea da presente instancia de
discurso que contém eu. Essa série ndo se limita a aqui e agora; é acrescida de grande

namero de termos simples ou complexos que procedem da mesma relagdo: hoje,
ontem, amanhd&, em trés dias, etc. (BENVENISTE, 2005¢, p. 279, grifos do autor).

Assim, pronomes demonstrativos e possessivos, como “este”, “isto”, “aquele”, “meu”,
advérbios e locucdes adverbiais, como “ontem”, “hoje”, “amanha”, “aqui”, também funcionam
como indicativos de subjetividade, dado que somente na realidade do discurso, produzido pelo
ato enunciativo, é possivel atribuir-lhes um sentido.

Além da compreensdo do ato enunciativo e do conceito de (inter)subjetividade, interessa
para este trabalho os conceitos de forma e sentido apresentados na obra benvenistiana. A
primeira vez que Benveniste discutiu sobre a complexa relagdo em torno do par forma e sentido
foi no artigo Os niveis de analise linguistica (2005c), escrito no ano de 1962. No texto, o
linguista comenta que a relacdo entre forma e sentido sempre foi vista como um entrave pela
linguistica moderna e que muitas vezes se tentou, em vao, reduzir o estudo da linguistica a
forma, como demonstra o trecho: “o que ndo se tentou para evitar, ignorar ou expulsar o
sentido? E inutil: essa cabeca de Medusa esta sempre ai, no centro da lingua fascinando os que
a contemplam” (BENVENISTE, 2005¢, p. 134-135). O trecho comprova que o sentido foi
jogado ao mesmo limbo que o sujeito na busca por uma cientificidade da area, mas também
seguiu a espreita dos que se interessaram em estudar a linguagem. A razdo disso, creio, ja se

adivinha: forma e sentido séo nocdes inseparaveis. Segundo Benveniste (2005¢), uma néo é
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sem a outra quando se trata de lingua. S&o nog6es que ndo so6 se definem uma pela outra como
se articulam juntas na lingua (BENVENISTE, 2005¢).

Ao retomar, alguns anos depois, essa discussdo no artigo A forma e o sentido na
linguagem (2006b [1966]), Benveniste (2006b) novamente comenta sobre a aversdao dos
linguistas a discutir um tema subjetivo como o sentido, que por muito tempo foi posto como de
competéncia dos psicologos. Para si, de acordo com Benveniste (2006b), os linguistas atribuiam
somente os temas que podiam ser estudados com técnicas precisas e concretas. O que seria
entdo, afinal, forma e sentido? Para Benveniste (2006b):

O sentido é a nogdo implicada pelo termo mesmo da lingua como conjunto de
procedimentos de comunicacdo identicamente compreendidos por um conjunto de
locutores; e a forma é, do ponto de vista linguistico (a bem dizer do ponto de vista dos
I6gicos), ou a matéria dos elementos linguisticos quando o sentido é excluido ou o

arranjo formal destes elementos ao nivel linguistico relevante. (BENVENISTE,
2006b, p. 222).

Como ¢é possivel observar a partir da citacdo acima, para Benveniste (2006b), o sentido
é a compreensdo, a no¢do que um determinado grupo de falantes tem em comum de um termo,
enquanto a forma tem uma definicdo mais objetiva, mesmo logica, o que ja justifica a
preferéncia desta pelos linguistas da época, que buscavam realizar estudos linguisticos precisos.

No entanto, como afirma Benveniste (2006b), a integracdo entre forma e sentido se faz
necessaria, porque, acima de tudo, a linguagem significa, “tal é seu carater primordial, sua
vocacao original que transcende e explica todas as fung¢des que ela assegura no meio humano”
(BENVENISTE, 2006b, p. 222). Ora, é da natureza da linguagem significar. Sem essa
propriedade, para Benveniste (2006b), ela ndo seria nada. E, embora a nocdo de signo de
Saussure ja integrasse a nogdo de significacdo, porque a lingua é um sistema significante,
Benveniste (2006b) da um passo além, apresentando duas perspectivas totalmente diferentes de
olhar para o sentido e que se complementam: o semidtico e o semantico.

Para a semiologia, o signo significa, mas ndo se objetiva analisar o que ele significa.
Segundo Benveniste (2006b), a existéncia de um signo esta condicionada a sua aceitagdo como
tal e a sua relagdo com os demais signos. Nesse caso, significar & somente ter um sentido.
Percebe-se dai que o semiotico diz respeito ao “intralinguistico”, sem qualquer preocupagdo em
compreender a relagdo dos signos com o que denotam, nem a relacéo da lingua com o mundo.
A semidtica, portanto, de acordo com Benveniste (2006b), se apresenta como um modo de olhar
para a forma e o sentido na linguagem, mas é ainda possivel pensa-los por outro prisma: a partir

da semantica.
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Pela semantica, conforme Benveniste (2006b, p. 229), entramos “no dominio da lingua
em emprego ¢ em a¢do”. E o que € o emprego da lingua, sendo a enunciacdo? Para Benveniste
(2006b), € pela enunciacao que se vai ao mundo, conforme explica:

Vemos desta vez na lingua sua fungdo mediadora entre 0 homem e 0 homem, entre o
homem e o mundo, entre o espirito e as coisas, transmitindo a informacao,
comunicando a experiéncia, impondo a adeséo, suscitando a resposta, implorando,
constrangendo; em resumo, organizando toda a vida dos homens. [...] Somente o
funcionamento semantico da lingua permite a integracdo da sociedade e a adequacdo

ao mundo, e por consequéncia a normalizacdo do pensamento e 0 desenvolvimento
da consciéncia. (BENVENISTE, 2006b, p. 229).

Nessa perspectiva, conforme Benveniste (2006b), a frase € a expressao da semantica por
exceléncia; ndo mais o significado do signo, mas sim aquilo que o locutor, o Eu, quer dizer,
intenciona dizer. Assim, diferente do semiotico, que pertence ao nivel da lingua, o semantico
decorre do locutor quando este emprega a lingua para transformar o seu pensamento em frases.
Portanto, pensar no sentido a partir da semantica, para Benveniste (2006b), compreende
entender que tratamos da ideia que uma frase exprime, e a realizacdo desse sentido ocorre
formalmente na lingua pela selecdo das palavras, pela sua organizacdo sintatica, pela ligacdo
entre os termos dentro do enunciado, tendo em vista a circunstancia em que ela se realiza. Desse
modo, em dada situacdo, mesmo que se entenda o sentido individual de uma palavra, pode néo
se entender o sentido resultante do conjunto de palavras fora da circunstancia em que foi usada
(BENVENISTE, 2006b). Assim, a frase € sempre Unica, existente somente no momento em que
foi proferida.

Portanto, de acordo com Benveniste (2006b), cada individuo tem a sua disposi¢do um
conjunto de expressdes de que pode se valer para manifestar uma Gnica ideia. Ao mesmo tempo,
essa variedade é limitada pelas formas possiveis impostas pelas regras da lingua. E assim,
enguanto o sentido trata da compreensao global de uma ideia, a forma, por sua vez, vai da
analise fragmentada no enunciado até as unidades semanticas, as palavras (BENVENISTE,
2006b).

Os conceitos apresentados nesta se¢do, 0 ato enunciativo, a (inter)subjetividade e a
discusséo sobre forma e sentido na linguagem ndo pretendem se encerrar em si mesmos. Tais
conceitos servirdo de alicerce para discutir a escrita numa concep¢do enunciativa, que é

discussdo da proxima secao.
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3.3 A ESCRITA NUMA CONCEPCAO ENUNCIATIVA: UM OUTRO MODO DE ESTAR
NA LINGUA

Pensar a escrita numa perspectiva enunciativa exige primeiramente esclarecer que esse
assunto nunca foi abordado por Benveniste, 0 que ndo significa que ndo lhe despertasse
interesse, como comprova o final do artigo O aparelho formal da enunciagé@o, em que afirma:

Muitos outros desdobramentos deveriam ser estudados no contexto da enunciagéo.
[...] Seria preciso também distinguir a enunciacdo falada da enunciagéo escrita. Esta
se situa em dois planos: 0 que escreve se enuncia ao escrever e, no interior de sua

escrita, ele faz os individuos se enunciarem. (BENVENISTE, 2006a, p. 90, grifo
meu).

Assim, é possivel perceber que Benveniste (2006a) abriu 0 caminho para gque se pudesse
pensar também na enunciacdo em sua forma escrita, e € possivel observar que ela, assim como
a enunciacdo falada, pressupde a intersubjetividade, na medida em que ndo s6 pressupde um
locutor escritor como um interlocutor.

Atualmente, ja existe um conjunto de pesquisadores que realizaram (e realizam) estudos
sobre o tema. Dentre esses estudos, destaco, especialmente, a tese A escrita e 0s rastros da
singularidade® de Magali Lopes Endruweit (2006), precursora do tema, e também o artigo O
ensino da escrita visto pela oOtica enunciativa: é possivel ensinar uma auséncia? de Magali
Lopes Endruweit e Paula Avila Nunes (2013), que muito contribuiram para a construgdo deste
capitulo.

Hoje ainda esta a disposicao dos leitores a obra postuma de Emile Benveniste Ultimas
aulas no Collége de France (2014 [2012])*4, em que o tema da escrita, tdo frequentemente
anunciado em Problemas de linguistica geral, ganha vida, ndo numa perspectiva enunciativa,
mas sim a partir de sua relacdo com a lingua. Partirei desse ponto para chegar a escrita
enunciativa.

Segundo Benveniste (2014, p. 127), “vivemos na civiliza¢ao do livro, do livro lido, do
livro escrito, da escrita e da leitura. Nosso pensamento esta, em qualquer nivel, constantemente
informado pela escrita”. Ao fazer essa afirmagéo no ano de 1969, Benveniste (2014) chama a

atencdo para o quanto a escrita € relacionada a lingua, a fala e ao pensamento. Para o linguista,

13 Esta tese foi publicada neste ano (2022) pela autora no formato livro sob o titulo Repensando a escrita, pela
Paco Editorial.

14 Jltima aulas no Collége de France foi publicado na Franga no ano de 2012, sob o titulo Derniéres lecons. A
obra pdstuma foi produzida a partir de um acervo de manuscritos deixados por Benveniste sobre as Gltimas aulas
que ele ministraria no College de France. A obra foi organizada por Iréne Fenoglio e Jean-Claude Coquet.
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ao pensarmos sobre a lingua, naturalmente fazemos surgir em nossa mente a sua forma escrita,
0s signos, que acabam por se constituir na visibilidade da lingua; isto é, na sua representacao.

Entretanto, para Benveniste (2014), esse modo de enxergar a lingua mascara uma
importante questdo: compreender que a escrita € um modo diferente de estar na lingua, se
comparada a fala. Compreender isso implica realizar um grande esforco de imaginacao, que
exige repensar, como diria Benveniste (2014, p. 127), “do zero” a relagdo primordial que ha
entre lingua e escrita. Vamos a ela.

Segundo Benveniste (2014), a escrita € um sistema de elevadas abstracdes,
especialmente porque €é necessario que sejam convertidos gestos e o comportamento
fonoacustico, caracteristicos da lingua falada, a signos esbogados & mao. E um momento de
abstencdo da presenca do interlocutor e também do contexto real; ou seja, para Benveniste, diz
respeito a “uma lingua da qual ndo se sabe quem a fala nem quem a ouve” (BENVENISTE,
2014, p. 131).

Acontece que, para Benveniste (2014, p. 173), “a lingua e a escrita significam
exatamente da mesma maneira”. Para o autor, a escrita ndo ¢ subordinada a lingua, porque nao
é sua representacdo. Jilia Kristeva (2014), no prefacio de Ultima aulas no Collége de France,
comenta que, ainda que a escrita exija abstracoes, ela também fornece beneficios sutis que
minimizam essas perdas, 0s quais aparecem gquando excluimos a funcéo utilitaria da escrita (0
memorizar, a transmissdo, a comunicacdo da mensagem). O principal deles é o fato de que o
movimento de conversdo do pensamento em palavras faz com que o locutor-escritor se dé conta
de que pensamos por meio de palavras, que é o que Benveniste (2014) nomeia iconizacao do
pensamento. Para Kristeva (2014), a iconizacao do pensamento € uma experiéncia singular do
locutor consigo mesmo, porque ele se da conta de que a escrita procede da linguagem interior
e ndo da fala manifestada. Essa analise evidencia ndo s6 que a escrita ndo atua como
representacdo da fala, como também que a escrita € um sistema de signos gque se demonstra, tal
como enfatiza Kristeva (2014), paralela a lingua.

A escrita se apresenta, portanto, como uma realidade distinta de usar a lingua, uma vez
que, segundo Benveniste (2014), a acdo de escrever ndo resulta da fala manifestada, da lingua
em emprego, mas sim da linguagem interior. Assim, pensar na escrita implica, primeiramente,
assentir a consciéncia da linguagem interior, a fim de assimilar a sua converséo por escrito.

De acordo com Benveniste (2014), a linguagem interior é incoerente e rapida, sempre
situada em um contexto presente, mas ainda assim compreensivel para o falante. O desafio esta

em tornar essa linguagem interior acessivel e inteligivel a outros por meio da escrita.
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Diante dessa compreensdo, é possivel pensar numa relacdo de homologia entre lingua
e escrita. Assim, conforme Benveniste (2014), se de um lado temos /falar/ e /ouvir/, de outro
temos /escrever/ e /ler/, de modo que a fala esta para a escuta assim como a escrita esta para a
leitura. Afirma Benveniste (2014, p. 181) que “a relagdo da leitura com a escrita é simétrica a
da fala ouvida com a fala enunciada. ‘Ler’ é ‘ouvir’; ‘escrever’ € ‘enunciar’”.

Benveniste (2014) ainda afirma que o ato de leitura é o critério da escrita. Ambos, ler e
escrever, ocorrem igualmente no homem, sendo um condicao para que o outro ocorra. Sao atos
complementares e, a0 mesmo tempo, um € o avesso do outro. Chegamos, assim, ao ponto em
que podemos pensar na escrita numa perspectiva enunciativa.

Quando Benveniste (2006a) publica o Aparelho formal da enunciagdo, como ja dito
anteriormente (secdo 3.2), deixa claro que a enunciacdo deve ser considerada em seu quadro
formal, que compreende os indices de pessoa (a relacdo Eu-Tu), os indices de ostensdo,
definidos pela instancia de discurso, como “este” e “aqui”, e a categoria de tempo que
compartilham. Mas, segundo Flores (2018), ao comentar no final do capitulo a necessidade de
distinguir enunciacdo falada de enunciacdo escrita, Benveniste (2006a) sinaliza ao leitor
interessado no tema que se trata de dois tipos de enunciacao. O que muda, entdo, da enunciagao
falada para a enunciacéo escrita? E possivel verificar que Benveniste (2006a) ja anuncia sua
grande diferenca: ela acontece em dois planos, no do locutor e no do alocutério. Cabe, pois,
desenvolver essa questéo.

Quando Endruweit (2006) escreveu a tese A escrita e os rastros da singularidade,
inaugurou a discussao da enunciacdo escrita, diferenciando-a da enunciacdo falada. Apoiada na
obra Os mistérios da trindade de Dany-Robert Dufour, Endruweit (2006) explica que também
a enunciacao escrita é trinitaria, ou seja, leva em consideracdo Eu, Tu e Ele, uma vez que um
ndo se define sem os outros dois. Lembro o que nos disse Benveniste (2005b) sobre a correlacéo
de pessoalidade e de subjetividade: as duas primeiras pessoas se definem como participantes da
instdncia de discurso em oposicdo a terceira, enquanto a primeira se define subjetiva em
oposicao a segunda. No entanto, Endruweit (2006) explica que a grande questdo que se pde na
enunciagdo escrita é a impossibilidade de inversibilidade entre Eu e Tu, uma vez que ambos
ndo compartilham mais 0 momento da enunciacdo. Segundo a autora:

O “aqui” e 0 “agora” do “eu” passam a ndo ser mais inversiveis com o “tu”, ja que o
interlocutor ndo esta presente. [...] [Para] a Escrita apenas o “eu” esta no presente, ja

que escreve aum “tu” ausente da cena enunciativa. Semelhante ao “ele”, o “tu” marca-
se por uma presenca-auséncia (ENDRUWEIT, 2006, p. 126, grifo da autora).


https://www.estantevirtual.com.br/livros/dany-robert-dufour?busca_es=1
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A partir de Endruweit (2006), é possivel verificar que a grande diferenca entre a
enunciacgdo falada e a enunciacéo escrita esta no fato de que a segunda envolve uma auséncia,
uma vez que o Eu, locutor escritor, se dirige aum Tu leitor que ndo tem como lhe ser copresente.
Assim, o Tu assemelha-se ao Ele, uma vez que se marca por uma presenca-auséncia. Nesse
caso, segundo Endruweit (2006), 0 que acontece é que a interlocucdo se concretiza no momento
presente da leitura do Tu, de modo que a leitura do Tu n&o constitui uma atitude passiva. De
modo contrario, durante a leitura, ocorre uma reapropriacdo no escrito do outro, esclarece a
autora. Portanto, para Endruweit (2006), enquanto somente ao Eu pertence 0 momento da
escrita, 0 Tu, a cada nova leitura, torna presente o escrito, tornando o tempo da escrita um tempo
sem presente.

Também Endruweit e Nunes (2013) comentam sobre a auséncia do interlocutor no
momento da enunciacdo escrita e da consequente temporalidade que é colocada em eminéncia:

Podemos chamar esse momento de acontecimento enunciativo da escrita, no qual a
questdo da temporalidade é posta em relevo. E a peculiar manifestacdo da
temporalidade na escrita que permite supor a existéncia de uma diacronia in absentia
na sincronia da enunciagdo. H4, pois, um resto, um rastro, (uma diacronia)
manifestada na escrita (sincronia), que cada locutor marca no enunciado escrito,
deixando a vista sua negociac¢do com a lingua, cujo movimento ndao pode ser mostrado.
A escrita ndo pode ser tomada como um tempo eternamente presente, como diz

Benveniste; entretanto, podemos entendé-la como uma manifestagdo atemporal.
(ENDRUWEIT; NUNES, 2013, p. 212, grifos das autoras).

A fala de Endruweit e Nunes (2013) postula a evidéncia de uma diacronia na enunciagao
escrita, que se manifesta em rastros, em indicios, em marcas que o locutor deixa no enunciado:
suas escolhas sintaticas, maneiras de pontuar, selecdo de Iéxico, entre outros. Sao esses rastros
gue manifestardo ao leitor a presenca do escritor, que nunca lhe esteve efetivamente copresente,
e vice-versa.

Se retomarmos o que diz Benveniste (2005a) em Da subjetividade da linguagem, de que
a passagem de locutor a sujeito s6 ocorre por contraste com o outro, poderemos claramente,
agora, perceber a razdo da enunciacao escrita exigir uma abstracdo consideravelmente maior
que o ato de enunciacdo falada. Mas de modo algum isso significa que a enunciacdo seja
inexistente na escrita, como visto até aqui. E também o proprio Benveniste (2006a) quem nos
autoriza a pensar assim, porque afirma em O aparelho formal da enunciagdo®® que “o que em
geral caracteriza a enunciagdo é a acentuacdo da relacdo discursiva com o parceiro, seja este
real ou imaginado, individual ou coletivo” (BENVENISTE, 20064, p. 87, grifo meu). Ou ainda

como comenta o linguista em Estrutura das relacdes de pessoa no verbo (2005b): “Quando

15 ¢f. secédo 3.2.
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saio de ‘mim’ para estabelecer uma relagdo viva com um ser, encontro ou proponho
necessariamente um ‘tu’ que €, fora de mim, a Unica ‘pessoa imaginavel’ (BENVENISTE,
2005b, p. 255, grifos meus).

Tais passagens dao testemunho de que, para que ocorra a enuncia¢cdo, nao é necessario
haver um interlocutor que compartilhe fisicamente 0 mesmo tempo e espago com o locutor. Sua
presenca, como é possivel depreender das passagens, depende, acima de tudo, do locutor, de
sua consciéncia de que a linguagem, seja ela falada ou escrita, € um ato enunciativo.
Obviamente a fala, a situacéo de didlogo, é compreendida como um ato enunciativo, justamente
pela composicao clara do quadro formal da enunciacdo, que se concretiza pela copresenga do
locutor e do interlocutor. Mas e quanto a escrita? Para Endruweit e Nunes (2013), uma das
dificuldades das pessoas no que diz respeito a escrita pode ter a ver com o fato de ndo a
reconhecerem como um ato enunciativo, porque isso implicaria também olhar para a escrita de
um modo diferente.

Segundo Endruweit (2006), a escrita enunciativa diz da subjetividade. Conforme a
autora, se é subjetiva, isto é, se diz sobre o sujeito, é irrepetivel e singular. Nessa perspectiva,
segue Endruweit (2006), a escrita é tomada pela enunciagdo, e ndo pelo seu enunciado, pois se
tomada pelo seu enunciado torna-se texto; consequentemente, ideal de sentido, de significado,
acesso a um codigo de regras. Para a autora, € assim, como texto, que a escola entende a escrita.
No entanto, é necessario reconhecer que o escrever vai muito além disso.

A escrita como texto, como representagdo, como forma® é s¢ a ponta do iceberg, aquela
mais visivel na superficie das letras, aparente aos olhos. E ela quem anuncia que o iceberg esta
I4, mas é o que estd submerso que realmente nos da a nocdo real de seu tamanho. E é no
submerso, no nivel ndo notado se ndo olhado com atencdo — e por isso geralmente
despercebido —, que encontramos as evidéncias da singularidade, a escrita que diz do sujeito.

Assim, segundo Endruweit (2006), na escrita enunciativa, a l6gica € a do sujeito, e essa
implica também uma leitura singular. Para Endruweit (2006, p. 99, grifo da autora), “a Escrita
[enunciativa] exige uma leitura que passa pela decifracdo da metafora que a constitui”.

Para tanto, tratar a escrita numa perspectiva enunciativa ndo significa tratar do
enunciado, o produto da enunciagao escrita, assim como na enunciacao falada também néo se
estuda o discurso. Tratamos mesmo aqui do ato, do processo de enunciacdo escrita, cujas
marcas se fazem presente no enunciado. Segundo Endruweit (2006), trata-se de uma forma de

encontrar singularidade através da regularidade.

16 ¢f. capitulo 1.
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Assim, enxergo na escrita enunciativa, conforme a tradicdo de Benveniste, uma
possibilidade de pensar em um ensino de escrita que considere tanto a forma quanto o sentido

produzido pelo aluno, por meio de seu texto. Esse sera o tema da proxima secéao.

3.4 O ATO DE ENSINO DE ESCRITA NA CONCEPCAO ENUNCIATIVA: PROFESSOR
E ALUNO EM RELACAO INTERSUBJETIVA

Emile Benveniste nfo dedicou estudos a contextos de ensino. N&o tratou de ensino e
aprendizagem de lingua. De qualquer maneira, pensar a enunciagdo nessa conjuntura ndo vai
de encontro a sua proposta. Alguns pesquisadores e estudiosos ja tém dedicado seu tempo a
estudar a enunciagdo em contexto de ensino, inclusive a enunciacdo escrita. E, nesta secao, o
que proponho é refletir sobre o ato de ensino de escrita numa perspectiva enunciativa e sobre
como tal processo envolve alunos e professores, 0s participantes desse processo, e pode refletir
numa escrita que diga, além da forma, sobre os sentidos do texto.

Como procurei mostrar na se¢do anterior, escrever e ler estdo interligados. E, no
processo de ensino de escrita, também considerarei ambos. No entanto, para que o resultado
seja uma escrita que diga da forma e do sentido, do singular, do irrepetivel do aluno, tomarei
tanto a escrita quanto a leitura como atos enunciativos intersubjetivos, porque ensinar a escrever
pressupde processo, pressupde lingua em funcionamento.

Para a elaboracao desta secdo, dois estudos se fazem centrais: a dissertacdo de mestrado
de Aline Juchem (2012), Por uma concep¢ao enunciativa da escrita e re-escrita de textos em
sala de aula: os horizontes de um hifen, e a tese de doutorado de Jane da Costa Naujorks (2011),
Leitura e enunciacdo: principios para uma analise do sentido na linguagem, precursora em
tratar a leitura como um ato enunciativo. Ao mesmo tempo, sempre que necessario, a Teoria da
Enunciacdo de Emile Benveniste ser4 retomada.

Juchem (2012) tem como objeto de estudo a escrita e a reescrita de texto. A autora busca
na Teoria da Enunciagio de Emile Benveniste um aporte tedrico para tratar da escrita e reescrita
como atos enunciativos. Tais atos, segundo Juchem (2012), se fundamentam na moldura
enunciativa eu-tu-aqui-agora, que considera o ato em si, a situagdo e os instrumentos de sua
realizagdo. Nesse processo, a autora comenta que cabe discutir “quem escreve ‘eu™ e “quem
I&/analisa ‘eu™ no contexto de ensino. Olhando para a relagdo que se estabelece entre 0s
participantes da enunciac¢ao, Juchem (2012) afirma:

eu s6 diz eu dirigindo-me a alguém, que serd na alocucdo um tu, e & medida que eu
diz de si, diz da sua realidade — da realidade do discurso. Tu, portanto, é coextensivo
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a realidade de eu, e se eu é constituido pelo outro na alocucéo, entdo eu diz de si, mas
diz também de tu, com quem compartilha da situagdo de dialogo. (JUCHEM, 2012,
p. 90, grifos da autora).

Conforme é possivel verificar a partir da citacdo de Juchem (2012), Eu-Tu estdo
intimamente ligados ao exercicio da linguagem pelas relacdes de unicidade, pois cada um é
unico, e de inversibilidade, caracteristica da enunciacdo. Para a autora, Eu S0 escreve para um
Tu quando o constitui na realidade do discurso. Logo, o Eu, que no contexto escolar é o aluno,
SO experimentara a sua propria presenca e se enxergara no seu texto quando vislumbrar um Tu,
um interlocutor, que pode ser o professor ou o0s seus colegas. Quando isso ndo acontece, de
acordo com Juchem (2012), ha uma falta que reflete em uma escrita superficial, que nada diz
sobre a singularidade do aluno e que tem como consequéncia uma escrita formal, engessada,
com a qual o aluno que escreve ndo se identifica.

E o Tu que, segundo Juchem (2012), dé lugar de enunciagdo ao Eu, permitindo, por
meio da escuta e da leitura, que o locutor aluno se constitua como sujeito. E da enunciacio
instaurada que também dependera o sentido que se pretende produzir via escrita. Tal situacdo
evidencia que o professor, que, dado o contexto de ensino, tomo aqui como principal alocutario
do aluno, tem um papel mediador fundamental no processo de ensino de escrita, pois é ele,
como € possivel ver a partir de Juchem (2012), o responsavel por instaurar a relacdo
intersubjetiva no ato de escrita e reescrita.

Hé ainda que se considerar, nessa conjuntura, um aspecto importante. Conforme Juchem
(2012), o ato de escrever se da numa instancia enunciativa de subjetividade/intersubjetividade
cultural. Isso significa que ha uma cultura subscrita nesse espaco — no contexto deste trabalho,
a cultura da escrita na sala de aula —, que condiciona o lugar dos participantes da enunciagéo,
na medida em que possibilita e impossibilita dizeres, explica a autora. A consequéncia disso é
um aluno que ajusta sentidos de acordo com o alocutario previsto, como exemplifica Juchem
(2012, p. 92): se, na sala de aula, o aluno ¢ “submetido a estrutura da redagdo escolar, carrega
consigo a historia cultural e social de sua relacdo com a escrita e a imagem de um alocutario
dissimulado, sendo indiferente”. Por esse motivo, pode ndo compreender a escrita como um
espaco de singularidade.

Todo esse contexto ressalta ainda mais a importancia do papel do professor e o quanto
a relacéo que constréi com o seu aluno € fundamental para que este construa suas concepcoes
culturais sobre o que significa escrever na escola. Afinal, na situagdo de ensino de escrita na

escola, Juchem (2012) destaca que, antes de locutor, o aluno é o alocutario da proposta de
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escrita. Esse é o primeiro movimento do ato de ensino de escrita relevante para que o aluno se
compreenda como um participe de uma relacao (inter)subjetiva.
Sobre como funciona o ato de ensino de escrita enunciativa, Juchem (2012) diz:
No primeiro movimento, o aluno correfere as referéncias atualizadas pelo locutor da
proposta de escrita, que traz um sistema de referéncias e convoca o outro a referir
(correferir) por meio da escrita; no segundo movimento, o aluno, no papel de locutor,
produz referéncias para seu alocutario, professor e colegas, que, no momento da

escuta/leitura, correfere as referéncias produzidas pelo discurso do aluno. (JUCHEM,
2012, p. 98).

Como e possivel observar, o ato de ensinar a escrever envolve a constante troca de
posicdes entre locutor e alocutario, entre aluno e professor. Instaurada pelo professor a
convocacdo para a escrita, temos a primeira alocucdo; quando o aluno escreve vislumbrando
um interlocutor, temos uma segunda alocucdo; e quando o professor 1€ o texto do aluno,
devolvendo-o, temos uma terceira alocucédo. E sobre essa terceira alocucéo, que envolve o ato
de leitura do professor (ou dos colegas), entendo que seja necessario deter uma aten¢do maior.
Em minha concepcdo, esse terceiro momento é o ponto decisivo para que o aluno compreenda
a escrita como construcao de sentidos, ou apenas como forma.

Para que se compreenda a escrita como producdo de sentidos, como enunciagéo, entendo
que também assim deva ser vista a leitura: como ato enunciativo. Naujorks (2011) define a
leitura numa perspectiva enunciativa como ato de constituicdo de sentidos, construidos por um
locutor que, ao ler, torna-se sujeito. Para que se compreenda de modo mais claro como ocorre
0 ato enunciativo da leitura, Naujorks (2011) revisita conceitos essenciais da teoria
benvenistiana, operando quatro deslocamentos, a saber: a passagem de locutor a sujeito na
leitura; a intersubjetividade/subjetividade na leitura; a relacdo entre a forma e o sentido na
leitura; e a enunciacdo e a leitura. Apresentarei brevemente cada um deles, para que, mais
adiante, possamos ver como isso ajudara a pensar no ato de ensino de escrita enunciativo.

No que diz respeito ao primeiro deslocamento, a passagem de locutor a sujeito na leitura,
Naujorks (2011) observa que, na obra de Benveniste, 0s termos locutor e sujeito ndo se retomam
necessariamente, mesmo que em muitos artigos sejam vistos como sindnimos. Essa distingéo é
fundamental para que se compreenda o ato/processo de leitura que defende Naujorks (2011),
que é caracterizado por uma dupla instancia conjugada. Assim, temos a instancia do locutor,
em que aquele que fala da lugar aquele que I€, e a instancia do sujeito, em que aquele que se
marca singularmente no ato da enunciacgdo da lugar aquele que se marca singularmente no ato
da leitura. A autora denomina entdo locutor-leitor e sujeito-leitor a passagem de locutor a

sujeito que é feita no ato da leitura.
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Sobre as especificidades do ato de leitura, Naujorks (2011) explica que ndo desconhece

que o leitor possa ser visto como o Tu da enunciagdo, o interlocutor da escrita, mas, para a

autora, se limitar a compreendé-lo como um Tu é justamente o que fazem as teorias que

enxergam o texto somente pelo enunciado, e ndo como enunciacdo. Conforme Naujorks (2011),
o leitor ndo é um Tu, e sim um Eu, produtor de sentido no ato da leitura:

A leitura é um ato de interpretacdo, uma tentativa de reconstituicdo de um sentido.

Em decorréncia desse entendimento é que podemos ver que o sentido que deriva desse

ato de reconstituicdo ndo coincide integralmente com as representacdes daquele que

produziu o texto. A esse ato de reconstituicdo ndo-coincidente é que referiremos [...]

a apropriagdo do texto pelo leitor. [...] A leitura é um ato intersubjetivo entre os

locutores, entre o locutor-leitor e o proprio texto, considerado alocutario, que se

converte em “tu” no discurso do locutor-leitor quando de sua passagem a sujeito-

leitor, considerando a experiéncia singular na linguagem. (NAUJORKS, 2011, p. 90,
grifo meu).

A partir da citacdo acima, é possivel perceber que o sujeito-leitor ndo tem uma atitude
passiva diante do texto, que, por sua vez, atua como seu alocutario, um Tu — porque, vale
lembrar, conforme Benveniste (2005a), € somente na relagdo com o outro que um locutor se
constitui como sujeito. De forma contraria, a atitude do sujeito-leitor € de reconstituir os
sentidos que o autor do texto procurou conferir, e isso nao significa que necessariamente 0s
sentidos que produziu sejam 0s mesmos que o autor do texto intencionou produzir no ato da
escrita. E essa possibilidade de uma interpretacdo imprevista pelo escritor que Naujorks (2011)
chama de apropriacéo do texto pelo leitor.

Transpondo essas especificidades do ato de leitura enunciativa para um contexto de
ensino de escrita, vejo no professor a figura do leitor. Assim, poderia pensar que se o professor
sO se apresenta como um Tu para o aluno, sujeito-escritor, ndo contribui para a producdo de
sentido do texto do aluno e, consequentemente, para uma producdo de conhecimento sobre o
escrever. Entendo que seja necessario que ele esteja implicado com o processo de ensino de
escrita, e, assim, no ato/processo de leitura do texto do aluno, se coloque como um sujeito-
leitor, assumindo-se como um Eu que vai produzir sentidos sobre o texto e contribuir, assim,
para a aprendizagem da construcdo de sentidos via escrita do aluno.

Indo em direcdo ao segundo deslocamento de Naujorks (2011), a
intersubjetividade/subjetividade na leitura, a autora lembra que tais no¢Ges, conforme postula a
teoria benvenistiana, funcionam como apoio para o ato da enunciacdo, de modo que também
servirdo para a leitura como ato enunciativo. Logo, quando o Tu, o interlocutor, toma a palavra,
jando é mais um Tu, e sim um Eu. Portanto, partindo de Naujorks (2011), ainda que o professor

seja visto como um interlocutor do aluno no momento de sua escrita, ou seja, um Tu, no
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momento em que assume a leitura do texto ja ndo € mais um Tu, mas um Eu. Nesse momento,
segundo Naujorks (2011, p. 91), temos uma nova enunciagdo, agora com o enunciado como
alocutario, e, sendo nova a enunciacao, refletird ndo somente na nocao de pessoa, como também
nas no¢oes de tempo e espago. Assim, segundo Naujorks (2011, p. 95), do ponto de vista da
enunciagdo, “o leitor €, antes de tudo, um locutor que, ao ler, propde-Se como sujeito, sendo o
enunciado um complexo jogo de relagdes entre formas e sentidos”. E aqui a autora alerta que o
autor do texto ndo pode ser desconsiderado desse processo, ainda que ndo participe do ato
enunciativo da leitura. Nessa perspectiva, ele é o ausente, é a figura suposta, inacessivel no
aqui-agora do ato/processo da leitura enunciativa, mas necessaria para que a enunciagao ocorra,
visto que, retomando o que disse Benveniste (2005b), Eu e Tu s se definem em contraste a
Ele. Aqui, cabe destacar um ponto interessante para o qual nos alerta Naujorks (2011): o autor
ndo € o proprietario do texto. I1sso porque a possibilidade de sentidos que podem ser construidos
a partir do texto lhe escapa.

Chego, assim, ao terceiro deslocamento de Naujorks (2011), que trata da forma e do
sentido. Segundo a autora, ler é compreender o sentido e reconhecer a forma. A partir de
Benveniste, a autora evidencia que os pares forma/sentido e semidtico/semantico sdo, na
verdade, complementares e necessarios para que se pense na significacdo do texto. De acordo
com a autora, a leitura é producdo de sentidos com base na forma e no sentido.

Por fim, o quarto deslocamento evidencia que a leitura deve ser considerada em seu uso,
porque € ato, é enunciagdo, conforme explica:

Para que a leitura efetivamente se realize, é necessario que o locutor-leitor transite
entre o nivel do reconhecimento e o nivel da compreensao. Leitura é lingua em uso, e
a lingua implica a significancia dos signos e a significancia da enunciacéo.
Compreender é, por conseguinte, o trabalho de constitui¢cdo de novos sentidos a partir
de cada situacdo de uso. O sujeito-leitor, no ato/processo de leitura, deve reconhecer

que as formas, presentes no discurso, expressam sentidos dependentes de sua atitude
como leitor e da sua situagdo no ato enunciativo. (NAUJORKS, 2011, p. 99).

Desse modo, é perceptivel, a partir dos aspectos elencados por Naujorks (2011), que ler
tambem é enunciar, assim como o é escrever. Temos, desse modo, com base em Juchem (2012)
e em Naujorks (2011), os elementos necessarios para a constituicdo do ato enunciativo do

ensino da escrita, representado na Figura 1 abaixo:
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Figura 1 — Ato de ensino de escrita enunciativo
ATO DE ENSINO DE ESCRITA ENUNCIATIVO

Professor Aluno Professor Aluno
EU e | TU=p-EU | = | TU=pEU Texto com EU
Locutor Alocuﬁirio/ Sujeito Alocutario/ Sujeito o L Sujeito
Escpitor Leitor L__ TU Leitor

Alocutario

Ponto de passagem crucial para que o ato de ensino
de escrita enunciativo aconteca.

Elaborado pela autora a partir de Juchem (2012) e Naujorks (2011).

Conforme a Figura 1, acontece uma primeira alocugdo quando o professor (Eu) convoca
o0 aluno para a escrita (Tu), ou seja, € 0 momento que, em sala de aula, o professor propGe a
escrita, apresentando ao aluno as condi¢Ges em que ela se realizara. Uma segunda alocucéo
acontece quando o aluno (Eu) escreve seu texto, vislumbrando um interlocutor, o professor
(Tu). A terceira alocucdo se da quando o professor Ié o texto (Tu) do aluno. E a quarta se da
qguando o aluno (Eu) recebe o texto de volta com as observacdes (Tu) do professor, refletindo
e/ou reescrevendo o texto com base nessas consideragoes.

Nesse processo, como pode ser visto, as duas primeiras enuncia¢ées ocorrem via escrita,
enquanto as duas Ultimas, via leitura. Justamente pelas duas ultimas ocorrerem via leitura é que
a relacdo entre Eu e Tu ndo € mais representada pelo escritor e leitor respectivamente, mas sim
entre leitor e texto escrito. Como evidenciei sustentada em Naujorks (2011), a leitura na
perspectiva enunciativa exige que o leitor se assuma como Eu, e, dado que isso sé ocorre por
contraste, o texto escrito se torna o outro com quem o leitor se constitui intersubjetivamente.

Assim, no ato de ensino de escrita intersubjetivo, o texto produzido é resultado tanto do
aluno que escreve, porque diz do singular, como também do professor, ndo por meio de uma
imposicdo de forma, mas pela enunciacdo que instaura na busca por auxilia-lo a transpor a sua
linguagem interior, como afirma Benveniste (2014). E n&o seria acima de tudo esse o trabalho
do professor de Lingua Portuguesa, auxiliar o aluno a, por meio da linguagem, significar?

Desse modo, com base na Figura 1, entendo que a situacdo enunciativa é efetivamente
instaurada pelo professor quando este institui uma enunciacgao de retorno, que somente iniciara

quando ele se posicionar como sujeito leitor do aluno, iniciando uma troca que tem como
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interesse comum os significados produzidos pela escrita do aluno, estabelecendo-se entre
ambos um processo colaborativo.

No entanto, nesse ponto, cabem algumas observacgdes. O dialogo que professor e aluno
instauram um com o outro e que acredito promotor de significado no ¢ fatico’, nem a tarefa
de ensinar a escrever pode assumir essa perspectiva. Uma enunciacdo de retorno com frases de
efeito, ou expressdes genéricas, como “bom”, “ruim”, “precisa melhorar”, “revisar” poderdo se
tornar respostas por mero cumprimento ou cortesia. 1sso seria equivalente a cumprimentar o
outro e perguntar-lhe se esta tudo bem porque passou por ele, conversar sobre o tempo pela
simples necessidade de ndo poder — ou conseguir — deixar as posi¢des enunciativas vazias.

Poderia pensar, a partir de Benveniste (2006a), que esse é um caso de comunhdo féatica,
termo que emprestou do antropologo Bronistaw Malinowski. Explica Benveniste (20063, p. 89)
que, na comunhdo féatica, as palavras “preenchem uma fun¢ao social e esse ¢ o seu principal
objetivo, mas ndo séo o resultado de reflexdo intelectual nem despertam, necessariamente,
qualquer espécie de reflexdo no ouvinte”. Desse modo, ndo funcionam como um meio de
constituir sentidos de forma mais complexa.

Em minha concepcao, situacdes como essa ndo possibilitam que o ato de escrever se
torne um processo de produgdo de conhecimento, pois a tentativa de enunciacdo carece de
finalidade; para que haja significacdo, para que haja sentido, é necessario que haja, em primeiro
lugar, envolvimento. Na situagdo escolar, embora isso signifique envolvimento de ambos os
lados, acredito que esse envolvimento é instaurado pelo professor ao ndo s6 se assumir como
um Tu, alocutério do aluno, mas se assumir como um Eu na leitura de seu texto, um leitor ativo,
um leitor enunciativo, que deixa seus rastros sobre o texto do aluno, mostrando estar interessado
pelo que o aluno lhe conta. Quais motivos teria um individuo para contar uma histéria para
alguém que nenhum ou pouco valor da ao que Ihe é dito? Na escola, ndo me parece ser diferente.
Assim, entendo que exista a necessidade de cuidado para que o ato de ensino da escrita ndo seja
outra coisa além de uma aparente interlocucdo com o outro.

A escrita, segundo Benveniste (2014), conforme procurei mostrar, deve partir do
dialogo interiorizado, formulado na linguagem interior do escritor para seu leitor. Se na fala a

presenca do ouvinte é suficiente para tornar significativa a enunciacao do locutor, na escrita sua

17 Cabe enfatizar que ao usar o termo “fatico”, me refiro ao didlogo entre professor e aluno no contexto especifico
do ensino de escrita e que podera resultar em uma aprendizagem sobre o escrever para o aluno. Nao me refiro,
neste caso, a outros processos que fazem parte do sistema escolar, como a avaliacdo. Desse ponto de vista,
reconheco que, em contexto escolar, somente a escrita de uma nota ou mesmo uma simples manifestacéo de
“bom/ruim” por parte do professor sobre o texto do aluno tem o poder de mudar destinos na escola, uma vez que
essas palavras aparentemente vazias carregam consigo o peso de representarem uma avaliagéo.



53

presenca se d& por meio de uma objecdo, de uma davida, de um comentéario, de um
questionamento por escrito. Todas essas marcas, quando de um sujeito leitor professor, séo
passiveis de transformar-se em producdo de sentido na escrita do aluno. O professor €, assim,
um leitor interessado, disposto ao didlogo via texto, deixando que lhe digam Tu e se colocando
como um Eu, permitindo que o aluno se aproprie da escrita de uma forma singular e fazendo-o
compreender que pode fazer as suas escolhas linguisticas pautado no sentido que quer assumir.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: DOCUMENTAR PARA
COMPREENDER

Enquanto eu tiver perguntas e ndo houver resposta continuarei a

escrever.

(Clarice Lispector)

As reflex6es apresentadas na fundamentacéo tedrica ja nos dao indicios sobre o que se

espera de uma atividade que vise ensinar a escrever. No entanto, para responder ao problema
de pesquisa desta dissertagcdo, como se ensinar a escrever no ensino fundamental — anos finais?,
entendo que seja imprescindivel dar voz também aqueles que estdo cotidianamente no contexto
da educacdo basica, vivenciando a tarefa de ensinar a escrever: os professores de Lingua
Portuguesa. Em vista disso, neste capitulo, apresento os procedimentos metodolégicos que
orientaram esta pesquisa, a escola locus e como foi definida, bem como os professores de

Lingua Portuguesa que foram participantes deste estudo.

4.1 PESQUISA QUALITATIVA INTERPRETATIVA DE CUNHO DOCUMENTAL:
DESVENDANDO SIGNIFICADOS DO ENSINAR A ESCREVER

Este estudo se caracteriza como uma pesquisa qualitativa interpretativa de cunho
documental. Os pesquisadores estado-unidenses Norman K. Denzin e Yvonna S. Lincoln
(2006), em O planejamento da pesquisa qualitativa: teorias e abordagens, explicam que:

[A pesquisa qualitativa] consiste em um conjunto de praticas materiais e
interpretativas que ddo visibilidade ao mundo. Essas préticas transformam o mundo
em uma série de representacdes, incluindo as notas de campo, as entrevistas, as
conversas, as fotografias, as gravacdes e os lembretes. Nesse nivel, a pesquisa
qualitativa envolve uma abordagem naturalista, interpretativa, para 0 mundo, o que
significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus cenarios naturais,

tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em termos dos significados que as
pessoas a eles conferem. (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 17).

Os autores ainda acrescentam que a realizacdo de uma pesquisa qualitativa deve
envolver a coleta de uma diversidade de materiais empiricos — sejam eles, por exemplo,
entrevistas, textos, artefatos, estudos de caso — que permitam a descricdo de momentos e
significados da vida dos pesquisados. Tal necessidade, segundo Denzin e Lincoln (2006), se
justifica porque cada pratica implica um olhar diferente para 0 mundo. Logo, uma grande
guantidade de praticas interpretativas relacionadas permitira que o pesquisador tenha uma
compreensdo melhor do tema de pesquisa (DENZIN; LINCOLN, 2006).
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Em consonancia com Denzin e Lincoln (2006), a pesquisadora inglesa Jennifer Mason
(2002), na obra Qualitative researching, comenta que ha uma grande diversidade de técnicas e
estratégias que podem ser usadas na realizacdo de uma pesquisa qualitativa. Desse modo,
embora a pesquisa qualitativa ndo possa ser reduzida a um conjunto de principios simples e
prescritivos, Mason (2002) apresenta trés aspectos que considera comuns a qualquer pesquisa
qualitativa e que permitem que tenhamos uma ideia geral do que seja uma pesquisa dessa
natureza: 1) a pesquisa qualitativa ¢ sustentada numa posi¢ao filoséfica “interpretativista”,
porque se preocupa com a forma como o mundo social é interpretado, compreendido,
constituido ou experimentado; 2) na pesquisa qualitativa, os métodos de geracdo de dados
devem ser flexiveis e sensiveis ao contexto social em que sdo produzidos; 3) as analises e
explicagdes dos dados sdo prioritariamente “holisticas”, de modo que mesmo que haja algumas
analises quantitativas, seu papel sera secundario.

Nesse contexto, o papel do pesquisador € central, a quem cabe, de acordo com Mason
(2002), conduzir sua pesquisa de forma sistematica e rigorosa, tomar decisdes, tendo em vista
0 contexto e as situagdes mutaveis que ocorrem ao longo da pesquisa, assumir postura reflexiva,
analisando constantemente suas acdes e sua funcdo no processo de pesquisa. Todas essas
recomendacdes estdo sustentadas na concepc¢do de que um pesquisador nunca € neutro ou esta
desvinculado das evidéncias que esta gerando. Para Mason (2002), as informacfes que o
pesquisador escolher como relevantes para descrever ou explorar em sua pesquisa sempre
estardo apoiadas em uma maneira de enxergar 0 mundo.

Assim, nesta pesquisa, decidi pelo método qualitativo interpretativo com o objetivo de
responder ao problema de pesquisa desta dissertacdo, a lembrar: como se ensina a escrever no
ensino fundamental — anos finais? Tendo em vista as considerac¢6es de Denzin e Lincoln (2006)
e de Mason (2002) acerca das caracteristicas e finalidades de uma pesquisa qualitativa
interpretativa, especialmente o fato de ser um método que permite ao pesquisador interpretar
certos fendmenos a partir do que significam aos participantes da pesquisa, essa estratégia
metodologica se mostrou a mais adequada para descrever como professores de lingua
portuguesa de ensino fundamental — anos finais ensinam a escrever e quais as concepcoes de
escrita e de lingua que orientam sua pratica.

Buscando observar também ao que orienta Mason (2002) sobre os métodos serem
apropriados e flexiveis ao contexto em que o estudo seré realizado, esta pesquisa é caracterizada
como de cunho documental. A pesquisa documental se mostrou o procedimento mais adequado
para este estudo, uma vez que o periodo de campo ocorreu num momento bastante singular no

cenario mundial: durante a pandemia de covid-19, em que houve a necessidade de isolamento
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social. Consequentemente, os professores participantes desta pesquisa trabalharam no regime
remoto durante a maior parte da pesquisa de campo, enviando para seus alunos
majoritariamente arquivos de texto com explicaces e atividades, por meio de aplicativos, como
WhatsApp, e plataformas educacionais, como 0 Google Sala de Aula. Todo esse conjunto de
arquivos transformou-se em documentos de analise desta pesquisa. Tendo em vista que
documentos serdo a principal fonte de geracdo de dados desta dissertacdo, faz se necessario
apresentar de forma mais detalhada a relevancia de uma pesquisa documental, que € ao que se

propGe a proxima secao.

4.1.1 A pesquisa documental: construindo significados

Maria Marly de Oliveira (2010), no livro Como fazer pesquisa qualitativa, explica que
a pesquisa documental, embora se assemelhe a pesquisa bibliografica, distingue-se por analisar
informagdes em materiais que ainda ndo foram tratados cientificamente. Isso significa, segundo
Oliveira (2010), que seu foco ndo sdo as fontes secundarias, aquelas j& manuseadas por outros
estudiosos ou pesquisadores e, portanto, pertencentes a esfera cientifica, mas as fontes
primdrias: “dados originais, a partir dos quais o pesquisador tem uma relacdo direta com os
fatos a serem analisados” (OLIVEIRA, 2010, p. 70).

Mason (2002), por sua vez, comenta que a pesquisa documental costuma evocar a
imagem de um pesquisador vasculhando arquivos empoeirados entre documentos historicos.
No entanto, ha muitos modos diferentes de gerar documentos, inclusive pela internet, e ha que
se considerar também que hé diversos tipos de documentos: 0s documentos que ja existem antes
mesmo da realizacdo da pesquisa, tais como relatérios, arquivos disponiveis em computador, e
também hé aqueles que sdo gerados ao longo do processo de pesquisa pelo proprio pesquisador,
como diarios, fotos, tabelas e graficos.

O uso de fontes documentais € um método importante que muitos pesquisadores
qualitativos julgam significativo e apropriado para as suas pesquisas (MASON, 2002). Assim,
a opcdo pela realizacdo de uma andlise documental numa pesquisa qualitativa, segundo Mason
(2002), sugere que as palavras escritas, 0s textos, os registros, em suma, os documentos de um
modo geral sdo constituintes significativos do mundo social pesquisado e que o pesquisador
esta interessado nos processos pelos quais eles sdo produzidos ou consumidos.

Mason (2002) ainda comenta que os documentos ndo devem ser tratados como se
fossem representagdes ou reflexos diretos da realidade ou registros factuais simples. Conforme

a autora, é necessario considerar que documentos sao sempre construidos, o que significa que
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nada é diretamente evidencial ou representacional. Logo, os documentos devem ser lidos e
interpretados tendo em vista o contexto em que foram produzidos e usados, analisando 0s
significados que tém ou o que representam (MASON, 2002).

Durante o periodo de campo desta pesquisa, que ocorreu de 8 de mar¢o de 2021 a 31 de
julho de 2021, foram analisados 156 documentos. Nesse periodo, que compreendeu exatamente
20 semanas e culminou com a finalizacdo do primeiro semestre letivo do ano, analisei, enumerei
e arquivei digitalmente todos os documentos enviados por cada um dos professores
participantes da pesquisa aos alunos, seja via WhatsApp ou Google Sala de Aula. A maioria
dos professores enviava um arquivo semanal para os alunos, que contemplava todos os estudos
que deveriam ser feitos naquele periodo. Paralelamente a isso, também fui elaborando um
relatorio dos documentos em planilha Excel, onde registrei a semana em que o documento foi
gerado, a data em que foi postado aos alunos, o periodo a que se destinava a realiza¢do da
atividade, bem como o quéo diretamente 0 material estava associado com a atividade de ensinar
a escrever, visto que esse é o tema desta dissertacdo, a partir de uma primeira leitura dos
documentos.

Entendo que a analise desses documentos permite que se tenha uma compreenséo sobre
os significados atribuidos pelos professores a atividade de ensinar a escrever. Porém, de acordo
com Mason (2002), a realizacdo de uma andalise documental levanta uma pergunta que o
pesquisador deve se fazer: seria a leitura dos documentos por parte do pesquisador suficiente
para que ele os compreenda, ou seria importante 0 uso de um outro instrumento, a fim de gerar
outros dados que auxiliem no trabalho de analise documental? Tendo em vista o
questionamento de Mason (2002) e com o objetivo de ser o mais fidedigna possivel a analise
dos dados para uma melhor compreensdo do fenémeno em estudo, também realizei entrevistas
semiestruturadas com os professores de Lingua Portuguesa. Tratarei sobre a importancia delas

para este trabalho na préxima secéo.

4.1.2 Entrevistas semiestruturadas: o que contam os professores?

A vantagem da realizacdo de uma entrevista semiestruturada, que é o tipo de entrevista
usado nesta dissertacdo, segundo Augusto N. S. Trivifios (2011, p. 146), no livro Introducéo a
pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa em educacéo, esta no fato de fornecer ao
informante a liberdade e espontaneidade para suas colocagbes, 0 que enriquece a pesquisa.
Quanto a sua realizagdo, a entrevista semiestruturada “parte de certos questionamentos basicos,

apoiados em teorias e hipoteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo
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campo de interrogativas, fruto de novas hipo6teses que vao surgindo a medida que se recebem
as respostas do informante” (TRIVINOS, 2011, p. 146). Portanto, as perguntas fundamentais
que fazem parte de uma entrevista semiestruturada sao resultantes tanto da teoria que sustenta
a acdo do investigador, bem como das informacfes que ele ja tem acerca do fenbmeno em
estudo (TRIVINOS, 2011).

Para Mason (2002), a entrevista é provavelmente o método mais utilizado em pesquisas
qualitativas e se destina a busca de informacgdes aprofundadas, sendo caracterizada como
semiestruturada ou vagamente estruturada. Explica a autora que qualquer entrevista qualitativa
apresenta as seguintes caracteristicas: 1) a troca interacional via dialogo, que pode ocorrer com
uma pessoa ou grupos maiores, presencialmente, por telefone ou pela internet, por exemplo; 2)
estilo relativamente informal, similar a uma conversa em vez de uma estrutura rigida de
perguntas e respostas; 3) uma abordagem tematica, que pode ser centrada em um topico, ser
biogréfica ou narrativa, de modo que o entrevistador tem um conjunto de tépicos, temas ou
questBes que sdo pontos de partida para a discussao (ainda assim, sua estrutura é flexivel, o que
permite que tanto entrevistador como entrevistado desenvolvam temas inesperados); 4) tendo
em vista que a grande maioria das pesquisas qualitativas considera o conhecimento situado e
contextual, a entrevista deve assegurar que 0s contextos relevantes sejam postos em foco, a fim
de que o conhecimento situado seja produzido. Nesse ponto, Mason (2002) ainda alerta que
muitos estudiosos consideram que os dados e o conhecimento também podem ser produzidos
na interacdo durante a entrevista. Assim, o conhecimento seria ao menos reconstruido, no lugar
de simplesmente relatado no momento da entrevista. Nessa perspectiva, segundo Mason (2002),
significados e entendimentos séo criados durante a entrevista, tornando-se uma coproducdo que
envolve pesquisador e entrevistado. Portanto, a entrevista qualitativa pode ser vista como um
método que considera a construcdo ou a reconstrucdo de conhecimento e que gera uma
representacdo mais precisa dos pontos de vista dos participantes (MASON, 2002).

Neste trabalho, a entrevista semiestruturada, cujo roteiro se encontra no Apéndice B, foi
realizada apds o término da geracao de documentos, ou seja, logo apos 0 més de julho de 2021,
com cada um dos professores participantes da pesquisa. Todas as entrevistas foram feitas
individualmente em dia e horario escolhido por cada participante. As entrevistas foram feitas
através da plataforma de videoconferéncia do Google, 0 Google Meet. Com o consentimento
dos professores participantes, todas as entrevistas foram gravadas, totalizando 5 horas e 1
minuto de didlogo. Finalizadas as entrevistas, foi realizada a sua transcricao, transformando-se,
assim, também as entrevistas em documentos desta pesquisa. Para a realizagdo da transcrig&o,

utilizei algumas técnicas da Anélise de Conversacao, apresentadas no quadro a seguir:



Quadro 1 — Técnicas de Andlise da Conversacao usadas para a transcricdo das entrevistas

Aspecto da conversa

Como foi contemplado na transcricéo

Troca de turnos

Emoc0des
Falas com énfase

Trocas e descontinuidade de assunto sem
conclusao da ideia inicial

Siléncio prolongado

Marcas de linguagem oral

Casos de concordancia verbal ou nominal ou
palavra que ndo corresponda ao padréo da lingua
culta

ExpressOes repetidas e vicios de linguagem

Palavras estrangeiras

Onomatopeias e interjei¢oes

Quando o/a entrevistado/a reconstitui um dialogo
ou faz citacao

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Manual Bésico do Projeto Garimpando Memdrias (texto digital).

Sinalizada no inicio de cada fala, sendo o
entrevistador identificado pelas iniciais de seu
nome e sobrenome (AK) e o entrevistado pelo
seu pseuddnimo.

Sinalizadas entre colchetes.

Sinalizadas em italico.

Sinalizadas com reticéncias.

Sinalizado entre colchetes.
Mantidas.

Corrigidos.

Mantidos e suprimidos quando houve repeticdes.
Colocadas em itélico.
Mantidas.

Colocado entre aspas.
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Os documentos gerados a partir da entrevista semiestruturada completam o corpus de

analise deste estudo. Na secdo subsequente, detalharei como ocorreu a analise dos dados

gerados.

4.2 A ANALISE DOS DADOS GERADOS

Se retomarmos o que diz Mason (2002) sobre a finalidade de uma pesquisa qualitativa

interpretativa, lembraremos que a autora sinaliza que pesquisas desta natureza se preocupam
com o modo como o mundo social é compreendido, é interpretado pelas pessoas que participam
dele. Em vista disso, a interpretacdo dos dados gerados nesta pesquisa buscou a compreenséo
dos sentidos e os significados que professores de Lingua Portuguesa atribuem a atividade de
ensinar a escrever, e ndo somente as compreensdes do pesquisador sobre o objeto de estudo.
Assim, a anélise interpretativa que procurei realizar sobre os documentos gerados ao
longo da pesquisa tinha como finalidade descrever e compreender o que as atividades que
visavam ensinar a escrever e 0 espaco que elas ocuparam nas aulas de Lingua Portuguesa

evidenciavam sobre as concepgdes e entendimentos dos professores sobre essa tarefa.
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Conforme mencionado nas se¢des anteriores, para a realizacdo da analise e interpretacao
dos dados foram gerados documentos, oriundos de pesquisa documental e de entrevista
semiestruturada. A fim de analisar e interpretar tais dados, foram criadas categorias a posteriori.
Ainda assim, o olhar para esses documentos sempre esteve pautado pelos objetivos e problema

de pesquisa desta dissertacao.

4.3 OBJETIVOS E PERGUNTAS DE PESQUISA

O objetivo geral da pesquisa aqui descrita € descrever como professores de lingua
portuguesa de ensino fundamental — anos finais ensinam a escrever e quais as concepcoes de
escrita e de lingua que orientam sua pratica. Tal objetivo foi estabelecido a partir do seguinte
problema de pesquisa: como se ensina a escrever no ensino fundamental — anos finais?

Com o intuito de atender a esse propdsito, identifiquei a necessidade de acompanhar o
processo de ensino de escrita dos professores, observando objetivos langados por eles na
realizacdo dessa tarefa, procedimentos metodologicos, encaminhamento de atividades de
escrita até o trabalho feito com os textos escritos pelos alunos. Para tanto, foram definidos os
objetivos especificos a seguir, que apresentam um carater mais instrumental e especifico,
voltado a atendimentos das etapas da pesquisa:

a) identificar a concepcao de lingua que orienta o ensino de producdo de textos no
ensino fundamental — anos finais;

b) identificar os textos, dentre os que circulam no mundo, que séo objeto de estudo em
sala de aula e propostos para serem escritos;

c) analisar as estratégias metodoldgicas usadas pelo professor na pratica de ensino da
escrita;

d) compreender, na perspectiva dos professores, as qualidades que consideram
essenciais para um texto, bem como aquelas que permeiam os estudos desses textos;

e) identificar os critérios de analise/avaliagdo propostos pelo professor no ensino de
textos.

Para atender a tais objetivos e ao problema de pesquisa, também foram elaboradas as
perguntas de pesquisa a seguir, que este trabalho se prop&e a responder:

Eixo 1: Concepcéo de lingua:

1.1 Qual a concepc¢éao de lingua que orienta o ensino de escrita de textos no ensino

fundamental — anos finais?
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Eixo 2: Concepgéo de escrita:

2.1 Quiais textos, entre os que circulam no mundo, séo objeto de estudo em sala de aula
OuU propostos para serem escritos?

2.2 Quais estratégias metodoldgicas séo observadas no planejamento de aulas voltadas
para o ensino de escrita?

2.3 Quais seriam as qualidades de um texto, na perspectiva dos professores de Lingua
Portuguesa do ensino fundamental — anos finais?

2.4 Quais sdo os critérios de analise/avaliacao propostos pelos professores no ensino
da escrita?

Apresentados agora todos os procedimentos metodol6gicos desta pesquisa, cabe

conhecer o contexto em que foi realizada e quem sdo os professores participantes.

4.4 O CONTEXTO DA PESQUISA: CONHECENDO A ESCOLA

Definir um contexto para a realizacdo de uma pesquisa qualitativa ndo é uma tarefa
simples. E necessario que o pesquisador apresente razdes da escolha desse cenario. Por meio
da pesquisa, entendo que o pesquisador ndo busca somente compreender um determinado
objeto de estudo, mas também uma determinada realidade com a qual se sinta em alguma
medida implicado. E, por assim dizer, um querer lancar luz sobre o contexto em que se vive ou
ao qual se sente proximo. Esse certamente ndo foi — nem poderia ser — o Unico pré-requisito
da escolha do contexto de pesquisa deste estudo, mas foi o ponto de partida para definir uma
escola onde realizé-lo.

Esta pesquisa foi realizada em uma escola pablica estadual, numa cidade interiorana
distante em torno de 100km da capital Porto Alegre/RS, localizada na area de atuacdo da 3?
Coordenadoria Regional da Educacdo — 32 CRE. De acordo com o censo, realizado pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2018, a populacdo estimada da cidade
é de 6.522 pessoas.

A escola estadual, locus desta pesquisa, foi criada no ano de 1991. Atualmente, é a Gnica
escola do municipio que atende aos niveis ensino fundamental e médio, além de ser a Unica que
tem ensino fundamental — anos finais'® na zona urbana da cidade, caracteristicas que

contribuiram para definir o cenario desta pesquisa.

18 Ha no municipio somente duas escolas de ensino fundamental — anos finais. Além da escola estadual, ha uma
escola municipal que esta situada na zona rural do municipio. Nao ha escolas particulares na cidade.
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Em 1° de abril de 2021, conforme informacdes da secretaria da escola, o total de alunos
matriculados era de 564, distribuidos nos trés turnos de atividade da escola (manha, tarde e
noite). A noite, ha turmas de ensino médio. Em relagéo especificamente ao ensino fundamental
— anos finais, que € a etapa da escolarizacéo basica que interessa para este trabalho, ha turmas
de manha e a tarde. O nimero total de alunos matriculados no ensino fundamental — anos finais
é de 255 alunos.

Atualmente, segundo informacgdes fornecidas pela secretaria da escola, a instituicdo
conta com Sala de Recursos Multifuncional, Laboratério de Ciéncias, Matematica, Quimica,
Fisica e Biologia, Laboratdrio de Informatica e Biblioteca Informatizada. Entre 0s projetos da
escola, destacam-se: Projeto Meio Ambiente na Escola, Projeto de Xadrez, Projeto de Ping
Pong, Projeto Nota Fiscal Galcha, Projeto de Leitura e Projeto Jornal da Escola. Além disso, a
escola realiza Gincana Estudantil e viagens de estudo e de integracdo. Porém, durante o periodo
pandémico, foram mantidos somente os Projetos de Leitura e Nota Fiscal Gadcha.

Quando foi definida a escola em que seria realizada a pesquisa, o primeiro passo foi
enviar uma carta de apresentacao e solicitacdo de autorizacao para a realizacdo da pesquisa para
a escola e para a 3% Coordenadoria Regional da Educacdo. Obtida a aprovacdo de ambos para a
realizacio da pesquisa, 0 entdo projeto foi encaminhado para a aprovacio do Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (CEP/UFRGS)*°. Obtido o aval do
CEP, pude dar inicio a pesquisa com os professores de Lingua Portuguesa atuantes no ensino

fundamental — anos finais. Na préxima secéo, serdo apresentados esses participantes.

4.4.1 Os participantes da pesquisa

Uma vez que o foco desta pesquisa esta direcionado para a compreensdo de como ocorre
0 ensino de escrita no ensino fundamental — anos finais, foram participantes desta pesquisa 0s
quatro professores de Lingua Portuguesa atuantes nas dez turmas de 6° a 9° ano da escola
supracitada.

Ap0s a aprovacdo desta pesquisa pelo CEP/UFRGS, convidei os professores de Lingua
Portuguesa para participar da pesquisa e apresentei-lhes o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE (Apéndice A). Nesse momento, expliquei a cada participante os objetivos
e etapas da pesquisa. Além disso, também expliquei os riscos desta pesquisa, que sdo minimos

e aludem especialmente a possiveis desconfortos por parte dos participantes devido a analise

19 CAAE: 40568520.8.0000.5347. NGimero do Parecer: 4.513.457.
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de seus materiais convertidos em documentos ou durante a entrevista. Em contrapartida,

enfatizei que suas identidades seriam protegidas, ja& que seriam usados nomes ficticios na

pesquisa, e que poderiam desistir de participar da pesquisa ou mesmo solicitar informacdes

sobre ela a qualquer instante, se assim desejassem. Todos os quatro professores de Lingua

Portuguesa, atuantes no ensino fundamental — anos finais, aceitaram participar da pesquisa. Os

professores, aqui nomeados como Bruno, Joana, Maria e SoOnia, sdo licenciados em Letras-

Portugués. Com excecéo do professor Bruno, todos os demais lecionam outras disciplinas, além

de Lingua Portuguesa®. No quadro abaixo, apresento os professores participantes da pesquisa

de modo mais detalhado.

Quadro 2 — Apresentacéo dos professores participantes da pesquisa

Nome/
Idade

Formacéo

Tempo  Tempo de
de atuacdo como
atuacdo professor(a)
na

escola

Carga
horéaria
semanal

Atuacdo em
outra escola

Bruno (26)

Joana (57)

Maria (44)

Sbnia (38)

e Doutorando em Letras

o Mestre em Letras

e Graduado em Letras
(Portugués)

o Especialista em Ensino
de Lingua Portuguesa
e em Ensino de
Literatura nas escolas

e Graduada em Letras
(Portugués)

o Especialista em
Estratégias de Ensino
de Leitura

e Graduada em Letras
(Portugués)

e Graduacdo em Letras
(Espanhol) -
interrompida

o Magistério

o Especializagdo em
andamento em
Educacéo Especial

e Graduada em Letras
(Portugués e Espanhol)

e Graduada em Artes
Visuais

4 anos 4 anos

25anos 31 anos

3 anos 21 anos

10 anos 11 anos

38h

40h na escola
60h (total)

55h

60h

Sim

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Como é possivel observar, a partir do Quadro 2, todos os participantes ja possuem uma

significativa experiéncia como professores e deram continuidade a seus estudos apés a

20 A professora Joana leciona Lingua Portuguesa, Literatura e Artes Visuais; a professora Maria leciona Portugués,
Espanhol e Literatura e também é unidocente no 3° ano do ensino fundamental; e a professora Sénia leciona
Portugués, Artes e Espanhol.
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graduacdo. No que diz respeito especificamente ao ensino fundamental — anos finais e a

disciplina de Lingua Portuguesa, ambito de interesse deste estudo, apresento, no Quadro 3, a

seguir, como se da a divisao de turmas e de carga horaria entre 0s professores.

Quadro 3 — Organizacdo das turmas no ensino fundamental — anos finais da escola pesquisada

Ano Turma Turno Ne de Professor(a) Periodos de Lingua
alunos Portuguesa/semana
por
turma?*

6° ano 61 Tarde 25 Bruno 4
6° ano 62 Tarde 25 Bruno 4
7° ano 71 Tarde 27 Joana 4
7°ano 72 Tarde 26 Joana 4
7° ano 73 Tarde 26 Joana 4
8% ano 81 Manha 22 Maria 4
8% ano 82 Manha 21 Maria 4
8% ano 83 Tarde 20 S6nia 4
9% ano 91 Manha 30 Bruno 4
9° ano 92 Manha 33 Bruno 4
Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados fornecidos pela secretaria da escola (2021).

Tendo conhecido agora o cendrio de realizacdo da pesquisa, bem como os participantes

deste estudo, no capitulo subsequente serdo apresentados suas compreensdes e entendimentos

sobre o que significa ensinar a escrever no ensino fundamental — anos finais.

21 O namero de matriculados foi informado pela Secretaria da Escola em 01.04.2021.
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5 SIGNICADOS DO ENSINAR A ESCREVER

Quando o homem assume seu carater errante, viajando através
das suas caravelas, dos seus telescopios, dos seus microscopios,
das suas naves espaciais, ndo para conquistar e parar, mas,
simplesmente para descobrir, inclusive a si mesmo, para se
descobrir um ser viajante, ele liga o espaco com o tempo no
acontecimento da sua viagem. Viagem que se da também nas suas
praticas de linguagem.

(Jodo Wanderley Geraldi)

E para descobrir também a mim mesma que escrevo esta dissertagdo. Assim, as leituras
que fiz dos documentos gerados neste capitulo sdo também reflexdes as quais atribui um pouco
das minhas significacdes, ora de pesquisadora, ora de professora. E desse lugar de professora-
pesquisadora que olho, portanto, para os eventos narrados neste capitulo. Nao ha como separar
essas duas identidades, especialmente porque 0 assunto que move esta escrita surgiu la, na
escola, e foi ele quem me trouxe de volta para a academia.

Esse movimento da escola para a academia se repete agora, porque dedico este capitulo
a analisar atividades de ensino de escrita realizadas pelos professores participantes desta
pesquisa, Bruno, Joana, Maria e S6nia. Na busca por descrever os significados atribuidos pelos
professores a essas atividades, dividi este capitulo em trés secdes. Na primeira secéo, apresento
as trés categorias de analise oriundas dos documentos gerados. Na segunda, destaco alguns
aspectos das categorias de analise e analiso-0s a luz da Teoria Enunciativa de Emile Benveniste.
Por fim, na terceira secdo, apresento uma sintese das analises, apoiada nos objetivos
estabelecidos para esta dissertacdo, a fim de descrever como professores de Lingua Portuguesa
de ensino fundamental — anos finais ensinam a escrever e quais as concep¢des de escrita e de

lingua que orientam sua pratica.

5.1 AS CATEGORIAS DE ANALISE

O pesquisador que realiza analise documental é um construtor. Segundo Mason (2002),
mais do que recuperar informacdes solidas que ocorrem ou ocorreram naturalmente, ele gera
dados, porgue precisa levar em consideracdo que os documentos séo construidos em contextos
especificos, por pessoas especificas, com finalidades especificas e tém consequéncias que
podem ou n&o ser intencionais, a0 mesmo tempo que podem ser mais ou menos detalhados,
mais ou menos abrangentes, mais ou menos precisos, mais ou menos relevantes, tendo em vista

0 que o pesquisador deseja encontrar.
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Para chegar as categorias de analise que apresento nesta se¢do, 0 primeiro passo foi
recuperar o que aconteceu ao longo das 20 semanas letivas em que acompanhei os professores
participantes. Durante esse periodo, diferentes atividades foram propostas, desde compreenséo
e interpretacao textual de géneros diversos, leitura de livros, estudos gramaticais e exercicios
de fixagAo, estudos de tipos e géneros textuais, bem como propostas de escrita e de adequag&o??
de textos. Em meio a esse conjunto de atividades, a escrita esteve sempre presente, seja como
registro, como coépia de explicacdo, como afericdo de conhecimentos fragmentarios em
respostas a exercicios, como matéria metalinguistica. E possivel ver, nesses casos, a escrita em
sua funcgdo utilitaria, ou seja, o aluno se vale da escrita para atender as tarefas escolares
solicitadas pelo professor.

Mas também a escrita pode ser compreendida como uma manifestacdo linguistica
pessoal pelo aluno, compreensdo que dependera de como a relagdo interlocutiva entre professor
e aluno é construida. Em vista disso, no conjunto de atividades realizadas por cada professor,
busquei identificar aquelas que apresentavam uma relacdo mais direta com o tema central deste
trabalho, o escrever, tendo em vista a relacdo enunciativa que poderia ser estabelecida entre
professor e aluno. Desse olhar, resultaram os Quadros 4, 5, 6, 7 e 8 a seguir, nos quais descrevo
de modo sintetizado as atividades propostas por cada professor participante a suas turmas ao
longo das 20 semanas de campo. Nesse conjunto, as semanas letivas em destaque (pintadas em
cinza) apresentam propostas de escrita ou de adequacéo de textos pelos professores, as quais,
por sua vez, estdo negritadas. Tais propostas tornaram-se o recorte de andlise deste trabalho.
Conhegamos esses quadros.

No Quadro 4, a seguir, apresento as atividades propostas pelo professor Bruno ao longo
do primeiro semestre letivo para as turmas de 6° ano. Por meio do Quadro 4, é possivel observar
que o professor encaminhou propostas de escrita ou adequacéo de textos nas semanas 1, 2, 3, 4
e 11. Além disso, o trabalho no semestre letivo compreendeu estudos acerca da variacdo
linguistica, tipos de linguagem, coesdo e coeréncia textual, pontuacdo e morfologia do
substantivo, por meio dos quais € possivel observar um estudo mais metalinguistico da escrita.
E ainda vale destacar as atividades voltadas para a leitura, por meio do trabalho com obra

infantojuvenil e de atividades de compreensédo e interpretagéo textual.

22 Vale destacar que o que chamo de “adequacgio de textos” sfo atividades em que o professor propde uma espécie
de adaptacéo de um texto ja existente de autoria de terceiros.
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Quadro 4 - Cronograma de atividades do professor Bruno com o 6° ano

Semana letiva

6° ano - Professor Bruno

10

11

12

13

14
15
16

17

18
19
20

Adequacao de trés poemas de Cecilia Meireles, cujas palavras estavam eventualmente unidas
umas as outras, observando a sua escrita correta e quando fazer letra maitscula ou mindscula.
Compreensdo e Intepretacdo de tirinha do Menino Maluquinho, de Ziraldo; Proposta de escrita:
Autorretrato.

Estudo das caracteristicas do género cartaz; Proposta de elaboracédo de cartaz: Conscientizagdo do
uso da mascara em ambientes publicos, como forma de prevencdo a covid-19.

Leitura de trecho da Crénica Como foi trelladada Dona Ines pera o moesteiro Dalcobaca, e da morte
del Rei Dom Pedro, de Ferndo Lopes; Questdes sobre o texto que exploram a variagdo linguistica;
Adequacéo de trecho da cronica de Ferndo Lopes do portugués antigo ao moderno; Anéalise
ortografica de termos arcaicos, comparando-0s com 0s atuais.

Atividades de compreensdo e interpretagdo e sinonimia e antonimia a partir do conto A Senhora Hole
dos Irméos Grimm.

Compreensdo e interpretacdo textual de tirinha do personagem Armandinho de Alexandre Beck;
Estudo do género tirinha.

Auvaliacéo Diagndstica (compreenséo e interpretagdo textual a partir de questdes do SAEB — 5° ano)

Compreensao e interpretagdo da cronica A velha contrabandista de Stanislaw Ponte Preta.

Leitura e copia de poema Com palavras, de Egito Gongalves; Pesquisa no dicionario do significado de
termos do poema que sejam desconhecidos pelos alunos; Leitura de tirinha; Questdes descritivas sobre
a tirinha que exploram os tipos de linguagem (verbal, ndo verbal e mista); Explicagdo do professor
sobre o conceito de linguagem.

Leitura e cdpia do texto explicativo Palavra é...0 que é uma palavra? E para que ela serve?, que
apresenta conceitos, como tipos de linguagem, além de uma reflexdo sobre sentido e intencionalidade
das palavras; Questdes descritivas que exploram a intencionalidade do discurso, a partir de uma
anedota e de um dialogo.

Estudo e atividades sobre coesdo e coeréncia textual.

Proposta de escrita O que ha atras da porta?, atividade proposta a partir do livro “Os vizinhos”, de
Einat Tsarfari, narrado pelo professor em aula.

Inicio da leitura do livro O bife e a pipoca, de Lygia Bojunga; Elaboragao de acrostico, a partir da
obra O bife e a pipoca , de Lygia Bojunga.

Compreensao e interpretacdo textual do texto A princesa e o sapo, de Luis Fernando Verissimo.
Continuacéo da leitura do livro O bife e a pipoca, de Lygia Bojunga.

Finalizacédo da leitura do livro O bife e a pipoca, de Lygia Bojunga.

Avaliacdo externa Avaliar é TRI (avaliacdo externa estadual, com 44 questdes objetivas, que visa
analisar a aprendizagem do aluno ao longo do ano de 2020 em Lingua Portuguesa e Matemética).
Estudo do género carta pessoal, inspirado na obra O bife e a pipoca, de Lygia Bojunga.

Leitura e cdpia de explicacdo sobre substantivos comuns, coletivos, proprios, concretos e abstratos.

Video explicativo do professor sobre substantivos; Exercicios diversos sobre substantivos; Orientagdo
de copia de texto explicativo sobre flexao do substantivo (género do substantivo, substantivos biformes
e uniformes).

Realizagdo de exercicios de fixacdo sobre flexdo do substantivo.

Exercicios sobre flexdo e morfologia do substantivo.
Orientacdo de leitura do texto Conversas de cachorro, de Caio Riter.
Estudo e exercicios sobre sinais de pontuagao.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2022).

No Quadro 5, a seguir, apresento as atividades propostas pela professora Joana ao longo

do primeiro semestre letivo para as turmas de 7° ano. Diferentemente dos demais professores

participantes, a professora Joana costumava encaminhar atividades a cada duas semanas para

seus alunos. Suas propostas de escrita ou de adequacao de textos concentraram-se nas semanas

1-2,3-4,7,11-12 e 13-14. Praticamente todos 0os encaminhamentos de atividades para os alunos

contavam com uma compreensdo e interpretacdo de textos narrativos, especialmente de fabulas.
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Além disso, chama a aten¢do o intenso estudo das classes gramaticais, que perdura ao longo de

todo o semestre letivo e por meio do qual se destaca um estudo metalinguistico da escrita.

Quadro 5 - Cronograma de atividades da professora Joana com o 7° ano

Semana letiva

7° ano - Professora Joana

1
2
3
4
5
6
7

8

9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

Compreensao e Interpretacao da fabula A rosa e o sapo, de autoria desconhecida; Escrita de fabula
ou reescrita de uma fabula que os alunos ja conhegam.

Explicagdo dos conceitos de frase nominal e frase verbal; Exercicios.

Compreensao e interpretagdo do conto A arvore dos problemas, de autoria desconhecida; Proposta de
escrita: Arvore dos problemas.

Atividades gramaticais de revisdo sobre a classe dos artigos.

Avaliagdo diagnéstica (compreensdo e interpretacéo textual de fabula O Ledo e o Esquilo, de autoria
desconhecida; Atividades de revisdo diversas, a fim de averiguar o aprendizado do ano de 2020: classes
gramaticais: adjetivo e substantivo; tipos de frases).

Escrita de Relato sobre Pandemia e a volta as aulas.

Compreensao e interpretacdo de lenda Os trés passaros do rei Herodes, de autoria desconhecida.
Explicagéo e exercicios sobre o género do substantivo.

Compreensao e interpretacdo da cronica A velha contrabandista, de Stanislaw Ponte Preta.
Exercicios sobre substantivo.

Leitura do texto Era uma vez (sem autoria) e exercicios de varios aspectos gramaticais a partir do texto.
Orientacdo de escrita de uma histéria narrativa sobre a vida de uma familia ou pessoa.
Exercicios variados sobre a classe gramatical artigo.

Realizacdo de compreensdo e interpretagdo textual da fabula A vida do homem (sem autoria definida);
Escrita de texto argumentativo: Como deveria ser a vida do homem?

Atividades gramaticais sobre substantivos.

Compreensao e interpretagdo do texto O futuro é agora (sem autoria).

Atividades sobre a morfologia do adjetivo.

Compreensdo e interpretagdo da resenha A histéria de uma boneca — feita de ossos!, de autor
desconhecido.

Atividades variadas sobre substantivos.

Compreensao e interpretacdo textual da fabula O menino e o lobo, de La Fontaine.

Exercicios diversos sobre a morfologia do adjetivo e exercicios sobre substantivos uniformes.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2022).

O Quadro 6, a seguir, apresenta as atividades propostas pela professora Maria ao longo

do primeiro semestre letivo com turmas de 8° ano. Ela realizou propostas de escrita ou

adequacao nas semanas 1-2, 5-6, 8, 10, 11, 14, 16 e 20. Também, ao longo do semestre, 0s

alunos leram uma obra infantojuvenil e realizaram atividades de compreensao e interpretacéo.

Além disso, houve um trabalho mais intenso voltado para reflexdes sobre variacdo linguistica

e para regras de concordancia verbal e nominal. E possivel destacar ainda a preocupagio da

professora em discutir com os alunos o tema das fake news e do bullying.

Quadro 6 - Cronograma de atividades da professora Maria com o 8° ano

Semana letiva

8° ano - Professora Maria

1
2
3
4
5
6

7

Compreenséo e interpretacéo textual sobre o tema O comportamento das pessoas nas redes sociais, a
partir de artigo de opinido, noticia e charge; Escrita de texto argumentativo a partir da noticia
Latam demite funcionario envolvido em video machista na Russia.

Envio do gabarito da compreensdo e interpretacéo da aula anterior para a corre¢o dos alunos.

Estudo das caracteristicas dos géneros artigo de opinido, charge e noticia.

Compreensdo e interpretacdo de A etiqueta nas redes sociais, de Ryana Gongalves; Escrita de
comentario sobre O convivio social cibernético e a conduta adequada nas redes sociais.

Envio do gabarito da compreensdo e interpretagdo de A etiqueta nas redes sociais, de Ryana Gongalves,
para a correcdo dos alunos.
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Explicagdo escrita sobre variagdo linguistica, com destaque para a adequagéo da linguagem de acordo
com o contexto, além de explicagdo dos conceitos de linguagem formal e informal; Adequacéo de
tirinha para linguagem coloquial ou regional; Reescrita de mensagem de aplicativo; Reescrita
de didlogo entre professora e aluno, com base em seu modo de didlogo com a sua professora;
Escrita de convite para um amigo dos tempos de faculdade.

Orientacéo de leitura dos livros Menino de Engenho, de José Lins do Rego, ou A droga da obediéncia,
de Pedro Bandeira.

Envio de trés videos que abordam o tema da variagdo linguistica, para que os alunos assistam;
Realizacdo de atividades que problematizam o tema da variagdo linguistica a partir de uma tirinha do
Chico Bento; Reescrita de tirinhas em norma padréo e em linguagem regional.

Leitura de texto explicativo sobre concordancia verbal e nominal, além de encaminhamento de dois
videos explicativos sobre o conteido para que os alunos assistam; Atividades sobre concordancia
verbal e nominal; Adequacdo da musica As Mariposas, de Adoniran Barbosa, de acordo com a
norma padrgo.

Leitura de texto de apresentagdo de regras de concordancia nominal; Exercicios de fixagdo sobre
concordancia nominal.

Orientacéo de leitura dos capitulos 1 e 2 do livro A droga da obediéncia, de Pedro Bandeira; Perguntas
a serem respondidas pelos alunos a partir da leitura da obra A droga da obediéncia, de Pedro Bandeira,
a fim de verificar a realizacdo da leitura.

Explicacdo do género resumo; Retomada das perguntas realizadas na semana anterior a partir da leitura
dos capitulos 1 e 2 da obra A droga da obediéncia, de Pedro Bandeira, e explicacdo de que as respostas
a essas perguntas sintetizam as informagoes que so essenciais em um resumo. Orientacéo de que 0s
alunos produzam um resumo de um paragrafo Unico sobre os capitulos 1 e 2 da obra A droga da
obediéncia, de Pedro Bandeira com base nas respostas dadas as perguntas feitas na aula anterior
sobre a obra.

Avaliacdo sobre concordancia nominal.

Orientacéo aos alunos para que assistissem a um video explicativo de regras de concordancia verbal e
que acessassem o site Toda matéria, também com explicagdo sobre concordancia verbal, a fim de
copiarem em seus cadernos o conceito, as regras e exemplos nesses meios apresentados.

Leitura de texto que problematiza noticias falsas ou verdadeiras; Realizacdo de um quiz sobre
Confianca e Desconfianca de informagdes que circulam no meio digital; Atividade escrita em que o
aluno deve se propor a responder quais sao as pistas e os indicios que o levaram a desconfiar das
informacdes falsas no quiz VVocé sabe identificar uma informacé&o falsa?; Leitura de texto sobre o
que sdo fake news, além da explicacao de fake news histdricas e suas consequéncias; Leitura de texto
intitulado Letramento Digital, que demonstra como graficos podem ser manipulados; Orientagéo de
produgdo de um grafico.

Atividade avaliativa de leitura, interpretacéo e analise de quatro noticias: os alunos devem julgar as
noticias, analisando se sdo verdadeiras ou ndo. Na sequéncia, devem pesquisar uma Fake News, apontar
comentarios e citar as fontes.

Continuacéo da leitura do livro A droga da obediéncia, de Pedro Bandeira e questdes acerca da leitura.

Estudos e exercicios sobre concordancia verbal.

Apresentacdo de oito imagens que representam diferentes praticas de bullying, que devem ser descritas
pelos alunos; Leitura do texto expositivo Bullying, ndo é brincadeira (sem autoria definida); Producéo
de tirinha avaliativa sobre a pratica de bullying com base no texto lido; Material extra sobre
bullying apresentado em slides e que contém exemplos de tirinhas e charges sobre o tema; Postagem
de dois videos sobre bullying que servem de apoio para os alunos refletirem sobre o tema.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2022).

No Quadro 7, por sua vez, sao apresentadas as atividades realizadas por Sonia, também

professora de Lingua Portuguesa de turma de 8° ano. Suas propostas de escrita ou de adequacao

de textos se concentram nas semanas 5-6, 8, 9, 10, 11, 15 e 16. Ao longo das 20 semanas, chama

a atencdo o trabalho da professora com o género crbnica, que foi usado para leitura,

compreensdo e interpretacdo, bem como explorado a partir de suas caracteristicas e produzido.

Outro ponto que vale a pena destacar é o estudo metalinguistico da escrita realizado pela

professora com as classes gramaticais do substantivo, adjetivo e verbo.

Quadro 7 - Cronograma de atividades da professora Sénia com o 8° ano

Semana letiva

8° ano - Professora Sonia

1
2

Compreenséo e interpretacdo textual de cronica A velha contrabandista de Stanislaw Ponte Preta.
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Compreensdo e interpretacdo de textos diversos.

Avaliacéo diagnostica (questdes sobre substantivo e artigo e producéo escrita: Descricdo de como
seria um dia em Marte).

Leitura de texto que explica o conceito de intertextualidade. Apés a leitura, anotagdes de ddvidas no
caderno.

Explicagdo escrita sobre trés formas de intertextualidade: parddia; paréafrase; citacdo; Atividade de
criacdo de uma parddia a partir de um trecho de musica de autoria ndo informada.

Explicacdo das caracteristicas do género crénica; Leitura do texto Bilhete ao futuro de Affonso
Romano de Sant’Anna; Proposta de escrita de Bilhete para o Futuro.

Leitura e questdes (de compreens&o, vocabuldrio, tipo de narrador e género) sobre a cronica A divida,
de Juliano Martinz; Leitura e questdes de compreensdo sobre a cronica O homem trocado, de Luis
Fernando Verissimo; Questdes sobre O homem trocado, de Luis Fernando Verissimo, que exploram a
estrutura do género cronica e culminam numa proposta escrita que pede que o aluno elabore um
desfecho para a cronica O homem trocado.

Leitura de cartaz informativo sobre a covid-19 e atividades de caca-palavras sobre o tema.
Compreensao e interpretacdo da cronica Nossos netos nao vdo comer pastéis, de J6 Hallack, Nina
Lemos e Raq Affonso.

Leitura da anedota O bébado e o enterro (sem autoria) e exercicios sobre classes gramaticais a partir
do texto; Explicacdo das classes gramaticais substantivo, adjetivo, verbos e artigos; Caca-palavras a
partir do texto A cidade dos ladrdes (sem autoria informada); Exercicio de criacdo de frases que
contenham substantivo, artigo, verbo e adjetivo, a partir de palavras indicadas pela professora.
Proposta de escrita de cronica a partir de orientacdes estruturais de como deve ser uma cronica.
Leitura de texto de apresentacéo de tipos de substantivos; Exercicios de fixagdo sobre substantivos.

Estudos sobre substantivos: Atividades de marcar, relacionar e classificar.

Explicacdo de como elaborar um texto narrativo (enredo, tempo, espaco, narrador e personagens);
Atividades de completar lacunas de dois textos com palavras que os fagam ter sentido; Escrita de
narracgéo em primeira pessoa de um personagem animal que conta a sua histéria.

Compreensao e interpretacdo do texto Olha o arraia (autoria ndo informada).

Escrita de texto informativo sobre Zebras, suas caracteristicas e habitat.

Questdes diversas a partir da cronica A velha contrabandista, de Stanislaw Ponte Preta (personagens,
tipologia textual e de identificacdo de classes de palavras no texto (substantivo, adjetivos e verbos).
Explicacdo sobre texto dissertativo, descritivo e informativo, além de quadro apresentando exemplos
de géneros textuais nos quais predominam a narracéo, a dissertagéo e a descrigdo.

Explicacdo escrita sobre o conceito de adjetivo; Atividades diversas sobre adjetivo.

Explicagéo escrita sobre tempos e modos verbais; Exercicios de conjugacgéo de verbos, observando a
concordancia verbal.
Atividade avaliativa de conjugagéo de verbos em diferentes tempos do modo indicativo.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2022).

Por fim, no Quadro 8, ha o conjunto de atividades proposto pelo professor Bruno para

as turmas de 9° ano. As semanas em que houve o encaminhamento de um texto escrito ou

adequacdo sao 1-2, 3-4, 5, 6, 13, 15 e 16. Outros aspectos que chamam atencdo nas aulas do

professor Bruno foram o trabalho acerca do género cronica e o trabalho de leitura da obra Meu

pai ndo mora mais aqui, de Caio Riter, que culminou na escrita de uma carta e numa

videoconferéncia com o autor da obra. H& também o estudo da estrutura e formacéo de palavras,

de palavras homdnimas e parénimas e de sintaxe da oragdo simples, em que o ensino da escrita

assume um viés metalinguistico.

Quadro 8 - Cronograma de atividades do professor Bruno com o 9° ano

Semana letiva

9° ano - Professor Bruno

1
2

Leitura e compreensao e interpretacdo do conto O dia em que explodiu Mabata-bata, de Mia Couto e
video sobre Mogambique; Resumo do conto O dia em que explodiu Mabata-bata (Mia Couto).
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3 . Construcdo de didlogo: Entrevista a jogador de futebol; Leitura da Cronica Ai, Galera de Luis
Fernando Verissimo; Atividades a partir da cronica, dentre elas, substituicdo das falas dos jogadores
da cronica pela de seus jogadores favoritos; Estudo das caracteristicas do género cronica.
5 e  Compreensdo e interpretacéo de A casa das ilusdes perdidas, de Moacyr Scliar; Criagdo da noticia a
partir da qual Moacyr Scliar criou a cronica A casa das ilusdes perdidas, de Moacyr Scliar.
. Leitura da noticia que deu origem a cronica A casa das ilusdes perdidas, de Moacyr Scliar: Crianga
6 trocada por casa € apresentada no PR; Estudo das caracteristicas de noticia e cronica; Criacdo de
titulos de cronicas a partir de noticias (inspirada em escrita de Moacyr Scliar).
e  Avaliacdo Diagnéstica (compreensao e interpretacdo do conto Muribeca de Marcelino Freire)
7 . Inicio de leitura de obra Meu pai ndo mora mais aqui, de Caio Riter.

e  Continuago da leitura do livro Meu pai ndo mora mais aqui, de Caio Riter.

8 e  Estudo de formag&o de palavras (conceitos de morfema, radical, familia de palavras, palavras cognatas,
afixos, desinéncias verbais e nominais, vogal tematica e consoante ou vogal de ligacédo); Exercicios de
fixagdo.

. Continuacéo da leitura do livro Meu pai ndo mora mais aqui, de Caio Riter; Atividade de descricdo

9 (por meio de desenho) dos personagens protagonistas da obra Meu pai ndo mora mais aqui, de Caio

Riter.

Exercicios sobre formagao de palavras.

Continuacéo da leitura do livro Meu pai ndo mora mais aqui, de Caio Riter.

Exercicios sobre formagdo de palavras.

Continuacéo da leitura do livro Meu pai ndo mora mais aqui, de Caio Riter.

Exercicios sobre estrutura e formagéo de palavras a partir de textos diversos.

Finalizacdo da leitura do livro Meu pai ndo mora mais aqui, de Caio Riter.

Carta pessoal a partir da obra Meu pai ndo mora mais aqui, de Caio Riter.

Avaliagdo externa Avaliar é TRI (avaliagdo externa estadual com 52 questdes objetivas que visa

analisar a aprendizagem do aluno ao longo do ano de 2020 em Lingua Portuguesa e Matematica).

Avaliacéo sobre processo de formag&o de palavras.

14 . Estudo e atividades sobre palavras homdnimas e paronimas.

e  Preparacéo para videoconferéncia dos alunos com o escritor Caio Riter, autor de Meu pai ndo mora
mais aqui.

e  Videoconferéncia com o escritor Caio Riter, pra discutir a leitura do livro Meu pai ndo mora mais aqui.

. Definigdo de coesdo e coeréncia; Exercicios variados sobre coesdo e coeréncia a partir de géneros

15 diversos; Leitura do texto Palavras e ideias, de Othon Moacir Garcia, a partir do qual ha questdes
sobre as ideias defendidas no texto e sobre o sentido de determinados elementos coesivos; Exercicio
de reescrita de frases em um Unico periodo coeso e coerente.

e  Escrita de texto de opini&o a partir de uma charge sobre politica.
e  Escrita de narrativa de tematica livre, a partir dos estudos de coeséo e coeréncia.

10

11

12

13

16 e  Explicacdo dos conceitos de frase, oragdo e periodo; Atividades de fixagdo sobre frase, oragéo e
periodo.
e  Orientacdo de leitura da obra Enfim, capivaras, de Luisa Geisler.
17 . Corregdo de exercicios sobre frase, oragdo e periodo; Estudo e exercicios sobre sujeito e predicado.
18 e  Exercicios sobre sujeito e predicado.
19 e  Exercicios sobre sujeito e predicado.
20 . Compreensdo e interpretacéo textual dos textos O melhor amigo, de Fernando Sabino e de fragmento

do livro de Mateus (Novo Testamento, capitulo 26, versiculos 1 ao 25).
Fonte: Documentos gerados pela autora (2022).

Por meio da analise geral das atividades dos Quadros acima, é possivel verificar o
quanto ainda segue estreita, tal como afirmam Faraco e Zilles (2017)?, a relagdo entre ensino
e gramatica. Todos os professores participantes destinaram ao longo do semestre letivo aulas
para o estudo da gramatica da Lingua Portuguesa. Dentre esses estudos, recebem destaque os
estudos morfologicos, especialmente de classes gramaticais.

Outro ponto que vale destacar, a partir de uma analise geral dos Quadros, é a relacdo
entre os estudos da lingua e da literatura. Em conformidade com o que diz Cosson (2019)*, ha

a escolha de leitura de obras literarias infantojuvenis contemporaneas aos alunos, a partir das

23 cf. secdo 2.2.
2 cf. secdo 2.2.
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quais sdo lancadas propostas de escritas. Mas tais propostas, como serd visto adiante, ndo
tomam a escrita da obra como modelo de bem escrever. Cosson (2019) também comenta sobre
a crénica como género literario muito presente em sala de aula, o que igualmente se comprovou
nas aulas dos professores participantes. A cronica esteve presente ndo sO para leitura, como
também para estudo do género e producao.

No que diz respeito as propostas de escrita e de adequacgdo de texto, tomadas, como
expliquei anteriormente, como um recorte dos documentos gerados ao longo desta pesquisa,
possibilitaram, junto as entrevistas semiestruturadas realizadas com os professores participantes
e a luz dos objetivos e do quadro tedrico desta dissertagdo, chegar a duas categorias de analise?®,
que denominei:

a) O convite para escrever, onde lanco olhar sobre as propostas de escrita ou reescrita
elaboradas pelos professores para seus alunos, a fim de identificar os propoésitos de
ensino de escrita que lhe subjazem. Essa categoria associa-se a primeira alocugéo
do ato de ensino de escrita enunciativo, quando o professor tem a possibilidade de
se assumir como um Eu e convocar o aluno (Tu) para escrever.

b) A leitura do texto: seus rastros e significados, via escrita, via relato, em que analiso
quem sdo os interlocutores do texto do aluno e como e o que analisam os professores
nos textos de seus alunos com o objetivo de auxilid-los no desenvolvimento de sua
escrita. Tal categoria esta associada a terceira alocucdo do ato de ensino de escrita
enunciativo, momento em que o professor tem novamente a oportunidade de se
assumir como um Eu e, agora, por intermédio da leitura do texto, construir
conhecimento com o aluno sobre a escrita.

Vale enfatizar que permeiam essas categorias as nog¢des de forma e sentido.

Mason (2002) ainda chama atencéo do pesquisador que realiza analise documental para

0 contexto em que os documentos sdo gerados. Para a autora, um documento sempre é
construido em um contexto especifico. E o contexto de realizacdo da pesquisa desta dissertacdo
é realmente bastante singular. Essa pesquisa foi realizada durante a pandemia de covid-19,

durante a qual a escola pesquisada precisou adotar o regime remoto de ensino até a nona semana

25 Cabe enfatizar que ao categorizar as propostas de escrita e de adequacdo de textos em categorias e mais adiante,
como podera ser visto, em subcategorias, ndo tenho a intencdo de afirmar que cada atividade teve um Unico
proposito. Tal como ocorre no mundo, também em sala de aula uma atividade pode atender a diferentes propdsitos
de ensino. Portanto, nenhuma proposta de escrita ou adequacao de textos pertenceré efetivamente a uma Unica
categoria. Todavia, para facilitar as analises desta pesquisa, foi realizada a categorizacdo com base no que
identifiquei serem os objetivos primarios dos professores com as atividades. Ao mesmo tempo, vale destacar que
as categorias e suas respectivas subcategorias apresentam exemplos que as fundamentem, e ndo todas as atividades
que possam se enquadrar a elas de alguma maneira.
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de aula. Da décima a vigésima semana, vigorou o regime escalonado de aula. Com efeito, essa
particularidade afetou o trabalho de professores e a rotina de estudos dos alunos, e isso néo
pode ser desconsiderado ao longo das proximas paginas desta dissertacdo. Ainda assim, as
situacBes que surgiram ou mesmo que foram relatadas durante as entrevistas semiestruturas
pelos professores deram origem a uma terceira categoria, intitulada: Ensinar a escrever em
tempos pandémicos, momento em que discuto como esse contexto singular afetou a tarefa de
ensinar a escrever.

Portanto, enquanto as duas primeiras categorias estdo diretamente relacionadas ao
trabalho que exerce o professor quando se trata de ensinar a escrever, a terceira e ultima reflete
a influéncia do contexto sobre seu trabalho.

As categorias deste trabalho sdo, portanto, assim como explica Mason (2002), resultado
da mediacdo do meu quadro de referéncia tedrico com o dos professores que produziram esses

documentos. Na sequéncia, apresento cada uma delas de modo detalhado.

5.1.1 O convite para escrever

Dentro de um contexto de ensino de escrita, como discutido na fundamentacéo teérica
desta dissertacio, o convite para que o aluno escreva parte do professor. E ele quem planeja e
medeia a pratica de escrita a ser realizada pelo aluno, sustentado nos objetivos de ensino que
deseja alcancar. Em vista disso, essa primeira categoria se destina a analise das propostas de
escrita, justamente por trazerem latentes os propdésitos de ensino definidos pelo professor.

A anélise dessas propostas apontou que os professores participantes desta pesquisa
propdem escritas de textos com diferentes finalidades, mas que podem ser sistematizadas em
cinco subcategorias, que apresento a seguir:

e Propostas de escrita que se destinam a ensinar norma padrao.
e Propostas de escrita que promovem reflexdo linguistica.
e Propostas de escrita que se destinam a ensinar género textual.
e Propostas de escrita que se destinam a aferir um assunto.
e Propostas de escrita voltadas para o contexto do aluno.
Nas subseces a seguir, detalho cada uma dessas subcategorias, apoiada nos documentos

gerados e em fragmentos das entrevistas.
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5.1.1.1 Propostas de escrita que se destinam a ensinar norma padrao

Ao realizar uma analise das propostas de ensino de escrita dos professores participantes
desta pesquisa, pude perceber que algumas delas apresentavam como finalidade ensinar aos
alunos alguma regra da norma padrdo da lingua portuguesa. Ou seja, essas propostas de escrita
constituiam-se um exercicio para averiguar se o aluno havia aprendido a empregar corretamente
alguma regra que faz parte do conjunto de preceitos que determinam o uso socialmente
prestigiado®. A fim de esclarecer melhor como isso acontecia, apresento a seguir duas
propostas de escrita com tais propdsitos: a proposta Adequacao de mensagem de aplicativo e a
proposta Adequacéo da musica As Mariposas, de Adoniran Barbosa.

A Adequacéo de mensagem de aplicativo, apresentada na Figura 2 abaixo, foi uma
atividade proposta pela professora Maria para os 8° anos. Seu enunciado orienta que os alunos
reescrevam um dialogo que ocorre em um aplicativo de mensagem — espaco onde a linguagem
é costumeiramente marcada pela informalidade e repleta de abreviagdes —, adequando-o para
a norma padréo. Nesse caso, fica clara a intencionalidade da professora de analisar se os alunos
conseguem empregar as regras da norma padrdo, organizando um didlogo que atenda a todos

0s preceitos gramaticais.

Figura 2 - Adequacao de mensagem de aplicativo — Professora Maria — 8° ano — Semana 8

3- Observe o texto abaixo. Reescreva a mensagem usando a linguagem culta: letras mailsculas,
sem abreviag¢des, usando pontuagdo, seguindo a escrita regida pelas norma s gramaticais.

oii, tom estou, fazendo 0q?

‘ to estudando p prova

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

A Adequacgdo da musica As Mariposas, de Adoniran Barbosa (Figura 3) também foi

uma atividade encaminhada pela professora Maria para os alunos do 8° ano. Apds conceituar e

26 Faco aqui referéncia a definicdo de norma padrédo de Faraco e Zilles (2017) apresentada na secdo 2.3.
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exemplificar um conjunto de regras de concordancia verbal e nominal, a professora prop0s que
os alunos reescrevessem, de acordo com a norma padréo, a musica As Mariposas, de Adoniran
Barbosa, musico e compositor cujo vocabulario poético é marcado pela linguagem popular e

uso de girias.

Figura 3 — Adequagdo da musica As Mariposas, de Adoniran Barbosa — Professora Maria — 8° ano —
Semana 11

2- Copie o texto e responda a questdo.

As Mariposas
Adoniran Barbosa
Compositor: ADONIRAN BARBOSA

As mariposa quando chega o frio

Fica dando volta em volta da lampida pra se esquentar
Elas roda, roda, roda e dispois se senta

Em cima do prato da lampida pra descansar

Eu sou a lampida

E as muié é as mariposa

Que fica dando volta em volta de mim
Toda noite sé pra me beijar

Disponivel em:
<http://www.vagalume.com.br/adoniran-barbosa/as- mariposas.html>

a- Reescreva o texto fazendo as concordancias necessarias.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

Como ¢é possivel verificar no comando da atividade, os alunos devem reescrever a letra
da mdsica, tomando cuidado especialmente com a concordancia verbal e nominal, o que
evidencia que a atividade de escrita tem como propésito verificar se os alunos sabem atender a
tais regras da norma padrdo. Nesse caso, a escrita € um exercicio para verificar o aprendizado
dos alunos a respeito do tépico gramatical que estava sendo trabalhado em aula.

A constatacdo que aqui se apresenta tem origem antiga. Por muito tempo, ensinar a
escrever na disciplina de Lingua Portuguesa significou ensinar a escrever corretamente. Essa
heranca ainda esta presente na sala de aula e deixa transparecer 0 quanto a gramética ainda
figura imponente nas aulas de Lingua Portuguesa, pois é ela quem se faz perceber por tras das
duas propostas de escrita nesta subsecdo apresentadas. Nesse ponto, considero valido retomar
0 que afirmam Faraco e Zilles (2017): gramatica e ensino sdao uma antiga ligacdo que, ao que
tudo indica, ainda é consolidada em algumas préaticas de escrita.

Isso ndo significa que compreendo que as regras da graméatica normativa ndo meregam
espaco na sala de aula e mesmo no ensino da escrita, visto que este é o tema central desta
dissertagcdo. Se ha um espaco em que elas devam ser discutidas, problematizadas, esse espacgo

sem divida me parece ser a sala de aula. No entanto, a questdo € quando a finalidade de escrever
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um texto se restringe a validar a aprendizagem de uma regra gramatical. E isso que percebo nas
atividades Adequacao de mensagem de aplicativo e Adequacao da musica As Mariposas, de
Adoniran Barbosa, que, justamente por serem reescritas de textos ja existentes com orientagdes
para adequac0es ou correcdes, ndo exigirdo por parte do aluno qualquer outra preocupacdo com
o texto produzido, salvo com a forma. Assim, como explica Endruweit (2019)%, a escrita aqui
é vista como regularidade, aproxima-se de um modelo de cientificidade e é analisada a partir
de sua representacdo gréafica.

Mas nem sempre as propostas de ensino de escrita dos professores tiveram a pretensdo
de ensinar a norma padrdo. Em muitos casos, as propostas de escrita visavam a compreensdo
por parte do aluno de que a norma padrdo era somente um dos registros que se faz presente na

nossa lingua, e esse € o tema da proxima subsecéo.

5.1.1.2 Propostas de escrita que promovem reflexao linguistica

Comeco aqui por retomar o conceito de Linguistica apresentado na secdo 2.2 desta
dissertacdo. Segundo Faraco e Zilles (2017), a Linguistica estuda a linguagem verbal e suas
manifestacdes, sejam elas quais forem. N&o esta presa, portanto, a retdrica, a poética ou ao dito
“bom uso”. Olha para qualquer fato de linguagem. Dito isso, nesta subsecdo, apresento
propostas de escrita nas quais pude identificar uma preocupacdo por parte dos professores em
fazer com que os alunos compreendessem que ha outros registros linguisticos além da lingua
padrdo, regida pela gramatica normativa, e também que a lingua é viva, mutavel e, justamente
por isso, sofre influéncia de fatores historicos e socioculturais.

As propostas que ilustram essa subcategoria sdo: Adequacao de trecho de cronica
historica, de Ferndo Lopes, Adequacédo de linguagem a diferentes situacdes de fala, Escrita de
convite para um amigo dos tempos de faculdade e Adequacdo de tirinha para linguagem
coloquial ou regional.

A Adequacao de trecho de cronica histdrica, de Ferndo Lopes (Figura 4) foi um desafio
encaminhado pelo professor Bruno para as turmas de 6° ano do ensino fundamental e fez parte
de uma aula cujo objetivo era refletir sobre a origem de nossa lingua e o quanto ela pode sofrer
alteracdes ao longo do tempo. A orientacdo era de que os alunos lessem um trecho da Cronica
de Dom Pedro, intitulada Como foi trelladada Dona Ines pera o moesteiro Dalcobaga, e da

27 cf. segdo 2.2.
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morte delRei Dom Pedro, escrita pelo portugués Ferndo Lopes no século X1V, e que tentassem
adequar uma parte, empregando o portugués contemporaneo.

Figura 4 — Adequagdo de trecho de cronica histdrica, de Ferndo Lopes — Professor Bruno — 6° ano —
Semanas 3 e 4

CRONICA DE D. PEDRO |

Como foi trelladada Dona Ines pera o moesteiro Dalcobaca, e da morte
delRei Dom Pedro

(inicio) Por que semelhante amor, qual elRei Dom Pedro ouve a Dona Enes,
raramente he achado em alguuma pessoa, porem disserom os antiigos quc
nenhuum he tam verdadeiramente achado, como aquel cuja morte nom tira da
memoria o gramde espaco do tempo. E se alguum disser que muitos forom ja
que tanto e mais que el amarom, assi como Adriana e Dido, e outras que nom
nomeamos, segumdo se lee em suas epistolas, respomdesse que nom
fallamos em amores compostos, os quaaes alguuns autores abastados de
eloquemcia, e floregentes em bem ditar, hordenarom segumdo |hes prougue,
dizemdo em nome de taaes pessoas, razodes que numca nenhuuma dellas
cuidou; mas fallamos daquelles amores que se contam e leem nas estorias,
que seu fumdamento teem sobre verdade (fim). Este verdadeiro amor ouve
elRei Dom Pedro a Dona Enes como se della namorou, seemdo casado e
aimda Iffamte, de guisa que pero dela no comego perdesse vista e falla,
seemdo alomgado, como ouvistes, que he o pringipal aazo de se perder o
amor, numca ¢essava de lhe emviar recados, como em seu logar teemdes
ouvido. Quanto depois trabalhou polla aver, e o que fez por sua morte, e
quaaes justicas naquelles que em ella forom culpados, himdo contra seu
juramento, bem he testimunho do que nos dizemos. E seemdo nembrado de
homrrar seus ossos, pois Ilhe ja mais fazer nom podia, mandou fazer huum
muimento dalva pedra, todo mui sotillmente obrado, poemdo emlevada sobre
a aimda Iffamte de ¢ima a imagem della com coroa na cabeg¢a, como se fora
Rainha; e este muimento mandou poer no moesteiro Dalcobaga, nom aa
emtrada hu jazem os Reis, mas demtro na egreja ha maao dereita, agerca da
capella moor.

Foste PROJETO VERCIAL - buse & daddos sobve Literaturs Portugucs. 4

Faca uma “traducgdo”, desse trecho da crénica para o portugués moderno (esse que usamos
hoje), seguindo os passos abaixo. Importante: vocé nado precisara “traduzir” toda a crénica.
Veja: faga a tradugao apenas do texto que esta delimitado com (inicio) e (fim).

1. Leia o trecho, buscando compreender o sentido dele e sem se preocupar com
as palavras ou expressdes que vocé nao entender. Feito isso, releia o texto
marcando os termos que vocé ndo compreendeu.

2. Anote as palavras ou expressdes que do texto que tu ndo compreendeu ou nao
sabe o significado.

3. Procure inferir (adivinhar) o sentido/significado da palavra pelo que esta escrito
no resto da frase. Lembre-se: use o dicionario ou o Google para achar as
definigdes.

4. O que significa he? E hu?

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

Para atender a tarefa de adequacédo, o aluno é orientado a tentar inferir pelo contexto os

significados de palavras ou expressdes que desconheca ou, em Gltima instancia, pesquisar seus
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significados. Assim, é possivel verificar que a tarefa de escrita, nesse caso, tem uma clara
finalidade: problematizar o fenbmeno da variacdo linguistica, especificamente a variacdo
linguistica historica.

As propostas de Adequacédo de linguagem a diferentes situacdes de fala, Escrita de
convite para um amigo dos tempos de faculdade e Adequacgdo de tirinha para linguagem
coloquial ou regional foram atividades de escrita dirigidas pela professora Maria para as turmas
de 8° ano. Todas integraram a discussao sobre variagdo linguistica, que era o tema central da
aula. Porém, diferentemente do professor Bruno, que direcionou seu foco de aula para a
variacdo linguistica historica, a professora Maria prop6s leitura de textos e atividades de escrita
para explorar a variagdo linguistica diafasica (quando a ocasido, a situacdo comunicativa
determina 0 modo como o individuo se comunicard com seu interlocutor) e também a variacédo
linguistica diatopica (quando acontecem variacdes em vista das diferentes regides geogréaficas
ou mesmo pela influéncia de uma cultura local).

Na Figura 5, a seguir, esta a proposta de Adequacao de linguagem a diferentes situacoes
de fala. Nela, o aluno se depara com dois didlogos. O primeiro apresenta dois amigos que
conversam e empregam uma linguagem formal; j& o segundo apresenta o discurso de um
formando que é proferido numa linguagem informal e descontraida. O aluno deve reescrever
cada um dos dialogos, orientado a pensar qual seria o registro mais adequado para usar em cada
uma das situacdes. Logo, é possivel perceber que o objetivo da professora é fazer com que 0s
alunos percebam que adequamos a nossa linguagem de acordo com as situagdes comunicativas
de que participamos, e também que entendam em quais situa¢fes € mais propicio o uso de uma

linguagem informal e em quais situacdes é mais adequado utilizar uma linguagem mais formal.
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Figura 5 — Adequacdo de linguagem a diferentes situagdes de fala — Professora Maria — 8° ano — Semana 8

2- Leia os textos do quadro. Reescreva-os adequando a linguagem as situacdes de fala: conversa
entre amigos e discurso em formatura.

RiICARDO, EV ESTOu DESoLado| Boa NOI’E,?QVO}
COM O ROMPIMENnTe ENTRE ||[FOJE A GaLERA (
MIM E WCIANA, SinTo-ME || T4° DE Boa
~PRESTES A ENTRAR EM M aqui. pRA
ESTADG DE e X 12

DESEQU LI Bkic..0 iScoLar o /2
CANUDD.
ENTAOD,

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

A Escrita de convite para um amigo dos tempos de faculdade (Figura 6) tem a mesma
finalidade que a proposta acima: problematizar a varia¢do linguistica diafasica. Primeiramente,
o0 aluno é orientado a ler um convite a uma solenidade oficial, escrito em registro formal por
um presidente de empresa a seus funcionarios. Em seguida, é orientado a se colocar na posicédo
hipotética de presidente dessa empresa e elaborar também um convite para essa solenidade para
um amigo proximo dos tempos de faculdade, utilizando como suporte de envio as redes sociais.
Por meio da atividade escrita, a professora Maria busca fazer com que os alunos compreendam
gue o registro usado para alguém mais intimo, nesse caso um amigo dos tempos de faculdade,
assim como o0 meio usado para enviar o convite, nesse caso as redes sociais, permitem o uso de

uma linguagem mais pessoal e informal.
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Figura 6 — Escrita de convite para um amigo dos tempos de faculdade — Professora Maria — 8° ano —
Semana 8

5- O texto a seguir € um convite, escrito em nome da presidéncia de uma empresa e endere¢ado
aos funcionarios para participarem de uma solenidade oficial.

2. ®

nowe Contultors

O excelentizsin presidente da lnove Consallorss, Sr. Luie ladois, tem a honra de
conoidar @ lodos o funciondrivs, para a qpreseatagis dos resallados oblides em 2009,
o e gae nossa empresa enfreaton diversas reformalagies e que agora serdo
devridumente implantadas e idealizadas.
A gpresentagiv serd realizada em nossa empresa no dia 25 de Janeiro de 2070
e 7400 koras, o auditoris A
Contamos com @ participagio de lodbs,

/ ~r //ll.'d'

Precideate

Considerando o texto acima, responda:
a) A linguagem esta adequada? Por qué?

b) A estrutura do texto (as partes) esta adequada? Justifique.

c) Se esse mesmo convite tivesse sido escrito a um amigo, como seria a linguagem? Por qué?

d) Supomos que voceé seja o presidente desta empresa e deseja convidar uma amiga/colega do
tempo da faculdade para participar da solenidade na empresa, como vocé escreveria o
convite usando as redes sociais?

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021)

Por fim, cabe ainda comentar a proposta de Adequacgdo de tirinha para linguagem
coloquial ou regional, retratada na Figura 7. A atividade consiste em reescrever o dialogo de
uma tirinha a partir de uma personagem tipicamente coloquial ou regional, como um gadcho
gaudério. Nesse caso, a atividade de escrita tem como objetivo principal fazer com que o aluno
reflita sobre as variacGes regionais, que sofrem influéncia de culturas, habitos e tradi¢es do

espaco geogréafico onde o falante vive.
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Figura 7 — Adequacao de tirinha para linguagem coloquial ou regional — Professora Maria — 8° ano —
Semana 8

8- ATIVIDADE AVALIATIVA: REESCREVA AS FALAS DA HISTORIA USANDO UM OUTRO
TIPO CARACTERISTICO PARA EXPRESSAR A LINGUAGEM COLOQUIAL/REGIONAL DO
ALUNO. PODE SER UM GAUCHO GAUDERIO, UM GAROTO SUBURBANO, UM
CAMPONES NORDESTINO, ETC. FICA A TEU CRITERIO A ESCOLHA DA PERSONAGEM.
NAO ESQUECA DE ADAPTAR O NOME DO ALUNO. USE GIRIAS E EXPRESSOES
ESPECIFICAS. USE O TRAVESSAO PARA EXPRESSAR AS FALAS. PONTUE O TEXTO.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

O conjunto de propostas de escrita apresentado nesta subsecdo mostra uma clara
finalidade: fazer com que os alunos percebam que ha outras formas de registro além da norma
padrdo e que podem e devem adequar a sua linguagem de acordo com as situacdes
comunicativas em que se encontram. A reflexdo sobre a variacdo linguistica é, sem ddvida,

necessaria e importante nas aulas de Lingua Portuguesa, especialmente para desmitificar a
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idealizacdo da lingua que a norma padrdo em muitos casos impde, a concepcao de que ha um
registro superior, puro e culto.

Assim, o objetivo das propostas de escrita aqui descritas foi promover reflexdo
linguistica. Consequentemente, a escrita € tomada como instrumento para que o tema da
variacdo linguistica seja considerado e compreendido pelo aluno. Ela se torna, desse modo, um
meio para que o aluno manifeste o conhecimento linguistico aprendido. Essa € sua finalidade
maior. Como as propostas sao de adequacao da linguagem, o aluno tem pouca preocupacao
com 0 assunto ou sentido do que vai escrever, ja que este ja estd posto. Sua reflexdo maior é
com a adequacdo, com a forma: como dizer ou escrever o assunto, tendo em vista a situacio
comunicativa, a regido geografica ou 0 momento historico.

Com base nisso, também aqui vejo uma escrita que se caracteriza pela sua regularidade,
pelo seu compromisso com a cientificidade, como explica Endruweit (2019). Isso porgue a
escrita caracterizada pela regularidade é aquela em que se busca verificar ou avaliar o
conhecimento do aluno — nesse caso, 0 conhecimento sobre variedades linguisticas, que se da
por meio da adequacdo de um texto ja existente. Mas essa escrita compromissada com 0
conhecimento linguistico do aluno e que aqui, apoiada em Endruweit (2019), chamo de regular
ndo aconteceu somente com o propdsito de ensinar norma padrdo ou promover uma reflexdo
linguistica. Ela também se mostrou presente na terceira subcategoria deste trabalho: Propostas

de escrita que se destinam a ensinar género textual, sobre a qual discorro na sequéncia.

5.1.1.3 Propostas de escrita que se destinam a ensinar género textual

Nesta subcategoria, apresento um conjunto de propostas de escrita que tinham como
principal finalidade o ensino ou exploracdo de um determinado género textual. Em tais casos,
antecede a escrita o estudo das caracteristicas, funcdo, estilo ou composicdo do género, ou a
leitura de textos que pertencem ao género e que servem como exemplos para o aluno.

As propostas de escrita que ilustram esse propdésito sdo Escrita ou reescrita de fabula,
Escrita de cronica, Escrita de parddia de musica e Escrita de resumo.

A Escrita ou reescrita de fabula foi uma atividade conduzida pela professora Joana com
os alunos do 7° ano. Conforme pode ser visto na Figura 8, primeiramente, ha a fabula A rosa e
0 sapo, de autoria desconhecida, que deve ser lida pelos alunos. Na sequéncia, devem responder
a 10 perguntas descritivas, dentre as quais algumas propdem reflexdes sobre o género fabula.
E 0 que acontece nas perguntas 4 e 10, por exemplo. Enquanto a quarta pergunta pede que o

aluno explique por que o texto é uma fabula, a décima solicita que os alunos apresentem a moral
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da historia, aspecto caracteristico do género fabula. Feita a leitura da fabula e respondidas as

questdes, o aluno é orientado a escrever uma fabula ou reescrever alguma que ja conhece. Os

unicos critérios que devem ser observados, além do atendimento ao género textual, sdo que a

escrita deve ser feita @ méo e que o texto deve ter no minimo 15 linhas.

Figura

8 — Escrita ou reescrita de fabula — Professora Joana — 7° ano — Semanas 1 e 2

3

1.
2.

4.

5
6
7.
8
9
1

A ROSA E O SAPO

Era uma vez uma rosa muito bonita, a mais linda do jardim. Mas comegou a
perceber que as pessoas somente a observavam de longe.

Acabou se dando conta de que, ao seu lado, sempre havia um sapo e por essa razéo
ninguém se aproximava.
Irritada com a descoberta, ordenou ao sapo que fosse embora. O sapo, humildemente,
disse:

— Esta bem, se é o que deseja.

Algum tempo depois 0 sapo passou por onde estava a rosa, e se surpreendeu
quando viu vela acabada, sem folhas nem pétalas.

Penalizado, disse:

— Que coisa horrivel, o que aconteceu com vocé?

A rosa respondeu:
— As formigas comegaram a me atacar dia apés dia, e agora nunca voltarei a ser bela como
era antes.

O sapo respondeu:
— Quando eu estava por aqui, comia todas as formigas que se aproximavam de ti. Por isso
€ que eras a rosa mais bonita do jardim.
Muitas pessoas desvalorizam os outros por acharem que sao superiores, mais bonitas ou
mais ricas.

Deus nao fez ninguém para “sobrar” neste mundo. Ninguém deve desvalorizar
ninguém. Na escola da vida, todos tém algo a aprender ou a ensinar.

RESPONDA EM SEU CADERNO

Onde ocorrem os principais fatos da histéria?
Relacione os personagens da pequena histéria.
. Quem é o protagonista da histéria?

Este texto € uma fabula por qué? Explique.

. Cite os elementos da Narrativa?

. Destaque os elementos da narrativa do fato.

Escreva em duas a trés linhas a atitude da Rosa.

. A Rosa foi muito infeliz depois que o sapo foi embora! Por que isto ocorreu?

. O que vocé entende por, aceitar as pessoas como elas sdo! Escreva sobre este assunto.
0.Explique a moral que esta histéria deixa para a nossa vida.

. Produgao escrita

Elabore uma pequena fabula ou reescreva uma que vocé ja conhece. O texto deve ser
escrito com tua redagéo e a partir de 15 linhas

Fonte:

Documentos gerados pela autora (2021).

Nessa proposta de escrita de fabula, ainda que de modo sutil, pude perceber que o

objetivo central da atividade escrita era verificar se 0s alunos sabiam escrever uma fabula,

atendendo a todas as caracteristicas: um texto ficcional, cujos personagens fossem

prefer

encialmente animais e que apresentasse um ensinamento moral. Mas houve outras
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propostas em que a finalidade de ensinar género textual se mostrou de modo mais explicito.
Apresento-as a seguir.

A Escrita de cronica foi uma proposta elaborada pela professora Sénia para alunos do
8° ano apos duas semanas de leituras de cronicas e discussao sobre esse género. Na primeira
semana, a professora explorou o conceito e as caracteristicas de uma cronica com os alunos. Na
semana seguinte, trabalhou a leitura e compreensdo da cronica O homem trocado, de Luis
Fernando Verissimo. Por fim, na terceira semana em que problematizou o género, a professora
solicitou que os alunos elaborassem uma cronica.

A proposta de escrita, apresentada na Figura 9, a seguir, é avaliativa e de tema livre.
Nela, inicialmente, a professora retoma os elementos que compdem uma narragéo, enfatizando
assim a necessidade de o aluno pensar em quem serd o narrador de sua cronica, qual ou quais
Serao 0s personagens, como sera a sucessdo de acontecimentos que constituirdo sua historia,
além de situa-la em um tempo e espaco.

Além desses elementos narrativos apresentados por meio de um pequeno mapa
conceitual, a professora S6nia também lista uma espécie de passo a passo de como o aluno
podera elaborar sua crénica, relembrando-o de que uma das principais caracteristicas da crénica
é a abordagem de temas do cotidiano. Soma-se ainda as instrucGes a orientacdo de que o aluno
ndo se esqueca de criar um titulo para a sua histdria e que seu texto tenha entre 12 e 20 linhas.
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Figura 9 — Escrita de cronica — Professora Sonia — 8° ano — Semana 11
Atividade avaliativa: Produgdo textual

CRONICA

narrativa
Quem participa: / \. Quando a agho
personagens / \ \ acontece: tempo

0 que acontece: Onde acontece: Quem conta:
Agaolenredo espago narrador

11)Para vocé saber:

Como fazer uma cronica

1. Primeiro passo: escolha o tema. Uma das principais caracteristicas da erénica é a abordagem
de assuntos cotidianos ou muito falades no momento. ...

Defina o tempo em que a narragde se situa. ...
Decida o espago em que a situagdo se desenrola. ...
Escolha os personagens. ...

Defina o tipe de narrador. ...

Escreva a sua erdnica.

o wm b wp

Importante: Ndo se esquega de criar um titulo para sua cronica.
O texto precisa ser escrito a mdo. O texto deve ter no minimo
12 linhas e no maximo 20 linhas. Seja criativol

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

A proposta da professora Sonia revela que, nesse caso, a atividade de escrita é utilizada
como instrumento para que os alunos saibam reconhecer e escrever o género textual crénica. A
fim de que dominem o género, a professora elabora estratégias de ensino, como estudar as
caracteristicas e finalidade do género, bem como ler e discutir exemplos de crénicas
previamente ao trabalho de escrita. Vale ainda comentar o destaque que a professora da, na
proposta, para a expressdo “Atividade avaliativa”, que, justamente por ser enfatizada na cor
vermelha, induz o aluno a enxergar a avaliagdo como propdsito principal do escrever.

A Escrita de parodia de masica (Figura 10), por sua vez, é outra proposta conduzida
pela professora Sonia para seus alunos do 8° ano. De modo similar ao que ocorreu com a

proposta de Escrita de crbnica, a professora primeiramente explica o género textual parddia.
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Figura 10 — Escrita de pard6dia de musica — Professora Sonia — 8° ano — Semana 8

O que é uma PARODIA?

Parédia consiste na recriacdo de uma obra jd existente, a partir de um ponto de vista
predominantemente cdmico. Além da comédia, a parédia também pode transmitir um teor
critico, irdnico ou satirico sobre a obra parodiada, através de alteragdes no texto ou imagem
do produto original, por exemplo. or norma, as parédias sdo utilizadas como ferramentas para
discutir assuntos polémicos, mas de modo descontraido e menos tenso.

Uma parédia pode ser feita a partir de um poema, uma musica, um filme, uma pega teatral e
etfc.

A intertextualidade (criagdo de um texto a partir de outro existente) e
a intratextualidade (referéncias de outro texto para confeccionar um novo trabalho) sdo
caracteristicas bdsicas das parddias.

Exemplos de parédia:

« | Se Maomé ndo vai @ montanha, a montanha vai a Maomé. (ditado popular)
« | Se Maomé ndo vai @ montanha, a montanha vaia Maomé. (parédia)

« | Quem tem boca vai a Roma. (ditado popular)

« | Quem tem carro vai a Roma. (parédia)

Atividade:

1) ... Some, some
Some que ele vem atrds
Pianinho
Bebe, danga
Mostra que 'té bem demais
Faz charminho

Some que ele vem atrads
Quanto mais cé€ some
Mais saudade cé faz
Some que ele vem atrds

Transforme esse trecho da misica em uma parédia:

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021)

Conforme demonstra a Figura 10, antecede a proposta de escrita da parédia de um trecho
de uma musica a explicagdo do que é uma parodia, bem como exemplos de parddias. Na
atividade em questdo, parece ser objetivo central da professora que os alunos compreendam que
a parddia € uma forma de explorar a intertextualidade, o didlogo entre diferentes textos,
discursos e contextos. Assim, essa se torna a razdo para o uso da escrita.

Também na aula da professora Maria é possivel identificar um ensino de escrita que se
alia ao ensino de géneros textuais. A Escrita de resumo foi uma proposta que partiu da obra
infantojuvenil A droga da obediéncia, de Pedro Bandeira, leitura obrigatoria do 8° ano.

Primeiramente, na semana anterior a proposta de escrita de resumo, a professora orientou que
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os alunos lessem os capitulos 1 e 2 da obra e que respondessem a algumas perguntas sobre o
trecho lido (Figura 11).

Figura 11 — Atividade prévia para explorar o género textual resumo — Professora Maria — 8° ano — Semana
13

Atividades:

1- Leia os capitulos 1 “Os Karas” e 2 “Estranhos acontecimentos” da obra “A droga da
obediéncia”, de Pedro Bandeira, em anexo.
2- Copie e responda as questoes a respeito do trecho lido:
a- Cite os personagens da narrativa e descreva cada um deles.
b- Descreva o ambiente e o espaco onde acontece o enredo da histéria?
c- O que significa o “K” marcado na mao esquerda do garoto?
d- Quem interrompeu o encontro dos Karas? O que isso ocasionou?
e- Qual seria o motivo da reuniao do grupo?
f- Qual foi a tarefa atribuida para cada integrante do grupo, na investigacao do caso do
Bronca?

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

Na semana da proposta de escrita de resumo, apresentada na Figura 12, a professora
Maria inicialmente explicita o que € um resumo, destacando a sua finalidade e a sua funcéo
social. Em seguida, explica como elaborar um resumo, por meio de trés passos: a importancia
de tomar notas enquanto 1€ o material a ser resumido; a capacidade de identificar os principais
personagens de uma historia; e a organizacdo do resumo de modo que apresente um comeco,
um meio e um fim, identificando em cada uma das partes 0s aspectos imprescindiveis da
historia.

Dado que a atividade é resumir os dois primeiros capitulos do livro A droga da
obediéncia de Pedro Bandeira, a professora retoma as perguntas sobre a obra que o aluno
deveria ter respondido na semana anterior e demonstra como as respostas a elas se configuram
como um orientador para a elaboracdo de um resumo. Assim, o aluno deve construir seu resumo
apoiado em suas respostas as perguntas orientadoras, cuidando ainda dos seguintes aspectos
formais: que seja elaborado em paragrafo Gnico de em torno de 10 linhas, que ndo esqueca do
recuo indicativo de paragrafo, que se lembre de usar adequadamente a pontuacdo e letras

mailsculas quando necessario e que atente para a concordancia verbal e nominal de seu texto.
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Figura 12 — Escrita de resumo — Professora Maria — 8° ano — Semana 14

RESUMIR UM LIVRO, O QUE ISSO IMPLICA? COMO FAZER UM RESUMO?
EXISTEM TECNICAS?

O que é resumo?

O resumo € um recurso utilizado na memorizagao e esclarecimento do que foi aprendido.

O ato de resumir € composto por uma triade: ler, analisar e tragar apenas o que € essencial.

O resumo de texto € um mecanismo em que se aponta somente as ideias principais de um texto, de
forma que é produzido um novo texto, no entanto, de maneira resumida, abreviada ou sintetizada.

Em outras palavras, o resumo é a compilagéo de informagdes mais relevantes de um texto original e
nado uma cépia. Podemos fazer o resumo de um livro, capitulo, conto, artigo, dentre outros.

Como escrever o resumo de um Livro?
1 - Faga anotacgdes enquanto |1&é. Use um caderno quando for avangar na leitura para escrever seus
pensamentos sobre o assunto, o lugar onde acontece, o tempo.

2-Monte uma lista dos personagens principais. Escreva o nome e uma breve descricdo das
personalidades ou caracteristicas principais dessas pessoas. Inclua uma ou duas linhas para falar dos
desejos e objetivos de cada uma. Depois, use as anotagdes para pensar em como 0s personagens
ilustram os temas centrais do livro.

3-Divida o livro em segdes. Pense, por exemplo, em trés partes — INICIO (introdug&o), MEIO
(desenvolvimento) e FIM (conclusdo) — para nao ficar sobrecarregado. Depois, organize suas
anotagdes de acordo com elas.

No inicio, apresente os personagens principais, onde acontece e o assunto (problema) da histéria.

No meio, explore, desenvolva o principal "problema" do livro, seja a batalha entre o bem e o mal ou até
um assassinato misterioso.

No fim, resolva o problema principal do livro.

As questbes sobre os capitulos 1 e 2 do livio A droga da obediéncia, de certa forma, nos orientam
para os principais fatos ocorridos na introdu¢do, na apresentagao da narrativa: quem sdo e como sdo
os principais personagens, onde acontece o enredo, o conflito (o problema) da histéria. Releia-os.

a- Cite os personagens da narrativa e descreva cada um deles.

b- Descreva o ambiente e o espago onde acontece o enredo da histéria?

c- O que significa o “K” marcado na méao esquerda do garoto?

d- Quem interrompeu o encontro dos Karas? O que isso ocasionou?

e- Qual seria o motivo da reunido do grupo?

f- Qual foi a tarefa atribuida para cada integrante do grupo, na investigagdo do caso do
Bronca?

2- Com base nas respostas que vocé deu as perguntas acima, organize e escreva um paragrafo ( +
ou - 10 linhas), resumindo os dois capitulos que séo o inicio (apresentacdo) da narrativa.
Dicas:
1- deixe o espaco inicial na linha, indicando o paragrafo;
2- use pontos e letras mailsculas;
3- capriche na caligrafia;
4- cuide a concordancia nominal e verbal dos termos nas frases.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

A proposta da professora Maria de escrita de um resumo ndo € uma atividade isolada.
Faz parte de algo maior: averiguar a realizacao da leitura dos dois primeiros capitulos da obra
A droga da obediéncia e fazer com que os alunos compreendam o que s&o pontos centrais, e,

portanto, fundamentais em um resumo, e 0 que sao pontos secundarios numa obra, e, portanto,
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dispensaveis em um resumo. Assim, seu objetivo maior, nesse instante, é ensinar seus alunos a
escrever um resumo?® e fazer com que eles compreendam a finalidade desse género e em quais
circunstancias poderdo usa-lo.

Ensinar a escrever tendo em vista o género é uma pratica constante da professora Maria.
Quando lhe questionei durante a entrevista sobre como costuma encaminhar as suas propostas
de ensino de escrita, ela justamente manifestou sua preocupacdo com que os alunos sempre
conhecam o género textual que irdo produzir:

Bom, isso dependendo de como que eu vou... qual é o assunto digamos, qual é o
género textual. Por exemplo, quando eu encaminhei aquela proposta do comentério
que, de certa forma, eu queria ouvir a opinido deles, que a gente estava trabalhando
sobre a questdo das redes sociais, a questdo da autoexposi¢do, enfim, entdo eu
primeiro fiz todo um debate juntos, muitas leituras, a gente leu muitos textos sobre
iss0, e ai eu solicitei que eles fizessem um comentario dizendo ali na proposta, dizendo
0 que é que seria um comentario, ou seja, trazendo uma defini¢do do género, o que é
um comentario... e isso também é uma coisa que ficou, se perdeu assim, quando tu
tava na sala de aula, antes de trabalhar essa questdo, de fazer a proposta, tu primeiro
definia o que é esse género, qual é que é o objetivo dele, qual é que é a funcéo dele,
qual é que € a estrutura dele, que tipo de linguagem que tu vai precisar utilizar, € s
linguagem verbal? E linguagem ndo verbal também? Fazendo que nem a tirinha,
quando eu coloquei pra eles, os alunos pediram: o que € isso? Olha, tira... a tirinha é
um texto que a gente usa, usando tanto a linguagem verbal quanto a ndo verbal, a

questdo dos desenhos, as vezes tem s6 os desenhos, s6 a imagem, s6 a imagem nao
verbal. (PROFESSORA MARIA — 8° ANO).

O relato da professora revela que sua proposta de ensino de escrita leva em consideracao
ndo somente o assunto a ser tratado, que primeiramente costuma ser conhecido e discutido com
os alunos a partir de textos e debates, mas também o género. Assim, entende que é crucial que
os alunos conhecam previamente o género textual que irdo produzir: seu objetivo, funcao social,
sua estrutura, em que linguagem deve ser escrito. Ainda que a professora reconhega que esse
trabalho foi prejudicado pela imposicdo do ensino remoto, ja que impediu a problematizacéo
em sala de aula de forma oral, as atividades encaminhadas a seus alunos e analisadas nesta
dissertacdo demonstram que ela buscou dar conta de sempre deixar claro para seus alunos em
qual género eles deveriam produzir seus textos.

Nas propostas de escrita apresentadas nesta subcategoria, € possivel perceber que o
estudo de diferentes géneros textuais se constitui como uma forma de olhar e compreender a
lingua. H& uma série de diretrizes, tais como os PCNs — Pardmetros Curriculares Nacionais

(BRASIL, 1998), que defendem que o trabalho de ensino de escrita nas aulas de Lingua

28 E interessante também a concepcao de resumo da professora. Uma vez que ela guia a escrita do aluno a partir
de questdes, induzira os alunos a produzirem textos bastante semelhantes. Apoiada na Teoria da Enunciacao, no
entanto, levando em consideracédo a subjetividade, o resumo é um género que permite que cada escritor apresente
o que lhe é importante. Logo, na 6tica enunciativa, os alunos produziriam textos que mais se singularizariam do
gue se homogeneizariam, ja que o principal difere de pessoa para pessoa.
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Portuguesa leve em consideracdo 0s géneros textuais, tomados como importantes aliados para
combater um ensino de lingua onde até entdo predominava a forma e o ensino de contetdos
descontextualizados. Da mesma maneira, a BNCC — Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2018) também sugere uma série de géneros textuais que sejam explorados ao longo
do ensino fundamental nas aulas de Lingua Portuguesa. Nesse ponto, o olhar do professor é
para o texto como um todo. N&o é pensado em pequenas unidades, no nivel da palavra, da
oracao, da frase ou do paragrafo. Sua andlise se da no texto de modo integral, e isso permite
que sejam feitas reflexdes sobre a estrutura do texto como um todo, sobre os contextos de
circulacdo do género e interlocutores previstos.

Ainda assim, apesar de compreender o importante papel dos géneros textuais para o
ensino de lingua, definir um género antes mesmo de se ter o que escrever parece constituir um
procedimento um tanto ilégico. Ao contrario, é o assunto e como se quer discuti-lo que vai
determinar o género textual mais adequado para fazé-lo. Nos casos apresentados nessa segéo,
no entanto, o que pude perceber foi a preocupac¢do com o conhecimento do género em si, 0 que
parece reforcar um formalismo.

Quando isso acontece, ainda que no nivel do texto, vé-se, retomando Endruweit
(2019)?°, que a escrita segue sendo instrumento, continua sendo apenas representagio, onde o
texto agora se torna pretexto para o ensino de nomenclatura. Logo, ensinar a escrever tendo em
vista 0 género textual é uma atividade que exige cuidado por parte do professor, especialmente
para gque 0s resquicios de um ensino de nomenclatura gramatical, metalinguistico, nao
determine o trabalho de escrever apoiado em géneros textuais.

Nas trés subcategorias apresentadas até aqui, 0 ensino de escrita destinou-se a ensinar
norma padrdo, promover reflexdo linguistica e ensinar géneros textuais. Essas trés
subcategorias demonstram o quanto as atividades de escrita visam refletir sobre a forma, sobre
0 modo como vamos escrever aquilo que temos para escrever, seja no nivel da palavra, da frase,
da oracdo ou do texto como um todo. Na andlise das categorias também chama a atencédo a
escrita como proposta avaliativa, em que 0 escrever € um meio para averiguar o conhecimento
do aluno e atribuir-lhe uma nota.

Mas as propostas de escrita analisadas nesta dissertacdo também mostraram que houve
casos em que 0 assunto, o sentido produzido pelo aluno via escrita foi objetivo central de

propostas de escrita. Essas atividades de escritas foram divididas em dois grupos: Propostas de

29 cf. segdo 2.3.
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escrita que se destinam a aferir um assunto e Propostas de escrita voltadas para o contexto do
aluno. Na sequéncia, apresento cada uma delas.

5.1.1.4 Propostas de escrita que se destinam a aferir um assunto

Durante a geracdo de documentos, foi possivel perceber que, em algumas
circunstancias, a atividade de escrita tinha como objetivo central aferir a compreensdo dos
alunos sobre algum assunto, fosse de carater social, politico ou cultural. Nessas ocasides, a
proposta de escrita era decorréncia de leitura de textos ou livros, ou mesmo de debates. Para
ilustrar essa finalidade do escrever, apresento as propostas Comentario sobre O convivio social
cibernético e a conduta adequada nas redes sociais, Resumo do conto O dia em que explodiu
Mabata-bata, de Mia Couto e Carta pessoal a partir da obra Meu pai ndo mora mais aqui, de
Caio Riter.

O Comentério sobre O convivio social cibernético e a conduta adequada nas redes
sociais (Figura 13) foi uma proposta de escrita elaborada pela professora Maria para os alunos
do 8° ano. A orientacdo € de que os alunos elaborem um pequeno comentario no caderno, que
tenha no minimo 6 e no maximo 10 linhas, sobre o tema O convivio social cibernético e a
conduta adequada nas redes sociais. A fim de elaborar o0 seu comentario, o aluno é orientado
a considerar as leituras, interpretacdes e discussdes prévias feitas sobre o tema, especialmente
o0 texto A etiqueta nas redes sociais, de Ryana Gongalves, em que a autora comenta 0 modo
como as pessoas se comportam nas redes sociais, bem como a necessidade de respeito e
educacdo nesse espaco. Logo, o texto funciona como material de apoio, um recurso para 0
aluno, pois suscita ideias e reflexdes para a escrita de seu proprio texto.

Figura 13 — Comentério sobre O convivio social cibernético e a conduta adequada nas redes sociais —
Professora Maria — 8° ano — Semanas 5 e 6

17) PRODUGAQ TEXTUAL: A partir das leituras, interpretagdes e discussées na aula online, elabore um
comentario (de 6 a 10 linhas do caderno) sobre 0 convivio social cibernético e a conduta adequada
nas redes sociais. Lembrando que o género textual comentario serve para expor uma curta analise
sobre um determinado assunto, permitindo a manifestagdo da sua opinido, concordando ou
discordando.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

Como é possivel ver na Figura 13 acima, além de orientar a escrita do comentario, a
professora relembra ao aluno a funcéo social do género comentario. Mas aqui o0 ensino do

género ndo assume importancia primaria da atividade de ensino de escrita: ele esta a servi¢o do
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tema em discussdo. Retomo aqui a fala da professora Maria, quando, no momento da entrevista,
ela explica sua intengdo ao solicitar a escrita de um comentario para os alunos.
[...] quando eu encaminhei aquela proposta do comentario que, de certa forma, eu
queria ouvir a opinido deles, que a gente estava trabalhando sobre a questéo das redes
sociais, a questdo da autoexposicdo, enfim, entdo eu primeiro fiz todo um debate
juntos, muitas leituras, a gente leu muitos textos sobre isso, e ai eu solicitei que eles
fizessem um comentario dizendo ali na proposta, dizendo o que é que seria um

comentario, ou seja, trazendo uma definicdo do género, o que é um comentario...
(PROFESSORA MARIA —8° ANO).

A fala da professora corrobora o propdsito da atividade de escrita, que é, em primeira
instancia, saber o que os alunos tém a dizer sobre a conduta e a autoexposicao das pessoas nas
redes sociais.

Além da proposta da professora Maria descrita acima, as outras duas propostas que
ilustram essa subcategoria, Resumo do conto O dia em que explodiu Mabata-bata, de Mia Couto
e Carta pessoal a partir da obra Meu pai ndo mora mais aqui, de Caio Riter, fazem parte do
planejamento das aulas do professor Bruno para 0s 9° anos.

A elaboracdo de um Resumo do conto O dia em que explodiu Mabata-bata (Figura 14)
foi uma atividade decorrente da solicitacdo de leitura do conto. Assim, a principal razdo da
atividade escrita parece ser verificar se o aluno leu e compreendeu o conto, isto &, se conseguiu
identificar os pontos centrais da histéria.

Figura 14 — Resumo do conto O dia em que explodiu Mabata-bata, de Mia Couto — Professor Bruno — 9°
ano — Semana 1

Atividades a partir do conto “O dia em que explodiu Mabata-Bata”, de Mia Couto

Apos a leitura e debate do conto:

a) Assista ao video de “Mia Couto e Mogambique”, neste link:
https://www.youtube.com/watch?v=M7Rfm-nPaAc&feature=related e podera
compreender um pouco mais do contexto em que o conto se passa e da literatura
proposta pelo autor.

b) Faga um pequeno resumo no seu caderno sobre o conto (em torno de 20 linhas). Se
tiveres acesso a uma impressora, poderas imprimir o conto e colar no seu caderno.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

Aferir um conhecimento também parece ser objetivo central da proposta de escrita de
uma carta pessoal, a partir da obra Meu pai ndo mora mais aqui, de Caio Riter (Figura 15).

Realizada a leitura da obra, os alunos receberam a tarefa de escrever uma carta pessoal para um
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dos dois protagonistas da historia, Leticia ou Tadeu. Na carta, devem comentar o enredo da

obra e especialmente as acOes e atitudes do personagem que escolheram como interlocutor.

Figura 15 — Carta pessoal a partir da obra Meu pai ndo mora mais aqui, de Caio Riter — Professor Bruno
—9%ano — Semana 13

Queridos alunos,

Os capltulos finais do livro Mew pai nfo mora mais aqui, nos mostrou gque nossos protagonistas, Leticia
e Tadeu, amadureceram com o tempo e com as experiéncias gue a vida proporcionou para ambos.

Se por um lado, Leticia aprendeu a administrar a falta do pai com a sua nova namorada - e até aceitando
ela na final; Tadeu compreendeu que, mesmo que o pai ndo estivesse em carne em casa, sua presencga
estaria ali sempre.

Sem duvida, a separacdo e a morte (outra manifestagio de separagdo) é dolorosa. Na obra de Caio
Riter, congseguimos acompanhar dois adolescentes - na idade de vocés - que passaram por essas
experiéncias, além de administrar a escola, as festas, os amores e as descobertas que essa fase da vida
proporciona.

Tenho certeza que, em algum dado momento da narrativa, vocés devem ter se identificado na forma de
pensar e agir - seja da Leticia ou do Tadeu. As expectativas quanto & vida e os anseios sdo partilhados -
entre eles e o leitor - vocés.

Pensando nessa partilha, a dltima atividade a partir do livro &...

Escreva uma carta para um dos protagonistas (Leticia ou Tadeu). Na carta, espera-se gue vocés
possam comentar o que acharam da histéria que acompanharam, mas tendo em mente que estao
conversando diretamente com o personagem escolhido. Vocés concordam com tudo que ela/ele fez? O

que teriam feito diferente?

Converse com Leticia/Tadeus sobre o processo de crescimento deles ao longo da narrativa e como
vocés tratariam as temdticas abordadas no texto.

Sua carta deve ser encaminhada por aqui - pela sala virtual até o dia 09 de junho.

P.S.: a extensdo da carta ndo & longa; considere a média de 20 linhas.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

Durante a entrevista realizada com o professor Bruno, ao discutirmos sobre critérios

avaliativos para um texto, ele acaba comentando sobre essa proposta:

No nono ano, eu crio alguns critérios. Por exemplo: ter essa introducdo,
desenvolvimento e uma concluséo do texto, trazer elementos... ali do Caio Riter, né?
Trazer elementos do proprio texto, entdo informacgGes que foram lidas do livro, era
exclusivamente do livro. Ndo era inventar ou inferir alguma coisa do livro, nfo. E o
que nos lemos e para por ai. Nao cria em cima disso, nao era para criar, ndo era um
momento de criacdo, era um momento de dialogar com um personagem a partir do
que eles leram. E o livro informa uma coisa e tu tem que ficar satisfeito com isso.
Entdo esses critérios eu converso com eles. (PROFESSOR BRUNO - 6° E 9° ANO).

A fala do professor Bruno revela que diferentes propostas de escrita assumem diferentes

finalidades. Quanto a carta pessoal, 0 objetivo era que os alunos se mantivessem fiéis a historia



94

e que ndo trouxessem qualquer elemento que ndo condissesse com ela. Nessa perspectiva, a
atividade estad intimamente ligada com a leitura do livro, tornando-se, assim, uma escrita cujo
objetivo central foi analisar a compreensdo que os alunos tiveram sobre a obra.

Nos trés textos que foram apresentados nesta subcategoria, pude observar uma tentativa
por parte dos professores de instituir uma interlocu¢do com seus alunos, que inicia antes da
proposta de escrita. A interlocugdo, na verdade, tem inicio com um texto para leitura, que tem
como finalidade motivar o aluno para a escritura ou ser o préprio subsidio para ela. Apoiado
nessa leitura, o aluno é convidado a escrever suas ideias, suas concepcoes.

Essas propostas de escrita deixam transparecer uma concepg¢do de linguagem como
interacdo. Retomando o que diz Geraldi (2003), escrever exige que se tenha o que dizer, que se
tenha uma razdo para dizer, que se tenha a quem dizer e que o locutor se construa nesse
contexto. Nos exemplos, é possivel observar o professor criando todas essas condi¢des de modo
que o aluno se veja dentro de um contexto dialégico: ele propde textos e debates a partir dos
quais o aluno escreve e posiciona-se como interlocutor ou mesmo apresenta um interlocutor
hipotético, como no caso da carta pessoal, em que os alunos escrevem para a personagem
Leticia ou para o personagem Tadeu. Nesse contexto, a escrita € vista como atividade que nasce
de outros discursos anteriores, por meio dos quais os alunos, sujeitos do discurso, constituem-
se dialogicamente.

Ainda que nesses exemplos ja seja possivel ver uma proposta de escrita que enalteca a
relacdo de locutor e interlocutor que se estabelece entre aluno e professor na escola, apresento
ainda uma quinta e Gltima subcategoria a seguir, denominada Propostas de escrita voltadas
para o contexto do aluno, onde podera ser vislumbrada uma outra forma de promover

interlocucéo, que tem por base a realidade mais préxima do aluno.

5.1.1.5 Propostas de escrita voltadas para o contexto do aluno

Ao analisar os dados gerados nesta pesquisa, pude perceber uma quinta e ultima
finalidade das atividades de escrita propostas pelos professores participantes desta pesquisa,
que deu origem a esta subcategoria: Propostas de escrita voltadas para o contexto do aluno.
Essas propostas tinham em comum a escolha de temas que permitiam aos alunos escrever sobre
si, sobre sua realidade e sobre seu contexto mais proximo. Para que se compreenda melhor
como se deram essas propostas, apresento, na sequéncia, trés exemplos: Proposta Autorretrato,

Proposta Arvore dos problemas e Relato sobre Pandemia e a volta as aulas.
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A Proposta Autorretrato (Figura 17) foi encaminhada pelo professor Bruno na primeira
semana de aula para as turmas do 6° ano. Antes de encaminh-la, o professor problematizou
com os alunos uma tirinha do Menino Maluquinho, de Ziraldo (Figura 16). Na tirinha, 0

personagem vive o conflito de tentar encontrar um novo visual.

Figura 16 — Menino Maluquinho, de Ziraldo: introducéo a escrita " Autorretrato’ — Professor Bruno — 6°
ano — Semana 1

0 MENINO [Hum...canser pesse visuaL !

ZIRALDO

ZIRALDO. As melhores tiradas do Menino Maluquinho. Séo Paulo: Melhoramentos, 2000

Fonte: Dados gerados pela autora (2021).

Apo0s a exploracdo da tirinha por meio de perguntas descritivas, o professor Bruno
orientou que os alunos escrevessem um texto se apresentando. Para tanto, o professor
apresentou as informacdes que deveriam constar no texto: caracteristicas pessoais, brincadeiras
de que gosta, como se sente na escola e expectativas para o0 ano letivo que entdo se iniciava.
Sendo uma turma de alunos que o professor Bruno desconhecia, essa atividade teve o proposito
de fazer com que ele conhecesse um pouco desses alunos que estavam no ensino domiciliar, ao
mesmo tempo que permitiu que os alunos escrevessem sobre si, sobre seu cotidiano, sobre sua
rotina. Uma escrita como essa permite que os alunos se envolvam com a proposta, ainda que

neste caso o professor tenha definido exatamente o que devessem apresentar em seu texto.
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Figura 17 — Proposta Autorretrato — Professor Bruno — 6° ano — Semana 1
Autorretrato

Vocé leu, na atividade anterior, a histéria do Menino Maluquinho na busca de um “novo visual”. E se vocé

pudesse mudar o seu visual, como seria?

Pensando nisso, desafio vocé a construir (desenhar) um autorretrato e um pequeno texto que contenha
as seguintes informagoes:

Nome;

Idade;

Onde mora;

Nome dos pais

Se tem irméaos;

Quais as brincadeiras que mais gosta de brincar;
O que te deixa feliz na escola;

O IN D oW N

Como imagina que sera estudar no 6° ano em 2021;
Essa atividade, do autorretrato, devera ser feita no caderno.

Apés fazer o seu desenho, pega para seus pais/responsaveis tirar uma foto e mandar para o professor
Bruno pelo WhatsApp. O texto que vocé ira escrever com as informagdes acima sera lido no nosso
primeiro encontro virtual (assim que for possivel, certo?).

Obs.: recomendo fazer primeiro o autorretrato (desenho) e apés o desenho o texto, tudo no caderno de
Lingua Portuguesa.

Fonte: Dados gerados pela autora (2021).

A Proposta Arvore dos problemas e o Relato sobre Pandemia e a volta as aulas
pertencem a professora Joana e foram realizados com as turmas do 7° ano.

Durante a terceira e quarta semana de aula, os alunos do 7° ano receberam a
incumbéncia de elaborar a sua Arvore dos problemas (Figura 18), um texto em que o aluno
escreve sobre suas inquietacdes, angustias e adversidades. Essa proposta de escrita surgiu da
leitura e discusséo do texto Arvore dos problemas, de autor desconhecido. Tal qual acontece na
Proposta Autorretrato, na Proposta Arvore dos problemas o aluno é convidado a pensar em si,

nos dilemas que enfrenta cotidianamente, e a escrever sobre eles.



97

Figura 18 — Proposta Arvore dos problemas — Professora Joana — 7° ano — Semanas 3 e 4.

Arvore dos problemas

Esta € uma histéria de um homem que contratou carpinteiro para ajudar a arrumar algumas
coisas na fazenda.

O primeiro dia do carpinteiro foi bem dificil.

O pneu do seu carro furou, a serra elétrica quebrou, cortou o dedo, e ao final do dia o seu
carro nao funcionou. O homem que contratou o carpinteiro ofereceu uma carona para casa.
Durante o caminho, o carpinteiro ndo falou nada.

Quando chegaram a sua casa, o carpinteiro convidou o homem para entrar e conhecer a
sua familia.

Quando os dois homens estavam caminhando para a porta da frente, o carpinteiro parou
junto a uma pequena arvore e gentilmente tocou as pontas dos galhos com as duas maos.
Depois de abrir a porta da sua casa, o carpinteiro transformou-se.

Os tragos tensos do seu rosto transformaram-se em um grande sorriso, e ele abragou os
seus filhos e beijou a sua esposa.

Um pouco mais tarde, o carpinteiro acompanhou a sua visita até o carro.

Assim que eles passaram pela arvore, 0 homem perguntou:

— Por que voceé tocou na planta antes de entrar em casa?

O carpinteiro respondeu:

— Ah! Esta é a minha Arvore dos Problemas. Eu sei que ndo posso evitar ter problemas no
meu trabalho, mas estes problemas nao devem chegar até os meus filhos e minha esposa.
Entao, toda noite, eu deixo os meus problemas nesta arvore quando chego em casa, e os
pego no dia seguinte; e vocé quer saber de uma coisa? Toda manha, quando eu volto para
buscar os meus problemas, eles nao sao nem metade do que eu me lembro de ter deixado
na noite anterior.

9.Descreva como para vocé € a arvore dos problemas. Desenhe a arvore e coloque os
seus problemas, ou de alguém que vocé conheca.

Fonte: Dados gerados pela autora (2021).

Ainda um terceiro exemplo de escrita que convida os alunos a refletirem sobre si é 0
Relato sobre Pandemia e a volta as aulas. Conforme demonstra a Figura 19, os alunos devem
escrever um texto sobre as mudangas e as dificuldades que a pandemia de covid-19 trouxe para
a vida deles, de sua familia e amigos. Somado a isso, a professora ainda solicita que os alunos
assumam um posicionamento sobre 0 momento que vivenciam e que afeta diretamente as suas
préprias vidas: eles devem argumentar se preferem ter aula presencial ou em regime remoto.
Nesse ponto, € valido lembrar que quando a proposta foi encaminhada pela professora, 0s
alunos estavam no regime remoto e que essa tematica, portanto, estava diretamente relacionada

a sua vida.
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Figura 19 — Relato sobre a pandemia e a volta as aulas — Professora Joana — 7° ano — Semana 7

Elabore um texto sobre as mudangas, dificuldades que a Pandemia trouxe para a vida de sua familia e
amigos.

Nesta escritura escreva se vocé quer que as aulas voltem presencial ou prefere no modo remoto.
Escreva, usando sua criatividade , 4 partir de 15 linhas.

Faca no seu caderno, capriche na letra e depois poste no classrrom.

Fonte: Dados gerados pela autora (2021).

Elaborar propostas de escrita em que os alunos escrevam sobre sua realidade é uma
pratica corriqueira nas aulas da professora Joana. Quando Ihe questionei durante a entrevista
como costumava encaminhar a escrita com seus alunos, ela comentou que sempre gosta de
partir da leitura e compreensao de texto e que costuma procurar assuntos que sejam proximos
ao cotidiano dos alunos:

Eu levo um texto pra eles, que a gente I&... interpreta. As vezes, eu busco um texto em
outros livros ou, as vezes, se eu acho legal, eu pego da internet. Sé que eu coloco,
além das perguntas que tém do autor, eu coloco algumas coisas sobre a realidade que
eles vivem, principalmente com o fundamental. [...] Dai eles respondem, a gente
debate e dai eu pego alguma ideia I& e pego pra eles escreverem. No médio, a gente,
as vezes, levanta uma questdo polémica e dai eu fago sobre essa questdo, ou deixo eles
trazerem uma questdo deles. A gente fala.. dai eles sabem mais ou menos. No ensino
médio, no mé&ximo, a gente trabalha um por més. Eles podem trazer [0 assunto], falar
sobre o assunto que eles tém, e depois 0s colegas... se um colega quer escrever sobre
um assunto que um outro trouxe. Geralmente, a gente coloca quatro ou cinco alunos

que tém que trazer um assunto relevante ou que eles gostam, e ai a gente fala sobre
esse assunto e depois a gente escreve. (PROFESSORA JOANA — 7° ANO).

O que vejo nas propostas de escrita apresentadas nesta se¢do é uma escrita que pode
possibilitar ao aluno olhar para o seu contexto e dizer a sua palavra, as suas ideias, a partir do
modo como enxerga 0 mundo ao seu redor. Porém, para que isso aconteca, € necessario que
também o professor veja a tarefa de escrever desta maneira. Caso o professor veja essas
propostas como uma oportunidade de ouvir o que o aluno tem a lhe contar, posicionando-se
diante do texto como um leitor interessado, um leitor enunciativo, disposto ao didlogo com o
aluno, essas tematicas podem se constituir grandes motes para ensinar a escrever em sala de
aula.

Outro ponto interessante que entendo que valha a pena destacar aqui € que, nesses casos,
0 aluno escreve a partir de suas proprias experiéncias pessoais, 0 que pode fazer com que a
atividade de escrever Ihe faga mais sentido e inclusive resultar em um maior engajamento de
sua parte. Nesses casos, embora também haja textos motivadores nas propostas de escrita aqui

descritas, a lembrar a tirinha do Menino Maluquinho, de Ziraldo, e o conto a Arvore dos
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Problemas, de autoria desconhecida, que até podem servir de modelo ou repertério para a

escrita, o aluno precisara, ainda assim, trazer as suas questdes para o texto.

5.1.2 A leitura do texto: seus rastros e significados, via escrita, via relato

Na primeira categoria de andlise, O convite para escrever, lancei olhar sobre as
propostas de ensino de escrita e suas finalidades, ou seja, para o que acontece antes de o aluno
escrever seu texto. Agora, na segunda categoria, lanco olhar para quem séo os interlocutores do
texto do aluno e para a analise que fazem sobre o texto, ou seja, para 0 que acontece apos 0
aluno escrever o seu texto.

Isso porque o caminho que fiz na fundamentacdo teérica demonstrou que escrita
pressupde leitura, pressupde interlocucdo. Em contexto de ensino, o leitor, geralmente o
professor, tem um papel fundamental na tarefa de ensinar a escrever, pois é a ele que cabe
auxiliar o escritor aprendiz a construir os sentidos de seu texto. Desse modo, a forma como olha
para o texto do aluno e as consideracdes que Ihe faz sobre seu texto ndo s6 dirdo o que considera
essencial na tarefa de ensinar a escrever como também contribuirdo para formular uma
concepcao do que significa escrever para o aluno. Essa devolutiva ao escritor que faz o leitor,
tdo essencial em contexto de ensino, ndo necessariamente precisa acontecer via escrita: também
pode acontecer oralmente, por meio de uma discussdo sobre o texto do aluno apés a sua leitura.

Levando esses aspectos em consideracdo, a analise dos documentos e das entrevistas
com foco na interlocucdo possibilitou dividir essa categoria em trés subcategorias:

e Indicios de leitores na proposta.
e Indicios de leitura sobre o texto.
e O que cabe na andlise do texto na perspectiva do professor.

Na sequéncia, apresento cada uma delas de modo detalhado.

5.1.2.1. Indicios de leitores na proposta

Nesta primeira subcategoria, meu olhar segue voltado para as propostas de escrita dos
professores. 1sso porque pude observar que, em algumas propostas, havia indicios de outros
leitores possiveis do texto do aluno além do professor. Embora isso tenha acontecido em
algumas situacOes bastante especificas, entendo que valha a pena discutir quais as implicagdes

disso para o aluno na condic&o de escritor aprendiz.
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As trés propostas de escrita que apresento como exemplos para discutir outros leitores
possiveis sdo de autoria do professor Bruno. A primeira é destinada aos alunos do 6° ano,
enguanto a segunda e a terceira sdo destinadas as turmas de 9° ano.

A proposta de escrita destinada aos 6° anos (Figura 20) teve como objetivo a producgéo
de um cartaz sobre conscientiza¢do do uso da mascara como medida preventiva para a covid-
19. Precede 0 momento da escrita o estudo do género cartaz e atividades.

No que tange a outros possiveis interlocutores do cartaz para além do professor, €
possivel observar que no tépico “C” das instrucdes o professor orienta que o aluno peca para
que seus pais ou responsaveis corrijam o cartaz elaborado a fim de que possam averiguar se 0
aluno “escreveu tudo certinho”. Nessa situacdo, ha uma tentativa por parte do professor de
instituir também os pais ou responsaveis dos alunos como leitores do texto; porém, a finalidade
desta leitura se torna meramente corretiva, ou seja, eles devem ler para corrigir 0s erros
ortogréaficos de seus filhos. Nesse caso, ainda que leitores, ndo sdo convidados a se posicionar

como interlocutores, nem passam a ser vistos assim pelos alunos.

Figura 20 — Proposta de cartaz — Professor Bruno — 6° ano — Semana 2

Agora que vocé ja identificou as partes do cartaz, a partir da reflexdo dos dois cartazes € hora de

produzir um cartaz!

Instrugdes:

a) Seu cartaz devera ser sobre a conscientizagdo do uso da mascara em ambientes publicos, como
forma de prevengdo a COVID-19;

b) Pesquise na internet ou em outras plataformas informacdes verdadeiras e relevantes para o seu
cartaz;

c) Escreve no seu cadermno as informagdes coletas, do modo a organizar um rascunho para o seu
cartaz e peca para que seus pais ou responsaveis corrija para ver se vocé escreveu tudo certinho;

d) Em uma folha branca - ou verso de um folha ja utilizada - crie o seu cartaz seguindo as etapas
identificadas na atividade anterior (ndo pode faltar nenhuma!);

e) Apos escrever no seu cartaz, lembre-se de criar uma imagem que ilustre o cartaz (note que nos
dois cartazes ha imagens, logo, o seu também precisa). Importante: a ilustragao do cartaz deve
ser colorida;

f) Cole o cartaz produzido no cademo;

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

A proxima proposta de escrita apresentada aqui tem um leitor hipotético. Coloco em
pauta novamente a escrita da Carta pessoal a partir da obra Meu pai ndo mora mais aqui, de
Caio Riter, em que os alunos sdo convocados a escrever uma carta para uma das personagens
protagonistas da historia, Leticia ou Tadeu. Abaixo, na Figura 21, h& o trecho da proposta em

que fica claro quem seria o destinatario hipotético desse aluno.
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Figura 21 — Trecho da Carta pessoal a partir da obra Meu pai ndo mora mais aqui, de Caio Riter —
Professor Bruno — 9° ano — Semana 13

Escreva uma carta para um dos protagonistas (Leticia ou Tadeu). Na carta, espera-se que vocés
possam comentar o que acharam da histéria que acompanharam, mas tendo em mente que estdo
conversando diretamente com o personagem escolhido. Vocés concordam com tudo que ela/ele fez? O
que teriam feito diferente?

Converse com Leticia/Tadeus sobre o processo de crescimento deles ao longo da narrativa e como
vocés tratariam as tematicas abordadas no texto.

Sua carta deve ser encaminhada por aqui - pela sala virtual até o dia 09 de junho.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

Conforme evidencia o trecho acima, o professor Bruno busca construir toda uma
situacdo hipotética, a fim de que o aluno compreenda que a interlocucdo € caracteristica propria
da linguagem. Nesse caso, o leitor, ainda que personagem, é conhecido pelo aluno, visto que
este leu o livro. Consequentemente, a escrita do aluno é moldada tendo em vista as
caracteristicas desse interlocutor, que, apesar de imaginario, tem um perfil com opinides e
gostos pessoais e que vive em determinado contexto sociocultural e econémico. Tudo isso passa
a ser considerado pelo aluno no momento de escrever a carta.

O terceiro e ultimo exemplo que gostaria de discutir nesta subcategoria esta atrelado a
Escrita de uma narrativa de tematica livre, orientada pelo professor Bruno para os alunos do
9° ano do ensino fundamental. Na ocasido, o professor havia trabalhado com os alunos sobre
coesdo e coeréncia e, para analisar se os alunos haviam compreendido tais conceitos
linguisticos, solicitou-lhes que produzissem um texto narrativo de temaética livre. Sua presenca
nesta subcategoria se da pelo aviso do professor nas instrucdes de que o texto do aluno sera
publicado no mural da escola e que, desse modo, todos que circularem pelo espaco escolar

poderdo Ié-lo. Na Figura 22, apresento a proposta.



Figura 22 — Escrita de uma narrativa de tematica livre — Professor Bruno — 9° ano — Semana 16
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Queridos alunos,

A partir dos exercicios de coesao e coeréncia, desenvolva um texto com tematica livre. Contudo,
lembre-se de que:

a) seu texto sera publicado no mural da escola, logo, todo terdo acesso;

b) a linguagem do texto deve ser simples, mas buscando - sempre - um avanco em relagdo ao léxico
(como no texto que lemos, recordam?);

c) o texto deverd ser digitado em documento (.doc - aqui do ‘drive');

d) o texto devera ter um titulo e

gue o primeiro devera ter (em torno de) 5 linhas, 0 2° e 3° até 15 e o Ultimo 5;
f) o texto pode ser um que comumente chamamos de "histéria".

Lembrem-se de fazer a leitura do texto apos a escrita - fundamental!

pontos.

e) ser organizado em: introdugéo, desenvolvimento 1 e 2 a e concluséo (3 paragrafos ao todo), sendo

A nao entrega da atividade acarreta nota zero e a entrega atrasada na possibilidade de ter nota até 05

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

Na situagdo acima, o professor novamente busca destacar a interlocu¢cdo como

caracteristica da escrita, por meio da introducéo de outros leitores possiveis no texto além dele

préprio. Durante a entrevista, em determinado momento, o professor Bruno comenta sobre a

relevancia de pensar numa proposta de escrita que enalteca a interlocucao.

[...] Entdo, eu tento, na medida do possivel, e nem sempre isso é possivel, ou, nem
sempre eu faco isso de forma tdo clara, ou de forma tdo expressa assim pra eles, mais
é expresso pra mim, de que o texto tem que ta dentro de uma situacéo discursiva, tem
que estar. Tem que ter alguém que vai ler e que ndo é, esse alguém, nao é sé eu, no
caso né, so o professor. [...] Os meus encaminhamentos de producdes textuais, quando
ha uma producéo textual como eu disse antes, propriamente dita, que ndo é a partir de
uma questdo de interpretacdo do texto de compreensdo, ela € isso, ela é direcionada a
todos lerem. Claro que ha contextos em que os alunos precisam produzir alguma coisa
mais voltada a um publico. Por exemplo, agora nés estamos lendo Enfim, Capivaras
[se referindo ao livro de Luisa Geisler, leitura obrigatoria do 9° ano]. Eles véo produzir
ndo de forma escrita, mas de forma oralizada com podcast, textos especificamente
para os proprios alunos que leram o livro, ou para outros leitores do livro, né? Entéo
eu ndo posso pedir pra alguém da rua ouvir o podcast sem ter lido o livro. N&o vai
fazer muito sentido. Entdo, eu tento no maximo das vezes, e ai é o que eu digo, nem
sempre eu acho que eu tenho sucesso nisso, contextualizar essa escrita, ndo ser uma
coisa... né? E um texto mais genérico que é pra todo mundo? E. Mas ele tem um

propésito: informar ou entreter alguém. (PROFESSOR BRUNO - 6° E 9° ANO).

Em sua fala, o professor destaca a essencialidade de elaborar propostas em que o texto

esteja dentro de uma situacdo discursiva. Segundo o professor Bruno, € necessario que haja

uma compreensao de que o leitor do texto do aluno pode ser qualquer um, ndo necessariamente

o professor. Nesse ponto, exemplifica que ha situacdes nas quais havera leitores especificos,

mas, de um modo geral, busca fazer com que os alunos compreendam que seus textos devam
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ser acessiveis a qualquer leitor, mesmo que isso 0s torne mais genéricos. S&o textos para o
mundo, como ele mesmo diz. No entanto, é o proprio professor quem comenta que entende que
nem sempre consegue deixar isso claro para o aluno.

Nesse instante da entrevista em que conversavamos sobre leitores possiveis para 0s
textos dos alunos, aproveito para perguntar ao professor como aconteceu a publicacdo dos
textos oriundos da Escrita de uma narrativa de temética livre no mural da escola. Abaixo, sua
resposta:

nessa producdo [...] ta escrito que vai ser publicado no mural, e ai os alunos
perguntaram: “Ah, mas tu vai colocar pra todo mundo ler?”. Dai eu disse: “néo, ¢ pra

vocés imaginarem que outras pessoas também vao ler esse texto de vocés”.
(PROFESSOR BRUNO - 6° E 9° ANO).

Diante de sua resposta, pedi ao professor Bruno por que ele acreditava que houve por
parte dos alunos essa preocupacdo com o fato de o texto ser publicado, ao que ele respondeu:
[...] é diferente eles escreverem pra mim e escreverem pra outra pessoa. Essa outra
pessoa ndo tem nenhuma relagdo com eles, né? Entéo, talvez alguma coisa que eles
pudessem se sentir a vontade de escrever pra mim, eles escreveriam, mas sabendo que

ha& um outro leitor, esse ptblico geral, eles vao “Opa! Vou me afastar um pouquinho
desse texto”. (PROFESSOR BRUNO - 6° E 9° ANO).

Entendo que, talvez, a publicacdo dos textos seja uma grande preocupacao dos alunos,
porque torna-los publicos seja também se expor. Porém, se o objetivo é fazer com que os alunos
compreendam que um texto deve ser acessivel a qualquer um, talvez seja importante discutir o
que isso significa e o0 que, nessa condicdo, cabe dentro de seus textos e o0 que nédo cabe. Afinal,
é tarefa do escritor definir o que esta disposto a compartilhar com o leitor. Outra questdo sobre
a qual vale a pena refletir a partir dessa proposta é: em que medida tornar os textos dos alunos
publicos ndo os faria ter um compromisso maior com o seu proprio texto, justamente porque o
professor ndo seria mais o Unico leitor? Isso porque a proposta efetivamente aproximaria o texto
do aluno de uma situacdo real de uso da escrita, e ndo somente simularia a interlocucao
caracteristica da escrita.

A estratégia do professor Bruno de inserir em propostas de escrita outros interlocutores
além do professor beneficia a compreensdo dos alunos sobre o que significa ensinar a escrever,
especialmente a compreensdo de que escrever pressupde interlocugdo. Logo, no momento da
escrita, o aluno pode refletir sobre 0 que vai escrever e como vai escrever tendo em vista o seu
interlocutor, suas caracteristicas e especificidades. Trata-se de uma estratégia que vai ao
encontro do que dizem Endruweit e Nunes (2013): que o aluno precisa compreender que 0

momento da escrita € um momento de auséncia da presenca do interlocutor, mas que isso ndo
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significa que ele seja inexistente. Escrever é, assim como falar, interlocucdo e sempre estard
dentro de uma relagdo enunciativa. Logo, definir um interlocutor, seja ele pais ou responsaveis,
personagens de livros, ou mesmo comunidade escolar, auxilia a minimizar a auséncia da
interlocucdo no momento da escrita.

Mas a importancia do interlocutor n&o se limita a0 momento da escrita quando se trata
de ensinar a escrever. Sua opinido, seus comentarios, perguntas, duvidas que emergem sobre 0s
sentidos do texto tém tanta ou mais importancia, ja que podem ajudar o escritor a refletir sobre
0 que escreveu e sobre como escreveu. Por isso, seria valido efetivamente oportunizar que esses
interlocutores lessem os textos produzidos pelos alunos e pudessem se manifestar sobre eles. O
cartaz sobre conscientiza¢do do uso da mascara como medida preventiva para a Covid-19
poderia ser apresentado a familia com o objetivo de que esta 0 comentasse ndo somente a luz
da forma, mas também dos sentidos produzidos, ou ainda poderia ser apresentado para 0s
colegas da turma ou mesmo publicado nos corredores da escola ou nas redes sociais da escola,
tendo em vista a funcdo do género e o periodo pandémico que estavam vivenciando. A Escrita
de uma narrativa de tematica livre, do mesmo modo, poderia ser lida para os colegas da turma,
ja que ha estudos como o de Guedes (2009) e de Netto (2017)° que demonstram o quanto é
importante que os alunos tenham outros leitores possiveis alem do professor.

E claro que isso n&o significa desconsiderar o que tem a dizer o professor sobre os textos
dos alunos. E Guedes (2009) quem justamente alerta sobre isso: 0 aluno “sempre escreve para
o professor, de quem espera, com toda razdo e direito, sendo uma ultima palavra, pelo menos
uma palavra forte a respeito da qualidade do que produziu” (GUEDES, 2009, p. 44-45). Tendo
em vista a importancia do papel do professor como interlocutor no que diz respeito ao ensino
de escrita, as proximas duas subcategorias apresentadas na sequéncia, Indicios de leitura sobre
0 texto e O que cabe na analise do texto na perspectiva do professor, se destinam a analisar o
olhar do professor para o texto escrito do aluno, a partir das notas que faz sobre o texto e do

que relata na entrevista, respectivamente.

5.1.2.2 Indicios de leitura sobre o texto

Nesta subcategoria, lanco olhar para a leitura que o professor, na posic¢éo de interlocutor,
realiza do texto de seu aluno. Quando escreve um texto, o aluno espera do professor um retorno,

um comentario sobre o que produziu. Em contexto de ensino de escrita, a palavra do professor

30 ¢f. secdo 2.4.1.
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enquanto interlocutor é importante para o aluno, na medida em que o faz compreender
qualidades e lacunas em seu texto, como aspectos que deve melhorar e questdes que ndo ficaram
claras, ao mesmo tempo que orienta uma possivel reescrita de seu texto.

A fim de entender como o professor se posiciona em relacao ao texto do aluno, analisarei
0s apontamentos e intervencdes, isto é, as marcas que, enquanto leitor, deixou sobre textos de
alunos. Meu foco séo duas propostas de escrita, uma do 6° ano, intitulada O que ha atras da
porta? e uma proposta de escrita do 9° ano, denominada Construcdo de dialogo: Entrevista a
jogador de futebol. Ambas as propostas e, consequentemente, as marcas do leitor analisadas
nesta subcategoria sdo do professor Bruno®:.

A proposta de escrita O que h& atras da porta? partiu da contagdo da histéria do livro
Os vizinhos, de Einat Tsarfati. Na histéria infantil, uma menina sobe os sete andares do prédio
onde mora imaginando o que ha por tras das portas dos apartamentos de seus vizinhos. De
conhecimento da historia, os alunos foram convidados a escrever um pequeno texto avaliativo,
respondendo a pergunta: “O que ha atras da porta?”. A Figura 23 abaixo apresenta trecho de

documento enviado pelo professor aos alunos com o comando da atividade.

Figura 23 — Proposta de escrita O que ha atras da porta? — Professor Bruno — 6° ano — Semana 11

Assim, quero lembra-los que estamos com duas atividades em andamento:

a) escrita de um pequenos texto - 15 linhas - respondendo a pergunta "O que ha atrds da porta?”. Vocés
devem soltar a imaginagdo e responder a perguntas na folha que entreguei a vocés. O texto é baseado
no livro "Os vizinhos" que contei a vocés no encontro de quinta-feira. Essa atividade de escrita é
avaliativa, no dia 24 de maio vocés devem me devolver.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

Esclarecida a proposta, apresentarei a seguir quatro textos que resultaram dessa

atividade com os apontamentos e intervencdes feitos pelo professor Bruno.

31 Nem todos os professores liam e faziam apontamentos e observagdes sobre os textos dos alunos, devido a razdes
diversas, como: 1) O ensino remoto, imposto pela pandemia de covid-19, exigiu que o material para os alunos
fosse enviado por um tempo pelo aplicativo de mensagens WhatsApp. Em vista do volume de materiais que isso
provocaria, a direcdo e o corpo docente da escola definiram que os alunos ndo retornariam aos professores as
atividades feitas antes de haver outra plataforma de comunicacdo mais préatica; 2) Alguns professores tiveram
dificuldades em se adequar ao uso das novas tecnologias, como a plataforma digital Google Sala de Aula, que
substituiu a comunicagdo via WhatsApp a partir de 05.04.2021, quinta semana letiva, preferindo dar retornos
aos alunos de suas atividades quando retornassem presencialmente a escola; 3) Quando retornaram ao presencial,
de forma escalonada, 0 que aconteceu em 10.05.2021, na décima semana letiva de aula, a dire¢éo da escola
orientou aos professores que evitassem recolher folhas e atividades dos alunos, a fim de evitar possibilidades de
contagio pelo corona virus.
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No primeiro deles (Figura 24), é possivel identificar intervengdes sobre o corpo do texto,
como correcgdes de erros ortogréficos, de pontuagdo e de concordancia cometidos pelo autor,
além da supressdo das repeticdes. Abaixo do texto do aluno, o professor faz um comentario
sobre a sua escrita, que ¢ caracterizada como “interessante” e de “grande potencial”. Alerta
ainda para que o aluno cuide com a repeticdo de palavras ao longo do texto, de modo a torna-
lo menos repetitivo e confuso. Também pede que o aluno cuide da organizacdo, mas nao
especifica exatamente ao que se refere quando utiliza tal termo. Por fim, ao canto da pagina,
atribui ao texto uma nota 7 de 10.

Desse modo, € possivel observar que o professor enfatiza aspectos especificos no que
diz respeito a forma, de modo que a escrita do aluno busque atender a norma padrao da lingua,
e faz um comentario geral sobre a qualidade do texto no que diz respeito ao sentido. Da nota 7,
por sua vez, é possivel depreender que o texto esta bom e é considerado acima da média, embora

tenha capacidade de melhorias.
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Figura 24 — Apontamentos do professor em texto de aluno 1 — Proposta O que ha atras da porta?
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Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

A seguir, apresento mais um texto resultante da proposta O que ha atras da porta?. Tal
qual no primeiro texto, o professor faz apontamentos no corpo do texto e deixa uma mensagem
ao final. No corpo do texto, o professor risca repeti¢oes, corrige erros de concordancia verbal e
aponta onde devem iniciar novas frases. Ao final, faz um comentario geral sobre o texto,
orientando o aluno a evitar repeticdes a todo momento, uma vez que isso dificultaria a leitura.

Sua nota, 9 de 10, permite depreender que o texto foi considerado muito bom pelo professor.



Figura 25 — Apontamentos do professor em texto de aluno 2 — Proposta O que ha atras da porta?
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Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

No proximo texto, apresentado na Figura 26, € possivel observar que o professor faz

poucos apontamentos no corpo do texto da aluna. Seu comentario final elogia a escrita da aluna

e alerta para que nao esqueca de colocar os pontos em cima dos “is” e “jotas”. Sua nota, 10 de

108
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10, é condizente com o elogio escrito, evidenciando que o professor considerou o texto de
excelente qualidade. Como nos comentarios anteriores, o professor mantém uma postura de
valorizagéo da escrita do aluno e pontua alguns aspectos especificos quanto a forma que podem

ser observados pelo aluno em uma escrita futura.

Figura 26 — Apontamentos do professor em texto de aluno 3 — Proposta O que ha atras da porta?
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Fonte: Documentos gerados pela autora (2021)

No quarto e ultimo texto oriundo da proposta O que ha atras da porta? em que analisei
as intervencdes do professor Bruno, € possivel observar uma postura diferente por parte do
professor. Ele corrige apenas a escrita de uma palavra no texto do aluno, visto que ndo apresenta

grandes necessidades de corre¢des formais. Somado a isso, elabora um comentario geral com
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perguntas especificas sobre questdes que poderiam ter sido problematizadas no texto. Ao
questionar ao aluno “O que mais pode ter junto do diamante?” e “O que fez com que o dono o
colocasse ali?”, 0 professor mostra ao aluno pontos que poderiam ser tratados por ele em seu
texto e mesmo possiveis perguntas que um leitor do texto se faria. Mais do que somente apontar
lacunas, essas perguntas podem funcionar como um caminho para pensar a reescrita do texto.
A nota atribuida ao aluno, 7 de 10, vai ao encontro das considera¢fes do professor, ao passo

que evidencia que, apesar do texto ter qualidades, ele ainda pode ser melhorado.

Figura 27 — Apontamentos do professor em texto de aluno 4 — Proposta O que héa atras da porta?
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Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).



111

Ao analisar as intervencdes e apontamentos do professor sobre os quatro textos da
proposta O que h4 atras da porta?, € possivel verificar que o professor Bruno mantém um certo
padrdo de intervencGes. No corpo do texto, ele aponta desvios formais, especialmente no que
diz respeito a acentuacdo, ortografia e concordancia verbal e nominal, assim como risca
repeti¢des de palavras. Alem disso, elabora um comentario geral sobre o texto, valorizando-o
indiferentemente de seu tamanho ou de sua qualidade, e pontua algum aspecto especifico que
pode ser revisto ou melhorado numa proxima atividade escrita, na maioria das vezes, um
aspecto de ordem formal. Outro ponto que merece atencao é o fato de que o professor atribui
uma nota a cada um dos textos. Valendo 10, o aluno recebe também um retorno sobre o seu
texto a partir da nota que o professor lhe atribui, que contribui como um indicativo sobre a
qualidade do texto dos alunos.

Mostro agora as intervengdes e apontamentos do professor Bruno em cinco textos
resultantes da proposta de escrita Construcdo de dialogo: Entrevista a jogador de futebol
(Figura 28), realizada com o0 9° ano. De acordo com a proposta, 0s alunos devem escrever um
didlogo em duplas e enviar ao professor. A tarefa dos alunos era imaginar uma situacéo
hipotética de entrevista a um jogador de futebol de um time que havia perdido uma partida (ver
questdo 3 da Figura 28). Essa atividade fez parte de um estudo do professor sobre a variagao
linguistica na lingua portuguesa, em que buscava explorar conceitos com os alunos sobre o que
significa falar bem, além de refletir sobre a linguagem estereotipada dos jogadores de futebol.
Apbs a escrita do dialogo, os alunos receberam a incumbéncia de ler a cronica Ai, Galera, de
Luis Fernando Verissimo, cujo efeito de humor é causado pela fala erudita e inesperada de um

jogador de futebol em uma entrevista.

Figura 28 — Construgdo de didlogo: Entrevista a jogador de futebol — Professor Bruno — 9° ano — Semana
3

Vamos refletir sobre a nossa lingua?

1. Vocé ja reparou como sdo as falas dos jogadores de futebol? Quais sdo as “frases” que eles usam? Dé alguns
exemplos.

2. 0 que é, na sua opinido, falar bem? Vocé acha que os jogadores de futebol falam bem? Por qué?

3. Imagine este cenario: no término de um jogo de futebol, um repérter entrevista um dos jogadores do time que acaba
de perder. A entrevista, como de costume, ocorre no campo, minutos apos o jogo ter sido finalizado. Imagine como
fol esta entrevista e junte-se a um colega para elaborar o didlogo entre reporter e jogador - encaminhe esse dialogo no
link encaminhado no grupo da turma.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

Os textos que resultaram desta proposta, diferentemente dos textos anteriores, foram
enviados digitados ao professor pelo Google Formulério (aplicativo de coleta de informacdes

que ndo permite edicBes) e devolvidos aos alunos por e-mail. Nesse caso, sera possivel observar
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um novo padrdo de retorno, em que o professor ndo faz qualquer tipo de comentério ou
apontamento no corpo dos textos dos alunos, somente um comentério geral. Na sequéncia,
apresento cinco textos que resultaram dessa proposta com os comentarios do professor como
interlocutor.

No primeiro texto (Figura 29), o professor Bruno elogia o didlogo criado, qualificando-
o como “bem legal” e “certeiro”, e enfatiza cuidado com a ortografia das palavras “essa” e

“pressionado”.

Figura 29 — Apontamentos do professor em texto de alunos 1 — Entrevista a jogador de futebol — Professor
Bruno — 9% ano — Semana 3

- Vamos falar com Pedro Lucas

- Boa noite Pedro Lucas, aparentemente a partida estava em maos ao seu time, o que tem a dizer sobre essa virada de 2x1 pro Juventude e trazendo essa derrota para sua equipe.

- Boa noite, infelizmente a equipe adversaria comegou jogar bem presionado e com essa pressao demos uma oportunidade 2 eles que néo deveri; eles aprovei €ssa oportuni e
conseguiram o resultado que queriam.

- E a respeito do Ultimo gol deles, oque tem a dizer

- Bom, conseguimos um escanteio e levamos um contra ataque inesperado, abrimos uma brecha no meio de campo e eles aproveitaram fazendo o segundo gol. Mais nossa equipe esta de
parabéns e vamos focar no trabalho essa semana para ter um bom resultado no préximo jogo.

- E isso Pedro Lucas, muito obrigado e uma boa sorte.

Segue teu didlogo:
-, tudo proposta é bem legal e certeira quanto ao didlogo. Chamo atengZo para a palavra essa e pressionado que faltou e sobrou elementos na forma que tu escreveu

)

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

De forma similar ao texto anterior, no texto da Figura 30 a seguir, o professor Bruno
apresenta uma consideracdo geral sobre o texto do aluno, que é definido como “bem
interessante”, e faz também uma consideracdo mais especifica ao aluno quanto ao cuidado com

0s tempos verbais.

Figura 30 — Apontamentos do professor em texto de alunos 2 — Entrevista a jogador de futebol — Professor
Bruno — 9% ano — Semana 3

Segue teu dialogo

- Ronaldinho, o que vocé acho do jogo e o que faltou na sua opinido?

- Ehhhh... Faltou um pouco de posse de bola e marcacéo no time adversario

- Certo, mas o que vocé acha do time rival?

- Bom, primeiro: eles jogaram bem, tiveram bom posicionamento e tal porém, ja vinham de longos jogos e ja tinham um placar consideravel que ja era de se esperar.
- E 0 que vocé pensa em melhorar no seu time?

- Melhorar a posse de bola no ataque , manter pressdo no time adversario € marcar um pouco mais a bola

- OK. Obrigado pela entrevista Ronaldinho

Teu didlogo € bem interessante..
Na primeira fala, do repérter o tempo verbal do verbo achar é no passado, logo: achou

)

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

Mantendo ainda 0 mesmo padréo que 0s textos anteriores, no texto abaixo (Figura 31),
novamente, o professor faz uma avaliacéo geral, caracterizando-o como “muito bom”, e alerta

a dupla de autores que devem atentar para o uso de letra maitscula em nomes proprios.
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Figura 31 — Apontamentos do professor em texto de aluno 3 — Entrevista a jogador de futebol — Professor
Bruno — 9% ano — Semana 3

o I

Segue o didlogo de vocés:

| Era um dia nublado na arena do grémio. Onde havia chegado ao fim a partida critica do Grenal.

Neste momento, os jogadores cansados, iam se retirando aos poucos, porém um jogador em especial, responsavel pela perda de seu time nesta partida, chamou a atenc&o do repérter. Que
a0 se aproximar, perguntou:

-Poderia me conceder um minuto de sua atencéo, e nos explicar o que aconteceu referente ao gol contra neste final de partida?

-Bah, t6 bem bolado, nds ja tava zero a zero, eu tava cansado pra caralho , me distrai um minuto ali, e aceriei o gol dos outros.- Diz 0 jogador, em um tom cansado e deprimido.
-0 que vocé tem ha dizer sobre essa perda do time?

-Que o importante agora & treinar, treinar bastante para melhorar nossas jogadas no préxima jogo.
-Diante dessa derrota, tem alguma medida estratégica que serd adotada pelo time, para a melhora da pontuagdo nos préximos jogos?

-Néo sei. No 16 sabendo. Agora o importante € juniar o time, e treinar jogadas para partir pra cima no préximo jogo, e fazer eles comerem poeira.
-0 que vocé tem a dizer para os torcedores do grémio, que esperavam uma vitria?

-Desculpa rapaziada, o jogo ndo foi como planejado, porém partiu ireinar pra melhorar isso ai
-Obrigado pela entrevista.

-Valeu.-Diz o jogador se afastando.

Muito boa a proposta de vocés. Lembrem-se, que asssim como Grenal, Grémio também vai com letra maidGscula.

)

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

Eventualmente, o professor se restringe a um comentario geral sobre o texto. E o que
acontece nas Figuras 32 e 33 subsequentes. Enquanto na Figura 32 o professor elogia a proposta
elaborada, caracterizando-a como interessante, apesar de simples, na Figura 33 o professor diz

gostar da proposta, mas comenta que ela poderia ter sido mais desenvolvida.

Figura 32 — Apontamentos do professor em texto de aluno 4 — Entrevista a jogador de futebol — Professor
Bruno — 9% ano — Semana 3

Segue o teu dialogo:

Boa noite Jair, como vocé se sente apos essa derrota ,com o time ndo conseguindo se acertar?
-Eu me sinto mal ,ndo 6 eu como o grupo ,ninguem gosta de perder .
O time ndo conseguiu criar muitas chances no jogo ,0 que vocé acha que aconteceu pra ndo conseguir empatar?

-Acredito que foi uma pressdo em cima de ndés ,acabamos ndo conseguindo furar a defesa assim ndo ampliamos ,mas agora € foco no préximo jogo .
Cbrigado Jair.

Parabéns pela proposta. Desenvolveu um didlogo simples, mas bem interessante!

)

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

Figura 33 — Apontamentos do professor em texto de aluno 5 — Entrevista a jogador de futebol — Professor
Bruno — 9% ano — Semana 3

Segue o didlogo de vocés:

Repérter- O que vocé pensa que atribuiu a derrota?
Jogador- Fomos prejudicados pelo gol anulado, infelizmente perdemos, mas vamos melhorar se Deus quiser.
Repérter- E que ligdo vocés podem tirar disso tudo, para melhorar como time?

Jogador- Nés somos uma familia acima de tudo, independente se ganhamos ou ndo nds estamos aqui juntos.
Reporter- Obrigado pelo tempo.

Gostei da proposta de escrita, penso que poderiam ter explorado mais, apenas.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).
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Nos cinco textos que sdo representativos da proposta Construcéo de dialogo: Entrevista
a um jogador de futebol, o professor Bruno elabora um comentario abaixo dos textos somente.
Nesses comentarios, é possivel observar que, tal qual nos textos dos 6° anos, hd uma atitude de
cortesia por parte do professor, uma vez que busca valorizar a producdo de todos os alunos,
indiferentemente de seu tamanho, da sua dedicacdo com a atividade ou do nimero de erros
gramaticais, e busca apontar, quando entende necessario, algum aspecto formal que deve ser
observado pelo aluno em sua escrita.

Ao olhar para todas as intervencgdes do professor, indiferentemente da proposta ou do
ano escolar, observo que 0s comentarios majoritariamente apresentam as seguintes
caracteristicas: dar ao aluno um feedback geral sobre o texto que produziu e enfatizar algum
aspecto especifico no que diz respeito a forma que deve ser observado pelos escritores com
maior atencdo. Assim, ainda que seja possivel ver a intencionalidade do professor de
contemplar em seu feedback para o aluno tanto questdes relacionadas ao sentido quanto a forma,
s&o 0s aspectos formais que se sobressaem, uma vez que sao pontuais, concretos e diretos para
0 aluno, dando a ele uma maior clareza sobre os cuidados que precisa ter numa producéo escrita
futura.

Quanto aos comentarios do professor em relacdo aos sentidos produzidos pelos alunos
no texto, o professor seleciona termos como “legal”, “dialogo certeiro”, “interessante”, “boa”,
0 que garante ao aluno uma visao global sobre a qualidade de seu texto. Por outro lado, pode
fornecer poucas possibilidades para que o aluno reflita sobre os sentidos produzidos no seu
texto, ja que este pode ndo conseguir identificar pontos especificos do texto que precisam ser
esclarecidos ou desenvolvidos. Nessa perspectiva, comentar lacunas ou trechos que prejudicam
0 sentido do texto, sugerir melhorias em tantos outros, elaborar uma reflexdo sobre o assunto
discutido no texto ou mesmo perguntas sobre frases e expressdes subjetivas ou incompletas
permitiria que os alunos compreendessem mais claramente aspectos que poderiam ser revistos
ou melhorados em sua escrita no que tange ao sentido.

Nesse ponto, € valido relembrar as intervencdes do professor no texto da Figura 27, onde
elaborou perguntas bastante pontuais sobre aspectos que ndo estavam claros na historia
desenvolvida pelo aluno. Nesse caso, a atitude do professor se distancia de um olhar mais
corretivo e fica mais proxima a de um leitor efetivo, ao passo que aponta para o aprendiz de
escrita duvidas ou questionamentos que o texto poderia suscitar a qualquer um que o lesse e
que o aluno, justamente por estar na condi¢cdo de aprendiz, pode ndo conseguir identificar
sozinho. Dadas as caracteristicas que pude perceber nessa situacéo especifica, poderia dizer que

o professor produziu o que Mangabeira, Costa e Simdes (2011) chamam de bilhete orientador,
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uma vez que se posicionou em relacdo ao texto como um leitor interessado, questionando a
producdo escrita do aluno, além de tais questdes poderem ainda servir de orientador de reescrita
para o aluno.

Mas as andlises aqui apresentadas nos fornecem, tal qual sugere o titulo da secéo, apenas
indicios sobre o que o professor considera importante apontar ou problematizar nos textos
escritos pelos alunos, visando desenvolver a sua habilidade escritora. E sabido que ha outras
metodologias que podem ser adotadas pelo professor em contexto de sala de aula quando se
trata de analisar os textos dos alunos. A proposta de leitura em voz alta, sugerida por Guedes
(2009) e apresentada na se¢do 2.4.1 da fundamentagdo tedrica, € um exemplo disso. Por essa
razdo, na proxima secdo, apresento o que contaram os professores participantes da pesquisa na

entrevista sobre suas préaticas de andlise de texto dos alunos.

5.1.2.3 O que cabe na analise do texto na perspectiva do professor

Séo variadas as metodologias e as concepg¢des que um professor pode adotar e ter no
que diz respeito a analise dos textos de seus alunos. Alguns professores definem critérios para
essa analise. H& os que fazem apontamentos ou anota¢des no texto, em forma de perguntas,
sugestdes, sublinhados, flechas indicativas. Ha também aqueles que adotam c6digos ou mesmo
grades de correcbes. Tem aqueles professores que preferem levar os textos de seus alunos para
casa, a fim de que possam ser cautelosamente analisados em um espaco silencioso; depois,
conversam com os alunos sobre os seus escritos, rediscutem a proposta, exemplificam situagoes
no quadro e pedem que reescrevam seus textos. Outros ainda podem ler os textos de seus alunos
durante a prépria atividade escrita, passando de classe em classe e fazendo comentarios orais,
ou mesmo ainda pedir para que os alunos troquem textos entre si e leiam os de seus colegas.

Todas essas sdo possibilidades de olhar para o texto do aluno, mas nem todas sdo
identificaveis nos documentos gerados. Justamente por isso a conversa com 0s professores
durante a entrevista sobre como trabalham o que chamo aqui de poOs-texto se faz necessaria.
Olhar para essas falas pode ajudar a compreender melhor o trabalho que esses professores fazem
no cotidiano escolar no que diz respeito a ensinar a escrever. Assim, 0 que segue séo fragmentos
do didlogo que tive com Bruno, Joana, S6nia e Maria, 0s participantes desta pesquisa.

Em conversa com o professor Bruno sobre como conduzia a analise dos textos de seus
alunos, ele comenta que busca fazer o uso de bilhetes orientadores e explica as razdes que o

fizeram adotar essa estratégia:
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Existe uma teoria, e eu acho que foi a professora Luciene Simdes que deve ter
nomeado, que é do bilhete orientador. Eu acho até que foi ela que cunhou esse termo
“bilhete orientador”. Eu gosto muito dessa proposta do bilhete orientador. Eu fago
isso. Eu fazia isso muito antes de saber que existia o tal do nome “bilhete orientador”,
porque eu fiz uma experiéncia, bem assim clandestina [...]. Pra uma turma, eu
entreguei o texto s com a nota e todo rabiscado, e eles olhavam assim “Meu Deus!”,
né? Parecia uma cena de crime [...]. A nota podia ser boa, mas eles ainda estavam
assustados com todos aqueles rabiscos. E na outra turma, eu fazia os tais dos rabiscos,
a nota la boa ou ruim e um recadinho no final, e eles ficavam... eles podiam ficar até
um pouquinho assustados, mas eles ficavam confortaveis, né? Eles estavam
satisfeitos, porque eles tinham um retorno além daquela correcdo, palavra errada,
escreveu errado, né? Ou “aqui ndo ¢ isso a situacdo”. Entdo eu fago isso. A minha
corregdo, ela une esses dois pontos, eu sublinho a palavra errada, eu marco aonde esta
errado no texto e no final ainda dou um retorno. E trabalhoso? E muito trabalhoso. E
terrivel corrigir assim, mas € o jeito que eu gosto de corrigir. (PROFESSOR BRUNO
—6° E 9° ANO).

Essa postura do professor, de buscar escrever bilhetes orientadores, revela uma tentativa
de interlocucdo via escrita com seus alunos, capaz de auxilia-los a refletir sobre os sentidos que
buscaram construir em seus textos, mas também de confortd-los diante das notas e
apontamentos gramaticais que fez no corpo dos textos dos alunos. Ao mesmo tempo, a
experiéncia que faz o professor de adotar dois procedimentos de andlise de texto diferentes em
duas turmas e verificar a reacdo dos alunos no ato de devolucdo revela o quanto os alunos
esperam efetivamente uma opinido, uma palavra do professor sobre o que escreveram, para
além dos apontamentos formais.

O procedimento dos bilhetes orientadores pode se constituir como um primeiro passo
para a reflexdo do aluno sobre seu texto, necessaria para que ele desenvolva sua habilidade
escrita. Assim, pergunto ao professor o que acontece ap0s a sua leitura dos textos dos alunos.
Nesse momento, o professor sente a necessidade de falar sobre reescrita, como é possivel

verificar no fragmento a seguir.

Bruno: N&o. Eu ndo fago... ndo fago isso que tu vai me pedir. Uma reescrita? [risos].
AK: [Risos] N&o. Eu ndo ia perguntar especificamente sobre reescrita [risos].

Bruno: Mas vou te falar... J& que abrimos essa brecha, vou te dizer que isso também
é importante. Tem gente que faz reescrita. Eu ndo faco reescrita, o que é que eu digo
pros alunos... Eles até perguntam: “Ah, precisa reescrever?”. Eu digo: “N&o, ndo
precisa reescrever. O que tu tem que fazer? Tem que ler, olhar o teu texto, ver o que
eu sinalizei e ndo repetir esses erros.” Eu digo isso pra eles, porque a reescrita... ¢ ai
isso também vem do que eu ja fiz antigamente, t4? Quando eu digo antigamente foi
no meu primeiro ano na escola, que eu fiz tudo isso, eu fiz a tabelinha, eu fiz a
reescrita. SO que, assim, eu sempre achava novos erros no texto, e o texto nunca ficava
pronto. Nunca ficava pronto. E um texto sempre que... eles ajustavam o que eu
indicava e ai queriam mudar um pouquinho mais pra melhorar, e pioravam as vezes.
Tinham textos que demoravam cinco versdes pra ficar bom, e era muito cansativo pra
mim e era muito cansativo para o aluno, que chega uma hora que ele ta saturado
daquilo 14, e ele ndo quer mais reescrever. Entdo o que eu digo pra eles é “olha o que
eu indiquei, veja bem, Ié teu texto com os meus comentarios, com a minha correcao e
ndo repita esses erros. Melhora a partir deles”. Tem dado resultados, ta?
(PROFESSOR BRUNO - 6° E 9° ANO).
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E possivel perceber que o professor Bruno reconhece a importancia da reescrita, porém
ndo exige que seus alunos fagcam essa pratica. Sua opcao de ndo realizar reescrita é justificada:
quando cobrava a pratica de reescritas, percebia que as novas versdes entregues pelos alunos
apresentavam novos problemas, de modo que o texto nunca era finalizado. Nesse ponto, é
valido lembrar as consideragdes de Grigoletto (2011)*? de que um texto sempre apresentara
buracos, mesmo os bons textos. Logo, a identificacdo de novos problemas, ou seja, dos buracos
nos textos dos alunos por parte do professor Bruno, séo naturais, indiferentemente da verséo do
texto, e justamente por isso ndo poderiam ser razfes para frustacdes por parte do professor.
Mais do que acabar um texto, a pratica da reescrita deve ser interpretada como um processo
reflexivo do aluno com a sua escrita e uma forma de possibilitar ao aluno compreender a escrita
COMO um processo constante, inacabado. Ou seja, sempre se podera voltar para o texto, refletir
sobre ele e melhora-lo.

Além da frustracdo do professor quanto a reescrita, sua fala de como procede no ato de
devolucgéo de textos aos alunos, descrita a seguir, também revela uma preocupacéao do professor

no que diz respeito ao ensino de escrita: a falta de tempo.

[...] Entdo eu ndo costumo trazer de novo a temética pra discutir, porque j& passou.
Entdo, o que nos tinhamos para debater, a gente debateu durante as aulas. Entéo eu
ndo volto no assunto, que, normalmente, eu t6 encaminhando alguma outra coisa com
eles, entdo ndo ha esse momento devolutivo “Vamos debater os textos de vocés”. E
interessante? Muito. E muito interessante, mas o que eu acho que me falta, pra fazer
isso com eles, é tempo. Acho que me falta tempo pra dar conta do que eu preciso dar
conta, que sdo os contetidos da escola, de fazer o que eu quero fazer com eles. Falta
entdo tempo, né, de fazer isso. Falta tempo de sentar. O ideal seria sentar. “Vamos...”,
no mundo ideal, “...fazer uns grupinhos menores, entregar os textos, vamos debater
0s textos, vamos ver 0 que VOCcés erraram, né?”. Me falta esse tempo. Queria fazer?
Queria. Acho que eles iam evoluir muito mais, né, do que simplesmente a minha
orientacdo individual do texto com eles. E ai eu acho que esse bilhete orientador, ele
vem muito disso. Eu acho que, na verdade, ele surge dessa falta de tempo [...]. Por
isso esse bilhete orientador é aquilo que tu falaria pessoalmente para o aluno e tu ndo
tem tempo de falar. Essa ¢ a sacada do bilhete orientador. E aquilo que tu ndo pode
falar, porque tu ndo tem tempo e tu ndo tem estrutura ou espaco na escola pra falar.
[...] ...e nem sempre é a minha sala de aula, as vezes, sdo as salas de aula de todo
mundo, que ndo tem tanto espago, porque a gente, querendo ou ndo, a gente tem um
cronograma a ser cumprido, né? Tem metas a serem batidas de contelidos a serem
passados e o0 aluno aprender. Entdo me falta esse tempo, de sentar com eles para
explicar e redebater o texto. (PROFESSOR BRUNO - 6° E 9° ANO).

A fala do professor Bruno revela uma preocupacao que parece ser parte do cotidiano de
muitos professores: a necessidade de dar conta de ensinar um conjunto de contetdos definidos
nos documentos oficiais da escola em um tempo predeterminado. Ha uma cobranca sobre o

professor de que, ao término de um ano letivo, o aluno tenha adquirido um conjunto de

32 cf. subsecéo 2.4.2.
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conhecimentos e habilidades que se tornam pré-requisito para que o aluno possa ser considerado
apto a ingressar no ano seguinte. Consequentemente, essa exigéncia pode fazer com que alguns
assuntos sejam trabalhados superficialmente, visto que, muitas vezes, parece ndo haver mais
espaco em sala de aula para a reflexdo, pratica tdo importante para o processo de ensino-
aprendizagem.

Apesar de o professor ndo ter o habito de solicitar a reescrita de textos e de entender que
a falta de tempo seja um empecilho para promover momentos de anélise e reflexdo sobre os
textos dos alunos, é possivel observar que ele compreende o quanto aprender a escrever € um
processo continuo, ja que relata uma pratica simples que fez ha alguns anos de solicitar aos
alunos que adotassem um caderno de redagdo, mas que permitia que os alunos analisassem sua

evolucdo no que diz respeito as habilidades escritoras.

Teve um nono ano. Esse nono ano que agora esta no segundo, que eu tinha um caderno
de escrita com eles. Entéo eles tinham um caderno exclusivo para redag¢6es. Todas as
producdes textuais que eles faziam, eles escreviam naquele caderno, entéo eles iam
acompanhando, e 0s meus bilhetinhos iam juntos. Eles iam acompanhando o
desenvolvimento deles, e ai nesses bilhetinhos eu dizia: “Olha, naquela tua produgéo
la...” Ai eu fazia os links porque dai ndo eram perdidos esses textos. Eu dizia: “Olha,
eu ja sinalizei isso 14, e tu ta repetindo aqui.” ou “Olha como tu fez 14, muito bacana,
e aqui tu poderia ter mudado, feito assim”. Entéo, pensando no caderno de redagao,
ele é bom pra isso, porque o aluno consegue ver a evolugdo dele, e nos, professores,
a gente consegue dizer: “Olha, volta 14 e vé como tu construiu aquele teu texto. Talvez,
esse seja 0 caminho correto, esse que tu propds novo ndo t4 muito legal”. Entio neste
ano ai que eu s tinha duas turmas da escola, s6 0 oitavo ano, eu fiz essa produgéo de
textos assim, a partir do caderno. Ai quando eles passaram para 0 nono ano, a
professora Maria, eu acho que ela t& com o oitavo ano hoje, ela continuou com o
mesmo caderno, entdo eles tiveram dois anos seguidos 0 mesmo caderno de producéo
textual. Entdo eles conseguiram acompanhar todo o encaminhamento deles durante
dois anos, e eu acho que foi bem bacana. (PROFESSOR BRUNO - 6° E 9° ANO).

Como ¢é possivel observar, a pratica adotada pelo professor possibilita um
acompanhamento mais fidedigno da evolucdo da escrita do aluno, inclusive de um ano para o
outro, visto que a pratica foi adotada pela professora Maria no ano seguinte. Ao mesmo tempo,
permite que o aluno crie reflexdo sobre a prépria lingua, acompanhe seu processo de
aprendizagem de escrita, 0 que demonstra 0 quanto o ato de ensino de escrita é constante: ndo
se limita & escrita de um texto, mas de Varios.

A professora Joana dos 7° anos, por sua vez, ao comentar sobre como conduz a analise
dos textos dos alunos, explica que costuma reproduzir no quadro alguns fragmentos de textos
dos alunos e coletivamente discutir possibilidades de reescrita, como é possivel observar no
trecho a seguir.

[...] eu pego o texto, cuido bem pra ndo saberem quem foi. Eu sei. E dai eu coloco
algumas frases no quadro como foi escrito. Dai a gente melhora juntos. As vezes, um



119

aluno diz: “Ah, fui eu, fui eu!”. Mas nio pego todo o texto. As vezes, s um paragrafo
porque se nao... E dai a gente melhora. E as vezes ndo pego sé o ruim, um texto ruim,
a gente pega um paragrafo e dai como é que a gente pode melhorar, o que estava bom
aqui, o que é que voce... juntos. Isso ndo da para fazer muitas vezes, mas as vezes €
bom fazer. Eu coloco no quadro o que é que mais apareceu errado: pontuacao, letra
maiUscula no inicio, porque eles fazem bastante, os pequenos, sexto, sétimo... & o que
mais acontece. Eu falo isso, eu dou o retorno, mas assim, eu dou o retorno num geral
pra eles. E eu falo num geral, coloco na folha, mas entrego e devolvo o texto pra eles,
e eu escrevo a lapis em cima, a lapis... ndo uso caneta vermelha, sé lapis. Tipo, a
palavra ndo esta escrita corretamente, eu sublinho, mas néo corrijo a palavra. Ele tem
que ir atras [...]. (PROFESSORA JOANA — 7° ANO).

Chama a atencéo na fala da professora a sua preocupagédo em manter o texto do aluno
no anonimato, o que deixa implicita a sua preocupacdo em ndo constranger nenhum aluno. A
adocdo da pratica de andlise coletiva de textos, ainda que ndo seja feita com todos ou mesmo
gue ndo seja feita com os textos na integra, demonstra a importancia que a professora da para
discutir a escrita de seus alunos apés a producao escrita. Ja a sua préatica de colocar no quadro
quais foram 0s erros que mais apareceram nos textos dos alunos evidencia uma grande
preocupacdo com os aspectos formais do texto, como pontuacéo e ortografia. Ao mesmo tempo,
a préatica de Joana de trabalhar as questfes de expressdo linguistica a partir dos textos dos
préprios alunos é uma estratégia interessante que pode fazer muito mais sentido para os alunos,
do que se fossem discutidas a partir de regras gramaticais descontextualizadas seguidas de
atividades de aplicacdo. Isso porque a professora parte de uma situacdo concreta dos alunos.
Assim, professora e alunos refletem sobre a inadequacéo e podem chegar juntos a concluséo de
qual seria a melhor forma para trazer a tona os sentidos que tentaram expressar via escrita.

Na fala da professora Joana ainda chama a atencdo a énfase que déa ao fato de seus
apontamentos serem sempre a lapis e ndo de caneta vermelha. Entdo lhe pergunto por que ela
tem esse cuidado, ao que ela responde:

Eu acho que a caneta vermelha parece uma agressdo, porque o texto é dele, ndo é meu,
entdo eu coloco com l4pis. Parece que na hora de devolver... parece que chama muita
atencdo quando tem muita, muita coisa em cima [se referindo a escrita do professor
sobre o texto do aluno]. E eu, as vezes, eu escrevo um pouco assim, “opa, esta bom”
ou “da pra melhorar um pouquinho”, observo um pouco nas coisas assim mais
tranquilas, ndo assim... E dai eu escrevo a lapis, ou as vezes fago uma flechinha “olha

aqui, vé como fica melhor”. D4 trabalho, mas com calma d4, por isso que ndo da pra
fazer tantas. (PROFESSORA JOANA — 7° ANO).

Aqui e possivel perceber que a caneta vermelha carrega uma dupla fun¢do simbolica
sobre o texto do aluno. Primeiramente, por ser caneta, ndo permite que os rastros do professor
sobre o texto dos alunos, especialmente os formais (sublinhados, rabiscos, acréscimo de
virgulas, acentos, entre outros) sejam corrigidos e por conseguinte apagados pelos alunos, visto

que o texto, na perspectiva da professora, ndo é dela — ela é somente a interlocutora desse
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aluno. Segundo, € necessario considerar toda a representacdo da corregdo feita na cor vermelha
em contextos de ensino: ela é a cor do erro.

Além de a professora explicar as razfes de suas preferéncias pelo uso do lapis para
realizar seus apontamentos no corpo do texto dos alunos, nesse instante ela também revela
deixar comentérios sobre o texto dos alunos, elogiando partes que estejam bem escritas,
sugerindo melhorias em outras ou mesmo reescrevendo alguns trechos para que os alunos
enxerguem outra forma de apresentar a sua ideia.

A professora Maria, que da aula para o 8° ano, especificou que quando Ié os textos dos
alunos, procura fazer uma avaliacdo mais holistica, mais geral, porque nédo atribui determinados
pontos para uma ou outra coisa. Apesar disso, tem como hébito o uso de cédigos, para que 0s
alunos saibam os aspectos formais que devem ser corrigidos no texto, como pode ser visto no
fragmento abaixo:

E o todo [se referindo ao fato de que a avaliagdo é do texto como todo]. Sempre
enfatizando de que eles precisam escrever corretamente, a questdo da ortografia,
acentuacdo, a pontuacdo... E antes, quando a gente fazia em cima do papel, eu criava
com eles cddigos. Por exemplo: onde eu achava que deveria ser um parégrafo, eu
colocava asterisco; onde era sublinhado, ai era erro de concordéncia verbal ou
nominal; circulado, era erro ortografico, entdo a palavra que estivesse circulada era
erro ortografico; e onde era a auséncia de ponto essas coisas assim, ai eu fazia uma

bolinha, para que eles investigassem o que caberia ali: um ponto ou uma virgula...
(PROFESSORA MARIA —8° ANO).

Além das estratégias de analise apresentadas no trecho acima, a professora Maria
também explicou que, apos a leitura dos textos dos alunos, dialoga em aula sobre eles, conforme

exemplifica a seguir.

Por exemplo, assim, na questdo, digamos, do que agora eu pretendo fazer com eles
que é atirinha que eles me devolveram semana passada, eu vou abrir 0os exemplos que
eu tinha colocado 14 pra eles de tirinha, vou chamar a atencéo de novo para a questao
da estrutura, o que é uma tirinha, que tem o quadrinho ali ao redor, € ai eu vou pegar
alguns exemplos que eles me mandaram e vou colocar pra eles, sem mostrar 0S nomes
coisaetal. [...] Eu sempre j& fago uma fala de que os nossos textos que nés produzimos
na sala e das coisas que a gente tem na nossa sala tem que ficar ali na sala e que
analisar os textos no significa que a gente ta querendo menosprezar o outro. E com
0 intuito mesmo deles aprender. Entdo como eu ajo? Até eu pego de outra turma, ou
pego um outro exemplo da internet e coloco ali pra eles e fago eles pensar: “Oh, o que
faltou aqui para que esse texto esteja correto?”” Nesse sentido assim eu fago analise.
(PROFESSORA MARIA - 8° ANO).

De modo similar & professora Joana, a professora Maria também seleciona textos
escritos pelos alunos para que possam ser analisados coletivamente, assim como também
destaca a sua preocupacgao em manter a autoria dos textos no anonimato a ponto de muitas vezes
recorrer a textos na internet ou de alunos de outra turma. Sua fala e cuidado em enfatizar que a

analise publica de textos ndo tem por objetivo menosprezar seus autores revela que ha, por parte
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dos alunos, uma concepcao de que ter seu texto exposto pode acarretar constrangimentos, como
uma imagem negativa de si ou de sua escrita diante da turma. Além disso, sua reflex&o em aula
com os alunos, retomando o género, a estrutura e questionando sobre o que esta correto aos
alunos estd em consonancia com o0s aspectos que marcou no corpo do texto dos alunos. Ha uma
prioridade em olhar para como o texto foi escrito.
Também professora do 8° ano, a professora Sénia explicou que o seu olhar para 0s textos
dos alunos varia de situagéo para situacdo, mas que preza a correcao ortografica e o sentido.
Esse retorno, ele acontece diferente em cada situacéo, ta? Hoje a gente vai produzir
um texto e amanha eu trago ele de volta. Eu li ele, eu... primeiro eu faco entdo a
correcdo ortografica, né? A escrita deles. Depois o0 sentido do texto, se tem nexo o
texto, e dai quando tem assim coisas que fogem muito, né, a gente sublinha, eu leio
pra eles e pergunto se a turma entendeu o que eu li. Af tem uns que ja “Mee... cara, o
que tu fez?! Olha o que tu falou!”. Dai eles se ddo conta, quando uma outra pessoa Ié
pra eles o que eles escreveram, como eles escreveram uma coisa assim totalmente
fora, sem nexo, né? [...] Um exemplo agora, né, trazer essa questdo quando a gente
ndo esté falando de um texto ficticio, né? A gente t& fazendo um texto onde eu vou
escrever sobre a arvore do meu quintal. Entdo, a &rvore do meu quintal, ela tem folhas
verdes, elas podem estar amarelas, alaranjadas, mas elas nunca vao estar pinkes, né?
[...] Eles inventam... € muita fantasia, € muita coisa que ndo casa no texto, que nédo
tem nexo, que ndo tem sentido. Mas isso aos poucos também ja ta melhorando desde
que eu comecei a fazer a producéo de frases com eles, que eu levo bastante frase
pronta. Eu corto elas, embaralho e eles tém que organizar, tem que ver, reorganizar a
frase, e a frase tem que fazer sentido, né? Porque tu pode montar a frase ali, né, mas

ela tem que fazer um sentido e isso ali ja ta ajudando eles a bastante assim a melhorar
essa questdo do nexo no texto deles [...]. (PROFESSORA SONIA - 8° ANO).

A fala da professora revela que ela realiza uma primeira leitura dos textos de seus alunos
mais voltada para a correcdo ortografica e uma segunda direcionada para os sentidos produzidos
pelos alunos. No que diz respeito ao sentido, a professora relata sua préatica de ler os textos dos
alunos para eles em voz alta, o que faz com que eles préprios ou mesmo 0s colegas percebam
incoeréncias no que produziram. O relato dessa pratica demonstra o quanto a figura do leitor é
importante para o escritor, na medida em que lhe auxilia a perceber os aspectos que precisam
ser revistos em seu texto. Esse momento de leitura publica torna-se um momento de reflexdo
sobre o texto no qual estdo envolvidos tanto o autor do texto quanto os interlocutores.

O relato de que entrega trechos de uma frase para os alunos e de que estes precisam
monta-la permite observar que apesar de a professora ter como motivacdo para a realizacdo
desse exercicio a questao do sentido, ela esta também trabalhando a forma, pois o aluno precisa
considerar ndo s6 o sentido, mas a organizacdo dos elementos frasais que a professora Ihe
apresenta a fim de construir uma frase que seja coerente. Tal situagéo ressalta o quanto forma

e sentido sdo nocdes indissociaveis quando se trata de usar a lingua, pois, como bem explica
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Benveniste (2005¢)% no artigo Os niveis de analise linguistica, uma ndo é sem a outra. Afinal,
forma e sentido, para o linguista, sdo no¢des que se articulam juntas na lingua.

O dialogo com os professores sobre como analisam os textos dos alunos permite refletir
sobre dois aspectos importantes: como o professor se posiciona como um interlocutor diante do
texto do aluno e quais aspectos ele considera importantes de serem analisados nessa posicao.

Frente a variedade de metodologias e estratégias que aqui foram apresentadas pelos
professores participantes desta pesquisa, que permitem que seus alunos do ensino fundamental
reflitam sobre seus textos a partir de diferentes vieses, pude identificar que todos os professores
trouxeram aspectos em suas falas que evidenciam que buscam olhar tanto para o sentido quanto
para a forma dos textos. Porém, os exemplos que apresentam ou mesmo termos que usam em
suas falas mostram que a preocupacdo com a forma, isto €, com o como se escreve, € maior.
Assim, problemas linguisticos, atendimento a género, a uma determinada estrutura e
principalmente ortografia sdo considerados no momento da analise.

H4, desse modo, uma grande preocupagao com que o aluno escreva corretamente, 0 que
significa atender a todos os preceitos da norma padrdo. Essa preocupacdo com a escrita correta
se da ndo somente durante a leitura do texto, mas também na discussdo guiada pelo professor
quando este se preocupa em apontar no quadro 0s erros que mais apareceram no texto, ou traz
um fragmento para os alunos a fim de que juntos possam pensar em como reescrevé-lo
corretamente, ou ainda quando discute o atendimento ou ndo de um texto a um determinado
género textual.

A reflexd@o sobre o texto do aluno entéo é realizada, e cabe ao aluno cuidar dos aspectos
apontados em uma escrita futura. Assim, a partir dos relatos, vejo que a reescrita como pratica
individual de reflexdo do aluno sobre seu préprio texto ndo é uma pratica comum dos
professores participantes desta pesquisa, mas a reescrita coletiva de fragmentos de textos foi
uma pratica citada pelas professoras Joana e Maria. Nesse caso, professora e alunos se detém a
analise de fragmentos de textos selecionados previamente e juntos discutem como aquele
fragmento pode ser melhorado.

Discutido como se da o olhar do professor sobre os textos dos alunos, resta ainda
problematizar a terceira e Ultima categoria de andlise, que trata do ensino remoto emergencial

imposto pela pandemia de covid-19. Apresento-a a seguir.

33 cf. secdo 3.2.
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5.1.3 Ensinar a escrever em tempos pandémicos

Sendo este um trabalho de natureza qualitativa, que olha para uma determinada
realidade buscando compreender algum fenémeno, ndo posso deixar de considerar nesta
dissertacdo o contexto singular em que esta pesquisa foi realizada: durante a pandemia de covid-
19, em que, do dia para a noite, foi imposto o ensino remoto, que obrigou professores e alunos
a se reinventarem para darem conta de suas tarefas de ensinar e aprender.

Com a imposicdo dessa nova forma de ensino, muitas preocupacdes por parte dos
professores participantes vieram a tona e foram compartilhadas comigo durante a entrevista.
Em vista disso, o que gostaria de discutir nesta categoria s&o 0s anseios dos professores no que
diz respeito ao ensino de escrita e que foram resultantes ou mesmo desvelados em funcéo do
regime remoto.

Dentre os professores participantes, foi Maria quem mais sentiu necessidade em
comentar sobre como sua pratica docente foi impactada pelo ensino remoto. Um dos aspectos
destacados pela professora é que percebe que ndo existe, por parte dos alunos, uma preocupacao
em realizar as suas atividades com dedicacdo, o que ela chama de “fazer corretamente”.
Somente ha a preocupagdo em cumprir as tarefas, seja da maneira que for. Abaixo, a fala da
professora em que faz o desabafo:

[...] eu vejo assim, que os alunos ndo estdo mais preocupados com a questdo de fazer
corretamente. Eles fazem por fazer. Eles vém de um ano assim, que alguns fizeram,
outros ndo fizeram nada e foram adiante igual [...]. E essa questdo de dar o feedback
pra eles pelo digital também, eu percebo que eles nem olham. Eles postam e adeus.
Eles ndo olham mais, eles nem leem a mensagem que a gente coloca assim, dizendo:
“Oh, ¢ assim, ficou bom”. Entdo é um trabalho que a gente tem que dar um passo atras
e primeiro resgatar nos alunos 0 compromisso de fazer e pra depois dar um passo

adiante, na questdo de eles produzirem o texto e ndo simplesmente copiar e colar.
(PROFESSORA MARIA - 8° ANO).

A situacdo acima, descrita pela professora Maria, evidencia o quanto a realizacdo de
uma tarefa escolar esta associada a preocupacdo dos alunos em passar de ano, mais do que com
a aprendizagem. O sentido da realizacdo da tarefa se reduz a ser aprovado. Porém, isso ndo
significa que os alunos ndo sejam capazes de realiza-la, como demonstra a fala da professora

Maria a seguir:

[...] o estranho é que quando a gente faz esse feedback com eles na sala de aula, eles
me dizem exatamente o que esta errado. Eles tém ciéncia, eles sabem o que esta
errado, mas na hora de produzir ali, eles ndo se preocupam com isso. Eles querem
fazer, mandar e é isso. Ou seja, eu postei, eu enviei a atividade, mas como eu mandei,
como eu fiz... entdo nesse sentido assim... E dai eu digo: “T4, pessoal, mas aqui vocés
identificaram o erro, por que € que o erro ainda continua aparecendo aqui?”’. “Ah,
sora...”. Ai vém uns comentarios... Sabe como ¢, os adolescentes tém argumentos pra
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defender o que eles pensam bem [risos] né, mas na hora de colocar no papel...
[siléncio]. (PROFESSORA MARIA - 8° ANO).

Essa postura dos alunos se aproxima da definicdo de sujeito do conhecimento,
apresentada por Endruweit (2006)%*. Segundo a autora, quando o aluno néo atribui qualquer
significado a atividade de escrita, seja dizer, conhecer, divertir, mostrar, salvo a preocupacao
em entregar a tarefa e garantir a sua nota, ocupa a posic¢do de sujeito do conhecimento. Essa
posicdo, para a autora, é assumida pela impossibilidade de ser mantida vazia.

Toda essa conjuntura demonstra que os alunos ndo reconhecem a escrita na plataforma
educacional do Google Sala de Aula como uma atividade interlocutiva entre professor e alunos,
diferentemente do que acontece com a fala em sala de aula na modalidade presencial. Esse ndo
reconhecimento gera ainda duas consequéncias: 1) o plagio por parte dos alunos, ou mesmo a
ndo realizacdo das atividades encaminhadas pelo professor e 2) a desmotivacdo por parte dos
professores que se dedicam a planejar aulas e atividades para as quais pouco ou nenhum valor
é dado pelos alunos. Apresento abaixo trecho em que a professora Maria alude a isso:

[..] esse ensino remoto, ele quase inviabilizou isso [se referindo a ter uma
periodicidade de realizacéo de escrita com seus alunos]. E uma coisa assim, que eu...
eu sinto que eu ndo consigo mais dar sequéncia, porque os alunos, quando vocé propGe
uma escrita pra eles, ano passado que era totalmente remoto, eu comecei a perceber
que tinha o control C e o control V. Ou seja, eles iam la e copiavam fielmente da
internet, ou seja, essa producdo textual passou a ser s6 uma cdpia. E ai eu cansei de
ler os textos e conferir 14 no site e devolver pros alunos e comentar com eles que isso
ndo era uma producdo deles, que era simplesmente uma copia. Entdo eu passei a ler
trechos copiados fielmente, plagiados da internet. E ai chegou um ponto em que eu
comecei a... entrei numa exaustdo muito grande, porque eu lia aquele texto e ai eu
dava feedback pra eles 14 no Class, ou alguns nem usavam o Class, era pelo WhatsApp,
outros, por e-mail, e ai eu entrei numa exaustdo muito grande e eu comecei a perceber
que nem estava dando efeito. Os alunos acham que por ser digital eles podem copiar

e pronto. Entdo, neste ano, quando noés retornamos, eu confesso que eu td bem,
digamos, freada no sentido de produzir. (PROFESSORA MARIA — 8° ANO).

Diante de todo esse relato de plagio, perguntei-lhe se ja percebia situaces similares
acontecendo antes da imposicéo do ensino remoto. Segundo a professora, isso ja acontecia, mas
0 ensino remoto agravou esse quadro. Isso porgue, conforme Maria, no regime presencial 0s
alunos escreviam seus textos em sala de aula, sob a supervisédo do professor, usando a internet
sO para fins de pesquisa, 0 que inibia as copias.

Quando o regime integralmente remoto foi substituido pelo regime escalonado —
qguando os alunos alternavam uma semana presencial na escola e uma semana de estudos
domiciliares, a fim de evitar aglomeragdo —, um novo quadro se instaurou, em que o0s alunos

passaram a fazer as atividades somente quando estavam presencialmente em aula:

3 cf. secdo 2.4.
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Os alunos entendem que quando eles estdo no remoto ndo precisam fazer a atividade.
Esse é outro detalhe. Eles pensam que na semana que estdo no remoto é a semana que
eles estdo sem aula. Tanto é que quando eles voltam na outra semana, eu preciso
retomar aquilo que eu postei na semana passada. N&do tem uma sequéncia. Eles véo
pra casa, por exemplo, nessa semana que a gente iniciou um trabalho dentro da sala
de aula e ficou duas ou trés questfes, ou ficou uma proposta de produgéo pela metade,
na outra semana que eles voltarem eu tenho que retomar la da onde a gente parou na
sala de aula. Entdo aquela semana que eles ficam em casa, 0s alunos ndo dao
continuidade para aquela tarefa. Esse é um dos problemas que a gente tem pensado
muito sobre isso, a gente posta, no Class, como se fosse uma continuidade, mas na
pratica, quando eles voltam, a gente tem que voltar la atras de onde a gente parou no
dia em que eles estavam na sala de aula. (PROFESSORA MARIA - 8° ANO).

Esse relato da professora Maria corrobora a interpretacdo de que o Google Sala de Aula
ndo é visto como um espaco de interlocucdo, de dialogo entre professor e alunos. Além disso,
o0 professor, no contexto do ensino escalonado, se depara com o excesso de demandas nas aulas
presenciais, ja que os alunos ndo cumprem com suas atividades nas semanas em gue estdo em
casa. Essa postura dos alunos também faz com que a escola tome medidas especificas para
buscar amenizar a nova situacdo instaurada, como o retorno presencial de todos os alunos da
turma 83, considerada pelo corpo docente como uma turma cujos alunos tém grandes
dificuldades de aprendizagem, muitos inclusive com laudo. A professora Sénia, regente da
turma, comentou a adoc¢do dessa medida durante a entrevista.

Essa turma [se referindo & turma 83] a gente logo deu um jeito de voltar. A gente fez
acho que um més escalonado com eles, mas como eles estavam muito perdidos e
sessenta por cento da turma estava sem nota no primeiro [trimestre] porque ndo
fizeram as coisas, a gente optou em logo retornar com a turma inteira. Porque ainda
tu pode ver que 14 no... no Classroom, se tu acompanha, noventa por cento dos alunos
ndo fazem, ndo colocam as coisas ali. [...] Tu tem que olhar o que eles fazem na sala
de aula, por isso a gente optou logo [em voltar], entdo foi uma das primeiras turmas

que a gente tirou do escalonamento e voltou toda pra escola em funcao dessa
preocupacdo da néo realizagdo das atividades. (PROFESSORA SONIA — 8° ANO).

Apoiada na Teoria da Enunciacio de Emile Benveniste, compreendendo o ensino de
escrita como um ato enunciativo que leva em consideracao a relacdo intersubjetiva estabelecida
entre escritor e leitor, ou aluno e professor no contexto da escola, a partir da analise das
situacOes narradas pelas professoras participantes, foi possivel verificar que, no ensino remoto,
a relacdo intersubjetiva ndo foi consolidada. A grande maioria dos alunos ndo reconheceu a
plataforma educacional Google Sala de Aula como um espaco de interlocugéo, de enunciacao,
um lugar em que poderiam se expressar, que poderiam dizer o que tinham a dizer, e isso pode
ser uma razao tanto para os plagios quanto para a nao realizacdo das atividades escolares no
espagco digital.

No ensino remoto, a explicacdo, a tarefa, as instrugdes, todas as atividades foram

conduzidas por um professor que estava marcado pela presenca-auséncia, de forma muito
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diferente do que acontece em contexto de sala de aula. O que pude perceber, entdo, é que, nesse

formato, ndo somente 0 momento da atividade escrita em sala de aula se dava em tempos e

espacos diferentes, o tempo do escritor e 0 do leitor, mas também o ensino da escrita

apresentava as caracteristicas da enunciagéo escrita, e ndo da enunciacdo falada.

Assim, as caracteristicas da enunciacao escrita definidas por Endruweit e Nunes (2013,

p. 210) também caracterizaram o ensino da escrita, que antes era mediado majoritariamente

pela linguagem falada, porque havia:

1)

2)

3)

4)

““a auséncia da situacao de dialogo, que coloca ao locutor a necessidade clara de
falar para alguéem”, o que fez com que o aluno néo reconhecesse o professor como
um interlocutor na plataforma digital, com quem pudesse estabelecer uma relagéo
intersubjetiva, uma vez que antes do ensino remoto sua presenca sempre foi
concreta.

“a desvinculacdo do contexto imediato de enuncia¢do, que faz com que a escrita
abale as configuragoes de pessoa, tempo e espago”’. Desse modo, se antes o tempo
do ensino de escrita acontecia em um espaco especifico, a sala de aula, em um
momento especifico do dia, onde o dialogo entre professor e aluno acontecia
instantaneamente, no espaco virtual, as atividades aconteceram de forma assincrona:
professores e alunos ndo compartilharam mais um espago formal de ensino e
aprendizado, ndo compartilharam mais um tempo especifico, nem dialogaram
presencialmente, mas sim via escrita.

“o distanciamento da realidade do dia a dia, motor da fala, a medida que se fala
quando se tem necessidade ou vontade de fazé-lo e sempre se dirigindo a alguém”.
Nesse caso, todas as explicagdes, tarefas e instru¢des foram transmitidas via escrita,
e nao mais transmitidas em linguagem oral para o aluno, que, por sua vez, precisava
fazer uma abstracdo de alto grau, ja que, a partir de Benveniste (2014), precisava se
desprender do aspecto sonoro da lingua, da expressdo e da entonacdo do professor,
que se faziam concretos no ensino presencial.

e entdo ainda “o processo de aquisi¢do da escrita [...] procede de uma linguagem
interior”. Se aprendiz de escrita, também o aluno se encontrou, durante o ensino
remoto, no desafio de tudo ler (explicagdes, tarefas, instrucdes) e dialogar com o
professor integralmente via escrita, e ndo mais pela linguagem falada, tdo comum,

cotidiana e familiar.

Toda essa conjuntura evidencia o quanto o ensino remoto sem ddvida causou uma

ruptura para professores e alunos, no que diz respeito a suas tarefas de ensinar e aprender. Dado
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que talvez outros espacos digitais, como as redes sociais, sejam compreendidos como espacos
de interlocucdo, € possivel inferir que ha ainda uma compreensdo muito especifica por parte
dos alunos de que existe uma escrita da escola e que esta deve acontecer no tempo e espaco
especifico da escola. Nesse caso, a escrita da escola é formal, escrita em papel, orientada pelo
professor que estd presente no momento da escrita e que acontece no tempo definido pelo
professor. Desse modo, quando transferida a escrita para outros espagos, como 0 Google Sala
de Aula, ela muitas vezes nao era feita, era plagiada, ou assumia a linguagem especifica que 0s
alunos usam nas redes sociais, com girias e abreviagdes, desconsiderando-se a proposta e se
tais recursos eram cabiveis a ela. Desse modo, parece ndo haver para o aluno uma compreensao
de que escreve na escola, mas sim de que hd uma escrita especifica que seja da escola, que é

diferente da escrita que ocorre em outros espacos fora dela.

5.2 ENSINAR A ESCREVER: DA PERSPECTIVA DOS PROFESSORES A TEORIA DA
ENUNCIACAO

Apresentadas as categorias de analise que emergiram da geracdo de dados, gostaria de,
nesta secdo, estabelecer algumas reflexdes sobre elas a luz da Teoria da Enunciacdo de Emile
Benveniste, que, conforme expliquei no capitulo 3 desta dissertacdo, sustenta minha concep¢édo
de lingua e, portanto, também de ensino de escrita.

Tendo em vista que o tema desta dissertacao é ensinar a escrever, minha andlise esteve
centrada no professor e em como ele exerce sua tarefa de ensinar o aluno a escrever. A partir
do quadro do ato de ensino de escrita intersubjetivo, que apresentei na secdo 3.4, apoiada nos
estudos de Juchem (2012) e Naujorks (2011), foi possivel identificar que professor e aluno
alternam o protagonismo da cena enunciativa, isto €, os papéis de Eu e Tu, de locutor e
interlocutor. Nesses movimentos, ha dois momentos bastante especificos em que o professor
tem a oportunidade de assumir-se como Eu, como locutor, e, por meio da lingua, atribuir
significados a tarefa de ensinar a escrever: quando convida o aluno a escrever e quando Ié o
texto do aluno com o objetivo de analisa-lo.

Quando convida o aluno a escrever, o professor tem a oportunidade de estabelecer as
condicgdes para que o aluno se enxergue dentro de uma relacdo intersubjetiva via escrita. No
entanto, o que pude perceber nas propostas de escrita analisadas neste trabalho, que configuram
a primeira categoria de analise, € que o processo de escrita ndo é trabalhado como um ato

enunciativo pelos professores, porque o objetivo primario da maioria das propostas de escrita
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ndo é fazer com que o aluno veja a escrita como uma oportunidade de falar sobre si, sobre a sua
singularidade, mas sim averiguar a aquisicdo de algum conhecimento.

Logo, é possivel ver a tarefa de escrever na escola cumprindo um papel avaliativo. E
um convite para que o aluno demonstre o conhecimento que lhe foi ensinado na escola, seja
esse conhecimento da norma padréo, das variedades linguisticas, de determinado género textual
ou mesmo da aquisicdo ou compreensdo de determinado tema. Em algumas situacOes
especificas, como aquelas apresentadas na subsecdo Propostas de escrita voltadas para o
contexto do aluno, vejo possibilidades de fazer com que os alunos enxerguem a escrita numa
perspectiva enunciativa, ou seja, que vejam 0 momento da escrita como uma oportunidade de
dizer sobre si, sobre a sua subjetividade, a um leitor, que age como um interlocutor interessado.
No entanto, para que o aluno compreenda a escrita desta maneira, é necessario que, em primeiro
lugar, o professor também a compreenda assim.

Tendo ou ndo essa consciéncia de que a escrita pode ser pensada numa perspectiva
enunciativa, todas as vezes em que fazemos uso da lingua, seja ela falada ou escrita,
imprimimos nossa subjetividade. Linguagem e subjetividade andam juntas. Logo, ndo hd como
excluir da escrita as marcas do sujeito, as marcas de quem escreve. Essas marcas sempre estardo
presentes no texto, por meio da escolha do vocabulario, da organizacdo sintatica das frases, do
arranjo das ideias do texto, ou mesmo dos aspectos mais sutis, como a pontuacéo. Desse modo,
a despeito da proposta, essas marcas poderiam ser consideradas no momento em que o professor
tem a oportunidade de ler o texto do aluno e compreender seus significados.

Pautada nas analises dos documentos gerados, pude perceber que, diante do texto do
aluno, o professor, acima de tudo, assume a fungéo de corretor, um analista que olha e discute
especialmente a forma. Essa foi a finalidade priméria da leitura dos professores participantes,
que forneciam retornos aos alunos sobre seu texto, via escrita (como no caso do professor
Bruno) ou mesmo retornos coletivos em sala de aula via fala (como no caso das professoras
Joana, Maria e Soénia). Nesses retornos, embora todos os professores tenham feito mencao a
preocupacOes sobre forma e sentido dos textos dos alunos, foi possivel observar que os
comentarios sobre forma se restringiam a questdes pontuais, especificas e concretas, enquanto
a analise do sentido do texto se dava de forma global. Logo, ainda que reconstituisse os sentidos
produzidos pelos alunos no momento da leitura do texto, o professor pouco dialoga sobre eles
com o aluno, preferindo fornecer-lhe uma analise geral sobre a qualidade do seu escrito.

Ainda assim, segundo Benveniste (2005c), forma e sentido s&o nog¢des indissociaveis.
E duas propostas de ensino de escrita encaminhadas pelo professor Bruno auxiliam a refletir

sobre isso. A primeira, Escrita de uma narrativa de tematica livre, apresenta instrucdes bastante
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especificas quanto a forma do texto, enquanto a segunda, intitulada Autorretrato, apresenta
instrucGes muito especificas quanto aos sentidos do texto.

As instrucbes da Escrita de uma narrativa de tematica livre (Figura 34), permitem
observar o quanto o professor Bruno define aspectos bastante especificos para a producao dos
textos de seus alunos. Além de solicitar que o aluno entregue o seu texto digitado, produza uma
narracdo e elabore um titulo para a sua historia, chama a atencéo a definicdo da estrutura do
texto, bem como do tamanho e nimero de paragrafos. O aluno deve escrever um texto que seja
dividido em introducdo, desenvolvimento e conclusdo e organiza-lo em trés paragrafos, que

devem ter em torno de cinco linhas cada.

Figura 34 — Escrita de uma narrativa de temética livre — Professor Bruno — 9° ano — Semana 16

Queridos alunos,

A partir dos exercicios de coesdo e coeréncia, desenvolva um texto com tematica livre. Contudo,
lembre-se de que:

a) seu texto sera publicado no mural da escola, logo, todo terdo acesso;

b) a linguagem do texto deve ser simples, mas buscando - sempre - um avango em relagdo ao léxico
(como no texto que lemos, recordam?);

c) o texto deverd ser digitado em documento (.doc - aqui do ‘drive’);

d) o texto devera ter um titulo e

e) ser organizado em: introdugéo, desenvolvimento 1 e 2 a e concluséo (3 paragrafos ao todo), sendo
gue o primeiro deverd ter (em torno de) 5 linhas, 0 2° e 3° até 15 e o Ultimo 5;

f) o texto pode ser um que comumente chamamos de "histéria".

Lembrem-se de fazer a leitura do texto apos a escrita - fundamental!

A ndo entrega da atividade acarreta nota zero e a entrega atrasada na possibilidade de ter nota até 05
pontos.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

A delimitacéo da forma, neste caso, coloca em pauta a questdo do sentido, visto que é o
gue se escreve que determina como se escreve, e vice-versa. Nesse caso, a decisdo de concluir
ou mesmo de iniciar um novo paragrafo sempre sera pautada por questdes de sentido. Lembro
aqui o que diz Benveniste (2005¢) acerca das “nogdes gémeas” de forma e sentido, que sempre
se articulardo juntas na lingua. Ndo ha, na lingua portuguesa, nenhuma regra especifica que
determine nimero minimo e maximo de linhas de um paragrafo. Impor tal regra seria inclusive
ir na contramao da natureza subjetiva da linguagem.

Vale ainda aqui refletir sobre as implica¢6es da determinacéo da forma de antemao para
0 ensino de escrita. Aqui ndo me refiro a determinacédo de tipos ou mesmo géneros textuais, ja

que a lingua, ainda que subjetiva, esta sujeita a regularidades como estas, mas sim a imposi¢ao



130

de aspectos que contribuem para homogeneizar o olhar do aluno e que ndo contribuem para o
desenvolvimento de sua autonomia escritora, que também esta relacionada com a capacidade
do aluno de conseguir definir quando ha a necessidade de iniciar um novo paragrafo dentro de
seu texto, apoiado nos sentidos que deseja suscitar.

Na via contréria da proposta Escrita de uma narrativa de tematica livre esti a Proposta
Autorretrato (Figura 35). As instrucdes séo de que os alunos escrevam um pequeno texto se
apresentando. Aqui ha uma proposta de carater pessoal, que permite que o aluno se envolva
com o texto a ser produzido. E um tema que dialoga com a escrita subjetiva que Endruweit
(2006) defende em sua tese. Uma escrita que € uma oportunidade para o aluno dizer, conhecer,
mostrar, atribuir algum significado, sentido ou esforco pessoal. Afinal, € uma apresentacao real

para um professor que ndo conhece seu aluno.

Figura 35 — Proposta Autorretrato — Professor Bruno — 6° ano — Semana 1

Autorretrato

Vocé leu, na atividade anterior, a histéria do Menino Maluquinho na busca de um “novo visual”. E se vocé

pudesse mudar o seu visual, como seria?

Pensando nisso, desafio vocé a construir (desenhar) um autorretrato e um pequeno texto que contenha
as seguintes informacdes:

Nome;

Idade;

Onde mora;

Nome dos pais

Se tem irmaos;

Quais as brincadeiras que mais gosta de brincar;
O que te deixa feliz na escola;

PN S N W e

Como imagina que sera estudar no 6° ano em 2021;
Essa atividade, do autorretrato, devera ser feita no caderno.

ApOs fazer o seu desenho, peca para seus pais/responsaveis tirar uma foto e mandar para o professor
Bruno pelo WhatsApp. O texto que voceé ira escrever com as informagdes acima sera lido no nosso

primeiro encontro virtual (assim que for possivel, certo?).

Obs.: recomendo fazer primeiro o autorretrato (desenho) e apés o desenho o texto, tudo no caderno de
Lingua Portuguesa.

Fonte: Documentos gerados pela autora (2021).

O que chama atencdo nessa proposta, no entanto, é a enumeracao de todos os aspectos
que devem ser contemplados no texto do aluno: nome, idade, onde mora, nome dos pais, se tem
irmaos, as brincadeiras de que mais gosta, o que o deixa feliz na escola e como imagina que

sera estudar no sexto ano. Essa defini¢do rigida molda a escrita do aluno, que provavelmente
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apresentard todos — e somente — o0s aspectos solicitados pelo professor, atendendo-os
inclusive na ordem em que foram apresentados na proposta, aproximando o texto de um
checklist, pois estara finalizado no momento em que todas as respostas forem contempladas no
texto.

Definir os aspectos a serem contemplados no texto parece pouco contribuir para
provocar o aluno a refletir sobre os sentidos do texto de modo global. Ndo h& necessidade de
pensar sobre o que vai escrever, sobre o que considera relevante contar sobre si ao professor,
nem refletir sobre a organizacdo de como vai apresentar tais informacoes, pois isso ja esta posto.
E também parte do desenvolvimento da autonomia do aluno fazer com que ele, na condicéo de
escritor, seja capaz de refletir sobre o sentido do seu texto, como bem nos explica Benveniste
(2006b), ndo somente no nivel semiotico, em que o foco é o valor do signo, mas também no
nivel semantico, em que olha para os sentidos globais que busca instaurar no discurso e que
trava com o seu interlocutor. E, tal qual afirma Benveniste (2006, p. 229), a lingua sendo usada
em sua “funcdo mediadora entre o homem e o homem”®.

Desse modo, parece-me clara a compreensdo de que o arranjo linguistico definido pelo
professor impactara diretamente a compreensdo do aluno sobre o que significa escrever. E,
tendo em vista que ensinar implica que o professor promova o aluno a independéncia, neste
caso a independéncia sua no que diz respeito a escrita, diria que € possivel ver aqui 0 quanto o
ensino de escrita na escola deveria considerar que ha um estreito lago entre forma e sentido.
Nesse contexto, a Teoria da Enunciacdo de Emile Benveniste, justamente por estabelecer que
forma e sentido sdo nog¢des indissociaveis, pode se constituir como um fundamento significativo
para que o aluno compreenda o que significa escrever.

Essa discussdo sobre a imprescindibilidade de se considerar forma e sentido como
noc¢Oes indissociaveis, aliada as analises feitas sobre as propostas de escrita (categoria 1) e de
como os professores procedem em relacdo aos textos escritos pelos alunos (categoria 2),
permitiu tecer trés consideragoes.

Primeiramente, determinar a forma e/ou o sentido dos textos dos alunos nas propostas
de escrita ndo contribui para o desenvolvimento da autonomia do escrever do aluno. Com esse
ponto, ndo quero dizer que o professor ndo deva estabelecer critérios e criar as condi¢des para
uma determinada producéo escrita. Como comentei acima, a lingua esta sujeita a regularidades,
como a determinacdo de tipos e géneros textuais. A questdo esta em especificar aspectos

bastante pontuais no que diz respeito a forma, como nimero de paragrafos, e aos sentidos, como

3 cf. secdo 3.2.
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todos os pontos tematicos que o aluno devera contemplar em seu texto. Refletir sobre essas
questdes, selecionar os topicos que contemplard no texto e como eles serdo apresentados faz
parte da tarefa do escritor. E o escritor no trabalho consigo mesmo, tentando transpor sua
linguagem interior e buscando torna-la compreensivel ao leitor, como diria Benveniste (2014),
compreendendo que séo justamente os sentidos que buscara imprimir no texto que determinaréo
como o texto sera escrito, e vice-versa.

Mas é necessario enfatizar que, nesta dissertacdo, o objetivo é discutir o ensinar a
escrever, e nao o escrever. Consequentemente, do ponto de vista do professor, olho para o
escritor que é aprendiz, e que, justamente por isso, terd em algum momento dificuldades em
compreender como essa relacéo entre forma e sentido se da quando néo estabelecida de anteméao
pelo professor. E isso me leva a segunda consideracdo, que é: discutir sobre forma e sentido
exige considerar a reescrita como parte do processo do ensino. E no momento da leitura do
texto do aluno que o professor assume um papel fundamental na tarefa de ensinar a escrever.
Ao ler, o professor apreende o discurso produzido pelo aluno e, a partir dele, recria os sentidos
que o aluno procurou atribuir a sua escrita. Nesse momento, assumindo-se como sujeito leitor,
cabe ao professor auxiliar o aluno a tornar acessivel e claro seu discurso, questionando-o,
comentando trechos que ndo ficaram claros, apontando incoeréncias, pratica que pode ser feita
por meio de bilhetes orientadores. Mas tudo isso me parece ter pouco efeito se o0 aluno néo tiver
a oportunidade de reescrever seu texto. A reescrita é vista aqui ndo como fim da tarefa de
escrever, mas sim como um momento de reflexdo do aluno sobre a lingua, durante o qual podera
enxergar aspectos em seu texto que numa primeira versdo, sem auxilio do professor, ndo
perceberia. Juchem (2012) chama esse momento de metaenunciacdo do escrito. Segundo a
autora, a lingua permite produzir significancia sobre significancia, ja que “permite a cada
locutor, face ao didlogo com o alocutério, voltar a lingua para falar dela propria a fim de
(re)ajustar os sentidos em vista do outro” (JUCHEM, 2012, p. 134).

Nesse ajustar e reajustar do aluno escritor o seu texto é que enxergo a reflexdo e a
consequente aprendizagem sobre a escrita, ponto que me leva a terceira consideracdo sobre
forma e sentido: quando se trata de escrita, ndo ha como determinar um protocolo rigido de
como escrever, nem de como analisar o texto. Cada texto deve ser visto na sua individualidade,
porgue é subjetivo. Determinar propostas rigidas de escrita ou mesmo de anélise provavelmente
resultara em textos homogéneos. E isso que vemos, por exemplo, na Proposta de escrita de
resumo conduzida pela professora Maria para 0s 8° anos. Na medida em que a escrita do resumo
era orientada por perguntas, o resultado sem duvida seriam textos bastantes semelhantes. Ja a

solicitacdo de escrita do resumo sem a definicdo tdo rigida dos topicos que o deveriam
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contemplar sem davida resultaria em escritas de resumos diferentes, porque cada aluno traria
para o seu texto aspectos que teria considerado essenciais na historia, o que por si so ja geraria
discussGes muito interessantes sobre os textos dos alunos. Afinal, a educacdo se constitui na
heterogeneidade. Da mesma forma, o momento da leitura do professor exige apontamentos
especificos sobre os significados atribuidos naquele texto para aquele texto, tarefa que, apesar
de imprescindivel, pde em questdo a sobrecarga do trabalho do professor, ja tdo discutida na
sociedade atual e também mencionada pelos professores participantes da pesquisa. Quanto a
isso, entendo que a adoc¢éo de estratégias como a leitura publica de Guedes (2009) poderia ser
utilizada em contexto de sala de aula na educacdo bésica, a fim de minimizar essas demandas,
sem por isso deixar de olhar para a individualidade dos textos dos alunos, além de contribuir
para fazer com que o aluno compreenda a relacdo que se estabelece entre escritor e leitor,
tomando como apoio a fala.

Por fim, a imposi¢do do ensino remoto, conjuntura singular em que esta dissertacéo foi
realizada (problematizada na terceira categoria), se, por um lado, impossibilitou acompanhar a
pratica de sala de aula dos professores participantes desta pesquisa e restringiu suas atividades,
por outro lado permitiu reflexdes sobre a tarefa de ensinar a escrever, que sintetizo aqui
igualmente em trés pontos. Antes de tudo, o0 ensino remoto demonstrou que ensinar a escrever
€ um processo que exige o0 apoio da enunciacdo falada. Fala e escrita estdo a servico uma da
outra, e, quando se trata de ensinar, é necessario que haja trocas constantes entre professores e
alunos. Ensinar a escrever € um processo, e a enunciacgdo falada, por ja ser intima aos alunos,
por permitir que duvidas e questdes sejam discutidas oralmente, permite que o professor
acompanhe o processo de criacdo da escrita do aluno, o que a distancia é dificultado ou
impossibilitado. Compartilhar o mesmo espaco e tempo de ensino é essencial para a tarefa de
ensinar a escrita, porque, desse modo, também professores e alunos se constituem na
intersubjetividade promovida pelas discussdes em aula.

Por segundo, as tecnologias séo ferramentas que ndo déo conta de substituir o ensino
presencial em sala de aula. As ferramentas usadas durante o ensino remoto, se por um lado
foram Uteis para remediar essa situacdo emergencial, por outro lado, mostraram a
imprescindibilidade da mediagdo do professor se dar de forma concreta.

E, por ultimo, as queixas de plagio e de ndo realizacao das atividades revelam que néao
ha, por parte dos alunos, envolvimento com sua escrita, situacdo que em sala de aula parece
apenas ser inibida pela presencga do professor, como revelou a fala da professora Maria. Essa
conjuntura pode sinalizar que o aluno compreende o escrever como uma tarefa que deve ser

feita para a escola a fim de comprovar um aprendizado. Avaliar é uma tarefa que faz parte do
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trabalho do professor, mas deve ser vista como parte do processo de ensino, e ndo como fim.
Nesse ponto, entendo que tomar a escrita numa perspectiva enunciativa possa ser uma estratégia
que amenize esse quadro. Por permitir que o aluno diga sobre si, sobre a sua subjetividade,
sobre sua singularidade, a escrita enunciativa pode contribuir ndo s6 para um maior
envolvimento do aluno com a tarefa de escrever como podera por si s6 minimizar raz6es para
o plégio, tendo em vista que deve trazer para o texto a sua experiéncia. O Relato sobre
Pandemia e a volta as aulas, proposta elaborada pela professora Joana, € um exemplo de
atividade com a qual os alunos possam ter um maior envolvimento, visto se tratar justamente
de algo que entdo estavam vivenciando, ou seja, diz respeito a sua experiéncia. No entanto, para
que seja vista desta forma, é necessario também que os professores vejam a tarefa de escrever
como uma oportunidade de permitir que os alunos escrevam sobre si e de lhes escutar, tomando
0 momento de escrever como uma oportunidade de desenvolver uma relacdo intersubjetiva com

seus alunos, via escrita.

5.3. ESCREVER NA ESCOLA: A QUE SE DESTINA?

Enfim, diante de todas as consideracdes realizadas ao longo deste capitulo sobre ensinar
a escrever, creio que ja tenha subsidios suficientes para responder a pergunta que é também
titulo desta dissertacdo. Escrever na escola, nas aulas de Lingua Portuguesa no ensino
fundamental, se destina a diferentes finalidades. Assim, se ora um dos professores solicitava
uma escrita para verificar se os alunos tinham aprendido uma determinada regra da norma
padrdo, em outro momento, 0 mesmo professor solicitava uma escrita a fim de explorar um
determinado género textual, ou mesmo para aferir um conhecimento, ou ainda para refletir
sobre o uso da lingua.

A adocdo dessa variedade de propostas por parte dos professores possibilitou
compreender que ndo ha somente uma concepcéo de lingua especifica que orienta o ensino de
escrita de textos no ensino fundamental — anos finais. Assim, quando a finalidade do ensinar a
escrever estava em aprender alguma regra da norma padréo, era perceptivel uma concepgéo de
lingua como um sistema estavel, homogéneo, voltado para o ensino da metalinguagem, sem
preocupacdes com o contexto de produgéo ou interlocutores.

Em outros momentos, parecia pautar o ensino de escrita uma concepc¢éo de lingua como
instrumento de comunicacdo. Nesses casos, a lingua era vista como um instrumento que servia
para o aluno transmitir uma mensagem, um conhecimento, para o professor. O objetivo, nesses

casos, seguia sendo trabalhar o funcionamento interno da escrita, Sem uma preocupagao com o
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contexto, com compreender em quais situac0es sociais aquele texto seria usado ou mesmo com
pensar na escrita como uma forma de interlocucdo. Resquicios dessa concepgdo pude enxergar
em propostas que eram solicitadas somente para verificar o conhecimento do aluno sobre algum
aspecto trabalhado na aula de Lingua Portuguesa, como escrever para verificar as habilidades
de produzir um texto com coesao e coeréncia, ou quando estruturas textuais eram trabalhadas
de forma descontextualizada. Tal concepgdo pude perceber de forma latente, também, nas
propostas por meio de afirmag¢des como “seja criativo”, que deixam implicita uma concepgao
de escrita como dom e ndo como habilidade aprendivel, ou mesmo por meio de destaques nas
propostas de que a tarefa era avaliativa, énfase que contribui para uma concepcéo de texto como
produto acabado.

Ao mesmo tempo, ainda, foi possivel enxergar que, em algumas tarefas de ensinar a
escrever, estava subjacente a concepcdo de lingua como interacdo. Nesses casos, havia um
esforgo por parte dos professores em fazer com que o aluno se compreendesse como
participante de uma relagdo interlocutiva. Para tanto, eram criadas propostas de escrita em que
o0 aluno tinha o que dizer, tinha uma razao para o dizer e tinha a quem dizer, segundo Geraldi
(2003). Essa concepcdo de linguagem era perceptivel em propostas que partiam de textos
motivadores e naquelas em que o aluno podia identificar um interlocutor para a sua escrita,
fosse ele o professor, a comunidade escolar, ou mesmo um interlocutor ficticio, como uma
personagem de uma obra. Nesse caso, 0 texto ndo era visto como uma unidade fechada, mas
sim como uma forma de interagir com o outro, que também podia dizer algo em resposta ao
texto.

Se as propostas de ensinar a escrever tiveram variadas finalidades e, por conseguinte,
latentes diferentes concepgdes de lingua, igualmente diferentes textos foram objeto de estudo
em sala de aula. Textos literarios, como poemas, cronicas, fabulas, romances infantojuvenis, a
textos ndo literarios, como cartas pessoais, noticias, comentarios e resumos foram utilizados
pelos professores. Nesse conjunto, pude observar que os textos literarios, especialmente aqueles
pertencentes a tipologia narrativa, foram privilegiados nos 6° e 7° anos. Ja no 8° e 9°, textos
narrativos e relatos compartilharam espago com textos argumentativos e expositivos. Mas nem
todos esses eram escritos pelos alunos. Havia ainda outras trés finalidades para o uso de textos,
que denominei: a) Textos para adequagao: nesses casos, 0 texto se constituia como um pretexto
para trabalhar algum contetido presente no plano de ensino. A cronica historica que foi
adequada para o portugués contemporaneo e a musica As Mariposas de Adoniram Barbosa, que
foi adequada para a norma padrdo sdo exemplos de textos que se enquadram nesse primeiro

grupo. b) Textos exemplos: nesse caso, o professor lia e discutia com os alunos textos que
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circulavam no mundo e que serviam como exemplos ou mesmo modelos no que diz respeito
especialmente a forma para que, em seguida, 0s alunos escrevessem seu proprio texto. Sao
exemplos as cronicas trabalhadas pelo professora Sénia com seus alunos antes de eles
produzirem a sua prépria crénica, ou mesmo a exploracdo do género fabula antes de os alunos
escreverem sua propria fabula. c) Textos motivadores: nesse terceiro caso, textos foram usados
previamente para servirem de motivacdo ou mesmo inspiracdo para o escrever. Nesse caso,
poderia citar como exemplo o uso do livro infantojuvenil Os vizinhos, de Einat Tsarfati, a partir
do qual os alunos tiveram que atender a proposta O que ha atras da porta?, conduzida pelo
professor Bruno.

A tarefa de escrever, assim, ndo se limitou ao momento da escrita do aluno.
Basicamente, os professores adotaram a seguinte estratégia metodoldgica: primeiramente,
realizavam um trabalho prévio a escrita do texto, que se dava por meio da leitura e analise de
outros textos, que serviam para adequagdo, como exemplos ou motivagdo para 0 momento da
escrita; em seguida, havia 0 momento de escrever o texto, guiado por um comando, que em
determinadas situacdes era bem detalhado, apresentando tema, definindo estrutura de
paragrafos, definindo uma situacao hipotética, e em outras era bastante objetivo, limitando-se
a definicdo de tema e/ou género, além de nimero de linhas; depois da escrita do texto, havia a
leitura do texto por parte do professor, momento em que realizava apontamentos sobre o texto
e em que analisava a sua qualidade; por fim, havia 0 momento do retorno dos textos aos alunos,
em que o professor costumava realizar uma reflexdo sobre os textos escritos com a turma de
forma coletiva, muitas vezes lendo fragmentos de textos e analisando-o0s juntos aos alunos.

Nessa conjuntura, as qualidades que consideraram essenciais para um texto, bem como
os critérios de andlise e avaliacdo definidos pelo professor no ensino de texto se entrelagavam.
Os critérios a serem observados pelo aluno em sua escrita e listados na proposta pautaram
também a analise dos textos dos professores, ainda que a analise ndo fosse restrita a isso. Havia
preocupacéo por parte dos professores com que os alunos fossem capazes de escrever um texto
que fosse condizente com a proposta de escrita, que o texto fosse uma unidade de sentido que
tivesse um “inicio, meio e fim”, expressdo usada em propostas e também apresentada pelos
professores durante as entrevistas. J& no momento de anéalise dos textos foi perceptivel que a
qualidade dos textos que se destacava e que se apresentava como essencial era que ele fosse
bem escrito no que diz respeito a forma: ele precisava ter um titulo, ser organizado em
pardgrafos e estar corretamente escrito no que diz respeito a ortografia, acentuacdo e

morfossintaxe.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da realizacdo deste trabalho, pautada em minhas inquietacGes oriundas da
pratica de professora da educacdo bésica, retornei a academia para pesquisar sobre ensino de
escrita. Formulei a seguinte pergunta que motivou a realizacdo deste trabalho: como se ensina
a escrever no ensino fundamental — anos finais?

Em busca dessa resposta, realizei dois percursos que se entrelacam: um de teor tedrico
e outro de teor analitico. No percurso tedrico, apresentado nos capitulos 2 e 3, encontrei
evidéncias de que por muito tempo ensinar a escrever foi visto como sindénimo de escrever
corretamente, de acordo com a norma padrdo, a0 mesmo tempo que pude identificar um
conjunto significativo de estudiosos que buscaram ultrapassar essa concepcao de escrita,
evidenciando que ensinar a escrever € mais do que isso: é olhar, no contexto da escola, para a
relacdo que se estabelece entre professor e alunos.

Dentre esse conjunto de pesquisas que pensam 0 ensinar a escrever tendo em vista a
relacdo entre professor e aluno, enfatizei o ensinar a escrever na perspectiva enunciativa de
Emile Benveniste, concepcdo a qual me filio. Ensinar a escrever, nessa concepgio, é
compreender que tratamos de um processo de ensino no qual estdo envolvidos tanto o aluno
quanto o professor, que alternam as posig¢des de locutor e interlocutor, de escritor e leitor. Nesse
processo, destaquei a necessidade de compreensdo do momento da escrita como um ato
enunciativo, dirigido a um interlocutor que mesmo ausente ndo é inexistente, e do momento da
leitura igualmente ser compreendido como um ato enunciativo, durante o qual o leitor, no
contexto escolar geralmente o professor, assume uma atitude ativa, marcando sua presencga ao
aluno por meio de uma enunciacao de retorno, seja ela oral ou escrita, que orienta a reescrita
do aluno. Esse processo intersubjetivo, conforme procurei mostrar, resulta numa escrita
enunciativa que se caracteriza pela subjetividade, ou seja, revela sobre o sujeito escrevente e €,
consequentemente, singular, irrepetivel e heterogénea, na contramdo de uma escrita regular,
que uniformiza e homogeneiza textos.

O percurso analitico, por sua vez, nasceu da vontade de ver também como os professores
tém ensinado a escrever no ensino fundamental e a quais concepgdes seu ensino se filia, dado
que o percurso tedrico possibilitou compreender que ha um leque de estratégias e concepcoes
de lingua e de escrita que o professor pode adotar em sua pratica de ensinar a escrever. Ao
acompanhar o trabalho dos professores Bruno, Joana, Maria e Sénia, por meio de uma pesquisa
qualitativa interpretativa de cunho documental, ao longo do primeiro semestre letivo de 2021,

e ao conversar com eles sobre suas concepcdes e praticas de ensino de escrita durante a
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entrevista semiestruturada em julho de 2021, pude: a) identificar a concepcdo de lingua que
orienta o ensino de produgéo de textos no ensino fundamental — anos finais; b) identificar os
textos que eram objeto de estudo em sala de aula e aqueles que eram propostos para escrever;
c) analisar as estratégias metodologicas usadas pelo professor na pratica de ensino da escrita;
d) compreender, na perspectiva dos professores, as qualidades que consideram essenciais para
um texto, bem como aquelas que permeiam os estudos desses textos; €) identificar os critérios
de anélise/avaliacdo propostos pelo professor no ensino de textos.

Analisar tais aspectos me fez perceber que os professores participantes desta pesquisa,
atuantes no ensino fundamental — anos finais, ensinam a escrever valendo-se de praticas
metodoldgicas bastante similares, visto que h& o trabalho prévio ao momento da escrita que
induz ou prepara para o escrever, 0 momento da escrita e o trabalho posterior a escrita destinado
a discussdo dos textos dos alunos. Compde a realizacdo desse trabalho um conjunto de textos
bastante heterogéneo. J& a razdo para que os alunos escrevam ora tinha motivac6es formais,
como ensinar norma padrdo, promover reflexdo linguistica, propor o ensino de um género
textual, ora tinha como propdsito averiguar os sentidos produzidos pelos alunos sobre um
determinado assunto, as vezes para fins de afericdo, as vezes ndo. No momento da analise dos
textos, assomavam-se ou acentuavam-se 0s cuidados com os aspectos formais do texto do
aluno, especialmente aqueles que diziam respeito a escrita correta, ao passo que apontamentos
desse tipo eram mais numerosos sobre os textos dos alunos, mais especificos e pontuais, além
de se tornarem também a pauta principal das analises orais que faziam os professores com 0s
alunos em sala de aula. Por meio dessa conjuntura, pude evidenciar que embora diferentes
concepgdes de lingua estejam latentes na pratica de ensinar a escrever dos professores
participantes, no momento da analise do texto parece se sobressair a compreensdo de lingua
como um sistema estavel, homogéneo e de escrita como atendimento as normas da lingua,
sobretudo a padrdo.

Por fim, ao entrelacar o percurso tedrico, mais especificamente a concepcao de ensino
de escrita sustentada na teoria benvenistiana, e o percurso analitico, entendo que tenha
conseguido tecer consideracdes que se ndo suprem totalmente as inquietagdes de professora que
deram origem a esta pesquisa, parecem se mostrar caminhos possiveis para ameniza-las, ao
passo que dizem respeito a um dos anseios perseguidos ao longo desta dissertacdo: olhar para
forma e sentido quando se trata de ensinar textos. Tais consideracfes sdo, a lembrar:

a) determinar a forma e/ou o sentido dos textos dos alunos nas propostas de escrita ndo

contribui para o desenvolvimento da autonomia do escrever do aluno;



139

b) discutir sobre forma e sentido exige considerar a reescrita como parte do processo
do ensino; e

) quando se trata de escrita, ndo ha como determinar um protocolo rigido de como
escrever, nem de como analisar o texto, porque cada texto deve ser visto na sua
individualidade, uma vez que € subjetivo.

Dito isso, entendo que ensinar a escrever na perspectiva enunciativa se apresenta como
um caminho alternativo para o professor da educacdo basica. Nesse sentido, acredito que uma
das contribuices desta dissertacdo seja justamente se valer da teoria de Emile Benveniste para
tratar de ensino de escrita na educacéo basica, lugar onde ela parece estar pouco presente®.
Digo educacgéo basica porque, embora ao longo desta pesquisa tenha acompanhado o trabalho
de professores de ensino fundamental — anos finais, parte em virtude de ser um de meus campos
de atuacdo, vejo que as consideracBes que aqui se realizam sobre o ensinar a escrever sao
aplicaveis a outros niveis de ensino, como o0 ensino medio. E por que ndo dizer também ao
ensino superior?

Além disso, embora esta dissertacdo trate de ensinar a escrever, creio que ela cologue
em evidéncia justamente a necessidade de o professor ser um eterno aprendiz. Aprender a
ensinar é uma tarefa que nunca se encerra no oficio de professor. Tal qual o pesquisador, que,
como aponta Riolfi (2011), vai em busca dos obscuros objetos que Ihe fazem falta durante a
pesquisa, também ao professor cabe buscar respostas as “faltas” que lhe sucedem na cotidiana
tarefa de dar aula. Foi o que tentei fazer ao longo desta dissertagdo, ja que “a falta” que motivou
a realizacdo desta dissertacao foi, antes de tudo, “a falta” da professora.

Por fim, ndo posso deixar de apontar as limitagdes desta pesquisa. Em especial, destaco
o fato de que me limitei a descrever a tarefa de escrever na escola a partir da perspectiva do
professor. Entendo que teria sido importante também analisar os textos dos alunos que foram
resultantes dessas tarefas, a fim de olhar para a diade ensino-aprendizagem, e ndo somente para
uma das facetas dessa relacdo. Tal prética, no entanto, nao foi possivel neste trabalho em parte
devido as limitagdes impostas pela realizacdo de uma dissertacdo, em parte porque esta pesquisa
foi realizada durante a imposi¢édo do ensino remoto emergencial, medida de contencdo contra a
pandemia de covid-19. A realizacdo de um trabalho de pesquisa na escola durante a imposi¢éo

do ensino remoto emergencial também n&o permitiu acompanhar o trabalho dos professores

% Fago tal afirmacéo porque antes de participar do grupo de pesquisa Reflexdes sobre a escrita: escrever e ler na
universidade, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), ndo tinha conhecimento de préticas de
ensino de escrita apoiadas na Teoria da Enunciacdo de Emile Benveniste. Da mesma maneira, a analise dos
dados gerados nesta pesquisa mostrou que essa ndo é uma concepcado de escrita presente na escola.
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participantes em sala de aula com os alunos. Certamente, acompanhar o professor dando aula e
construindo o conhecimento com o aluno, mediando o seu escrever, teria enriquecido a
compreensdo de como o professor realiza essa tarefa, ja que ele também teve suas praticas
limitadas a essa realidade que se imp0s.

Por outro lado, como péde ser visto no capitulo 5, realizar uma pesquisa de mestrado
num contexto tdo Unico como este permitiu perceber aspectos importantes sobre a tarefa de
ensinar a escrever, como a essencialidade do professor e a importancia da enunciacao falada
para a escrita, visto que o conhecimento sobre o escrever se da na relacdo intersubjetiva entre
professor e aluno, construida no espago da escola.

Dadas as consideragdes feitas sobre ensinar a escrever numa perspectiva enunciativa e
a auséncia de pesquisas que discutam seu uso em contextos de educacao basica, vejo aqui
possibilidades de pesquisas futuras a serem realizadas por meio de autoetnografia ou por meio
do uso da pesquisa-acdo, a fim de dimensionar os impactos que a ado¢do de uma perspectiva
de ensino de escrita enunciativa pode causar na aprendizagem dos alunos.

Chega a hora de colocar um ponto final nesta dissertacdo, que, no entanto, de forma
alguma esgota a discussdo do tema do ensino da escrita. Afinal, as respostas as perguntas

sempre implicardo novas perguntas, motor que move o escrever de novas pesquisas.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
INSTITUTO DE LETRAS
Programa de Pds-Graduagdo em Letras
Estudos da Linguagem — Linguistica Aplicada

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado(a):

Gostaria de convida-lo(a) a participar da pesquisa Escrever na escola: a que se destina?,
vinculada a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, que tem como objetivo: descrever
como professores de lingua portuguesa de ensino fundamental — anos finais ensinam a
escrever e quais as concepcdes de escrita e de lingua que orientam sua pratica.

A sua participacdo nesta pesquisa, se consentida, consistird em: (a) autorizagdo de uso
de seus instrumentos didaticos (tais como: planos de aula, propostas de producfes textuais,
instrumentos de avaliacdo) que visem o ensino de escrita das turmas do ensino fundamental —
anos finais e (b) participagdo em entrevista a ser conduzida pela pesquisadora sobre seu
trabalho pedagdgico e sobre suas percepcdes acerca do ensino de escrita na educacdo basica.

Os dados gerados a partir da entrevista serdo gravados para posteriormente serem
transcritos e analisados, enquanto seus instrumentos didaticos serdo fotocopiados e
armazenados no arquivo pessoal da pesquisadora. Os resultados da pesquisa serdo divulgados
na dissertacdo da discente Aline Raquel Konrath, podendo ser publicados em producdes
cientificas ou outras formas de divulgacdo. Os dados gerados ficardo sob a responsabilidade
da pesquisadora principal e, apds o término do estudo, serdo arquivados por, no minimo, dez
anos. Os dados poderdo ser usados em pesquisas futuras desde que aprovadas novamente pelo
Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

A metodologia adotada nesta pesquisa pode expor o0s participantes a riscos minimos.
Por exemplo, pode haver algum desconforto devido a situacdo de ter seus instrumentos
didaticos analisados ou durante a realizacdo das entrevistas. Em vista disso, com o objetivo de
minimizar esses riscos, as entrevistas serdo realizadas em local e data escolhidos por vocg, e
0 tempo de duracgdo sera o mais breve possivel, estimando-se em torno de 30 minutos cada.
Também ndo havera julgamento de seu comportamento ou opinido, de forma que nao se sinta
inibido(a) a discorrer sobre o tema em foco e possa relatar suas experiéncias e percepcoes
livremente. No sentido de proteger sua identidade, comprometemo-nos a utilizar nomes

ficticios ao nos referirmos a sua pessoa ou a qualquer outra informagdo que possa servir para
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identificad-lo(a). VVocé pode se recusar ou desistir de participar da pesquisa a qualquer
momento, e isso ndo acarretara nenhum tipo de penalizacdo ou constrangimento. Pode,
inclusive, solicitar a exclusdo de sua participacdo da pesquisa depois da entrega dos
instrumentos didaticos e das gravacoes, e esses dados, entdo, serdo desconsiderados. Além
disso, a qualquer momento, podera solicitar novas informacdes sobre a pesquisa, se assim 0
desejar.

Ainda que néo haja beneficio direto para vocé, uma vez que sua participacao é voluntaria
e ndo ha remuneracdo por sua participacao, nem qualquer tipo de despesa, gostariamos de
enfatizar que sua participacdo é muito importante para esta pesquisa, haja vista que podera
contribuir para a construcdo de conhecimento cientifico da area, bem como gerar reflexdes
que conduzam a novos estudos.

Em caso de davidas em relacdo aos seus direitos como participante da pesquisa e a
assinatura deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), vocé pode entrar em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul pelo telefone +55 51 3308-3738 ou pelo e-mail etica@propesq.ufrgs.br. Em caso de
duvida ou necessidade de esclarecimentos sobre o estudo, ou se acreditar que algum prejuizo
possa ser causado por sua participagdo no estudo, por favor, entre em contato com a Profa.
Dra. Magali Lopes Endruweit, pesquisadora responsavel por esta pesquisa, pelo telefone +55
51 3308-2000 ou pelo e-mail magali.endruweit@gmail.com, ou ainda com Aline Raquel
Konrath, pesquisadora assistente, pelo telefone +55 51 99212-5477 ou pelo e-mail
aline.r.konrath@gmail.com

Porto Alegre, 08 de margo de 2021.

Participante da pesquisa

Magali Lopes Endruweit — Pesquisadora responsavel

Aline Raquel Konrath — Pesquisadora assistente


mailto:magali.endruweit@gmail.com
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147

APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

A entrevista com os professores teve como objetivo compreender como realizam o seu
trabalho de ensinar a escrever. Para isso, foram elaboradas as seguintes perguntas disparadoras:

1. Me conta um pouco de sua trajetoria como professor(a) de Lingua Portuguesa.

2. Qual vocé entende que seja o compromisso essencial do professor de Lingua Portuguesa
com seus alunos?

3. Me conte como € a sua rotina de trabalho semanal, incluindo sua rotina de planejamento
de aulas e demais tarefas escolares.

4. E, mais especificamente, quanto a escrita de textos:

4.1 Com que frequéncia vocé faz com que os seus alunos escrevam textos?

4.2 Como € o encaminhamento das propostas de escrita que vocé faz para seus
alunos? Vocé pode exemplificar/relatar como acontece o encaminhamento?

4.3 Nas propostas de escrita ainda, vocé costuma especificar critérios que o aluno
deva atender em sua escrita. Se sim, quais? E por que vocé os considera
importantes?

4.4 De que maneira os alunos recebem um feedback sobre a sua escrita? Quais
critérios voceé utiliza para avaliar os textos de seus alunos? Vocé costuma fazer
apontamentos ou anotac¢des no texto de seus alunos quando vocé os I1é? Se sim,
de que tipo (deixa comentérios, sublinhados, correcGes, utiliza alguma grade de
corre¢do...)?

4.5 Me conte 0 que vocé considera hoje o(s) maior(es) desafio(s) ou maior(es)
dificuldade(s) que o professor de Lingua Portuguesa enfrenta no ensino de
escrita de texto?



