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RESUMO

Este trabalho pretende descrever as caracteristicas das produgdes escritas de alunos das
séries finais do Ensino Fundamental, observando fenémenos de ordem ortografica,
morfossintatica e discursiva, verificando as principais dificuldades de escrita a fim de
propor intervencBes que visem supera-las ainda nesta etapa de ensino. A pesquisa foi
realizada em uma Escola Publica de Ananindeua, no Pard. Os dados obtidos
demonstraram que os alunos apresentam diversos problemas no dominio da escrita,
alguns dos quais ja deveriam ter sido resolvidos pelo processo de letramento, como, por
exemplo, a interferéncia da fala na escrita. Fundamentando as discussdes sobre
letramento, aprendizagem da escrita e atividades de producdo textual na escola, foram
consultados autores como: Bortoni-Ricardo (2005), Cagliari (2009), Costa Val (1999),
Soares (2003) entre outros. Observou-se também a relevancia dos fatores sociais e
linguisticos, relacionados ao aprendizado da escrita e constatou-se que a ocorréncia de
problemas nos textos dos alunos, além de estar relacionada a esses fatores, demonstra
também falhas no ensino, uma vez que os anos de escolarizagdo deveriam ter sanado
pelo menos a maioria dos problemas apontados nos textos dos alunos. Considerando
esses resultados, elaboramos propostas didatico-metodolégicas a serem trabalhadas com
essas series, a fim de melhorar efetivamente a producéo escrita desses alunos.

Palavras-chave: Problemas de escrita. Séries finais do Ensino fundamental. Propostas

didatico-metodoldgicas



ABSTRACT

This paper aims to describe the characteristics of the written productions of students of
final grades of Elementary School, observing phenomena spell order, morphosyntactic
and discursive, verifying the main difficulties of writing in order to propose
interventions aimed at overcoming them still in this stage of education. The survey was
conducted in a public school of Ananindeua, in Par4. The data showed that students
have many problems in the field of writing, some of which should have been resolved
by the literacy process, for example, interference speech in writing. Basing discussions
on literacy, learning of writing and textual production activities at school, authors were
consulted as Bortoni-Ricardo (2005), Cagliari (2009), Costa Val (1999), Soares (2003)
among others. Also noted the relevance of social and linguistic factors related to
learning to writeand it wasfound that the occurrence of problems in the texts of the
students, besides being related to these factors, also demonstrates failures in education,
since years schooling should have cured at least most of the problems mentioned in the
texts of the students. Considering these results, it elaborated didactic and
methodological proposals to be worked with these series in order to effective lyenhance
the written production of these students.

Keywords: writing problems. Final grades of Elementary School. Didacticand

methodological proposals
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1. INTRODUCAO

No panorama das institui¢Ges brasileiras de ensino, a aprendizagem da lingua escrita é
o grande desafio para educadores e educandos. Ha algum tempo diversos estudos no @mbito
da educacdo buscam refletir sobre melhores estratégias para que os textos produzidos pelos
alunos alcancem os patamares esperados, conforme previsto nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (1998). Para nds, professores de lingua materna do Ensino Fundamental, esses
objetivos estariam alcancados se, ao final desta etapa de ensino, pudéssemos dizer que nossos
alunos sdo competentes leitores e produtores de textos.

Mas ndo é isso que tém indicado as recentes pesquisas que avaliam o ensino basico no
pais. Os resultados ndo tém sido nada animadores no que diz respeito ao desempenho dos
alunos na area de Lingua Portuguesa. Infelizmente, em algumas regifes, como a nossa, por
exemplo, os dados apontam uma situagdo “critica”. Faraco (2007) afirma que, de forma
espantosa, a realidade escolar tem revelado um grande contingente de pessoas excluidas por
apresentarem resultados insuficientes no dominio das habilidades de leitura e escrita. 1sso nos
deixa, enquanto profissionais da educacéo, tristes e desanimados.

Contudo € preciso analisar o problema por todos os angulose ter coragem e disposicao
para enfrenta-los. E preciso, sem pensar em culpados, observar, no contexto escolar: (i) o
papel da escola, enquanto instituicdo, se esta procura proporcionar um ambiente de
letramento, com recursos que viabilizem um ensino eficiente e proficuo; (ii) o papel do
professor, qual sua concepcdo de linguagem, que metodologias utiliza ou poderia utilizar para
otimizar a aprendizagem da escrita pelos alunos, se essas metodologias estdo baseadas nos
estudos linguisticos, se esse profissional conhece o perfil social de sua clientela; (iii) o papel
dos alunos, se contribuem e se comprometem com a construcdo do seu préprio saber; (iv) e 0
papeldos demais atores envolvidos (pais, técnicos e gestores), se participam do processo de
ensino-aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento dos jovens. Enfim, é necessario
ouvir todos os envolvidos na problematica, pois também séo eles os principais interessados na
melhoria do ensino.

Por estarmos presentes em sala de aula e convivermos diariamente com as dificuldades
de escrita apresentadas por nossos alunos e, considerando ainda as reclamacdes dos demais
colegas de area a respeito dessa habilidade (ou inabilidade) dos alunos, surgiu o interesse em
pesquisar mais a fundo esse problema. Observamos também a caréncia de trabalhos que
reflitam sobre essas dificuldades nesta etapa final do ensino, visto que hd um grande nimero

de estudos, nas &reas de alfabetizacdo, leitura e escrita, voltados para os anos iniciais. Por essa
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razdo, acredita-se que os resultados dessa pesquisa serdo também relevantes para a literatura
académica, para o ensino de forma geral e ainda para aprimorar nossa pratica em sala de aula.

Nessa perspectiva, nosso trabalho visa refletir sobre o ensino da escrita na escola,
considerando o papel social de tal atividade e o que preveem as diretrizes curriculares para a
escrita nas séries finais do Ensino Fundamental. E, a partir de investigacdo das principais
dificuldades demonstradas nas producbes dos alunos, apontar sugestdes que possibilitem
sanar tais dificuldades e melhorar profissionalmente as praticas de ensino da escrita em nossas

salas de aula.

1.1 DELIMITANDO O OBJETO DE PESQUISA

Esta definido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional que o ensino
fundamental deve estar voltado para “o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo” (LDB, n° 9394/96).

Convém, entdo, indagarmo-nos por que, apesar de um ensino precoce e prolongado e
de um ambiente em que a palavra escrita é abundante, tantos individuos ndo consigam
aprender a leitura e, mais ainda, a escrita (FAYOL, 2014). Outras indagac¢des surgem quando
se toma consciéncia dos resultados de pesquisas que colocam o Brasil no alto do ranking de
individuos iletrados, o que quer dizer que, além dos elevados indices de analfabetismo,
também ndo estamos garantindo a efetiva aprendizagem da escrita, mesmo para aqueles que
permanecem na escola.

Considerando esse contexto, nossos questionamentos iniciais foram: os alunos, que
estdo cursando as séries finais do ensino fundamental j& adquiriram 0 “dominio da escrita”? O
que dizem os professores dessas séries a esse respeito? Como se posicionam os alunos a
respeito da escrita e sua avaliacdo? Esses alunos chegam plenamente alfabetizados aos ciclos
finais do ensino fundamental? O processo de letramento tem ocorrido adequadamente durante
esses anos de escolaridade?

A partir desses guestionamentos, buscamos investigar os principais problemas de
escrita nos textos dos alunos a fim de localizar os “erros” mais recorrentes, e verificar se sao
problemas que j& deveriam ter sido resolvidos e que, de alguma forma, se “fossilizaram” na
escrita desses jovens e, ainda, quais precisam ser “atacados” antes que esses alunos migrem
para 0 ensino médio. Para isso buscamos uma caracterizacdo dos tipos de erros que os alunos

apresentam em seus textos, enfocando aspectos estruturais e formais dos mesmos.
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Nosso objeto de estudo foi, portanto, a caracterizagdo da escrita dos alunos das séries
finais do ensino fundamental, verificando se 0s ja conseguiram desenvolver o “dominio pleno
da escrita”, desejavel para os concluintes deste ciclo de ensino. Segundo Dolz (2010), no final
do ensino fundamental, as praticas de leitura escrita devem levar o aluno a redigir, de modo
pleno e autbnomo, textos pertencentes a varios géneros. Também se espera, nessa etapa, uma
lingua escrita plenamente desenvolvida, com ortografia lexical e a organizagdo sintatica
asseguradas, nos limites dessas séries e em funcédo do trabalho realizado com a gramatica.
Verificar se essas caracteristicas podem ser percebidas nos textos dos alunos foi a nossa meta.
Como apoio para verificar essas habilidades, buscamos os Parametros Curriculares Nacionais,
observando nesse documento 0s objetivos propostos para o ensino, bem como as sugestdes de
trabalho com a linguagem.

Foi muito importante também dar voz aos atores envolvidos no processo ensino-
aprendizagem — professores e alunos — tendo em vista que 0os mesmos, além de fornecerem as
informacfes que nos permitiram levantar as hipdteses, as quais seriam confirmadas ou
refutadas pelos dados, também nos revelaram suas opiniGes e julgamentos em torno da

atividade de escrita, seu ensino e sua avaliacao.

1.2 OS OBJETIVOS DA PESQUISA
O objetivo geral deste trabalho, que teve uma dimensao tedrica e outra aplicada, foi:

Descrever as caracteristicas das produgdes escritas dos alunos de séries finais do ensino
fundamental, verificando as principais dificuldades apresentadas por eles (em itens
previamente selecionados: ortografia, sintaxe, coesdo e coeréncia textuais) para, a
partir de uma andlise contextual e sociolinguistica, propor atividades que visem a

melhoria e ao aperfeigoamento da escrita nesta etapa de ensino.
Além do objetivo geral, visamos também atingiraos seguintes objetivos especificos:

e Analisar as produgOes escritas de alunos do 8° e 9° anos, identificando suas
principais dificuldades, os “erros” mais recorrentes.

e Analisar a relevancia de fatores sociais e linguisticos no desenvolvimento das
competéncias de escrita dos alunos.

e Apontar que fatores sdo mais atuantes no condicionamento das dificuldades de
escrita dos alunos (se os fatores advindos do processo de alfabetiza¢do ou os do de

letramento).
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e Construir uma proposta de intervengdo, que seja viavel, para sanar as principais

dificuldades de escrita ainda nessas séries.

Nessa perspectiva, discutimos ainda a relevancia dos conceitos de alfabetizagéo e
letramento, bem como as praticas de ensino da escrita em nossas escolas e a consideracdo do
erro e da variacdo linguistica no ambito escolar, cosiderando as contribuicGes da
sociolinguistica para o ensino. Refletimos também sobre a consideracéo do texto como objeto
de estudo e de ensino e sobre os fatores de textualidade, elencados para a observacdo nos
textos dos alunos. Entre os trabalhos que abordam essas tematicas, consideramos os de
Bortoni-Ricardo (2004, 2005, 2008); Cagliari (2009); Soares (2002, 2004, 2005); Costa Val
(1999, 2006); entre outros.

1.3 ESTRUTURA DO TRABALHO

Neste primeiro capitulo, fazemos uma apresentacdo e justificativa do trabalho, bem
como demonstramos nossos objetivos — geral e especificos — e ainda descrevemos a
organizacdo do mesmo.

No segundo capitulo, procuramos refletir sobre os conceitos de alfabetizacdo e
letramento, considerando a relagdo entre esses conceitos e 0 ensino da escrita nas escolas,
passando também pela observacdo das contribuicdes da sociolinguistica, como os estudos
sobre variacdo e a consideragdo dos erros dos alunos como indices de seu aprendizado,
considerando, ainda, o tratamento dado ao texto, como objeto de estudo e também principio
da reestruturacdo da escrita pelos alunos.

No terceiro capitulo, descrevemos o percurso metodoldgico desenvolvido na
realizacdo da pesquisa. Nesta secdo, apresentamos as bases tedrico-metodoldgicas que
guiaram a nossa investigacdo — sintese da pesquisa quantitativa e qualitativa — e 0s passos
seguidos para a coleta e analise de dados, bem como a organizagdo dos mesmos.

No quarto capitulo, apresentamos a analise dos problemas encontrados nos textos dos
alunos. Os dados, organizados em tabelas e graficos, possibilitaram revelar as caracteristicas
da escrita dos alunos participantes, bem como os fatores de interferéncia (variaveis
sociolinguisticas), os quais foram observados um a um para que pudess compreender quais
tém relevancia no processo de aprendizagem da escrita. Os erros foram categorizados,
segundo os trabalhos de Bortoni-Ricardo (2005) e Cagliari (2009), em ortograficos e
sintaticos; e os discursivos, observados a partir dos pressupostos de Costa Val (1999, 2006).

Mediante todos esses fatores, elaboramos uma consideracdo sobre os resultados e fizemos,



18

ainda, uma pausa para considerar o que dizem os atores envolvidos (educadores e educandos)
sobre a escrita, seu ensino e suas dificuldades.

No quinto capitulo, sugerimos algumas propostas de intervencdo que, considerando as
analises dos textos dos alunos, buscam sanar ou amenizar os problemas apontados,
considerando os distintos géneros textuais que, segundo Dolz (2010), devem guiar as
atividades interventivas a fim de garantir efetiva integragdo dos conhecimentos a produgéo
textual dos alunos.

Nas consideracOes finais, buscamos retomar os objetivos do trabalho para demonstrar
que os alunos das séries finaisapresentaram, em sua escrita, muitas dificuldades que ja
deveriam ter sido resolvidas pelos anos de escolaridade, contrariando alguns estudos ja
publicados sobre o assunto. Buscamos também algumas explicacBes para justificar a
persisténcia desses erros na escrita dos alunos, além de propor a consideragdo dos erros como
ferramentas de aprendizagem. Refletimos ainda sobre a falta de uma metodologia consistente
de ensino da escrita em nossas escolas, bem como as praticas deficientes de letramento e 0
ensino descontextualizado da gramatica. Ressaltamos a necessidade de considerarmos o0s
atores envolvidos no processo de ensino escolar e o contexto social em que estdo inseridos

para a construcdo de praticas mais eficazes de ensino nas séries em questao.
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2 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste capitulo, refletiremos sobre os conceitos de alfabetizacdo e letramento e como
suas concepgdes contribuem para o ensino escolar. E, também, sobre como a escrita adquiriu
grande importancia em nossa sociedade e, por conseguinte, na escola e como se ddo as
atividades de produgéo neste espaco.

Teceremos, ainda, consideragdes sobre as contribuicbes da sociolinguistica para o
ensino, com os estudos sobre variacdo e a consideracdo dos erros de escrita dos alunos como
ferramentas de aprendizagem, e também sobre o tratamento do texto como objeto de estudo e

de ensino.

2.1. ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: UMA REFLEXAO NECESSARIA

As avaliagOes, realizadas em larga escala, sobre o desempenho em leitura e escrita dos
estudantes, bem como os seus resultados, sempre remetem a um debate reflexivo sobre a
qualidade do ensino de Lingua Portuguesa, seja nas séries iniciais ou finais da Educacéo
Basica. Resultados recentes do Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF) e da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio (PNAD/IBGE), divulgados entre 2011 e 2013,
demonstraram que o Brasil possui, ainda, uma grande guantidade de adultos analfabetos. Séo
cerca de 14 milhdes de pessoas’. O 11° Relatério de Monitoragdo Global de Educacdo para
Todos, também divulgado neste periodo, informa que o0 nosso pais ocupa a oitava posi¢do no
ranking do analfabetismo, considerando 150 paises pesquisados. Esses dados ndo incluem os
chamados “analfabetos funcionais”, entre 0s quais estdo aqueles que frequentaram a escola,
mas ndo conseguem fazer um uso adequado da leitura e da escrita e que, se somados aos
primeiros, resultariam num numero alarmante. Esses resultados demonstram o quanto é grave
o problema de aquisicdo e aperfeicoamento da leitura e da escrita em nosso pais.

De acordo como relatério do Instituto Paulo Montenegro (instituicdo organizadora do
INAF) houve, nos ultimos dez anos, melhorias nos niveis de alfabetismo da populagdo. Tais
melhorias correspondem a ampliacdo do acesso a escolariza¢do, embora isso nao ocorra na
medida desejada. Os progressos localizam-se principalmente na transicdo do analfabetismo

absoluto e rudimentar para um nivel basico de habilidades de leitura, escrita e calculo. Porém,

' Fonte: Relatério Educagdo para todos, mencionado em reportagem (Opinido: Analfabetismo funcional) no site
www.todospelaeducacdo.org.br.
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apenas 26% da populacdo atinge um nivel pleno? de habilidades, aquele que seria, em
principio, esperado ao se completar os nove anos do Ensino Fundamental.

O Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB) tambeém tem revelado o baixo
desempenho dos alunos da escola pablica na area de lingua portuguesa. Numa escala de

proficiéncia, os alunos das séries finais do ensino fundamental foram assim distribuidos:

Gréafico 1. Escala de proficiéncia em Lingua Portuguesa®- 9°ano E.F. /SAEB/2013.
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Em comparacdo, os nimeros do Para sdo relativamente inferiores aos nacionais. A
diferenca maior estd nos niveis proficiente, ou seja, adequado a série; e avancado, onde o
aluno demonstra habilidades além da expectativa. Note-se também que ha elevacdo, nos
numeros do estado, nos niveis insuficiente e basico, ambos com pouco aprendizado.

E preciso ressaltar, porém, que o SAEB néo avalia a producéo escrita dos jovens. A
prova consiste em questdes objetivas de leitura e compreensdo de textos. Enquanto a do
INAF, que ndo é uma avaliagdo escolar, focaliza habilidades de leitura e escrita (letramento) e

’Niveis de alfabetizacéo, segundo o INAF: Analfabeto (corresponde & condicdo dos que n&o conseguem realizar
tarefas simples que envolvem a leitura de palavras e frases); Rudimentar (corresponde a condicdo dos que
conseguem localizar uma informagéo explicita em textos curtos e familiares, como um andncio ou pequena
carta; Basico (as pessoas classificadas como tendo este nivel podem ser consideradas funcionalmente
alfabetizadas, pois ja leem e compreendem textos de média extensdo, localizam informacGes mesmo que seja
necessario realizar pequenas inferéncias); e Pleno (neste nivel estdo as pessoas cujas habilidades ndo mais
impdem restricbes para compreender e interpretar textos em situacBes usuais: leem textos mais longos,
analisando e relacionando suas partes, comparam e avaliam informac6es, distinguem fato de opinido, realizam
inferéncias e sinteses).

? Classificacao qualitativa definida por Chico Soares, com base na escala do SAEB/2013. Essa classificacdo ndo
é oficial. Numeros disponiveis no site www.gedu.org.br/brasil/proficiencia.
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matematica (numeramento), mensuradas de forma integrada. O teste envolve leitura e
compreensdo de textos do cotidiano, e questionarios que abordam as caracteristicas das
praticas de leitura e escrita que os sujeitos realizam em seu dia a dia. As habilidades de escrita
foram avaliadas nas respostas registradas pelo préprio entrevistado nos formularios, levando-
se em conta o contetido e ndo a correcdo ortogréfica.

Ja o0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) testa os conhecimentos escolares e,
com grande peso avaliativo, a escrita dos concluintes do Ensino Médio. Em 2014, um elevado
numero de notas zero na redacdo chamou a atencdo nos noticiarios. 1sso pode ter ocorrido por
diversas razdes que vao desde a incompreensdo do tema até a ilegibilidade do texto produzido
pelo participante, tal fato pode decorrer também do aprendizado insuficiente da escrita.

Levando em consideracgéo todas essas informacdes, um trabalho que busca caracterizar
a escrita dos alunos que estdo terminando o ensino fundamental, visando construir uma
proposta de melhoria da atividade de producéo escrita ainda nesta etapa de ensino, necessita
ainda discutir questdes em torno dos temas alfabetizacdo e letramento. Tais discussdes podem
suscitar entendimentos em torno da aquisi¢do/aprendizagem da escrita, do desenvolvimento
desta habilidade no @mbito escolar e das possiveis razdes que podem levar a estes resultados
tdo desfavoraveis.

A escrita, esse importante instrumento usado para o registro e comunicagao de ideias,
é uma habilidade gque se desenvolve gradualmente a medida que o aluno progride na sua vida
escolar. E durante a alfabetizacdo que o aluno aprende a decodificar palavras e reproduzi-las.
Comeca escrevendo palavras soltas e, posteriormente, frases e textos com a intencdo de
comunicar algo. Esta atividade requer também o uso de diversos recursos linguisticos, 0s
quais s@o adquiridos com a escolarizagdo. No entanto, o dominio pleno de tal habilidade vai
depender da qualidade dos processos de alfabetizacéo e letramento.

Segundo Soares (2003), no senso comum héa o entendimento de que a crianga vai para
a escola para aprender a ler e escrever. Porém o letramento, conjunto de praticas socias que
envolvem a leitura e a escrita, ultrapassa o conceito de alfabetizacéo, inicia-se muito antes de
a crianga entrar na escola e continua neste e em outros contextos. Ainda segundo essa autora,
o fato de as dificuldades de uso competente da escrita serem frequentemente atribuidas a
alfabetizacdo, deve-se a concepcdo de que a aquisicdo da tecnologia da escrita seria o
suficiente para um uso competente nas praticas sociais. Desta forma, a autora diferencia esses

dois processos, como segue:
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A insercdo no mundo da escrita se da por meio da aquisicdo de uma
tecnologia — a isso se chama alfabetizacdo, e por meio do desenvolvimento
de competéncias (habilidades, conhecimentos, atitudes) de uso efetivo dessa
tecnologia em praticas sociais que envolvem a lingua escrita — isso se chama
letramento (SOARES, 2003b, p.90).

Este, porém, é apenas um dos muitos conceitos que o processo de alfabetizacdo foi
adquirindo. Emilia Ferreiro, que descreveu, na década de 1980 ,0s estagios pelos quais a
crianca passa para compreender e adquirir a leitura e a escrita, afirma que a alfabetizacdo é
um processo que ndo termina nunca, pois, segundo ela, ndo somos igualmente alfabetizados
para qualquer situacdo de uso da lingua escrita. Podemos ter facilidade para ler determinados
textos e ndo outros. E o conceito de alfabetizacdo é algo que muda de acordo com a época, as
culturas e a chegada da tecnologia (FERREIRO, 2003).

A autora ndo compartilha da distingdo entre alfabetizacdo e letramento e prefere
denominar o segundo de cultura escrita, a qual nao se inicia depois da aprendizagem do
cddigo, mas quando a crianga, mesmo sem estar alfabetizada, tem acesso aos usos culturais da
escrita.

O educador Paulo Freire vai além de um conceito de alfabetizacdo, cria mesmo uma

concepcao politica, ética, pedagogica, afirmando que:

(...) mais que um simples dominio mecanico de técnicas para escrever e ler, a
alfabetizacdo é o dominio dessas técnicas em termos conscientes. E entender
0 que se |é e escrever o que se entende. E comunicar-se graficamente (...)
uma atitude de criacdo e recriacdo. Implica uma autoformatagcdo da qual
pode resultar uma postura atuante do homem sobre o seu contexto (FREIRE,
1983, p.72).

Observamos certa proximidade entre esses conceitos, pois tratam de cultura,
comportamentos e praticas sociais de uso da leitura e da escrita. E, apesar de ndo concordar
com o termo letramento, Ferreiro (2003) afirma que a alfabetizagdo pode ter um entendimento
muito além do seu sentido “proprio” e “restrito”, ampliando este conceito até outras areas do
conhecimento, e que € 0 acesso a cultura escrita que desencadeia o processo de alfabetizacéo.

Soares (2004), por sua vez, defende o uso do termo letramento que, segundo ela, surgiu da
necessidade de se nomear comportamentos e praticas sociais de leitura e escrita que
atualmente ultrapassam o simples dominio do sistema alfabético. O surgimento desse conceito
faz jus a um novo momento da sociedade brasileira, em que ndo é mais bastante que o

individuo conheca as letras e assine o proprio nome. A autora ressalta que:



23

Esses comportamentos e praticas sociais de leitura e escrita foram
adquirindo visibilidade e importancia a medida que a vida social e as
atividades profissionais foram se tornando cada vez mais centradas na e
dependentes da lingua escrita, revelando a insuficiéncia de apenas
alfabetizar — no sentido tradicional — a crianga ou o adulto (SOARES, 2004,
p. 18).

A autora esclarece ainda que, no Brasil, diferentemente de outros paises, como a
Franca e os Estados Unidos, a discussdo em torno do termo letramento ocorre de forma muito
arraigada ao conceito de alfabetizacdo, ocasionando uma extensdo deste conceito em direcdo
ao de letramento e uma ampliacdo do que sejasaber ler e escrever para 0 que € ser capaz de
utilizar, em diferentes contextos, essas habilidades.

Os estudos empreendidos sobre o letramento na década de 1990 reforcaram a ideia de
gue, em nossa sociedade, tdo importante quanto conhecer o funcionamento do sistema de
escrita € poder se engajar em praticas sociais letradas para responder aos inevitaveis apelos de

uma cultura grafocéntrica, Tfouni (1995) acrescenta que:

Enquanto a alfabetizagéo se ocupa da aquisicdo da escrita por um individuo,
ou grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos sécio-historicos da
aquisicdo de uma sociedade (TFOUNI, 1995, p. 20).

Nesse sentido, outros estudos também tém sepreocupado em diferenciar as praticas
escolares de ensino da lingua escrita e a dimenséo social das varias manifestagdes escritas em
cada comunidade. Kleiman (1995), apoiada nos estudos de Scribner e Cole, define o

letramento como:

(...) um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbolico e enquanto tecnologia, em contextos especificos. As praticas
especificas da escola, que forneciam o pardmetro de pratica social segundo a
qual o letramento era definido, e segundo a qual 0s sujeitos eram
classificados ao longo da dicotomia alfabetizado ou n&o-alfabetizado,
passam a ser, em funcdo dessa definicdo, apenas um tipo de pratica — de fato,
dominante — que desenvolve alguns tipos de habilidades, mas ndo outros, e
que determina uma forma de utilizar o conhecimento sobre a escrita
(KLEIMAN, 1995, p. 19).

Para esta autora, as diferencas de préaticas discursivas de grupos socioecondmicos
distintos se devem as formas como eles integram a escrita no seu cotidiano, tendo como
pressuposto o fato de que as praticas de letramento mudam conforme o contexto de

determinadas comunidades.
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Essa dimensédo social do letramento é também mencionada por Soares (2003) que, da
mesma maneira, atribui aos grupos sociais e suas demandas de leitura e escrita, a

determinacdo das praticas de letramento.

Pessoas que ocupam diferentes lugares sociais, exercendo diferentes
profissdes e vivendo diferentes estilos de vida, enfrentam demandas
funcionais de leitura e escrita muito diferentes; sexo, idade, localizacdo
urbana ou rural, etnia s&o, entre outros, fatores que determinam a natureza
das préticas de leitura e escrita (SOARES, 2003a, p.37).

Para se conhecer entdo com clareza essa dimensdo do letramento, Soares (2003)
afirma que estudos e pesquisas a respeito da alfabetizacdo no Brasil, sob a perspectiva das
funcdes sociais da escrita, sdo urgentes, pois seria necessario conhecer o valor e a funcao
atribuidos a lingua escrita pelas camadas populares, buscando “compreender o significado que
tem a aquisicdo da lingua escrita para as criancas pertencentes a essas camadas” (SOARES,
2003a, p.65).

O letramento também tem significados politicos e ideolégicos. Segundo a autora, 0
dominio das habilidades de leitura e escrita pode ser um instrumento tanto de libertacdo
quanto de domesticacdo do homem, dependendo do contexto ideoldgico em que ocorre. Ela
afirma que Paulo Freire foi o primeiro a abordar esse aspecto “revolucionario” da
alfabetizacéo, ao afirmar que ser alfabetizado deveria significar ser capaz de usar a leitura e a
escrita como um meio de “tornar-se consciente da realidade e transformé-la”, contrapondo-se
ao sentido de educagdo como “domesticagdo” do individuo. Para Freire, essa democratizacao
da cultura escrita seria uma grande oportunidade de propiciar aos individuos uma reflexdo
sobre sua posi¢do no mundo e a possibilidade de transforma-lo.

Soares explica que, numa perspectiva progressista revolucionaria®, o letramento passa
a envolver a leitura e a escrita, inseridas em processos sociais amplos que possibilitam
reforcar ou questionar valores, tradicbes e relacbes de poder presentes na sociedade
(SOARES, 2002). O ensino de lingua na escola, portanto, deve manter um vinculo estreito
entre 0s usuarios e as praticas sociais em que estdo inseridos, fazendo sentido por meio de sua
legitimidade e contextualizacao.

Mas apesar de tantos estudos e discussbes em torno dos temas alfabetizacdo e

letramento, ainda ndo estamos bem certos da terminologia adequada as situacdes de ensino

* Segundo esta autora, sdo pontos de vista conflitantes sobre alfabetismo e sua dimensdo social: a visdo
progressista “liberal”’, que é caracterizada pela preocupagdo com o aspecto funcional da alfabetizagdo, seu
objetivo ¢ fazer com que o individuo “funcione” adequadamente segundo as necessidades sociais, dai o termo
letramento funcional; e a visdo progressista “revoluciondria”, que se opde a primeira, considerando o ler e o
escrever em contexto social mais amplo.
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aprendizagem da leitura e da escrita, principalmente nas séries finais do ensino bésico. Soares
(2003) afirma que esta confusédo entre os termos pode estar contribuindo de certa forma para o
fracasso na aprendizagem da lingua escrita visto que, nos Ultimos anos o letramento acabou

prevalecendo sobre a alfabetizacdo que, consequentemente, perdeu sua especificidade.

Porque alfabetizacéo e letramento sdo conceitos frequentemente confundidos
e sobrepostos, é importante distingui-los, a0 mesmo tempo em que é
importante também aproxima-los: a distingdo € necessaria porgque a
introducdo, no campo da educacdo, do conceito de letramento tem ameacado
perigosamente a especificidade do processo de alfabetizacéo; por outro lado,
a aproximacgdo é necessaria porque ndo s6 o processo de alfabetizacéo,
embora distinto e especifico, altera-se e reconfigura-se no quadro do
conceito de letramento, como também este é dependente daquele (SOARES,
2003a, p.90).

Assim, de acordo com a autora, é preciso reconhecer 0 mérito tedrico e conceitual de
ambos 0s termos, considerando-se aindao surgimento de indmeras propostas pedagogicas
(muitas vezes banalizadas e mal assimiladas), a compreensédo que hoje temos do fenémeno do
letramento serviu tanto para banir definitivamente as praticas mecénicas do ensino tradicional,
como para se repensar na especificidade da alfabetizacdo. No cerne dessa discussao
conceitual, encontra-se o desafio dos educadores em face do ensino da lingua: alfabetizar e
letrar, adaptando esses conceitos as suas metodologias de ensino.

Como ja foi mencionado, muitas dificuldades de escrita apresentadas por alunos nos
anos finais do ensino fundamental, e mesmo do ensino médio, sdo atribuidas a uma ma
alfabetizacdo, mas pode estar ocorrendo, também, um déficit no processo de letramento
durante os anos de escolarizacdo, pois essa trajetdria deveria ser de crescente tomada de
consciéncia a respeito da lingua, seu importante papel social e construcdo de formas de
expressdo ajustadas. E se a escola ndo propicia aos alunos efetivas experiéncias de uso da
leitura e da escrita em seu contexto, fora dela os individuos também néo estardo habilitados a
participacao nessas experiéncias. Esse déficit acompanhara o individuo posteriormente e pode
estar no cerne dos maus resultados em avaliagcdes, como vimos anteriormente.

Por considerar a escrita 0 objeto de estudo deste trabalho, especificamente a escrita
dos alunos concluintes do Ensino Fundamental, necessitamos, também, analisar a importancia
que essa habilidade ganhou na sociedade ao longo da histéria, bem como a forma com que a

escola vem promovendo seu ensino.
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2.2 AESCRITA E SEU ENSINO

A escrita surgiu como uma necessidade humana de se expressar visualmente. O
desenho primitivo, que tinha essa funcdo inicialmente, se desenvolveu posteriormente em
duas direcBes: o desenho como arte e o sistema pictograficopara a comunicacao. E, nesse
desenvolvimento, a escrita passou por diversas etapas que ndo seguiram uma linha de
evolucdo cronoldgica, mas que podem ser caracterizadas como tendo trés fases distintas: a
pictorica, a ideografica e a alfabética (cf. KATO, 2001; CAGLIARI, 2009).

A fase pictorica é caracterizada pela escrita por meio de desenhos ou pictogramas e
aparecem em inscricbes antigas, como as da civilizacdo asteca, por exemplo. A fase
ideogréfica representou uma evolucdo do uso de desenhos para simbolos mais estilizados e
convencionais, com valor silabico. Exemplo deste tipo de escrita é o sistema egipcio.

E justamente a escrita egipcia que, mais tarde, transformada pelo espirito pratico dos
comerciantes fenicios, dard origem a um conjunto fixo de simbolos chamado silabario. Os
gregos, por sua vez, tomando o silabario fenicio e, acrescentando vogais, transformaram a
escrita silabica em uma escrita alfabética.

Observamos que estas transformacdes da escrita no decorrer da historia a levaram de
uma representacdo iconico-semantica (o pictograma e o ideograma) a uma representacao
fonografica (o silabario e o alfabeto), sendo este ultimo “mais detalhado quanto a
representacdo fonética”, segundo Cagliari (2009, p. 96).

Para Rodrigues (2003), a fonetizacdo da escrita representou um avanco extraordinario,
pois inaugurou novas possibilidades de expressdo e comunicacdo humana e até mesmo de
desenvolvimento do pensamento. Esta escrita que, segundo ela, nasceu modestamente para
suprir necessidades comerciais,foi-se tornando pouco a pouco um importante auxilio, em
seguida uma maneira de guardar vestigios da lingua falada e também uma maneira de se
comunicar e expressar.

A autora destaca ainda que a ldade Média foi um momento muito particular da
Historia no que diz respeito as préaticas sociais da escrita. O dominio da Igreja Catolica neste
periodo restringia quase que totalmente a escrita aos mosteiros e conventos. Nessa época, a
escrita era realizada pelos monges copistas apenas para reproduzir as sagradas escrituras (cf.
ECO, 1993 apud RODRIGUES, 2003, p.49). Havia um numero muito pequeno de leitores e
escritores, e estes ndo viam na escrita a possibilidade de se expressar pessoalmente ou trocar

idéias e sim uma missao sagrada.
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Também por meio do discurso religioso, foi que a escrita se introduziu no Brasil,
como instrumento da catequese e também para servir aos objetivos da colonizacdo. De fato,
0s primeiros textos escritos aqui sdo relatos descritivos de viajantes e missionarios,
documentos significativos de registro historico.

A evolugdo da lingua escrita, bem como a variagdo dos suportes de escrita e a
importancia adquirida por ela nas sociedades, incluindo a brasileira, sdo desta maneira

explicadas por Cagliari (2009):

A escrita, seja ela qual for, sempre foi uma maneira de representar a
memoria coletiva e religiosa, magica, cientifica, politica, artistica e cultural.
A invencdo do livro e, sobretudo da imprensa, sdo grandes marcos da
histéria da humanidade, depois é claro, da prdpria invencdo da escrita. Esta
foi passando do dominio de poucas pessoas para o publico em geral e seu
consumo €é mais significativo na forma de leitura do que na producdo de
textos. Os jornais e revistas sdo hoje tdo comuns quanto a comida. Para a
maioria das pessoas, além de aprender a andar e falar, € comum aprender a
ler e escrever (CAGLIARI, 2009, p. 97).

Como vimos, a escrita que era restrita a uma minoria na antiguidade, passa por um
processo de democratizacdo e aceleracdo tecnoldgica com o passar do tempo. No seculo XX,
aqui no Brasil, como no resto do mundo, a escrita entra num periodo de sofisticagdo. Com a
era digital, a escrita se integra com a imagem e 0 som, ameagcando mesmo a existéncia do

papel. Rodrigues (2003) assim retrata essa realidade:

Invadida pela escrita, que jorra das maquinas e pode ser condensada em
registros cada vez menores, a sociedade contemporanea pressiona Seus
usuérios a participar de jogos devoradores de informagéo (...). Imprimindo
papel num ritmo frenético, 0 homem do final do século XX conseguiu
inventar uma maneira de ocupar menos espa¢o com livros: criou o0s
disquetes, os microfilmes, as bibliotecas virtuais (RODRIGUES, 2003, p.
51).

A escrita, portanto, atingiu o status de recurso tecnoldgico que amplia e condiciona as
relacdes sociais em diferentes esferas e com diferentes objetivos. E, por ter se tornado
imprescindivel, seu ensino passou a ser também um dos objetivos mais importantes da escola,
onde foi, de certa forma, sacralizada, passando a ter prioridade sobre a lingua falada, em
decorréncia do seu prestigio social, oriundo das relagdes de poder entre as classes.

Para Marcuschi (2001):

a escrita, enquanto manifestacdo formal dos diversos tipos de letramento, é
mais do que uma tecnologia. Ela se tornou um bem social indispenséavel para
enfrentar o dia-a-dia, seja nos centros urbanos ou na zona rural (...) sua
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préatica e avaliagdo social a elevaram a um estatus mais alto, chegando a
simbolizar educac¢do, desenvolvimento e poder (MARCUSCHI, 2001, p.16).

A escola, durante muito tempo, foi a instituicao que controlou e distribuiu a maioria
dos recursos comunicativos (textos, livros), onde, também, a transmissdo desses recursos se
manteve sob guarda de uma classe dominante e, talvez por essa razdo, o ensino da escrita
manteve-se distante das experiéncias cotidianas com a linguagem.

Hoje, porém, a difusdo da escrita se d4 em outros contextos sociais: na rua, no
trabalho, na internet. Mas esses usos, na maioria das vezes, ndo sdo considerados nas
atividades da escola, mesmo tendo esta se democratizado também ao longo da histéria. O
ensino da escrita, entdo, que deveria ser introduzido de modo que sua aprendizagem
facilitasse ao aluno o éxito nas suas necessidades escolares e extraescolares, por conta de
praticas equivocadas e sem sentido comunicativo, desencadeiam uma sensacao de impoténcia
e/ou desinteresse diante da tarefa de redigir, 0 que “acaba gerando um mal estar que atravessa
0 processo de escolarizacdo e a propria vida dos estudantes” (RODRIGUES, 2003, p.61).

A forte preocupacdo com a correcdo da ortografia e a descontextualizacdo das
atividades no ambito escolar levam o aluno ao desinteresse pela atividade de escrita. Cagliari
(2009) afirma que a maneira como a escola trata o escrever leva facilmente muitos alunos a
detestar a escrita e, em consequéncia, a leitura, o que é “um irreparavel desastre educacional”.
Segundo ele, a escola é o unico lugar onde se escreve sem motivo. As atividades escolares de
escrita ndo dao chances reais de o aluno escrever espontaneamente como o faz em outros
contextos. O aluno faz centenas de redacdes e ndo sabe o0 que esta realmente fazendo, como
deve elaborar um texto escrito ou dizer um texto oral em situagdes diferentes.

Para Dolz (2010), a descoberta da escrita e das possibilidades de entrar em
comunicacdo com outros por escrito faz parte dos objetivos prioritarios do Ensino
Fundamental. Ele afirma que “aprender a produzir uma diversidade de textos, respeitando as
convencBes da lingua e da comunicacdo, € uma condicdo para a integracdo na vida social e
profissional” (DOLZ, 2010, p.13).

Além disso, as praticas de producdo escrita atuam, segundo este autor, como alavancas
para as mdltiplas atividades escolares, sendo referéncias de base para a integracdo dos
diversos componentes da escrita e para 0 estabelecimento dos objetivos essenciais do
curriculo. Presta-se, portanto, a um trabalho escolar transversal que envolve a coordenacéo do
conjunto de disciplinas e que deve ser realizado de maneira integrada. Dai as dificuldades de

escrita afetarem também o aprendizado de outras disciplinas.
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No entanto, a escola, ao invés de incentivar o didlogo com os diversos saberes,
transforma a escrita em um objeto escolar estanque para ser categorizado, avaliado, realizando
um movimento inverso em relacdo a funcdo da propria linguagem.

Isso porque a realidade escolar, ao longo dos anos, passou a sustentar um modelo de
aprendizagem, baseado no acimulo e na memorizacdo de conhecimentos. De acordo com
Carmagnani (1999):

A escola brasileira, desde a sua constituicdo (jesuitica), pontua-se por um
discurso que valoriza a reproducdo, privilegia o acumulo (adicdo) e
memorizacdo de conhecimentos alheios, restando a professores e alunos
apenas o papel de repetidores. Se tomarmos as atividades de redacdo na
escola, percebemos o0 quanto essa proposta é recente e, a0 mesmo tempo, a
dificuldade de se sair de formulas que levam o aluno a fazer copias
disfarcadas, resumir aquilo que o autor disse, dar sua opinido a partir de uma
instrugdo modelar (CARMAGNANI, 1999, p.21).

Na maioria das vezes, a redacao é feita para cumprir uma tarefa, receber uma nota e
ndo para interagir, por meio da linguagem escrita, expressando o posicionamento do aluno
sobre determinado assunto. Lingua Portuguesa e Redacdo sdo tratadas como duas coisas
distintas: focando as regras gramaticais na primeira e os modelos de producdo escrita na
segunda.

Bagno (2002) diz que a produgéo escrita, na maioria das escolas, tem se restringido a
essa pratica de “redacdo”, e esse género, que sO existe na escola, ndo tem nenhuma funcéo

sociocomunicativa relevante para a vida do aprendiz. Segundo ele:

A prética tradicional da redacdo escolar empobrece drasticamente 0s
objetivos de ensino de lingua na escola, pois despreza todos os diversos
elementos que contribuem para as condi¢es de produgdo do texto escrito:
quem escreve, 0 que escreve, para quem escreve, para que escreve, quando e
onde escreve, isto €, em que situacdo cultural, social, temporal e espacial se
produz o texto (BAGNO,2002, p. 56).

Nessa mesma linha de pensamento, Colello (2007) afirma que o ensino da lingua
escrita aparece, quase que constantemente, vinculado a vida estudantil, ou seja, Ié-se para

aprender e escreve-se para comprovar o aprendizado.

Embora esse seja um alvo perfeitamente legitimo (e até desejavel!), a énfase
atribuida aos fins tipicamente escolares mascaram o alcance da conquista da
escrita, tornando-a artificial e, muitas vezes, desprovida de significado e
motivacdo (COLELLO, 2007,p.28).



30

Ainda segundo essa autora, as dificuldades na producdo escrita sdo, em grande parte,
consequéncias de concepcBes e metodologias de ensino e de praticas escolares que insistem
nos padrdes de correcdo e na prioridade de usos especificos da lingua (melhores ou mais
apropriados).

Os organizadores dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(PCN,1998), conscientes desses aspectos do ensino, ja apontavam para a necessidade de
reflexdo a respeito do trabalho com a modalidade escrita da lingua. Segundo o documento, é
consensual, depois de tantos estudos e criticas ao ensino tradicional, que “a razdo de ser das
propostas de uso da fala e da escrita é a interlocucdo, e ndo a producdo de textos para servirem
de simples objetos de corre¢do” (BRASI, 1998, p.19). Ao estabelecer metas de ensino para o

3% e 4° ciclos do Ensino Fundamental, o referido documento defende que

A escola deverd organizar um conjunto de atividades que possibilitem ao
aluno desenvolver o dominio da expressao oral e escrita em situacGes de uso
publico da linguagem, levando em conta a situagdo de producdo social e
material do texto (lugar social do locutor em relacdo ao(s) destinatario(s);
destinatario(s) e seu lugar social; finalidade ou intencdo do autor; tempo e
lugar material da producdo e do suporte) e selecionar, a partir disso, 0s
géneros adequados para a producdo do texto, operando sobre as dimensfes
pragmatica, semantica e gramatical (BRASIL, 1998, p.49).

Os documentos oficiais propunham, entdo, uma nova pratica de atividades com a
escrita, embasadas nas novas teorias da linguagem, levando em conta 0s processos de
letramento. Mas, apesar de ja terem se passado dezessete anos desde a sua elaboracéo,
percebemos que pouca coisa mudou nas praticas de sala de aula. Observamos, entdo, que a
escola ndo acompanhou as inovagdes propostas pelas teorias de ensino e nem conseguiu por
em acdo as propostas dos Pardmetros Curriculares que visavam a uma reformulacdo das
praticas tradicionais e enfadonhas de producdo textual no ensino fundamental.

Bagno (2003) ressalta que o ensino tradicional, com sua préatica corretiva, interrompe o
fluxo natural da expressdo e da comunicacdo ao invés de incentivar o uso das habilidades
linguisticas do individuo, corrigindo s6 posteriormente sua fala ou escrita conforme a
necessidade e o contexto. Isso faz com que muitas pessoas, mesmo alfabetizadas ndo cultivem
0 habito da escrita, desenvolvendo uma sensacdo de incapacidade ou incompeténcia.

Segundo este autor, ser capaz e competente para utilizar a modalidade escrita da lingua
¢ equilibrar “adequabilidade” e “aceitabilidade”, pois o texto escrito pressupde uma relagao
dialogica determinada ainda pela situacdo e pela intencdo de quem oproduz.

Em relacdo a escrita, Soares (2002) afirma que esta engloba desde a habilidade de

transcricdo da fala até acdes cognitivas e metacognitivas, incluindo habilidades motoras, a
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ortografia, a pontuacdo, a selecdo de informacGes e a adaptacdo ao destinatario. O
estabelecimento de metas, a organizacdo de ideias e a escolha de melhores formas de
expressao também sdo, segundo a autora, competéncias do bom escritor.

Para uma melhor compreensdo do processo de construcdo da escrita, precisamos
considerar dois fatores relevantes: primeiro, é imprescindivel ter o conhecimento da Lingua.
Segundo Travaglia (2009), a lingua é vista como um c6digo, ou seja, como um conjunto de
signos que se combinam segundo regras, o qual é capaz de transmitir uma mensagem/
informagfes de um emissor a um receptor. Outro fator a ser considerado ao tratar de
competéncia textual é concernente a clareza do conceito de texto. Na perspectiva de Koch e

Travaglia, adota-se o seguinte conceito:

(...) o texto é uma unidade linguistica concreta (perceptivel pela visdo ou
audicdo), que é tomada pelos usuarios da lingua (falante, escritor e ouvinte,
leitor), em uma situacdo de interacdo comunicativa especifica, como uma
unidade de sentido e como preenchendo uma funcdo comunicativa
reconhecivel e reconhecida, independente de sua extensdo (KOCH &
TRAVAGLIA, 2011, p.12).

Porém o que acontece, geralmente, é os alunos concluirem o Ensino Fundamental, e
até o Médio, com um conceito equivocado de texto. Vivenciam o texto diariamente, atraves
da linguagem verbal e ndo-verbal e, no entanto, acreditam que s pode ser definido como
texto a redacdo com quatro paragrafos e/ou dez linhas. A diversidade textual tem sido pouco
explorada devido & realizacdo precéria de leitura nas escolas, o que reforca essa ideia
equivocada da producdo textual.

Reforcando também essa questdo da diversidade textual, Fayol (2014) afirma que a
aprendizagem da escrita se efetua em funcéo dos estimulos, das solicitagdes e da frequéncia
de insercdo em situagdes que impliquem a percepcao e/ou a utilizagdo de escritos diversos. E
que, diferentemente da linguagem falada, essa aprendizagem necessita de instrucdo explicita
de alguém que ativa e comenta 0s procedimentos, intervindo ora como tutor, ora como
interlocutor.

A escola precisa se tornar, portanto, um espaco de interlocucdo onde o aluno tenha a
oportunidade de interagir com a maior quantidade de textos possivel, orais e escritos, com
suas caracteristicas linguisticas particulares e podendo, em alguns casos, ser diferentes dos
que fazem parte do seu dia a dia. Entre outras fungdes, é necessario que, além de ensinar a ler

e escrever, a escola ensine o que € ler e escrever. Considerando que ler e escrever, como
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interlocucéo, significa a apropriacdo e producdo de uma linguagem em que 0 sujeito possa
estabelecer pontos com outros sujeitos, dialogando e produzindo sentido.

No entanto, ler e escrever sdo processos ao mesmo tempo distintos e complementares,
que exigem diferentes habilidades, competéncias e a¢des, as quais variam de acordo com cada
tipo de texto e sua complexidade. E é a possibilidade de ler e produzir diferentes tipos de
texto, do mais simples ao mais complexo, que fard de nossos alunos leitores e escritores
competentes.

Também tratando da complexidade da escrita, Vigotsky (2000) afirma que diferentes
linguagens mobilizam diferentes formas de pensar. E a linguagem escrita exige um alto grau
de abstracdo. Primeiro, porque é a fala em pensamento e em linguagens, precisando de
qualidade, expressdes e de entonacdo. Ao escrever, o sujeito tem de substituir as palavras por
imagens de palavras, ou seja, deve simbolizar a imagem da palavra em signos escritos.
Segundo, porque ela é uma fala sem interlocutor direto, dirigida a uma pessoa ausente ou
imaginada. Terceiro, porque quando a crianga comeca a aprender a escrever, geralmente ndo
sente essa necessidade; 0s motivos para escrever sao mais distantes das suas necessidades
imediatas. Quarto, porque a escrita exige um trabalho consciente em relagdo as palavras e a
sua sequéncia, implicando uma traducdo da fala interior que condensada, abreviada e
compactada, passa pela fala oral, que é extremamente detalhada. A escrita é ainda mais
completa que a fala oral, pois, para ser inteligivel, exige a explicacdo plena da situacdo da
qual o sujeito esta tratando.

Por tudo isso, a proposi¢cdo da linguagem escrita com suas amplas possibilidades, ndo
é simples. Ela é um processo gradual que, comoja mencionado, exige um esforco mais
sistematizado, em que as intervencGes de alguém mais experiente (professores, pais, etc.) vdo
mobilizando o sujeito sobre a prépria linguagem e provocando aprendizagem. O alfabetismo
necessario para a pessoa circular com autonomia no mundo letrado supd@e a leitura e a escrita
de muitos tipos e géneros de textos; ndo basta apenas ler e escrever um bilhete simples, uma
lista de precos. E preciso ainda que, pela leitura, o sujeito tenha acesso a diferentes tipos de
informacdes, para ampliar seus conhecimentos e, ainda, poder aproveitar o lado criativo e
belo da literatura. E preciso também que o aluno saiba usar a linguagem escrita como mais um
espaco de interlocucdo e mais um instrumento de pensamento usufruindo de todas as
possibilidades e acGes que esse instrumento possibilita.

Para que todo esse processo ocorra, € preciso a orientacdo e o acompanhamento de um
profissional perceptivo, objetivando dotar o aluno de habilidades que, muitas vezes, ele julga

ndo ter e ampliando sua aprendizagem e letramento por meio de praticas contextualizadas.
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Costa Val (1999) acrescenta que o professor tem, portanto, um importante papel na

orientacdo deste aprendizado:

H4, entdo, um papel importante a ser cumprido pelo professor de Portugués,
na criagdo de oportunidades de exercicio efetivo da leitura e da escrita e na
orientacdo de reflexBes sistematicas sobre 0s recursos composicionais e
expressivos mais usuais nos géneros discursivos escritos. Para tanto seria
necessario ter clareza quanto aos conhecimentos linguisticos envolvidos na
producdo dos géneros discursivos orais que os alunos dominam e quanto
aqueles necessarios a producdo dos géneros discursivos escritos que se
deseja que eles dominem (COSTA VAL, 1999, p.86).

Nesse mesmo sentido, Fayol (2014) afirma que sdo trés os determinantes que intervém
na aprendizagem da escrita: o sistema linguistico em suas dimensdes oral e escrita; 0S
individuos com suas capacidades diversas; e as modalidades de intervencdo. O papel do
professor de lingua, como podemos ver, é relevante no sentido de propiciar o conhecimento
do sistema linguistico; reconhecer e estimular as capacidades criativas dos alunos e ainda de
intervir de maneira qualitativa quando os obstaculos se apresentarem nas atividades propostas.

Esse trabalho do professor, que envolve propor o estudo do sistema linguistico, num
contexto de variacdo, aproveitando a competéncia letrada que os alunos ja tém e, ao mesmo
tempo, promovendo 0s ajustamentos no texto escrito, remete, segundo Colello (2007), a uma

questdo paradoxal, pois

[...] se de um lado ndo se pode limitar o ensino da lingua as préaticas
exclusivamente gramaticais, que, sob o pretexto de ensinar a “lingua
correta”, acabam sobrepondo-se a prépria comunicacdo, por outro lado
cumpre buscar meios de aprimorar 0 dominio da escrita como forma efetiva
e instituida de linguagem. Nesse sentido, democratizar o ensino da lingua é
respeitar o aporte linguistico do sujeito, mas também — fundamentalmente —
instrumenta-lo para a comunicacdo adequada em qualquer esfera da
linguagem (COLELLO, 2007, p.75).

Ainda segundo essa autora, ndo sera necessario banir a gramatica de sala de aula para
recuperar a dimensdo comunicativa da lingua escrita. E, considerando o relato de inUmeras
experiéncias pedagogicas, ela sugere que exercicios de reflexao sobre a lingua podem ampliar
0 ajustamento dos modos de dizer; que o trabalho em pares ou em grupos pode favorecer o
intercdmbio de informacdes, a complementacdo ou mesmo o confronto de ideias, e que as
iniciativas de autocorrecdo implicam numa reescritura efetiva e consciente.

Em relacdo a essa pratica da reescrita, Dolz (2010) acrescenta que é necessario

desenvolver nos alunos o distanciamento necessario em relagdo as suas proprias producdes,
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permitindo-lhes voltar ao texto, de modo a intervir no proprio ato de producgdo e nos processos
redacionais. Esse processo de refaccdo esta também previsto nos objetivos de ensino dos
PCN, segundo o qual espera-se que o0 aluno do 3° e 4° ciclos:

[...] analise e revise o proprio texto em fungdo dos objetivos estabelecidos,
da intencdo comunicativa e do leitor a que se destina, redigindo tantas
quantas forem as versdes necessarias para considerar o texto produzido bem
escrito (BRASIL, 1998, p.52).

Enfim, todas essas iniciativas de escrita e reescrita possibilitam o dialogo e a interacéo
que impulsionam a conquista da escrita e recuperam a fungad interlocutiva que Ihe déa sentido.
E para que acgdes dessa natureza se multipliquem nas escolas e ndo sejam agdes intuitivas e
isoladas, é necessario que nos tornemos multiplicadores dos estudos e pesquisas produzidos
nesse sentido.

Pretendendo contribuir para uma reflexdo sobre a préatica de escrita na escola, a qual
deve estar situada em determinado contexto social, este trabalho propde um enfoque da escrita
como um fator essencial na sociedade grafocéntrica. Considerando que, pela interacdo social,
mediada pela linguagem escrita, pode-se transformar o contexto em que se vive. Portanto, €
necessario que facamos uma reflex@o sobre os reais objetivos da escrita propostos pela escola,
ou seja, se condizem com a formagdo de um cidadéo leitor-escritor; e, ainda, que possamos
instrumentalizar o aluno a fim de que este se torne capaz de efetivar a comunicacdo e

participar dela em situacGes diversas.

2.3 A IMPORTANCIA DA IDENTIFICACAO DOS PROBLEMAS DE ESCRITA

Para analisar as dificuldades de escrita apresentadas pelos alunos, o seu texto deve ser
considerado ponto de partida e de chegada para que, a partir de uma diagnose e,
posteriormente, uma intervencdo, o professor possa auxilia-los a ultrapassar seus problemas
de escrita. Isso implica que o professor desenvolva uma analise didatica dos “erros” que
aparecerem nos textos dos alunos, buscando encontrar meios e atividades para supera-los (cf.
DOLZ, 2010).

Porém é necessario um cuidado ao abordar o conceito de erro°. Possenti (1996) diz
que a definicdo de erro é um problema complexo, e ndo passa apenas por uma questdo

gramatical de lingua escrita, pois 0s erros que condenamos na verdade sdo avaliados por

> A partir de agora a palavra “erro” seré expressa no texto sem aspas, uma vez que serdo muitas as utilizacdes
deste termo. O sentido da palavra erro abordado pelos autores citados, bem como no presente trabalho, ndo
carrega em si nenhum tipo de preconceito linguistico.
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criterios externos a lingua ou ao dialeto, ou seja, geralmente esse critério é social, portanto,
depende do ponto de vista do avaliador.

Para discutirmos essa questdo, serd preciso enxergar no erro mais um mecanismo para
acessar o0 conhecimento, pois é a partir dele que se torna possivel confirmar ou retificar nossas
assercOes, relativizar ou mesmo contrapor com algumas regras da lingua. Bagno (2002)
propde substituir, pedagogicamente, o termo “erro” por “tentativa de acerto”, considerando
gue a lingua escrita € uma analise da lingua oral, a qual € constituida por caracteristicas
sociolinguisticas. No entanto, a substitucao da nomenclatura ndo resolve essa discussao tao
polémica.

Bertoni (1999) sugere que, para uma nova pratica avaliativa na escola, é necessario
rever a funcdo do erro na educacgdo, onde este tem sido visto como um fator negativo a ser
banido. Para mudar essa compreensdo, serd necessaria uma reflexao profunda sobre a préatica

incorporada pelo professor. Ainda segundo ela,

[...] aprender a ver o erro como normal, aprender a interpreta-lo, libertando-o
de todo carater negativo e punitivo, passando a utiliza-lo de forma mais
construtiva e produtiva, como um indicador privilegiado para dar uma ajuda
personalizada ao percurso escolar do aluno, seria uma via real para o
tratamento das diferencas existentes no grupo-classe (BERTONI, 1999,
p.48).

O erro deve ser encarado, entdo, de outra maneira pelo professor, desta forma o que é
considerado ruim passa a ser encarado como uma valiosa ferramenta didatica e se promove
uma avaliacdo mais formativa e menos punitiva. Para Bertoni o papel das interagfes em sala
de aula é fundamental para que o aluno perceba seu erro e possa agir com naturalidade sobre
essa ocorréncia. Nessa perspectiva, uma forma de educar € levar o aluno a descobrir onde
errou compreender o porqué dos erros e reelaborar seus conceitos.

O trabalho do professor tende a se reorientar com a ado¢do de uma postura mais
construtiva diante do erro na sala de aula. Essa reorganizacdo viabilizara uma avaliacdo
formativa que considere ainda as diferengas individuais em classe, dando aos alunos “a
liberdade de aprender, sem culpas e sem medo, coisas que humanizem sua existéncia”
(BERTONI, 1999, p.77).

Ao abordarmos essas questdes a respeito do tratamento que o erro deve ter, néo
estamos sugerindo que a modalidade padréo de escrita seja abolida na escola. Afinal, ensina-
la continua sendo sua obrigacdo. Ndo podemos negar aos alunos o direito ao aprendizado de

mais essa variante de sua lingua, que é também a de mais prestigio em nossa sociedade.
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Bortoni-Ricardo (2004, 2005, 2008) e Cagliari (2009) também trazem um amplo
debate sobre a nocdo de erros dos alunos. Ressaltando que esses autores ndo abordam o erro
como uma questao de “certo” ou “errado”, e sim como adequagdo ou inadequagao, postura
essa que o professor também deve adotar.

Procuramos, neste trabalho, enquadrar os diferentes tipos de erros cometidos pelos
alunos, abordando aspectos linguisticos e gramaticais, classificando esses erros — como nos
trabalhos desses dois autores — em fonoldgicos, morfol6gicos ou sintaticos, buscando ainda
alternativas para que o professor possa direcionar sua pratica a fim de minimizar essas
ocorréncias.

Bortoni-Ricardo (2008) afirma que o “faro” do professor para pesquisar e identificar
esses erros € de suma importancia, assim como a sensibilidade diante dos mesmos, para
desenvolver um trabalho eficaz e produtivo em sala de aula. H& também a necessidade de
refletir sobre sua prépria préatica, buscando reforcar e desenvolver aspectos positivos e superar
deficiéncias.

Alguns estudos, como os de Possenti (1996), Moura Neves (2003) e Travaglia (2009),
concluem que um dos fatores que incidem a recorréncia de erros € 0 ensino
descontextualizado e sem sentido da gramatica normativa. Segundo eles, o ensinoeficienteda
lingua, e, portanto da gramética, requer uma reflexdo sobre a lingua, ou seja, quando o aluno é
levado a refletir sobre a escrita, 0S erros tornam-se menos recorrentes e 0 ensino mais
produtivo. Mas, ainda segundo esses autores, muitos professores ndo estdo devidamente
preparados para lidar com os erros de seus alunos.

Bagno (2003) afirma que o que chamamos de erro de portugués € apenas um desvio da
ortografia oficial, pois a lingua é natural, e a ortografia, artificial. O professor ndo pode usar o
erro para denegrir, diminuir ou constranger o aluno.

O professor normalmente assinala os erros no texto do aluno, mas ndo investiga por
que o aluno os comete, qual a natureza desses equivocos, o0 que impossibilita ao préprio aluno
a compreensdo dos mesmos. O trabalho com a escrita, dessa maneira, acaba se tornando um
exercicio penoso que visa apenas apresentar seus erros, o que gera desconforto ao redigir e,
consequentemente, a falta de estimulo para a producéo.

Para Antunes (2003), “a simples caca ao erro mostra 0 que ndo se conseguiu fazer”. O
professor precisa saber lidar com os erros, pois saber interpretd-los é que vai levar ao
progresso. Muitas vezes, segundo a autora, “o erro do aluno serve para mostrar onde o

professor esta errando” (ANTUNES, 2003, p.161). Devemos ressaltar, porém, que o professor
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ndo recebe, em sua formacdo, as informacdes necessarias para essa interpretacdo adequada
dos erros dos alunos em sala de aula.

Estudos como os de Carraher (1985) e Zorzi (1998) demonstraram que 0S erros
ortograficos infantis ndo sdo aleatorios, e que refletem o nivel de compreensdo alcancado
pelas criancas a respeito do sistema ortografico. Esses estudos também concluiram que, com o
aumento da escolaridade, hd uma tendéncia & diminuicdo de erros, como os de transcricdo
direta da fala, por exemplo.

No entanto, notamos que esse tipo de erro se mantém numa proporcao elevada, mesmo
nos ciclos finais do ensino fundamental, contrariando os resultados dos estudos mencionados.
E preciso pensar entdo sobre quais habilidades e/ou conhecimentos seria necessario
desenvolvermos para a superacao dessas dificuldades.

Outro ponto que devemos considerar sobre a predominancia dos erros nos textos dos
alunos é a variacdo linguistica, a qual costuma influenciar a escrita dos alunos, principalmente
aqueles oriundos das classes populares, considerando também a distancia entre a linguagem
culta, veiculada pela escola, e os padrées linguisticos dessa clientela. Bortoni-Ricardo (2005)

assim os justifica:

Quando lidamos com alunos que tem acesso muito limitado a norma culta
em seu ambiente social, temos de levar em conta a interferéncia das regras
fonol6gicas e morfoldgicas de seu dialeto na aprendizagem do portugués
padrdo. Os erros séo previsiveis quando sdo conhecidas as caracteristicas do
dialeto em questdo (BORTONI-RICARDO, 2005, p.54).

Considerando todas essas questdes, o erro pode e deve ser encarado como mais uma
ferramenta no ensino aprendizagem da lingua escrita. As dificuldades ndo devem somente ser
atribuidas aos alunos, pois podem também ser fruto de propostas educacionais equivocadas
que ndo estdo fundamentadas nem em conhecimentos linguisticos e nem nos processos de

aprendizagem relacionados a apropriacdo da escrita.

2.4 ESCRITA E VARIACAO: AS CONTRIBUICOES DA SOCIOLINGUISTICA

A variacdo é uma caracteristica inerente a todas as linguas naturais, as quais tém seus
usos controlados por fatores internos e externos ao sistema linguistico, ou seja, variaveis

estruturais e sociais. Segundo Mollica (2013):

As variaveis, tanto linguisticas quanto ndo linguisticas, ndo agem
isoladamente, mas operam num conjunto complexo de correlacBes que
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inibem ou favorecem o emprego de formas variantes semanticamente
equivalentes. Por exemplo, agentes como escolarizacdo alta, contato com a
escrita, com os meios de comunicagdo de massa, nivel socioecondémico alto e
origem social alta concorrem para 0 aumento na fala e na escrita das
variedades prestigiadas, admitindo-se que existam pelo menos o padrdo
popular e o culto (MOLLICA, 2013, p.27).

Foi a partirdas décadas de 60 e 70, com a sociolinguistica quantitativa laboviana, que
diversos estudos passaram a estabelecer correlagfes entre todos esses fatores linguisticos e
extralinguisticos e os fendbmenos variaveis. Muitos desses estudos ratificaram a escolarizagao,
0 estatus social e profissional do falante como determinantes para o prestigio ou desprestigio
de escolhas linguisticas.

Mollica afirma ainda que muitas dessas pesquisas tém buscado verificar o grau de
influéncia da escolariza¢do sobre a aquisicdo de uma norma de prestigio. E, citando Silva e
Scherre (1996), observa trés tendéncias do efeito da escolarizacdo sobre a aquisicdo de uma
forma padrdo e dos géneros mais formais de expressao:

a) Podem ocorrer casos em que os falantes entram na escola oscilando
entre um grande e um pequeno uso da variante padrdo; a escola “poda” a
crianga que ndo se amolda ao sistema de ensino (...). Nesses casos, trata-se
de variantes estigmatizadas pela escola, que chegam a ser sistematicamente
corrigidas.

b) Em outros casos, em que a maioria dos falantes entra na escola sem
usar a variante padrdo, esta é adquirida durante a escolarizagdo sem que
desapareca, porém, a variante ndo padrdo. Enquanto no primeiro ano escolar
s6 ha individuos que tendem a usar a variante ndo padréo, nos Ultimos anos
escolares ha falantes que tendem a usar ambas as variantes (...). Algumas
variantes ndo padrdo ndo chegam a ser estigmatizadas pela escola, ndo sendo
objeto de correcéo.

c) Finalmente, uma terceira modalidade ocorre quando os falantes
entram na escola apenas com a variante considerada ndo padrdo, mas,
paulatinamente, substituem essa variante pela considerada padrdo (SILVA e
SHERRE apud MOLLICA, 2013, p.28).

Como vimos, a escola tem desempenhado um papel determinante como agéncia de
letramento e, numa sociedade complexa (linguistica e socialmente) como a nossa, necessita
atentar para o perfil sociolinguistico diferenciado de sua comunidade. “O sociolinguista,
entdo, contribui na conscientizacdo prévia do educador sobre a natureza e a dinamicidade da
linguagem” (Mollica, 2003, p.136).

Para Bortoni-Ricardo (2003), o acervo de conhecimentos acumulado no campo das
pesquisas da sociolinguistica € de grande valia, pois traz sempre contribui¢do no sentido de

aprofundar a consciéncia etnografica dos professores quanto as caracteristicas socioculturais
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de sua comunidade. E importante, segundo ela, que o professor e o pesquisador tracem o
perfil sociolinguistico dos alunos, isso permite identificar, por exemplo, as regras fonoldgicas
mais produtivas na sua fala e interferéncias dessa produtividade na leitura e na escrita desse
aluno, distinguindo esse processo dos erros ortograficos, tal qual nos propusemos fazer nessa
pesquisa.

A percepcdo da heterogeneidade linguistica e sua consideracdo no ensino, fruto de
estudos sociolinguisticos, 0s quais empreenderam investigacdo empirica da atuacdo do falante
em suas diversas interacGes e contextos sociais, passa, portanto, a nortear as praticas
padagogicas, sendo a variacao incluida até nos planos de ensino e documentos oficiais, como

os Parametros Curriculares Nacionais (1998):

O uso de uma ou outra forma de expressdo depende, sobretudo, de fatores
geogréficos, socioeconémicos, de faixa etaria, de género (sexo), da relacdo
estabelecida entre os falantes e do contexto de fala. A imagem de uma lingua
Unica, mais proxima da modalidade escrita da linguagem, subjacente as
prescricdes normativas da gramatica escolar ndo se sustenta na andlise
empirica dos usos da lingua (...)

Para cumprir bem a missdo de ensinar a escrita e a lingua padrdo, a escola
precisa livrar-se de varios mitos: 0 de que existe uma forma “correta” de
falar, o de qua a fala de uma regido é melhor do que a de outras,o de que a
fala correta é a que se aproxima da escrita, o de que o brasileiro fala mal o
portugués, etc. (...) o dominio de outras modalidades de fala e dos padrdes de
escrita ndo se faz por substituicdo, mas por extensdo da competéncia
linguistica e pela construgdo ativa de subsistemas gramaticais sobre o
sistema ja adquirido (BRASIL, 1998,p. 29 e 31, recortes nossos).

Nessa perspectiva, Faraco (2011) afirma que o ensino deve ampliar a mobilidade
sociolinguistica do falante, garantindo-lhe transito amplo pela heterogeneidade em que vive, e
ndo se concentrar apenas no estudo de um objeto autdnomo, “despregado das praticas
socioverbais”. Para que essa mobilidade ocorra, € preciso oferecer aos alunos as alternativas
linguisticas para atuarem em contextos diversos, inclusive os formais.

Essa ampliagdo da mobilidade linguistica consiste também em trabalhar, no &mbito da
escola, as diferengas e igualdades entre a variedade do aluno e a considerada padrdo. Essa
postura é defendida também por Cardoso (1999) que considera que esse “bidialetalismo”
possibilita ao aluno o dominio da variedade culta, além da sua propria. Segundo esta autora, 0
professor ndo deve defender uma visao elitista da linguagem, valorizando somente a variante
padrdo, nem tdo pouco desprezar esta variante, deve sim dar énfase a adequacao.

Nessa mesma linha de pensamento, Ramos e Duarte (2003) afirmam que:
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Um falante que domina sua lingua materna € aquele que domina ndo so a
gama de estilos de seu grupo social, mas também a gama de estilos do grupo
de prestigio de sua comunidade. Garantir 0 acesso aos padrbes de
comportamento, inclusive os linguisticos, constitui um objetivo da educacéao
formal (RAMOS E DUARTE, 2003, p.91).

Em relacdo ao ensino da escrita padrdo, as autoras defendem que o professor, ainda
que considere a variacao e as inumeras situacdes de uso da lingua, tem papel fundamental na

tarefa de levar o aluno a produzir textos em dialeto padréo, desta forma

Se nos ativermos ao papel da escola, concebida como instituicdo mantida
pelo Estado com o propdsito de oferecer precondi¢Bes para ascencéo social,
é quase consensual a suposicdo de que o professor tem um compromisso
com o0 ensino de textos vazados em dialeto padrdo, quer falados, quer
escritos (RAMOS E DUARTE, 2003, p.91).

Entender dialeto padrao como “o conjunto de variantes as quais a comunidade
linguistica atribui prestigio” — conceito estabelecido pela sociolinguistica — torna a nocao de
dialeto padrdo compativel com a de variante linguistica e o transforma em um objeto de
ensino mais visivel e identificavel, contribuindo com o trabalho do professor.

Muitos trabalhos, como os de Bortoni-Ricardo, Mollica entre outros, tém procurado
mostrar como, em sala de aula, podemos desenvolver uma percepcédo sobre as especificidades
da lingua oral e escrita, ampliando o grau de conscientizagdo sobre a lingua e fornecendo
subsidios para superarmos 0s procedimentos tradicionais descontextualizados e baseados na
memorizagdo de regras que consideram apenas a variante padréo.

Bortoni-Ricardo sugere, em alguns de seus textos, o planejamento de uma agenda de
trabalho para tratar dos problemas identificados na escrita dos alunos. Ao se deparar com tais
dificuldades, segundo ela, o professor deve tracar o perfil sociolinguistico dos alunos,
construir hipGteses sobre sua linguagem e as zonas de interferéncia e, baseado em conceitos
sistematizados dos fendmenos linguisticos, realizar um trabalho voltado para as dificuldades
especificas.

A presente pesquisa, baseada nesse pressuposto, buscou também realizar esse tipo de
analise.

Segundo Ramos e Duarte (2003), quando um professor do ensino fundamental assinala
“erros” ou “incorre¢des” nos textos de seus alunos estd assinalando as variantes nao padréo,
além dos desvios em relacdo a ortografia e pontuacdo. Para as autoras, identificar esses tipos

de desvios é relativamente facil. Mas, se esse trabalho for feito com consciéncia linguistica,
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tornar-se-a mais produtivo. Nesse sentido, apontam procedimentos que vao requerer

conhecimentos especializados, advindos da sociolinguistica, tais como:

= Fazer um levantamento das variantes ndo padrdo nos textos de alunos;

= verificar a rejeicdo ou ndo destas variantes pela comunidade de falantes;

= dar atengdo aos casos avaliados negativamente;

= promover estudo sincrénico ou diacrénico dessas variantes, justificando sua rejeicdo ou
nao;

= divulgar esses estudos entre os professores do ensino fundamental, com o propdsito de
atualizar o material didatico de lingua portuguesa (RAMOS E DUARTE, 2003, p.92,
grifos e recortes nossos).

Ainda segundo as autoras, essa pesquisa sistematica € a tarefa com aqual os linguistas
julgam contribuir objetivamente para a melhoria do ensino. No entanto, consideram ainda nédo
ter conseguido cumpri-lade forma eficaz, visto que, apesar de tratar de problemas pontuais
notados em sala de aula, seus resultados sdo divulgados, na maioria das vezes, exclusivamente
no d&mbito da academia e ndo para os professores dos ensinos fundamental e médio. Bortoni-

Ricardo (2015) reforca essa questdo:

Estamos conscientes, entretanto de que esse tipo de conhecimento ndo tem
sido socializado entre os professores de lingua portuguesa que atuam na
educacdo basica e, em muitos casos, até entre aqueles que trabalham na
formacdo de professores. Também concordamos que ndo é pelo simples fato
de ter sido incluida nos PCN que a variagdo linguistica estara ao alcance dos
professores do ensino fundamental (BORTONI-RICARDO, 2015).

Talvez por estas razdes o Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) tenha
sido criado, pois é uma iniciativa que traz para 0 ambito da pesquisa universitaria o professor,
principal interessado nos resultados das pesquisas, que deseja compreender os fenémenos
linguisticos para poder empreender uma pratica mais eficiente, direcionada as suas principais
dificuldades no ensino de lingua materna. Agora no papel de pesquisador, este podera
construir suas proprias hipoteses e confirma-las ou ndo com suas turmas, com base em
pressupostos epistemoldgicos, e oferecer também contribuicdes relevantes sobre a realidade
linguistica nacional, tendo em vista que é um programa em rede, contribuindo para o ensino
basico a partir de seus resultados.

Considerando esses estudos, podemos concluir, entdo, que a escola ndo deve se furtar
de sua responsabilidade de ensinar a variante padrdo da lingua a seus alunos, pois, agindo
assim, estaria negando, sobretudo aqueles pertencentes as classes populares, o dominio de

mais uma variedade linguistica praticada em nossa sociedade, e o professor é responsavel por
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iniciar e dirigir esse estudo, determinando seus objetivos a partir do que julgar importante ou
das dificuldades que busca sanar, sempre embasado em conhecimentos linguisticos
sistematizados.

A seguir, propomos também algumas reflexdes em torno dos recursos da textualidade,
considerados nesta pesquisa e observados nos textos dos alunos.

2.5 OS RECURSOS DA TEXTUALIDADE E AS DIFICULDADES DE ESCRITA

Ao conjunto de caracteristicas que fazem com que um texto seja um texto e ndo uma
sequéncia de frases chamamostextualidade. Costa Val (2006) aponta trés aspectos que devem
ser avaliados e compreendidos para se definir o texto ou o discurso como ocorréncia
linguistica significativa:

a) O pragmatico, que tem a ver com seu funcionamento enquanto atuacdo informacional e
comunicativa;

b) O semantico-conceitual, de que depende a sua coeréncia;

C) O formal, que diz respeito a sua coesdo (COSTA VAL, 2006, p.5).

Consideramos neste trabalho principalmente este Gltimo aspecto, que caracteriza a
unidade formal e material do texto. Segundo a autora, todos os aspectos acimadevem-se
mostrar reconhecivelmente integrados, de modo que o texto seja percebido como um todo
coeso. Porém, no quesito formal € onde os alunos tém demonstrado suas maiores dificuldades,
pois, embora tenham “o que dizer”, falta-lhes a habilidade para organizar as ideias no texto
escrito. Isto pode ocorrer porque o conhecimento gramatical, embora muito valorizado na
escola, ndo estd ocorrendo de forma satisfatoria; porque o contato com textos escritos por si
sO ndo da conta de promover a assimilacdo de tais recursos linguisticos e, ainda, por falta de
uma intervencdo pontual que dé conta de questdes ortogréaficas recorrentes, como a
interferéncia da fala na escrita, por exemplo.

Segundo Dolz (2010), é importante conhecer as fontes de dificuldades de escrita para
bem organizar as atividades de ensino. O autor aponta as dificuldades de escrita mais
recorrentes. De modo geral, séo elas:

e Motivacionais: trata-se de fontes associadas a canalizacdo das necessidades do aprendiz,
ou seja, se ele se sente seguro e estimulado a produzir;

e Enunciativas: aqui a fonte de dificuldades é a entrada do sujeito no texto, ou seja, a gestdo
da enunciacéo;

e Procedimentais: envolve os procedimentos e estratégias (planejamento, textualizacdo e
ajustes) convocados durante a escrita;

e Textuais: envolve os conhecimentos em relacéo ao género textual a ser produzido;
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e Linguisticas: que envolve o uso das unidades linguisticas, lexicais e a constru¢do das

frases;

e Ortogréficas: que envolvem o gerenciamento de diferentes dimensdes integradas na

escrita;

e Sensdrio-motoras: que envolvem a precisdo e rapidez no gesto gréfico, coordenagdo

manovisual etc.(DOLZ, 2010, p.32 a 35, grifos e recortes nossos).

Voltaremos nossas consideracdes principalmente sobre as dificuldades linguisticas e
ortograficas, as quais correspondem também ao aspecto formal, mencionado por Costa Val.
Porém, ndo ignorando o fato de que quaisquer intervencdes positivas nesses aspectos incidirdo
sobre outros, como 0s enunciativos, procedimentais e textuais, ja que sdo interelacionadas.

Os pontos observados nos textos dos alunos foram a ortografia, a concordancia entre
0s termos, a coesao e a coeréncia textuais. E as reflexdes aqui propostas considerardo esses
aspectos, seus conceitos e seu ensino, observando ainda o contexto de variagdo a que estdo

sujeitos ou néo.

2.5.1 A ortografia
A competéncia ortografica ¢ uma capacidade especifica da competéncia linguistica
que implica o desenvolvimento do principio alfabético, decorrente de uma aprendizagem

formal e explicita. Neste sentido, Barbeiro (2007) acrescenta:

A competéncia ortografica consiste na capacidade do sujeito escrever as
palavras de acordo com as normas estabelecidas pela comunidade a que
pertence. Essas normas seguem como principio de base o principio
alfabético, ou seja, a unidade tomada como base para a representagdo escrita
é o fonema. Todavia, tal principio é atualizado ou levado a pratica tendo em
conta, designadamente, fatores e regras contextuais, morfologicos e
etimologicos (BARBEIRO, 2007, p.33).

Sabemos, portanto, que a ortografia € um saber resultante de uma convencéo social e
que assume carater normatizador, prescritivo e arbitrario. Tanto que é regido por lei e, para se
modificar, devem ser firmados acordos entre as comunidades falantes de uma mesma lingua.

De acordo com Morais (2003), devemos tentar compreender as duas facetas desta

convencao:

De um lado, sua inevitavel natureza arbitraria: a norma ortogréfica é algo
que, em principio, se estabelece (no sentido cartorial), a partir da opgéo
contingente entre distintas  alternativas, sem nenhuma razdo de
obrigatoriedade. De outro, sua necessidade: a ortografia reflete a tentativa de
unificarmos a forma como escrevemos, os milhdes de habitantes deste
planeta que sabem determinada lingua, a fim de nos comunicarmos mais
facilmente (MORAIS, 2003,p.8).
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Fazendo um breve histérico, o autor ressalta que as regras ortogréficas sdo recentes e
remontam da primeira metade do século XX. A universalizacdo da escola, a difusao do livro e
0 avanco dos meios de comunicacdo foram fatores que contribuiram, segundo ele, para a
instituicdo de normas ortograficas. Surge, entdo, com a no¢do de escrita unificada, o erro
ortografico, com sentido de infragéo.

Ainda segundo esse autor, no Brasil, a ortografia surge como algo compulsério,

exigido igualmente de todos,

(...) aqui admitimos (ou ao menos consentimos) que sua desobediéncia ndo é
socialmente justificada por desconhecimento ou por “opgdes pessoais”. Nao
ha lugar para “variagdes” na hora em que notamos nossa lingua. Temos,
todos, que seguir “a norma”, sob o risco de sermos discriminados — e
penalizados — caso ndo ponhamos no papel as palavras como “devem ser”
(MORAIS, 2003,p.10).

Cagliari (2009), nesse mesmo sentido, fornece uma explicacdo simples que pode

mesmo ser compartilhada com os alunos:

(...) se todos escrevessem as palavras como as falam, usando das
possibilidades do sistema de escrita como quisessem, haveria uma confusédo
muito grande quanto a forma de grafar as palavras, e isso dificultaria em
muito a leitura entre os falantes de tantos dialetos. Por isso, para facilitar a
leitura, a sociedade achou por bem decidir em favor de um modo ortogréafico
de escrever as palavras, independente dos modos de falar dos dialetos
(CAGLIARI, 2009, p.27).

Mas a aquisicdo da forma convencional das palavras € um processo demorado e dificil.
Fayol (2014) ressalta que a decifracdo e a constituicdo de vestigios correspondentes as formas
ortograficas demandam mais ou menos tempo e desgaste da memoria em funcéo dos sistemas
ortograficos e suas irregularidades, ou seja, num sistema com muitas irregularidades como o
da lingua portuguesa, a aprendizagem dessa decifracdo acaba por se tornar complexa.

Desde as primeiras escritas, o0 aluno se confronta com o sistema ortogréfico. O autor
afirma, ainda, que a redacdo, mais do que a leitura, necessita de um conhecimento preciso das
formas ortograficas. Segundo ele, “pesquisas ja demonstraram que a grafia tem um peso na
realizacdo das atividades de producéo, a ponto de diminuir a qualidade e a quantidade de texto
produzido” (FAYOL, 2014, p.103).

Para a maioria dos alunos, a aprendizagem da ortografia é sinbnimo de dificuldade.
Simard (1992) assinala que normalmente as pessoas confundem norma ortogréfica e li¢ces do
bem escrever, isso constitui uma das dimensdes da escrita que se encontra hipertrofiada. O

autor acrescenta ainda que essa supervalorizagdo da ortografia leva a “uma grave
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desqualificacdo social dos individuos que cometem erros na escrita” (SIMARD, 1992 apud
DOLZ, 2010, p.29).

Mas os obstaculos e as tensdes geradas pelo cddigo ortografico fazem parte da
dindmica da aprendizagem. Ao ultrapassa-los, pouco a pouco, 0 aprendiz constrdi o sistema
de escrita e se apropria das praticas textuais. As hipoteses sobre o c6digo e 0s comentarios
metagraficos nos ajudam a compreender as representacfes dos jovens e nos esclarecem o
nivel de desenvolvimento de suas capacidades (FERREIRO, 2000 apud DOLZ, 2010).

Os erros, portanto, sdo indicadores que ddo informacgdes ao professor sobre as
capacidades j& conquistadas e as dificuldades que ainda precisam ser vencidas pelos alunos.
Dolz (2010) afirma ainda que os erros ndo devem ser repreendidos, pois, além de fazer parte
do processo, nos informam do estado de conhecimentos dos alunos e, portanto, devem ser
encarados como fenbmenos normais e até necessarios para a apropriacdo das convencoes
ortogréaficas. O autor sugere ainda que esses erros sejam levados em conta na elaboracdo de
dispositivos didaticos.

Bortoni-Ricardo também sugere, em diversos trabalhos, que o professor considere 0s
erros de escrita a fim de direcionar sua pratica. Segundo ela, é importante reconhecer nos
textos produzidos pelos alunos suas hipoteses sobre o sistema de escrita convencional e,
ainda, a relagdo entre o componente fonico e sua representagdo na escrita. O professor deve
aprender a distinguir entre problemas de escrita decorrentes da interferéncia de regras
fonologicas e outros que se explicam pela falta de familiaridade com as convencoes
ortograficas. Dessa maneira, para o professor, é de fundamental importancia entender os
processos fonolégicos basicos para que consiga, junto com os alunos, verificar 0s contextos
de ocorréncias de alguns desses erros e poder realizar um trabalho direcionado. Quanto a

ortografia, a autora observa também que:

A maior parte dos problemas que verificamos nos textos provém do fato de
que o aluno que o escreveu ainda tem pouco conhecimento das convengdes
da lingua escrita. Essas convencBes sdo arbitrdrias. Como ja vimos, 0s
gramaticos de cada lingua passam muitos anos, as vezes, até mais de século,
definindo as convencdes da ortografia. Para nos familiarizarmos com essas
convencdes, isto é, com a forma convencionada de escrever cada palavra,
precisamos ter muito contato com a lingua escrita, lendo e escrevendo muito.
Quando temos alguma duvida, vamos a um dicionario (BORTONI-
RICARDO, 2003, p.168).

Mais uma vez se coloca a importadncia do conhecimento linguistico por parte do
professor. Para que avalie de outra maneira os erros de seus alunos e atue conscientemente,

melhorando profissionalmente as atividades de sala de aula.
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Com acdes conscientes no ensino da escrita, sera possivel, por exemplo, que o aluno
compreenda e aceite a arbitrariedade da ortografia, desenvolvendo deste modo a capacidade
de sacrificar o que chamamos de grafia individualista, em favor da unidade ou legibilidade.
Ele deve aprender, além disso, quais sdo as razfes pelas quais a escrita tem um carater

prestigioso e desejavel, passivel também de correcdo e melhoramento sistematico.

2.5.2 A concordancia entre os termos

Em portugués, na linguagem escrita, que em geral é monitorada, 0s nomes e seus
determinantes devem se flexionar em género e nimero; e 0s verbos em pessoa, nimero, modo
e tempo, gerando 0 que se convencionou chamar de concordancia nominal ou verbal. Essa
relacdo de concordancia entre os termos na oracdo € também um importante elemento de
coesdo gramatical.

No portugués brasileiro, a marcagdo de nimero costuma se dar de forma redundante,
considerando a norma culta. J& na variedade popular, pode ocorrer emprego ou ndo da
desinéncia numero pessoal nos verbos e 0 emprego ou ndo da marca de plural —s nos nomes e
determinantes do nome. Portanto, entre 0 sujeito e 0 verbo essa concordancia pode se dar de
maneira explicitamente marcada ou néo.

Exemplos:

1- As pessoas comecam a rir.

2- As pessoas comega a rir. (extraido do texto de aluno do 8° ano)

A auséncia da flex&o de plural no verbo do segundo exemplo ndo pode ser vista como
agramatical, segundo os estudos da sociolinguistica, e sim como um caso de inadequacéo, se a
situacdo de linguagem for mais monitorada. Podemos dizer que a concordancia de nimero se
manifesta gramaticalmente, pois pelo menos um elemento do sintagma apresenta marca de
plural.

O portugués brasileiro vem sofrendo algumas modificagcdes em sua morfologia verbal.
A entrada do “vocé” e do “a gente” no quadro pronominal, por exemplo, a qual vem
ocorrendo pelo processo de gramaticalizacdo®, tem contribuido para a simplificacdo da
morfologia verbal e ainda eleva a tendéncia de realizacdo explicita do sujeito, ou seja,

lexicalizamos mais o sujeito.

® A Gramaticalizagio é um processo continuo de mudanga linguistica que consiste em “producdo de novos
recursos gramaticais a partir de (re)processamentos cognitivos, por parte dos falantes, impostos aos recursos
gramaticais ja existentes” (BAGNO, 2012).
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Outro caso de variagdo da concordancia tem a ver com a proximidade entre o verbo e
0 ndcleo do sujeito. A relacdo € mais saliente quando o sujeito é determinado e estd
imediatamente anteposto ao verbo, quanto mais distante o sujeito, mais a presenca de marca
de plural tende a diminuir.

Existe ainda uma caracteristica fonolégica importante para explicar a variacdo da
concordancia verbal no portugués brasileiro: a saliéncia fonica. Em casos, como no verbo
come<comem, a diferenca sonora das marcas de oposicdo singular/plural € quase
imperceptivel (cf. CARDOSO E COBUCCI, 2014).

N&o pretendemos analisar minuciosamente os casos de variagdo na concordancia
verbal do portugués brasileiro, nos interessa apenas mostrar, aqui, Como as pesquisas, na area
da sociolinguistica, ttm demonstrado a ocorréncia desse fenémeno linguistico, que ndo deve e
ndo pode ser ignorado pelo professor nas atividades de reflexdo sobre a lingua.

Bagno (2012) afirma que o ensino da concordancia deve se fixar nos casos que
provocam maior rejeicdo por parte dos falantes, ou seja, a contiguidade ou proximidade de
sujeito e verbo. Os demais casos podem ser examinados e discutidos como demonstracdo da
riqueza de possibilidades criadas pelos falantes de uma lingua.

Quanto a concordancia nominal — denominacgéo dada a reiteragdo do mesmo contedo
morfologico (género, nuimero) entre um nome e seus determinantes (artigo, pronome,
adjetivo, numeral) os quais se relacionam semantica e sintaticamente — também verificamos
intrinseca variacdo, instituida na gramatica intuitiva do falante e também refletida na escrita.

Os casos de concordancia ndo redundante, principalmente nos sintagmas nominais, ja
sdo uma tendéncia do portugués brasileiro, generalizada nos estilos ndo monitorados. Nesse
contexto, essa simplificagdo ndo constitui erro, mas resultado de uma convergéncia de fatores
linguisticos. J& numa situacdo mais monitorada, como na escrita, por exemplo, a nédo
aplicacdo da concordancia sera considerada uma inadequacao.

Frequentemente, no portugués brasileiro, vemos a marca de plural apenas no
determinante, como nesses exemplos extraidos de textos de alunos do 8° ano:

3- “essas menina”

4- “S6 me resta as lembranga”

Esse fendmeno tende a ocorrer especialmente se esses determinantes estiverem em
primeira posi¢do no sintagma nominal.

A melhor forma para compreender a variagdo da concordancia entre os termos no
portugués brasileiro é realizar o cruzamento de diversos fatores que a influenciam.

Apresentamos aqui somente alguns aspectos, que nao sdo 0s Unicos que favorecem ou
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desfavorecem a concordancia. Ha também que se considerarem fatores sociais, como a
escolaridade, por exemplo.

Ramos e Duarte (2003) afirmam que a concordancia é uma variavel que merece ser
mais estudada por pesquisadores e professores, visto que sua realizagdo (nominal ou verbal) é
altamente condicionada por fatores socioecondmicos e por isso também costuma ser mais

estigmatizado o falante que néo a realiza.

A realizacdo da concordancia é um problema do qual os falantes tém
consciéncia. E, mais que isso, os falantes estigmatizam quem ndo realiza a
concordancia. Tais fatos constituem motivos para que a escola se dedique a
esse fenémeno linguistico (RAMOS E DUARTE, 2003, p.95).

Para ensinar a concordancia, precisamos reconhecer a heterogeneidade da lingua, os
valores sociossimbdlicos de alguns usos. Essa mudanca de paradigma pode determinar novas
praticas pedagogicas. Considerando, ainda, a importancia de se garantir aos alunos 0 acesso
aos contextos sociais que exigirdo o uso da variedade de prestigio, sem demonstrar

preconceito ou desprezo pelas outras variedades.

2.5.3 A coeréncia e a coesdo nos textos

Todo texto requer de seu autor a ativacdo de algumas habilidades linguisticas, do
conhecimento de mundo e de algumas técnicas que irdo constituir a performance de um
enunciado bem elaborado. Beaugrande e Dressler (1983) demonstraram que um enunciado
bem construido apresenta a chamada textualidade (tessitura), um conjunto de caracteristicas
que fazem de um texto um texto, e ndo uma sequéncia aleatoria de frases.

Sd0 esses autores também que apontam, segundo Costa Val (2006), os sete fatores
responsaveis pela textualidade de um discurso: i) a coeréncia e ii) a coesdo, que se
relacionam com o material conceitual e linguistico do texto, iii) a intencionalidade, iv) a
aceitabilidade, v) a situacionalidade, vi) a informatividade e vii) a intertextualidade, que tém
a ver com os fatores pragmaticos envolvidos no processo sociocomunicativo (COSTA
VAL,2006, p.5).

Para Koch e Travaglia (2011), a coeréncia é o que faz com que um texto faca sentido
para 0s usuarios e deve ser vista como principio de interpretabilidade. E global, pois se refere
ao texto como um todo e estéa ligada tanto ao processo de comunicacdo, estabelecendo-se na
interacdo entre dois usudrios, quanto a possibilidade de se recuperar, no texto, uma unidade de
sentido. Por isso, quando a comunicacdo ndo ocorre, 0 texto parece estar incoerente,

impossibilitando o sentido e tornando-se dificil de interpretar.
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Costa Val (2006) também considera a coeréncia um fator fundamental da textualidade,
responsavel pelo sentido do texto. A coeréncia envolve, ainda, fatores l6gico-semanticos e
cognitivos, na medida em que sua interpretacdo depende do conhecimento partilhado entre os

interlocutores.

Um discurso é aceito como coerente quando apresenta uma configuracao
conceitual compativel com o conhecimento de mundo do recebedor. Essa
questdo é fundamental. O texto ndo significa exclusivamente por si mesmo.
Seu sentido é construido ndo sé pelo produtor como também pelo recebedor,
que precisa deter os conhecimentos necessarios a sua interpretagdo. O
produtor do discurso ndo ignora essa participacdo e conta com ela (COSTA
VAL, 2006, p.6).

Percebemos, entdo, que a coeréncia de um texto ndo se constroi apenas nas relagdes
linguisticas e seméanticas, mas também dentro de conhecimentos culturais e sociais.

Nesse sentido, Buin (2002) acrescenta que a atividade de escrita estd diretamente
ligada a experiéncia de vida do individuo e que ndo ha como desvincular o trabalho com o
texto escrito das ideologias e de todo o conhecimento de mundo que a ele sdo intrinsecos. E,
ainda, que as escolhas linguisticas de quem escreve estdo também relacionadas a consideracéo

de um outro individuo (o receptor).

Para construir um texto escrito, por exemplo, 0 sujeito ndo pode estar
desvinculado de um outro. As resolugbes tomadas por quem escreve,
relativas a coesdo e a coeréncia textual, de certa maneira, sempre estéo
visando ao outro (BUIN, 2002,p.15).

A coesdo, por sua vez, diz respeito aos processos linguisticos que permitem revelar a
interdependéncia semantica existente entre sequéncias textuais. Todos 0s processos de
sequencializacdo que asseguram uma ligacdo linguistica significativa entre os elementos que
ocorrem na superficie textual, portanto, podem ser encarados como instrumentos de coesao, e
estdo ligados aos elementos que constituem a estrutura do texto.

Para Halliday e Hasan (1976), a coesdo necessita de cinco categorias de
procedimentos para realizar essa funcdo: a referéncia, a substituicao, a elipse, a conjuncéo e o
lexico. Ja para Koch (1993), tudo isso equivale a duas modalidades de coesdo: a referencial e
a sequencial.

A coesdo referencial manifesta-se por anafora (antes) ou catafora (depois). Para
interpretar um termo do texto, exige-se a consideracgdo de outro, que pode vir antes ou depois
do primeiro. Varios tipos de pronomes e outras formas de retomada desempenham essa

funcéo.
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Exemplo extraido do texto de um aluno do 8° ano:

Calvin esqueceu seu lanche. Ele voltou para busca-lo (...)

O pronome seu retoma o nome Calvin, assim como o pronome ele. Ja o pronome lo se
refere ao termolanche.

A coesdo sequencial é a utilizacdo de procedimentos que ligam a ideia ou o0 conceito
ja dito ao que serd apresentado. Esses elementos estabelecem inimeras relagcdes, como:
correcdo (alias, isto é), explicacdo (pois, porque), oposicdo (mas, no entanto), etc.

Exemplo extraido do texto de um aluno do 9° ano:

Calvin voltou para buscar seu lanche, mas ndo o encontrou, pois a mae ja tinha saido para

levar praele (...).

Para Costa Val (2006), “a coesdo ¢ a manifesta¢do linguistica da coeréncia”. A autora
denomina de coesdo gramatical o emprego dos pronomes, da elipse, da concordancia e das
conjuncoes, responsaveis pela ligacdo entre os elementos e frases dentro de um texto. E de
coesdo lexical a reiteracdo por substituicdo ou por associagéo.

Segundo essa autora, a coeréncia e a coesdo tém em comum a caracteristica de
promover a inter-relacdo semantica entre os elementos de um texto, a sua conectividade
textual. Por meios linguisticos, a coesdo facilita a organizacédo e possibilita a continuidade, a
interacdo, a progressdo e a unidade semantica com outras propriedades do texto.

Ainda segundo a autora, a presenca de elementos coesivos por si s6 ndo garante a
coeréncia de determinado texto. “Entretanto, uma vez presentes, esses recursos devem ser
usados de acordo com regras especificas, sob pena de reduzir a aceitabilidade do texto”
(COSTA VAL, 2006, p.10).

Nesse mesmo sentido, Buin (2002) afirma que, a coesdo, ao contrario da coeréncia, é
explicitamente revelada pelas marcas linguisticas. E que, embora a coeréncia ndo seja linear,
ela se relaciona com a linearidade do texto, pois se manifesta na organizacdo sequencial,
relacionando-se, portanto, com a coeséo textual.

Tendo em vista que a coesdo e a coeréncia sdo as bases para a interpretacdo e
compreensdo de sentidos, legitima-se a relevancia de um trabalho com esses elementos
textuais em sala de aula. Segundo os PCN (1998), a escola deve promover a ampliagdo da

competéncia linguistica do individuo, de forma progressiva, durante os oito anos do ensino
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fundamental, para que os alunos se tornem capazes de interpretar diferentes textos e, ainda,
assumindo a palavra como cidaddo, possa produzir textos eficazes nas mais variadas
situacoes.

E em relacdo a mediacdo do professor, nesse sentido, 0 documento acrescenta que o
mesmo deve promover agdes que possibilitem um contato critico e reflexivo com os textos,

articulando o conhecimento dos recursos discursivos e linguisticos, e reiteram, ainda que:

Particularmente, a consideracdo das especificidades das situagdes de
comunicacdo — 0s géneros nos quais 0s discursos se organizardo e as
restricbes e possibilidades disso decorrentes; as finalidades colocadas; 0s
possiveis conhecimentos compartilhnados e n&o compartilhados pelos
interlocutores — coloca-se como aspecto fundamental a ser tematizado, dado
que a possibilidade de um sujeito ter seu discurso legitimado passa por sua
habilidade de organiza-lo adequadamente (BRASIL, 1998, p.48).

Compreende-se, portanto, a importancia de esclarecer aos alunos a que a compreensao
e a aceitacdo de seu discurso dependem da sua organizagdo, ou seja, passam por questdes de
coeréncia e coesao textuais.

Em relacdo ao processo de producgdo de textos, no referido documento, configura-se

entre 0s objetivos de ensino:

» Espera-se que o aluno redija diferentes tipos de textos, estruturando-os

de maneira a garantir:

e A relevancia das partes e dos topicos em relagdo ao tema e propdsitos
do texto;

e A continuidade temética;

e A explicitagio de informacOes contextuais ou de premissas
indispensaveis a interpretacao;

o A explicitacdo de relagcBes entre as expressdes mediante recursos
linguisticos apropriados (retomadas, anaforas, conectivos), que
possibilitem a recuperacdo da referéncia por parte do destinatario; (...)
(BRASIL, 1998, p.51, grifos e recortes nossos).

Além dos objetivos, também encontramos referéncias aos elementos de coesdo e

coeréncia nos conteidos de analise linguistica elencados pelos PCN:

Reconhecimento das marcas linguisticas especificas (sele¢cdo de processos
anafdricos, marcadores temporais, operadores l6gicos e argumentativos,
esquema dos tempos verbais, déiticos, etc.). [...] Utilizacdo de recursos
sintaticos e morfoldgicos que permitam alterar a estrutura da sentenca para
expressar diferentes pontos de vista discursivos, como, por exemplo [...] o
efeito do emprego ou ndo de operadores argumentativos e de modalizadores
(idem, p. 60-2).
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E ainda no tdépico sobre “valores e atitudes subjacentes as praticas de linguagem”,

onde se 1€ que os alunos devem adquirir:

preocupacdo com a qualidade das producfes escritas proprias, tanto no que
se refere aos aspectos formais — discursivos, textuais, gramaticais e
convencionais — quanto & apresentagdo estética (idem,p.65).

A reativacgéo de referentes no texto tem-se apresentado como um problema recorrente
nos textos dos alunos do ensino fundamental, eles costumam repetir, por exemplo,
exaustivamente o0 uso de um mesmo pronome como forma de retomada ou utilizam o
pronome sem ter mencionado o nome anteriormente. Buin (2002), analisando criangas em
fase inicial de aquisicdo da escrita, observou essa recorréncia e justificou com o fato de que,
nesta fase, a fala interfere bastante na producéo escrita das criangas.

As criangas, muitas vezes, utilizam a linguagem oral como um sistema que
vai auxilid-las a produzir a escrita. Na aquisicdo da escrita, € comum, em
alguns casos, a reprodugdo de estruturas da oralidade, embora se trate de
outro sistema com regras particulares (BUIN, 2002, p.37).

Segundo essa autora, na falta de recursos proprios da escrita, a crianca busca auxilio
nas marcas coesivas da oralidade, as quais facilitam o entendimento de sua escrita,“por
exemplo, o “ai” € um recurso coesivo bastante utilizado na oralidade; quando utilizado na
escrita, auxilia a coesdo textual, embora seja inadequado em certos contextos formais”
(BUIN,2002, p.45).

Ainda com relacdo & repeticdo, muito presente nos textos de nossos alunos, a autora
diz que esta é uma estratégia de referenciacdo anaforica importante que o aluno utiliza para
garantir a coeréncia textual e, o que é visto como problematico pelo professor, é visto pelo
aluno como algo necesséario. Uma pratica interessante, segundo ela, é convocar o aluno ou a
turma a elimina-la em alguns dos textos produzidos, substituindo-as por outras expressdes de
sentido equivalente.

Entre outras estratégias sugeridas pela autora para sanar alguns desses problemas, esta
o trabalho com a pontuacéo que, segundo ela ja poderia eliminar grande parte dos problemas
de coeséo e a recuperacdo da relagéo entre produtor e leitor com o trabalho em pares ou em
grupos — que retoma a questdo da interlocugdo — pois, segundo ela, “os problemas de escrita
geralmente ocorrem quando ndo se pressupfe essa relacdo” (BUIN, 2002, p.62). Expor o
aluno a diferentes estratégias de referenciacdo, tanto de textos literarios quanto de textos

produzidos por eles mesmos, também pode ser um caminho.
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Ainda segundo essa autora, a constru¢cdo da referenciacdo relaciona-se com
conhecimentos extralinguisticos. O trabalho do professor, portanto, vai além da enumeracao
de regras de uso de recursos gramaticais, ele deve estar aberto para perceber, como leitor
privilegiado, as diferentes ideologias e trocas de experiéncias inerentes a producdo de textos e
deixar que os sujeitos transparecam. O desenvolvimento da linguagem escrita € possivel, se
soubermos como lidar com os textos dos alunos, oportunizando o progresso. E o linguista tem
muito a contribuir nesse sentido, conversando com o professor e, junto com ele, pensando em
propostas praticas de melhorias do ensino da escrita.

A partir das concepgdes aqui expostas, compreende-se que 0 sujeito, ao produzir um
texto, determina sua organizacao e realiza-o a partir de unidades linguisticas, tendo em vista o
processo de interacdo comunicativa, e necessita da coesdo e da coeréncia para atingir seus
objetivos.

O sentido, atribuido ao texto tanto pelo produtor, quanto pelo leitor vai depender das
informagOes contidas (ou ndo) nesse texto, dos conhecimentos de mundo, de suas
experiéncias e do dominio de linguagem por ele adquirido no decorrer de seus estudos. Para
que esse sentido possa ser recuperado pelo leitor, o produtor deve té-lo organizado de maneira
a permitir essa compreensdo, ou seja, ter utilizado os mecanismos textuais em favor da
legibilidade.

Porém, temos observado que a coesdao e a coeréncia, apesar de serem questdes
relevantes para a producdo textual, tém sido trabalhadas de forma insuficiente ainda pela
escola, que se limita a fornecer modelos de texto para que sejam observados e seguidos. E
necessario voltarmos nossas atengfes, numa postura de pesquisa e reflexdo em torno da
producdo dos préprios alunos, verificando, dentro deste aspecto, o que ele domina ou precisa

ainda dominar para produzir seu texto de maneira eficiente.

2.6 O TEXTO COMO OBJETO DE ESTUDO E DE ENSINO

Apos todas as discussGes tedricas aqui apresentadas, as quais consideraram a
concepgdo de lingua como fator de comunicacdo, interacdo e partilha de conhecimentos,
precisamos reiterar o fato de ser o texto o foco de nossa anélise, compreendido como unidade
linguistica que tem a fungéo de assegurar a transmissao de mensagens diversas.

O trabalho com o texto escrito, como ja foi mencionado, estd amplamente amparado
nos documentos norteadores da educacgdo basica, como os PCN, os quais também se apGiam

nas contribuicdes trazidas pelos estudos da linguistica textual.
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Alguns dos objetivos de ensino, também ja mencionados, demonstram essa
preocupacdo com a construgdo textual:

e Utilizar procedimentos para a elaboragéo do texto;

e Empregar mecanismos discursivos de coesao e coeréncia;

e Considerar o género e 0s propositos do texto;

e Reelaborar o texto, revendo, se necessario, as normas de sintaxe, ortografia,
pontuacéo, etc.

Retomaremos, neste trabalho, o conceito de texto proposto por Costa Val (2006):

Pode-se definir texto ou discurso como ocorréncia linguistica falada ou
escrita, de qualquer extensdo, dotada de unidade sociocomunicativa,
semantica e formal (COSTA VAL, 2006, p.3).

Para a autora, a unidade textual € uma soma de requisitos de textualidade. E sua
compreensdo integra também diversos fatores, como o conhecimento linguistico
esociocultural. A dimenséo sociocomunicativa, segundo ela, tem primazia sobre as dimensdes
semantica e sintatica.

Antunes (2003) também defende uma viséo interacionista da escrita, afirmando que a
elaboracdo de um texto escrito ndo se completa pela simples codificacdo de ideias e

informacdes, mas pela realizacdo de algumas etapas e tomadas de decisdes.

A natureza interativa da escrita impde diferentes momentos, esse vaivém de
procedimentos, cada um implicando analises e diferentes decisfes de alguém
gue é sujeito, que é autor de um dizer e de um fazer, para outros sujeitos,
também ativos e cooperantes (ANTUNES, 2003, p.45).

Em consonancia com esse pensamento, Costa Val (1999) sugere que o ensino da
escrita comeca, entdo, com a explicitacdo da pauta de trabalho de redacdo aos alunos, isto é,
as perguntas interacionais que vao dirigir o trabalho de escrita: para que e para quem escrevo?
Qual vai ser o suporte de circulagdo deste texto? Em que contexto e em que condicdes serd
lido? E a partir dessas questdes se orienta a producio textual e se torna claro para o aluno o
processo de tomada de decisdes, identificacdo e solucdo de problemas, bem como a
necessidade de gerenciar as formas de dizer adequadas a situacdo de comunicacao.

Infelizmente, em nossas salas de aula, a falta de planejamento e metodologia para o
ensino da escrita, a improvisacdo e a falta de esforco com que nossos alunos escrevem

acabam por culminar em textos ineficientes.
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e

intercomplementares a serem respeitadas para a efetiva producdo de textos. No quadro

seguinte, veremos a descricdo dessas etapas:

Quadro 1- Etapas distintas e interdependentes implicadas na atividade da escrita (ANTUNES, 2003).

1. PLANEJAR

2. ESCREVER

3. REESCREVER

E a etapa para 0 sujeito:

E a etapa para 0 sujeito:

E a etapa para 0 sujeito:

Ampliar seu repertorio;

Por no papel o que foi
planejado;

Rever o que foi escrito;

Delimitar o tema e escolher
0 ponto de vistaser
trabalhado;

Realizar a tarefa motora de
escrever;

Confirmar se os objetivos
foram cumpridos;

Eleger o objetivo, a
finalidade com que vai
escrever; escolher os
critérios de ordenacao das
ideias, das informagdes;

Cuidar para que os itens
planejados sejam todos
cumpridos;

Avaliar a continuidade
tematica; observar a
concatenagao entre 0s
periodos, entre os paragrafos;
ou entre os blocos
superparagraficos;

Prever as condicdes dos
possiveis leitores;

Avaliar a clareza do que foi
comunicado; avaliar a
adequacdo do texto as
condigdes da situacéo;

Considerar a situacédo em
gue o texto vai circular;

Enfim, essa é uma etapa
intermediaria, que prevé a
atividade anterior de planejar
e a outra posterior de rever o
que foi escrito.

Rever a fidelidade de sua
formulacdo linguistica as
normas da sintaxe e da
semantica, conforme prevé a
gramatica da estrutura da
lingua;

Decidir quanto as estratégias
textuais que podem deixar o
texto adequado a situacéo;

Rever aspectos da superficie
do texto, tais como a
pontuacdo, a ortografia e a
divisdo do texto em
paragrafos.

Estar seguro quanto ao que
pretende dizer a seu
parceiro; enfim estar seguro
quanto ao nucleo de suas
ideias e de suas intengdes.

Normalmente, a escola tem
concentrado sua atengédo na
etapa de escrever e tem
enfocado apenas a escrita
gramaticalmente correta.

Cada uma dessas etapas, segundo a autora, tem uma funcdo de grande importancia

para que a producdo linguistica resulte adequada e relevante.

Costa Val (1999) afirma, nesse sentido, que o discurso escrito deve ser uma atividade

consciente, autbnoma, que independe do contexto e € passivel de planejamento. Segundo ela,

qguando se aprende a escrever deve-se aprender também a avaliar qual o género mais

adequado, bem como a estrutura mais conveniente a determinada situacdo, para, a partir disso,

compor o texto com o registro, o estilo e 0s recursos compativeis com esses padrdes.
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Ainda segundo essa autora, o papel do professor é o de orientar sistematicamente
sobre 0 uso dos recursos composicionais mais usuais nos géneros escritos, além de criar
oportunidades de leitura e escrita desses diversos géneros. Dessa maneira pode-se agucar a

sensibilidade linguistica, bem como ampliar as possibilidades de expresséo verbal dos alunos.

2.6.1 Consideracdes sobre 0os Géneros discursivos

Apos a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1998, o género
do discurso passou a ser considerado como objeto de estudo e trabalho nas aulas de Lingua
Portuguesa. Segundo o referido documento, “todo texto se organiza dentro de determinado
género em fungdo das inten¢bes comunicativas, como parte das condi¢es de produgdo dos
discursos, os quais geram usos sociais que os determinam” (BRASIL, 1998, p. 21). Assim,
para que 0 ensino se adapteas praticas sociais e a pluralidade cultural, é preciso que os alunos
tenham contato com os mais variados géneros presentes em diversas praticas sociais.

Os géneros sdo instrumentos que possibilitam a interagdo humana (cf.Schneuwly,
2004). Nessa perspectiva, ao professor de lingua materna cabe a tarefa de apresentar aos
alunos os mais variados géneros de forma sistematica, objetivando coloca-los frente a praticas
de linguagem historica, social e culturalmente construidas, dando-lhes a possibilidade de
apreendé-las e delas se apropriarem.

Segundo Bakhtin (2000), a linguagem, quando assumida sob a perspectiva
enunciativa, torna-se materialidade semidtica e linguistica e realiza-se considerando as esferas
de comunicacéo e as praticas sociais. Essas praticas envolvem contextos que vao desde uma

conversa informal até uma situacéo formal de interacdo. Para ele

[...] a utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera de
atividade humana, o enunciado reflete as condigdes especificas e finalidades
de cada uma dessas esferas (...) (BAKHTIN, 2000, p. 179).

Em conformidade com o pensamento de Bakhtin, Bronckart (2003) diz que os textos
sdo produtos de atividades de linguagem em permanente funcionamento nas interagdes sociais
eque, nessas situacdes de interacdo, elaboram-se espécies de textos que apresentam
caracteristicas estaveis, o0 que justifica que sejam chamados géneros de texto. Segundo esse
autor, a atividade comunicativa ocorre numa colocagdo em interface das relacGes construidas
pelos agentes, de acordo com suas intencBes, os conteldos tematicos e o aporte linguistico.

Nesta concepcdo, todo texto seria construido com base no modelo de um género.
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Para Bazerman (2004), o uso de determinados géneros, organiza nossas a¢des diarias
e, a partir deles, criamos significaces e fatos sociais que podem ou ndo seguir um modelo
interativo tipificado dentro de um sistema de atividades que encadeia as a¢des discursivas de
forma significativa.

Marcuschi (2004) afirma que os géneros sdo dindmicos, interativos e historicos. N&o
ocorrem de forma solta na realidade sécio-histdrica, e sdo, ainda, condicionados pelo
interlocutor, o qual permite a ocorréncia de mudancas, conjugacdes, misturas, inter-relacdes.
Para esse autor, dominar género é agir politicamente.

O género, segundo Travaglia (2002), é considerado como uma unidade significativa
tomada pelos usuarios da lingua, em uma situacdo de interacdo comunicativa especifica,
desempenhando uma funcdo reconhecivel e reconhecida, independentemente de sua extensao.

N&o queremos aprofundar uma discussdo em tornos da teoria de géneros, assunto
amplamente discutido por estudiosos competentes, o que queremos, sim, é, diante dessas
diversas abordagens, observar que, a partir da concepcdo clara dos estudos de Bakhtin —
segundo os quaistoda linguagem é uma ato responsivo — reafirma-sea necessidade de se
trabalhar osdiversos géneros, no contexto escolar dos letramentos.

Propor a atividade de escrita, considerando as interacfes e as praticas sociais, e ainda
um contexto de variagdo e de dificuldades de aprendizagem, como vimos, ndo é tarefa
simples. Ndo da para ensinar a escrever realizando essa atividade uma vez por bimestre, por
exemplo, nem num espaco pequeno de tempo entre as aulas de gramatica.

O caminho é o planejamento e uma sistematizacdo das atividades, considerando 0s
textos dos alunos como indices do que se precisa avancar e do que ja se conseguiu melhorar,
propondo intervencdes pontuais e conscientes, considerando-se ainda 0 género e suas
caracteristicas. Dessa forma se espera transformar nossos alunos em eficientes produtores de
texto e, quem sabe, transformar essa triste historia de maus resultados e de ineficiéncia nas

produgdes textuais de nossos alunos.
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3 AMETODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo descreveremos o percurso metodologico da pesquisa realizada, bem
como o contexto e a organizacdo dos dados coletados.

3.1 AS OPCOES METODOLOGICAS

Esta pesquisa foi guiada por pressupostos das pesquisas quantitativa e qualitativa,
pois, a0 mesmo tempo em que quantifica ocorréncias nos textos de alunos concluintes do
ensino fundamental, verificando suas categorias e fatores de interferéncia, guiada pela
sociolinguistica variacionista; busca também propor, baseada em pressupostos tedricos,
intervencdo que contribua para a melhoria das praticas, visando sanar, na medida do possivel,
as dificuldades constatadas, considerando ainda o contexto social dos participantes.

Segundo Bortoni-Ricardo (2008), o professor deve se propor a produzir
conhecimentos sobre seus problemas, de forma a melhorar sua pratica, com o0 compromisso de
refletir sobre seu proprio trabalho, buscando reforcar e desenvolver aspectos positivos e

superar suas proprias deficiéncias. Para ela

Uma grande vantagem do trabalho do professor pesquisador é que ele resulta
em uma “teoria pratica”, ou seja, em conhecimento que pode influenciar as
acOes préticas do professor, permitindo uma operacionalizagdo do processo
acdo-reflexdo-acdo, como demonstra a figura:

r Intervengao 1

Planejamento Observagéo

L Reflexdo J

Figura 1- Agdo circular da pesquisa-agdo (BORTONI-RICARDO, 2008)

Essa acdo circular da pesquisa ja era mencionada por Paulo Freire. Para ele, pesquisar

e educar se identificam em um permanente e dinamico movimento:

Deste modo, fazendo pesquisa, educo e estou me educando com 0S grupos
populares. Voltando a area para por em prética os resultados da pesquisa ndo
estou somente educando ou sendo educado: estou pesquisando outra vez
(FREIRE, 1999,p. 36).
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Um contexto amplo como o da escola exige a sintese dos paradigmas quantitativo e
qualitativo’, por considerar interligados os fatores de ocorréncia quantificavel (no caso, as
ocorréncias nos textos dos alunos e 0s questionarios) e o contexto social, recuperado com
essas informac0es, pois ndo ha como considerar a parte sem olhar o todo.

Dessa maneira, essa pesquisa busca avaliar os problemas de escrita nos textos
coletados, mas também considera os entendimentos dos atores envolvidos (professores e
alunos) sobre a escrita, sua importancia e dificuldades no dia a dia da escola. Seus
julgamentos (atitudes) foram considerados como parte importante desta analise, confirmados
e/ou negados pelos dados.

O desenvolvimento desse estudo se deu, entdo em trés etapas: fase inicial ou

preparatdria, coleta e analise de dados e a construcdo de uma proposta de intervencao.

3.1.1 Fase inicial ou preparatdria

Segundo Bortoni-Ricardo (2008), depois de definir o objeto de investigagdo, o
professor pesquisador deve tomar algumas providéncias praticas: selecionar a escola onde se
dard a pesquisa, negociar com o diretor e os professores envolvidos questdes éticas como o
carater sigiloso dos dados e a divulgacdo dos resultados, bem como as possibilidades de
intervencgédo do pesquisador.

Seguindo esses passos, num primeiro momento, conversamos com as professoras das
duas turmas pesquisadas, expondo 0s objetivos da pesquisa, bem como as hipoOteses
formuladas. Ambas concordaram em colaborar e forneceram os textos de seus alunos para
analise.

Nessas primeiras conversas, elas j& mencionaram alguns problemas notorios nos textos
de seus alunos, tais como a ortografia, problemas de concordancia, repeti¢@es, etc. Também
relataram que alguns exercicios e a correcdo individualizadasdo algumas alternativas
consideradas por elas para tentar sanar alguns desses problemas.

Também ocorreu nessa fase preparatdria a integralizacdo das disciplinas do curso de
mestrado, o qual culminard com este trabalho. Tais disciplinas nos instrumentalizaram,
promovendo parte das leituras necessarias a realizacdo desta pesquisa, bem como discussdes

em torno de tematicas relativas ao ensino de lingua portuguesa e suas implicacdes.

7 A pesquisa quantitativa procura relacionar fendmenos variaveis, observando causa e efeito de um sobre o
outro. J& a pesquisa qualitativa procura entender e interpretar fendmenos sociais inseridos em um contexto
socio-histdrico. (Bortoni-Ricardo, 2008).
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3.1.2 A coleta dos dados

O conjunto de dados desta pesquisa € composto de 160 redacdes, oitenta do 8° ano e
oitenta do 9° ano, sendo divididas, ainda, em dois tipos textuais: Narrativo e Argumentativo; e
em trés géneros: Relato pessoal (40), historia (40) e texto de opinido (80).

Os textos, produzidos por alunos destas séries finais do ensino, foram coletados em
situacOes normais de aula, com as respectivas professoras das turmas no comando das
atividades de producéo.

Para a producdo do primeiro texto narrativo, as professoras propuseram primeiro a
escrita de um relato pessoal. Ambas a sua maneira, elas partiram da leitura de um texto do
mesmo género, seguida de conversas e questionamentos para depois propor a producao.

O segundo texto narrativo foi produzido a partir de um texto ndo verbal, ou seja, 0s
alunos teriam de criar uma historia considerando as imagens de quadrinhos fornecidas pela
professora. Novamente, ambas propuseram a mesma atividade, com suas proprias
metodologias.

Para os textos argumentativos, as professoras tiveram tematicas e propostas diferentes:
a do 8° ano prop6s que os alunos opinassem sobre temas que ja estavam em discussdo nas
aulas, “a importancia da leitura” e “o uso do celular em sala de aula”. Essas discussdes
subsidiaram,segundo ela, a construgdo dos argumentos pelos alunos. Ja a professora do 9° ano
preferiu dar opgOes de temas para que o0s alunos escolhessem sobre o que escrever,
esclarecendo a estrutura da argumentacéo e os objetivos deste tipo de texto. Entre as tematicas
sugeridas pela professora estavam: “A maioridade penal”, “A educagdo dos jovens”, “o uso
do celular na escola”.

Nos textos, fizemos o levantamento dos problemas mais recorrentes, referentes a
ortografia, a morfissintaxe e a textualidade.

Além dos textos, produzidos pelos alunos e fornecidos pelas referidas professoras, foi
necessaria também a aplicacdo de questionario socioecondémico, bem como outro de questbes
discursivas, por meio do qual professores e alunos puderam manifestar suas opinides e
concepcdes sobre a atividade de escrita. Esses questionarios integram também o conjunto de

dados coletados por esta pesquisa.

3.2 0 CONTEXTO DA PESQUISA
A pesquisa foi realizada na Escola Estadual Regina Coeli Sousa Silva, situada no

bairro Paar, no municipio de Ananindeua - PA. A escola, que funciona nos trés turnos, atende
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uma comunidade de cerca de 1.580 alunos, distribuidos em turmas que vdo do 6° ano do
ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio.

A escolhadesta escola se deu pelo fato de sermos membros do corpo docente da
instituicdo, o que facilitou nosso acesso aos dados necessarios, e também pelo bom
relacionamento com alunos e professores da mesma, o que também contribuiu para a
realizacdo do trabalho.

Segundo Bortoni-Ricardo (2008), o distanciamento entre o pesquisador e o objeto gera
dificuldades quando a pesquisa se d& no ambito das ciéncias humanas, por isso a necessidade
de aceitagdao do paradigma interpretativista, isto €, “a pesquisa qualitativa aceita o fato de que
o pequisador é parte do mundo que ele pesquisa” (BORTONI-RICARDO, 2008, p.58). De
fato, foi 0 nosso cotidiano de trabalho com estas séries, que nos permitiu observar as
dificuldades e a quantidade significativa de “erros” nos textos produzidos pelos alunos. Por
isso, buscando encontrar solugdes para tais problemas, dedicamo-nos a pesquisa, focalizando

estas ocorréncias.

3.3 0S SUJEITOS DA PESQUISA

A pesquisa se realizou em duas turmas, uma de 8° e outra de 9° anos do ensino
fundamental, no turno da manha. Portanto as duas professoras das respectivas turmas foram as
colaboradoras principais neste processo. Mas as conversas iniciais envolveram outras
professoras de lingua portuguesa, bem como os técnicos e o gestor da escola, de forma que
esses também responderam aos questionarios propostos.

As professoras das referidas turmas tém razoavel tempo de experiéncia em sala de
aula: doze e oito anos de formadas, ambas tém graduacdo e especializacdo em letras. Nas
conversas iniciais, como ja foi mencionado anteriormente, as professoras ja anteciparam
algumas dificuldades apresentadas pelos alunos em redagdo, com certa consciéncia apontaram
“erros fonoldgicos” como ocorréncia mais frequente.

Também fez parte dessas conversas iniciais a proposta de uma intervencdo, que
deveria ser socializada e posta em pratica nas turmas e/ou com as professoras. Estas se
mostraram interessadas ndo s6 em colaborar, mas também em ficar a par dos conhecimentos
produzidos a partir deste estudo.

Houve conversas iniciais também com os alunos das turmas pesquisadas, eles foram
informados sobre a pesquisa, sobre a coleta dos textos e sobre os objetivos principais do

trabalho. Inicialmente todos os alunos responderam questionario socioecondémico, mas
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posteriormente apenas vinte alunos (dez meninos e dez meninas), de cada turma, teriam seus
textos analisados.

Por meio do questionario socioecondmico, constatou-se que esses alunos tém entre 13
e 16 anos de idade, que as familias desses jovens apresentam realidades diferentes, oscilando
entre as classes média-baixa e baixa (segundo a denominacédo do IBGE: classes D e E). E que
a escolaridade dos pais também oscila entre o Ensino Fundamental e o Médio, com poucos
pais cursando ou possuindo diploma de nivel Superior.

A participacdo da familia na vida escolar dos alunos ndo ocorre de maneira
satisfatdria, pois, segundo a coordenacdo da escola e 0s professores, 0s pais ou responsaveis
pouco comparecem as reunides pedagdgicas e, quando sdo chamados, tém sempre a desculpa
de gue trabalham e ndo tém tempo. Essa auséncia é ainda maior quando o estudante tem mais
de 13 anos de idade, como € o caso dos alunos das turmas pesquisadas, tendo estes, muitas
vezes, de responder por si mesmos.

Estes fatores extralinguisticos sdo relevantes, pois podem estar relacionados as
dificuldades apresentadas pelos alunos e, portanto, precisam ser conhecidos pelo professor na

construcdo de suas estratégias pedagogicas, a fim de contemplar efetivamente sua clientela.

3.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Thiollent (2002) caracteriza a pesquisa-acdo como uma linha de investigagdo
associada as formas de acao coletiva, orientada em funcdo da resolucdo de problemas ou de
objetivos de transformacdo e que necessita, além da participacdo do pesquisador, de uma
forma de acéo planejada. Para o autor, “ospesquisadores desempenham um papel importante
no equacionamento dos problemas encontrados, na organizagdo dos procedimentos e na
avaliacdo das acdes desencadeadas em fungdo desses problemas” (THIOLLENT, 2002, p.15).

Nesse sentido, os procedimentos que avaliamos serem importantes para confirmar as
nossas asser¢es foram: a) a observacgdo; b) a aplicacdo de questionarios; c) a coleta e triagem
dos textos, a codificagdo e rodada dos dados (ocorréncias de erros nos textos) no programa
Varbrul; e d) a analise dos resultados. Em seguida, detalharemos cada um desses

procedimentos.

3.4.1 Observacgéao
A observacdo ocorreu de formamuito breve, pois a pesquisa se deu no periodo de
avaliacOes escolares, e as professoras propuseram a atividade de producdo de textos ao

mesmo tempo em que também realizavam a revisdo para a prova. Realizamos oito
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observacgdes, quatro em cada turma. A duragdo de cada observacdo foi de noventa minutos
(equivalente a duas aulas). Nosso intuito era observar como as atividades de producéo escrita
eram propostas pelas professoras e realizadas pelos alunos. No questionario, perguntamos as
professoras quais 0s objetivos visados por elas ao propor a producédo de textos; e perguntamos
aos alunos com que frequéncia eles faziam esse tipo de atividade. As respostas e o0s devidos

comentarios serdo observados posteriormente neste trabalho.

3.4.2 Os questionarios

Os questionarios de perguntas foram aplicados a professores, alunos, técnicos e ao
gestor (diretor da escola). O objetivo foi conhecer os julgamentos e atitudes desses sujeitos
envolvidos a respeito da escrita, sua importancia, a realizacdo de atividades de producdo
escrita na escola, as principais dificuldades e os resultados de avaliagbes nacionais que
consideram a escrita, como 0 ENEM, por exemplo.

Os questionarios socioecondémicos foram aplicados somente aos alunos, com o intuito
de verificar a renda familiar, a escolaridade dos pais, além de classificar os participantes da
pesquisa por género e série. O modelo utilizado foi semelhante ao questionario aplicado na
Prova Brasil.

O conjunto de questionarios aplicados totalizaram 87 (oitenta e sete), sendo quarenta e
sete questionarios de perguntas, respondidos por alunos, professores e técnicos e quarenta

questionarios socioeconémicos respondidos somente pelos alunos.

3.4.3 Triagem dos textos, codificacao e utilizagdo do programa Varbrul
Os textos coletados foram separados por tipo: narrativo e argumentativo; por género:
relato pessoal, histdria e texto de opinido; e analisamos, localizando ocorréncias de erros de
ortografia, de sintaxe, assim como problemas que comprometem a textualidade.
Os problemas de escrita serdo aqui analisados segundo a categorizacdo de “erros”
proposta por Cagliari (2009). As categorias (variaveis dependentes) consideradas séo:
e Integracdo dos saberes da fala a escrita ou transcri¢do fonética, caracterizada
pelo uso da fala como referéncia para a escrita. Ocorre dentro desta categoria a
troca de fonemas, o apagamento de vogal ou consoante e até o apagamento de
silabas.
e Erros decorrentes da ndo apropriacdo das convencdes ortograficas, que
ocorrem quando a forma de escrita do aluno ndo corresponde & ortografia

oficial, visto que esta é arbitréria.
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e Erros sintaticos, sendo considerados aqui apenas os decorrentes da falta de

concordancia nominal e verbal.

e Problemas da ordem da textualidade observados nos casos de falta de coesao e

problemas que comprometem a coeréncia.

Na tabela a seguir, apresentam-se as categorias de erros, isto €, as variaveis

dependentes, observadas nesta pesquisa, com seus respectivos codigos:

Quadro 2 - Codificacdo das variaveis dependentes.

Aspectos ortograficos

Interferéncia da fala na escrita (f)
Convencdes ortograficas (0)

Aspectos sintaticos

Concordancia Nominal (x)
Concordancia verbal (v)

Aspectos textuais

Coesao (s)
Coeréncia (z)

Além da codificacdo das ocorréncias, como vemos no quadro acima, foram

codificadas também as informacgfes sobre os alunos participantes e seus textos — variaveis

sociais e linguisticas— como se descreve a seguir:

Variaveis Sociais:

e Sexo dos participantes: Homem (H) e Mulher (M)

e Renda familiar: Renda Média (R) e Renda Baixa (r)
e Escolaridade dos pais: Ensino Fundamental (1) e Ensino Médio ou Superior (2)
e Série: Oitavo ano ou sétima série (7) e Nono ano ou oitava série (8)

Variaveis Linguisticas:

e Tipo de Texto: Narrativo (N) e Argumentativo (U)

e Género Textual: Relato Pessoal (P), Historia (h) e Texto de opinido (T)

As ocorréncias foram codificadas, conforme indicado acima, gerando um codigo para
ser processado, conforme o exemplo abaixo:

Quadro 3- Exemplo de codificacao.

Item observado

Dados

Fendmeno

Codificacéo

1.ROUBAR “robar”

Interf. da fala

fHR2NP7
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2.ADOLESCENTE | “adolecente” Conv. Ortogréfica oMri1NP7
3.0S JOVENS “o0s jovem” Concord. Nominal xHr2UT8
4.PARA QUE OS | “para que os outros respeite ele” Concord. Verbal vHR2UTS
OUTROS O

RESPEITEM.

EX (12 linha): O aluno cometeu um erro ocasionado por interferéncia da fala (f). Ele
que ¢é do sexo masculino (H), através da analise do questionario socioecondémico, constatou-se
que a sua renda familiar é média (R), seus pais cursam ou cursaram o ensino medio (2). Essa
ocorréncia se deu num texto narrativo (N), no género Relato pessoal (P) e ha ainda a
informacdo de que 0 mesmo cursa o oitavo ano, identificado com o nimero 7.

Codificados dessa maneira, os dados foram submetidos ao programa Varbrul, o qual
executou os célculos estatisticos, fornecendo valores probabilisticos que indicam as relacdes
entre as ocorréncias e as variaveis, ou seja, o percentual das ocorréncias, categorizadas acima,
relacionados as informacBes observadas nos questionarios, como renda dos alunos,

escolaridade dos pais, género e série dos participantes.

3.4.3.1 Sobre o programa VARBRUL

Esse programa foi criado em 1971 e desenvolvido por Sankoff & Rousseau (cf.
Rousseau &Sankoff, 1978) com o intuito de realizar estatisticamente dados linguisticos
variaveis. O VARBRUL é composto por um pacote de dez programas: CHECKTOK,
READTOK, MAKECELL, IVARB, TVARB, MVARB, CROSSTAB, TSORT, TEXTSORT
e COUNTUP, os quais operam para realizar analises de regras variaveis, realizando rodadas
binarias, ou seja, analisando dois tipos de fendmenos e rodadas eneéarias, para fendmenos
envolvendo quatro ou cinco variantes.

Optou-se pelo uso do VARBRUL pelo fato de ele ser capaz de fornecer frequéncias e
probabilidades sobre os fendmenos estudados, além de selecionar varidveis relevantes para
realizacdo ou ndo de tais fendmenos. Ressalta-se que esse programa atribui valores de
significancia as variaveis linguisticas e extralinguisticas através da interacdo entre as mesmas.
Por essa razdo, ele ndo atribui valor de probabilidade as variantes contidas dentro de uma
variavel.

Por exemplo, 0 VARBRUL ndo gera um valor de significancia na comparacao entre o
sexo masculino e o feminino. Para essas variantes, sdo atribuidos pesos relativos. Os pesos
relativos ou probabilidades de ocorréncia dos fendbmenos aqui estudados foram retirados da

interacdo estatistica que continha, conjuntamente, todas as varidveis selecionadas como
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significativas pelo programa. Assim, valores probabilisticos iguais a .200 foram considerados
neutros, nem favorecedores, nem desfavorecedores dos fenbmenos em questdo (nas rodadas
binarias — que consideram apenas duas variaveis — esse valor foi de .50). Valores superiores,
acima deste numero, foram considerados favorecedores e valores inferiores foram

considerados desfavorecedores do fendmeno estudado.

3.4.4 Organizacao e analise dos resultados

Apos as rodadas no Programa Varbrul, os resultados foram tranformados em gréaficos
e tabelas que facilitaram sua observacao e andlise. Essa quantificagdo permitiu observar quais
0s tipos de erros mais recorrentes, bem como a relacdo entre as variaveis dependentes (0s
fendmenos observados nos textos dos alunos) e as varidveis independentes (os fatores —
sociais e linguisticos — que condicionam a ocorréncia desses fendmenos), ou seja, se essas
variaveis favorecem ou ndo a ocorréncia de erros nos textos dos alunos.

A partir dessa diagnose, foi possivel caracterizar a escrita desses alunos que estdo
concluindo o ensino fundamental, obervando os quesitos que propiciaram a maior incidéncia
de ocorréncias, lembrando ainda que outros aspectos deixaram de ser considerados nesta
analise, como € o caso da pontuacédo, por exemplo. Passaremos agora ao detalhamento desses

resultados.
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4 ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo apresentamos nossas analises das ocorréncias localizadas nos textos dos
alunos, bem como as considera¢Bes sobre as variaveis sociais e linguisticas relacionadas a

essas ocorréncias.

4.1 CONSIDERA(;OES SOBRE OS FENOMENOS INVESTIGADOS

Conforme descrito na metodologia, os textos, produzidos por alunos das séries finais
do ensino fundamental, foram coletados em situacdes normais de aula, a fim de serem
analisados, considerando-se a ocorréncia de erros de ortografia, sintaxe de concordancia e
coesdo e coeréncia textuais.

A partir de uma leitura atenta dos textos, identificamos inimeros problemas de escrita,
os quais foram codificados e quantificados para se observar 0s erros mais recorrentes nas
redacbes dos alunos, e propor uma reflexdo sobre a incidéncia desses erros. Para tanto,
utilizamos como referéncia os trabalhos de Bortoni-Ricardo (2005) e Cagliari (2009) dentre
outros.

Para Bortoni-Ricardo, “essa técnica da diagnose permite a identificagdo dos erros, bem
como a elaboracdo de materiais didaticos destinados a atender as areas cruciais de incidéncia”
(BORTONI, 2005, p.53).

Cagliari (2009) tambeém faz referéncia aos erros, afirmando ser indispensavel que o
professor fagca um levantamento dos erros e dificuldades dos alunos. Segundo ele, todo o
professor deveria realizar essa diagnose dos erros de seus alunos pelo menos uma vez, para
poder realizar um trabalho mais direcionado em sala de aula.

Para a especificagdo dos tipos de erros, utilizamos como base os critérios estabelecidos
por esses autores, que classificam os erros em fonolédgicos, morfoldgicos e sintaticos, e ainda
as contribuicdes de Costa Val (1999) no que diz respeito aos fatores de textualidade.

Para melhor visualizacdo, apresentamos o grafico com os tipos de erros analisados

nesta pesquisa e o percentual de ocorréncias nas redagoes:
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Grafico 2 - Tipos de erros observados nos textos dos alunos.
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Foi contabilizado, nas 160 redag6es analisadas, um total de 1006 ocorréncias de erros
de escrita. E importante salientar que a coeréncia também foi um dos problemas analisados,
mas devido ao reduzido nimero de ocorréncias de problemas deste tipo, 0 programa nao

indicou o percentual.

4.1.1 Aspectos ortogréficos

Como foi mencionado anteriormente, a andlise dos textos se deu em trés niveis:
ortografico, sintatico e discursivo. Quanto aos aspectos ortograficos, observamos 0s erros que
caracterizam uma integracdo dos saberes da fala a escrita e 0s que sdo ocasionados pela ndo
apropriacdo das convengdes ortograficas. Podemos observar que a ocorréncia desses tipos de
erros foi bem maior do que os outros tipos. Para Cagliari (2009), esses erros ocorrem mais por
conta da dificuldade propria do nosso sistema ortografico, arbitrario, que demanda um certo
tempo de escolaridade e maturidade para o seu dominio, e pela naturalidade com que o falante
integra os saberes da fala a sua escrita, ou seja, fazem uma transcricdo fonética.

Os erros fonologicos, caracterizados pela interferéncia da fala na escrita tiveram o
maior indice de ocorréncia nos textos dos alunos: 60%. Dentro desta categoria se encaixam 0s

seguintes Casos:



Quadro 4 - Erros por interferéncia da fala.

Tipos de erros

Exemplos de ocorréncias nos textos dos
alunos

Omissdo do r em infinitivos verbais

EE 1Y

“passia”, “fica”, “expressa”, “consegui”,

“sabe”, “esfor¢a”, “vende”, etc.

Troca dee por i e opor u ”chegandu” “acabadu”, “gemios”,
“sussegado”, “custumi”, “muleque”, “sabi”,
“intendo”, etc.

Hipossegmentacdo ou Hipersegmentagdo | “acoisa”, “agente”, “pramim”, “ensima”,
“javou”, “iagora”, “1dabem” “com migo”,

“tristi mente”, “de mais”, etc,

Troca do | pelou

“futibou”, “vouta”, “auguma”,
“baucdo”,etc.

Nasalizacdo ou desnazalizacdo

“fincdo” (ficam), “muinto”, “tei” (tem),
“veéi” (vem), “lache”, “corredo”, “eitdo”,
“mai” (mae), etc.

99 ¢

Outras ocorréncias

“robar”, “cuido” (cuidou),”’nois”, “tava”
(estava), “voltaru”, “lembro” (lembrou),
“fais” (faz), “vam” (vao), “estam” (estdo),
etc.
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Ha também os erros decorrentes da ndo apropriacdo do cédigo ortogréfico, ou seja,

quando o aluno escolhe uma forma possivel de escrita, a qual ndo se adapta a ortografia

vigente, pois esta € arbitraria. Segundo Cagliari (2009), este dominio leva alguns anos para ser

constituido. E € a leitura que contribui, em grande parte, para o desenvolvimento da escrita

ortogréafica. Dos erros encontrados, vimos que 27% se encaixam nesta categoria, entre 0s mais

observados, estad 0 uso indevido de letras, como ocorre nos casos descritos no Quadro 5,

abaixo:

Quadro 5 — Erros decorrentes da ndo apropriacdo das convencdes ortograficas

Uso indevido de letras

Ocorréncias nos textos dos alunos

Escrita do /s/ (¢,s,SS,SC,C)

“adolecente”, “dise”, “prassa”,

“comesaram”,”’pasei”, “aconteseu”,
persebe”, etc.

Troca de u por 0

“felisidade”, “serca”, “
conseguio”, etc.

Usodesouz

“vio”, “saio”, “

“dezisperada”, “dispresava”, “veses”,
“disendo”, “infelismente”, “dis”,
“deuzes”, “redondesa”, etc.

Emprego de mou n

“enbora”, “lemdo”,“imfancia”, “senpre”,

“tambén”, “tabém”, “enporta” (importa),
etc.
Uso de s,x ou ch “ezigir”, “ezigéncia”, “mechendo”,
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“pocha”, etc.

Uso ou nédo do h inicial “ospitaleiras”, “omenagear”, “istorias”,
etc.
Outras ocorréncias (rr) “arumado”, “corendo”, “more”;

99 Ceq %9 ¢

(ss) “pasa”, “interesante”,

29 ¢¢

(1) “cupa”, “cupado”, etc.

noso’’;

4.1.2 Aspectos sintaticos

Como ja foi mencionado anteriormente, observamos nos textos o emprego da sintaxe
de concordancia nominal e verbal. Esse tipo de erro sintatico — a ndo aplicacdo da regra — teve
uma ocorréncia menor do que os erros ortograficos: 5% de falta de concordancia nominal e
6% de falta de concordancia verbal. Mas é importante lembrar que a concordancia entre 0s
termos € um dos quesitos que contribuem também para a coeréncia textual. E preciso
considerar, ainda, que na linguagem oral, geralmente a marcacao de plural ndo é redundante,
isso contribui para a ndo realizacdo da concordancia no texto escrito de alguns alunos.

Bortoni Ricardo (2004) observa que os casos de concordancia ndo redundante sdo uma
tendéncia do portugués brasileiro, generalizada nos estilos ndo-monitorados, mas
consideradas falhas quando aparece no texto escrito, geralmente controlado pela convencao
gramatical.

Em relacdo a concordancia verbal, pudemos observar esse processo de variacédo, téo
presente na oralidade e também na escrita dos jovens. A autora assim caracteriza a ocorréncia

dessa variagéo:

H& dois tipos de condicionamento na regra variavel de concordancia verbal
no portugués brasileiro: o primeiro é de natureza fonologica e esta
relacionado ao grau de saliéncia fonica nas formas de plural; o segundo é de
natureza sintatica e depende da posicdo do sujeito em relacdo ao verbo
(BORTONI-RICARDO, 2004, p.100).

Sdo exemplos de emprego da regra variavel de concordancia de natureza fonoldgica,
0S seguintes casos:

Exemplos extraidos de textos de alunos do 9° ano:

“os alunos ndo presta atenc¢do...”

“os professores passa o trabalho...”

Exemplos extraidos de textos de alunos do 8° ano:

“os pais ndo sabe...”

“meus amigos sabe...”
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Em relagdo ao emprego da regra variavel de concordancia de natureza sintatica,
diversos estudos indicam que a posic¢do do sujeito pode favorecer ou desfavorecer a aplicacédo
da regra de concordancia. Quando o sujeito aparece imediatamente antes do verbo, favorece a
presenca de marcas de concordancia. No entanto, notamos 0s seguintes casos:

“Pessoas entram e nunca sai...” (9° ano)

“as criangas e as pessoas aprende...” (8° ano)

A presenca ou ndo de elementos que intervem na relacéo entre sujeito e verbo também
é apontada pelos estudos como favorecedora ou ndo da presenca de marcas de corcodancia

“As pessoas deviam falar mais com a gente sobre as doencas e outros fatores que
ocorre na vida sexual...” (9° ano)

“As pesssoas que comete delitos...” (9° ano)

“Criacas gue nao teve educacdo” (9° ano)

O uso do “a gente” no quadro pronominal, com sentido plural, também tem favorecido
a ocorréncia de casos de ndo aplicacdo da regra de concordancia:

“sem a leitura a gente ndo poderiamos nem pegar um 6nibus...” (8° ano)

Assim como a concordancia verbal, a concordancia nominal também se da pela
confluéncia de diversos fatores, como a posicdo da palavra no sintagma, saliéncia fonica e o
paralelismo linguistico (SCHERRE, 1998 apud CARDOSO E COBUCCI, 2014). Para
compreender essa variagdo, é preciso, portanto, prestar atencdo & organizacdo do sintagma
nominal.

Observamos, nos textos de alguns alunos, o emprego de marcas de plural apenas nos
determinantes, sendo que estes estéo localizados na primeira posicéo do sintagma:

“osmais velho...” (9° ano)

“asnota baixa...” (8° ano)

“osjovem...” (8° ano)

A concordancia também é influenciada pela saliéncia fonica dos elementos que
formam o sintagma, numa escala hierarquica que vai de mais saliente a menos saliente. Esse

aspecto fonoldgico, segundo Cardoso e Cobucci (2014), indica que

[...] h& menos concordancia nominal quando a diferenca entre a forma
singular e a forma plural da palavra é menos perceptivel, e ha mais marcas
de plural quando a diferenca entre a forma singular e a forma plural for mais
perceptivel (CARDOSO e COBUCCI, 2014, p. 90).
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Os exemplos a seguir, assim como os outros ja citados, podem ter sido influenciados
pela saliéncia fonica:

“@ssas pessoa nao se preocupa...” (8° ano)

“elas estdo feliz...” (8° ano)

Observamos também casos em que a auséncia de marcas de plural nos elementos
precedentes podem ter contribuido para a auséncia dessas marcas também nos elementos
seguintes, como em:

“a culpa ¢ delas mesma...” (9° ano)

Encontramos, ainda, alguns casos de falta de concordancia de género, como em:

“pessoas muito rigoroso...” (8° ano)

“as pessoas podem ser bem sucedido...” (9° ano)

Todas essas marcas de variacdo, presentes na escrita dos alunos, revelam o fato de esse
processo ser inerente a lingua e a necessidade de ser considerado na hora da correcdo,

deixando-se de lado uma postura tradicionalista.

4.1.3 A coesdo e a coeréncia

Nos estudos textuais, a coesdo é entendida como ligacao, a relacdo que se estabelece
entre os elementos que constituem a superficie do texto (KOCH & TRAVAGLIA, 2011).
Vérios elementos estabelecem esses elos: a substituicdo por pronomes (reiteracdes), as
elipses, 0 uso de conjuncdes, as retomadas por uso de sininimia, hiperonimia, nomes
genericos, etc.

Considerando o uso ou ndo desses elementos, analisamos nos textos ocorréncias que
prejudicam a unidade formal do texto, a qual se constroi por intermédio desses mecanismos
gramaticais e lexicais. 16 ocorréncias de erros, atribuidos a coesdo, foram observadas (2%).

A ocorréncia de repeticdes foi 0 caso mais recorrente nos textos analisados, a ndo
utilizacdo de pronomes e outras formas de retomada demonstram que os alunos
provavelmente desconhecem as opgdes de mecanismos de reiteracdo para a organizacdo das
ideias no texto.

Sao exemplos desse tipo de ocorréncia nos textos analisados:

1- “Uma vez minha mae me levou para um zooldgico (...)depois ela me levou para ver 0s
jacarés (...) depois ela me levou para ver os macacos (...)” (8° ano)

2- “Uma pessoa muito especial para mim ¢ a minha mae. Minha mée desde que eu nasci (...)
minha mae era adolescente (...)” (8° ano)

3-“(...) Mas com tudo isso muitos ndo realizam seus sonhos (...) Mas com tudo isso alguns
ainda conseguem realiza-los (...)” (9° ano)
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Nos dois primeiros exemplos, bastaria a elipse para amenizar o problema da repeticéo,
no segundo exemplo caberia ainda a substituicdo por pronomes. J& no terceiro exemplo, além
da repeticdo, ha também um problema de coeréncia que precisa ser resolvido: as pessoas
realizam seus sonhos, apesar dos problemas ou ndo? A aluna aponta na primeira parte de seu
texto dificuldades que levam as pessoas a ndo realizar seus sonhos no decorrer da vida. Em
seguida acrescenta que, mesmo com tantas dificuldades, alguns ainda conseguem realiza-los.
Nesse caso o problema foi comecar os dois paragrafos com a mesma expressao.

Em dois textos do 8° ano, porém, o problema de coesdo foi ainda mais notério, pois o0s
alunos escreveram um conjunto de frases, sem conexao, demonstrando ndo ter conhecimentos
ou nao ter conseguido fazer uso dos elementos coesivos.

Quanto a coeréncia, em apenas um dos textos analisados se observou um desvio que
comprometeu a compreensdo global do mesmo. No género historia, uma aluna do 9° ano
comecgou a escrever o texto em primeira pessoa, em seguida flexionou os verbos em terceira
pessoa, 0 que acabou ocasionando incompreensdo, por parte do leitor, sobre quem teria vivido
as situacdes narradas — se o narrador é personagem ou observador — como podemos observar

no seguinte trecho, extraido de seu texto:

“Naquele dia a minha mae quase derrubou a porta do meu quarto, ela gritava:
- Acorda! Vocé j4 esta atrasado menino!
- J& vou mée!

Entdo 0 menino pegou seus cadernos e foi para a parada de énibus (...)

Entdo entrei na escola e percebi que tinha esquecido meus livros™.

E preciso salientar que como essa ocorréncia, classificada como problema de
coeréncia, foi diminuta,o programa néo considerou como percentual.

Vejamos agora como se apresentaram esses dados, considerando as variaveis

sociolinguisticas.

4.2 VARIAVEIS SOCIOLINGUISTICAS

Como ja foi mencionado na metodologia, a amostra analisada neste trabalho é
composta por textos de 40 alunos do ensino fundamental, vinte do 8° ano e vinte do 9° ano,
estratificados por: Sexo (Homem (H) e Mulher (M), Renda familiar (Média baixa (R) e
Baixa(r), Escolaridade dos pais (Ensino Médio e Superior (2) e Ensino Fundamental (1) e,
ainda a série (8° ano, codificado com o nidmero (7) e 9° ano,codificado com (8).

Vejamos agora os resultados, considerando cada uma dessas variaveis:
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4.2.1 A variavel sexo
Os grupos de alunos, de cada serie, foram divididos ainda por género: dez meninas e
dez meninos tiveram seus textos analisados. Na tabela abaixo, temos, em comparacdo, o

nimero de ocorréncias nos textos de meninos e meninas, bem como 0s percentuais e 0 peso

relativo.
Tabela 1 - Ocorréncias considerando a variavel sexo.
Tipo de
Ocorréncia Homem Mulher

Ne de Peso Ne de Peso
ocorréncias Percentual Relativo ocorréncias  Percentual relativo
Interferéncia da

fala 343 57% .207 259 43% .190
Ortografia 176 63,8% .233 100 36,2% .169
Concord. Nominal 30 58,8% .199 21 41,2% .198
Concord. Verbal 33 55% .201 27 45% .196
Coesao 7 43,75% .160 9 56,25% .247
Coeréncia 1 0%

Na tabela acima, podemos observar que a maioria dos erros por interferéncia da fala
foramcometidos pelos meninos, assim como os de convencdo ortografica, o peso relativo
também aponta o favorecimento dessas ocorréncias (.207 e .233 respectivamente). Nos
percentuais de ocorréncia da falta de concordancia, tanto nominal quanto verbal, observa-se
sensivel diferenca quantitativa entremeninas e meninos, sendo que esses erraram um pouco
mais. Ja os problemas de coesdo, como a repeti¢ao, ocorreram mais nos textos das meninas, o
peso relativo aponta também o favorecimento deste tipo de ocorréncia (.247). Com relacdo a
coeréncia, apenas um caso de prejuizo na compreensao global do texto foi observado no texto
de uma menina. Ressalte-se novamente que o programa, que realiza a rodada dos dados, ndo o
considerou como percentual.

Vejamos em gréafico a representacao desses resultados:
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Gréfico 3- Percentual de ocorréncias considerando a variavel Sexo.
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Reafirma-se a interferéncia da fala como ocorréncia de maior percentual, mais
relevante nos textos dos meninos. Chama a atencéo também o percentual de erros ortograficos
(64%) nos textos deles. J& os problemas de coesdo foram mais notérios nos textos das

meninas.

4.2.2 A Variavel Renda

Para fazer a estratificacdo por renda, como ja foi mencionado, utilizou-se como
referéncia a classificacdo do IBGE, que considera pertencentes a classe D as familias que tem
renda mensal de 01 a 03 salarios minimos e a classe E as que tém renda de até 01 salario
minimo, aqui chamadas Média baixa (R) e Baixa (r).

Vejamos como se mostram as ocorréncias, considerando essa variavel:
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Gréfico 4. Percentual de ocorréncias considerando a Renda.

m Baixa
m Média

int. da ortografia conc. conc. coesdo
fala nom. verbal

70%

60%

Ocorreram 451 erros nos textos de alunos cuja renda familiar, segundo os
questionarios, € média; e houve 555 ocorréncias de erro nos textos dos alunos classificados
como renda baixa.

Notamos que a ocorréncia da interferéncia da fala é recorrente, com pouca diferenca
na variavel em questdo. Em contrapartida os erros de ortografia foram em maior quantidade
cometidos pelos alunos de renda baixa. Chama atencéo, porém, o fato de que os alunos de
renda média cometeram mais erros de concordancia verbal, ocorréncia que costuma ser
fortemente condicionada por fatores socioeconémicos e inclusive estigmatizada nas classes
mais baixas. O peso relativo também indica o favorecimento dessa ocorréncia (.259 para a

renda média e .151 para a renda baixa).

4.2.3 A Variavel Escolaridade dos pais

Os alunos foram estratificados em dois grupos para que pudéssemos realizar a
comparacdo entre a escrita de alunos cujos pais ttm o Nivel Médio ou Superior de
escolaridade e adaqueles cujos pais tém apenas o Nivel Fundamental. O objetivo foi constatar
se o fato de terem pais mais ou menos escolarizados influenciaria na producéo escrita dos

alunos destes grupos. Vejamos o grafico com o nimero de ocorréncias em cada grupo:
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Grafico 5. Numero de ocorréncias considerando a Escolaridade dos pais.
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Observando o numero de ocorréncias, percebemos que a interferéncia da fala
prevalece mais uma vez sobre os demais erros de escrita, e que os alunos, cujos pais tém o
ensino fundamental, demonstraram mais a ocorréncia dessa interferéncia. A quantidade de
erros referentes as convencdes ortogréficas teve um nimero aproximado entre os dois grupos,
se considerarmos o percentual: 52,5% para ensino fundamental, e 47,5% para o ensino médio.

Em relacdo aos erros sintaticos, observamos que, na concordancia nominal, os alunos
cujos pais tém ensino médio, cometeram mais deslizes; e na concordancia verbal, os alunos
cujos pais tém ensino fundamental foram os que mais usaram formas inadequadas. J& em
relacdo a coesdo, os resultados também sdo equilibrados. Vejamos o grafico seguinte, que

mostra esses percentuais:
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Grafico 6. Percentual de ocorréncias considerando a Escolaridade dos pais.
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Nota-se, neste grafico, certa equivaléncia nas ocorréncias de interferéncia da fala na
escrita e, como ja foi mencionado, nos erros de convencao ortografica e de coesdao. Amplia-se
a diferenca nos erros de concordancia.

E importante destacar, ainda, que o peso relativo aponta também o favorecimento
dessas ocorréncias: .230 para a concordancia nominal nos textos de alunos cujos pais tém
ensino médio e .247 para a concordancia verbal nos textos dos alunos cujos pais tém apenas o

ensino fundamental.

4.2.4 A variavel Série

Como esta pesquisa considerou textos de alunos das séries finais do ensino
fundamental, portanto, 8° e 9° anos, achamos relevante observar o desempenho de ambas em
separado, para observar se houve ou nao avangos em relacéo a série anterior. Vejamos entao o

grafico com esses percentuais em comparacao:
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Gréfico 7. Percentual de ocorréncia considerando a variavel série.
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Levando em conta o numero de ocorréncias (583erros nos textos do 8° ano e 423 nos
textos do 9° ano), podemos dizer que houve um pequeno avango de um ano para outro.
Porém, ao analisarmos este grafico com o percentual dessas ocorréncias, notamos sensivel
diferenca no que diz respeito a interferéncia da fala e as questBes ortograficas, um certo
equilibrio no emprego da concordancia nominal, e maior ocorréncia de erros de concordancia
verbal nos textos do 8° ano, nessa série também se observou maior quantidade de erros
referentes a coesdo textual.

Essa pequena diferenca pode ser justificada pelo fato de serem etapas muito préximas.
Talvez se comparassemos 0 desempenho do 9° ano em relacdo ao 6° ano, tivéssemos uma
diferenca bem maior. Mas 0 que se considera nesta pesquisa é a necessidade deintervir nestas
séries finais para tentar sanar essas dificuldades de escrita antes de os alunos passarem para o
ensino médio.

Observemos agora este outro grafico, que contrape a interferéncia da fala a todas as

outras ocorréncias:
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Graéfico 8. Percentual de ocorréncia, em rodada binaria, considerando a variavel série.
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Considerando as séries em oposi¢do, percebemos que os alunos do 8.° ano cometeram
mais erros por interferéncia da fala (58%) e, obtiveram o0 mesmo percentual nas outras
ocorréncias. Agora, observemos os dados, isolando os fatores:

Grafico 9. Percentuais de ocorréncias, em Gréfico 10. Percentuais de ocorréncias, em
rodada binaria, no 8.° ano. rodada binaria, no 9.° ano.
8.2 ano 9.° ano
40% 40%

u Intefer. Da fala u Intefer. Da fala

m Qutras
ocorréncias

m Qutras
ocorréncias

60% 60%

Agora, considerando apenas duas variantes — a interferéncia da fala contra todas as
outras ocorréncias — e isolando os dados de cada série, ficou mais evidente o fato de quehouve

pouco avan¢o na producdo de textos de uma série para outra. Podemos dizer a variavel série
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ndo representou fator relevante para a ocorréncia de erros nos textos em anélise,
comprovando-se também pela neutralidade do peso relativo que, nesta rodada binaria, foi de.
50 para ambos. Esperavamos que a diferenca fosse maior, visto que o progresso do nivel de
escrita, de uma série para outra, € a consequéncia natural que a formacao escolar dos alunos

deve sofrer.
4.3 VARIAVEIS LINGUISTICAS
Foram consideradas como variaveis linguisticas:
a) Tipo de texto: Narrativo (N) e Argumentativo (U)
b) Género textual: Relato pessoal (P), historia (h) e texto de opinido (T)

4.3.1 Variavel Tipo de texto

Consideramos o0s tipos narrativo e argumentativo a fim de verificar se esses fatores
seriam relevantes para a construcdo do texto pelos alunos, se estes considerariam o grau de
monitoracdo linguistica, por exemplo, na hora de produzir suas escritas, e que tipo de erros
seriam mais recorrentes em cada um dos tipos observados. Vejamos, no grafico abaixo, como

essas ocorréncias estao distribuidas:

Gréafico 11. Numero de ocorréncias considerando o Tipo de texto.
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O numero de ocorréncias de erros nos textos do tipo narrativo foi de 580, ja nos textos

argumentativos ocorreram 426 erros. Ratifica-se a interferéncia da fala commaior incidéncia,
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juntamente com os erros por convencdo ortografica. Observamos, porém, que nos textos
narrativos a incidéncia dessas ocorréncias foi maior. Ocorreram também mais problemas de
coesdo neste tipo de texto, o que pode significar também certa interferéncia da oralidade, visto
que os alunos contam a histéria como se estivessem falando e, talvez por isso, a ocorréncia de
repeticdes se fez mais visivel. J& nos textos argumentativos houve mais desvios de
concordancia, tanto nominal quanto verbal.

A observacdo do peso relativo também nos revela onde as ocorréncias sdo mais
favorecidas: Interferéncia da fala no texto narrativo (.253); Concordancias nominal e verbal
nos textos argumentativos (.257 e. 291 respectivamente); Coesdo no texto narrativo (.284). Os

pesos relativos opostos ficaram abaixo de. 200.

4.3.2 Variavel Género textual

Os alunos produziram quatro textos, dois do tipo narrativo e dois do tipo
argumentativo. Portanto, 0 maior nimero de ocorréncias de erros nos textos de opinido é
justificado pelo fato de que o programa leu dois conjuntos de producdo com o mesmo codigo.

Observemos a tabela a seguir:

Tabela 2 - Ocorréncias considerando a variavel Género textual.

Fenémenos
linguisticos Relato pessoal Texto de opinido Histéria
Ocorréncias Percentual Ocorréncias Percentual Ocorréncias Percentual
Interf. dafala
197 33% 230 38% 175 29%
Conv.
Ortogréfica 55 20% 120 43% 101 37%
Concord.
Nominal 17 33% 32 63% 2 4%
Concord.
Verbal 10 17% 42 70% 8 13%
Coeséo 8 50% 2 12% 6 38%
Coeréncia 0 0% 0 0% 1 0%

Podemos observar, nesta tabela, que o maior nimero de erros por interferéncia da fala
ocorreu no Relato pessoal, o que pode ser explicado pelo fato de que os alunos se comportam
linguisticamente como se estivessem conversando.

Ja os erros por convencdo ortografica ocorreram em maior nimero na producdo de
historia, mas ndo estdo diminutos nos outros géneros. Observamos, ainda, que, neste género,
foi onde ocorreu o principal problema de coeréncia observado, no qual um aluno iniciou o seu
texto em primeira pessoa, continuando-o em terceira pessoa, 0 que ocasionou um problema de

interpretacdo do mesmo.
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Nos textos argumentativos percebemos uma maior incidéncia de erros sintaticos, que
podem ter ocorrido por conta de uma maior monitoracdo, 0 que exige do escrevente
conhecimentos gramaticais para a construgdo do paragrafo e ampliacdo do texto.

Vejamos estes dados no grafico a seguir:

Gréfico 12. Percentual de ocorréncias considerando o Género textual.
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Podemos observar que a interferéncia da fala teve os maiores percentuais de
ocorréncia em todos os géneros observados, mas, levando-se em conta que 0s numeros do
género texto de opinido devem ser divididos por dois, concluimos, portanto, que os textos
narrativos foram os que mais apresentaram esse tipo de ocorréncia. A coesdo, encadeamento
de ideias, foi falha também nos textos deste tipo. Confirma-se também a incidéncia maior de
erros de sintaxe (concordancia entre 0s termos) nos textos de opiniao.

Devemos, ainda, considerar os pesos relativos, os quais também apontam o
favorecimentodessas ocorréncias: .297 para convencao ortografica, no género historia; .273 e
.214 para concordancia nominal e verbal, respectivamente, no texto de opinido e .236 e .260
para coesdo nos géneros relato pessoal e histdria, respectivamente.

Vejamos como ficam esses resultados, isolando as ocorréncias de cada género:
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Gréafico 13- Percentuais, em Grafico 14. Percentuais de Gréfico 15. Percentuais de
rodada binaria, no género ocorréncias, em rodada binaria, ocorréncias, em rodada binaria,

Relato Pessoal. no Texto de opinido. na Historia.
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Confirmamos, considerando os dados de cada género em separado, que a interferéncia
da fala foi mais recorrente nos textos do género Relato pessoal e historia. E, mesmo
considerando dois conjuntos de dados, o Texto de opinido obteve um nimero menor de
ocorréncias desse tipo de erro. O contexto mais ou menos monitorado, levado em conta na

situacdo de producéo, pode ter influenciado essas ocorréncias.

4.4 CONSIDERACOES SOBRE A ANALISE DOS DADOS

4.4.1 Sobre a quantificacdo geral dos erros

A quantificac@o e a andlise dos erros presentes nos textos dos alunosdemonstraram a
predominancia das dificuldades em ortografia, seja por causa, ainda, da interferéncia da fala
na escrita (60%), seja pelo dominio insuficiente das convencgdes ortograficas (27%). Isso pode
estar ocorrendo pelo fato de os alunos pouco refletirem em sala de aula sobre as diferencas
entre lingua falada, lingua escrita e ainda sobre a variacédo linguistica.

Os erros sintaticos ocasionados pela falta de concordancia tiveram um percentual um
pouco menor, mas estiveram presentes em diversos textos e nos diferentes géneros
observados. O percentual foi de 5% para a concordancia nominal e 6% para a concordancia
verbal. Apesar de, nestas séries finais, 0s alunos estudarem mais sistematicamente a oracao e

seus componentes, observamos que 0s mesmos ndo adequaram as contrugdes frasais ao
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padréo esperado no texto de opinido, por exemplo, mesmo considerando esta uma situacdo
mais monitorada de linguagem.

Em relacdo aos erros referentes as questdes da textualidade — a coesdo e a coeréncia —
observamos que, apesar de 0 pequeno percentual de ocorréncias (2% coesdo e menos de 1%
coeréncia), os erros localizados nos textos demonstraram o pouco dominio ou pouco
conhecimento, por parte dos alunos, dos elementos coesivos. O estudo descontextualizado da
gramatica pode estar contribuindo para essa inabilidade, pois observamos gque, mesmo 0s
alunos que fizeram textos razoaveis, fazem uso de poucos itens de retomada ou referenciacao,
por exemplo. Observou-se também que alguns alunos se apdiam em estruturas da oralidade
para garantir a progressao de seus textos. Ainda se nota, em alguns textos, o emprego do “ai”,
muito comum nas narrativas orais e que, quando presente nos textos escritos, auxilia a coeséo,
mas é considerado inadequado. Isso também demonstra que a fala interfere na escrita desses

alunos, como ja havia sido mencionado na anlise dos erros ortograficos.

4.4.2 Sobre as variaveis sociais

Considerando a variavel sexo, observamos que 0s meninos apresentaram muito mais
dificuldades de escrita que as meninas. Os percentuais de ocorréncia e os pesos relativos
ratificam esta afirmacdo: 57% do total de erros por interferéncia da fala (PR .207); 64% de
ortografia (PR.233); 59% no erros por falta de concordancia nominal (com peso relativo
neutro de .199);e 55% de concordancia verbal (PR .201), demonstrando que 0s meninos
incorreram mais em erros de escrita. Por sua vez, as meninas tiveram o maior pecentual de
erros referentes a coesdo textual (56%, com PR .247), ou seja, se repetiram mais e tiveram
mais dificuldades na referenciacdo e progresséo.

Paiva (2013) justifica maior quantidade de erros nos textos dos homens, afirmando
que ‘“as mulheres costumam ser mais receptivas a atuacdo normativa da escola e mais
predispostas a incorporagao de modelos linguisticos” (PAIVA, 2013, p.39).

Em relagdo a variavel renda, observamos que, nos erros por interferéncia da fala,
houve pouca diferenca entre os alunos de renda média e os de renda baixa (percentuais 47% e
53% respectivamente). Ja os erros de convencdo ortografica foram mais significativos nos
textos dos alunos de renda baixa (62%).

Foi instigante observar, no entanto, que os alunos, cuja renda familiar foi considerada
média, erraram mais por falta de concordancia verbal (58% das ocorréncias, com PR .259)
que os alunos de renda baixa, contrariando as nossas expectativas, pois diversos trabalhos

apontam esse fator social como determinante para a aplicacdo das regras de concordancia.
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Com relagdo a varidvel escolaridade dos pais, observamos que houve certo equilibrio
nas ocorréncias de erros por interferéncia da fala e de convencbes ortograficas. Ambas
tiveram o maior indice de ocorréncia nos textos, mesmo assim, 0S percentuais nao
demonstraram diferencas significativas, nem os pesos relativos. A diferenca se amplia nos
quesitos gramaticais: maior quantidade de erros por falta concordancia nominal (53%, com
PR .230) nos textos dos alunos cujos pais tém o ensino médio ou superior e maior quantidade
de erros por falta de concordancia verbal (67%, com PR .247) nos textos dos alunos cujos pais
tém apenas o ensino fundamental, os quais também apresentaram mais erros relativos a
coesédo (56%). No entanto, mesmo com pequena diferenga, percebe-se que a escolaridade dos
pais representa fator relevante no que diz respeito ao desempenho escolar dos jovens.

Como ja foi mencionado, consideramos a variavel série, buscando observar se houve
avan¢os na producdo textual, considerando um ano de escolaridade a mais entre os dois
grupos. Mas as diferencas observadas nao foram relevantes, apesar de notarmos certa
diminuigdo na ocorréncia de erros nos textos dos alunos do 9° ano. As diferencas mais
significativas foram com relacdo aos erros deconvencgdes ortograficas (59%, com PR .204);
deconcordancia verbal (60%, com PR.201) e de coesdo (62,5%, com PR.219) todos

cometidos, em percentuais maiores, pelos alunos do 8° ano.

4.4.3 Sobre as variaveis linguisticas

Além das variaveis dependentes, ja observadas no item 3.4.1, as variaveis linguisticas
independentes consideradas foram o tipo e o género textual. Considerando o tipo de texto,
observamos que houve maior indice de erros por interferéncia da fala nos textos narrativos,
bem como os problemas de coesdo. J& nos textos argumentativos, os erros sintaticos foram
mais recorrentes.

Em relacdo aos géneros produzidos, notamos maior interferéncia da fala no Relato
pessoal e historia, erros compreensiveis, visto que, quando os alunos falam de si e de suas
historias, se comportam como se estivessem em uma conversa, dai a presenca de
caracteristicas da oralidade. Essas caracteristicas foram perceptiveis inclusive na coesdo de
alguns textos, nos quais, segundo Buin (2002), as marcas da oralidade serviram como auxilio

na falta de recursos proprios da escrita.
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4.4.4 Sobre as competéncias e habilidades esperadas para as séries finais

Nos Parametros Curriculares Nacionais (3° e 4° ciclos) estdo relacionados os objetivos
de ensino, referentes a producdo do texto escrito, dos quais destacamos o desenvolvimento da
competéncia para redigir diferentes tipos de textos, garantindo a relacdo entre as partes, a
continuidade tematica, a explicitacdo de informacBes, o uso adequado dos recursos
linguisticos, o dominio dos padrées da escrita em funcao das exigéncias do género, a analise e
a revisdo do proprio texto (BRASIL, 1998).

Em consonancia com o texto desse documento, Dolz (2010) também considera que

[...] j& no Ensino Fundamental 11, a prética da expresséo escrita deve levar o
aluno a redigir, de modo pleno e autdbnomo e completo, textos pertencentes a
varios géneros, especialmente textos que servem para a vida sociale para as
aprendizagens escolares. Nessa etapa, espera-se, sobretudo, uma lingua
escrita correta, com uma ortografia lexical e morfossintatica assegurada, nos
limites dessa idade e em fungdo do trabalho realizado com a gramaética
(DOLZ, 2010, p.55).

Vimos, porém, que esses objetivos ndo sdo plenamente alcancados ao final dessa etapa
de ensino, uma vez que a maioria dos alunos, cujos textos foram analisados, apresentou
problemas de escrita em maior ou menor escala, demonstrando o quanto o ensino da escrita e
0 alcance desses objetivos se tornam complexos.

Os erros cometidos por esses alunos revelam a necessidade de um trabalho
direcionado, considerando os aspectos observados neste trabalho e outros, como a pontuacéo,
por exemplo.

E importante ressaltar que muitos alunos escreveram bons textos, com alguma
organizacdo e com certa consciéncia critica, demonstrando que tém muito a dizer, mas
precisam de ajuda na hora de organizar suas escritas. Vejamos um exemplo do texto de uma

aluna do 9.° ano:

Eu tenho um sonho

Os meus sonhos sdo muitos, (alguns deles) estdo bem (distantes). Mas ainda acredito neles. A
pessoa que nao tem pelo menos um sonho nédo é feliz, pois a felicidade (esta) em crescer em algo, em
realizar sonhos, sonhar com o futuro. E o futuro depende de nossos sonhos.

Ha pessoas que ndo tem esperanca de viver, por isso ndo tem um sonho. E o pior, ainda ha
pessoas que ndo acreditam em seus sonhos, e também ndo deixam que 0s outros sonhem, dizem que
ndo vao conseguir etc.

Um dos meus sonhos (&), primeiramente, é passar no vestibular. Sonho em ver meu nome na
lista dos aprovados. Mas para isso (acontecer), sei que tenho de estudar bastante, bastante mesmo! E,
(por iss0), prometo para mim mesmo que farei de tudo, me esforcarei a0 maximo para que este sonho
se realize.
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E, € l6gico, apds passar no vestibular, sonho em ingressar numa faculdade publica e me formar
em algum curso da (&rea de tecnologia da informacédo). Este, acho, (&) o meu sonho mais importante,
pois se trata do meu futuro, é minha meta de vida. E, é claro, (através da realizagdo deste sonho),
realizarei outros.

(Um outro sonho que tenho) é o de um dia conhecer Israel, Orlando e viajar bastante. Também
quero aprefeicoar alguns hobbys que tenho, minhas paixdes: violdo, guitarra e bateria; (quem sabe) ter
meus proprios instrumentos.

(Quem I€) o que escrevi aqui, pode até achar que sera impossivel realizar esses sonhos, mas eu
tenho fé, e para quem tem fé, nada é impossivel. (aluna do 9°ano)

As palavras gque estdo entre parénteses sdo uma tentativa de corre¢do para melhor
compreensdo e organizacdo do texto da aluna, bem como muitos dos sinais de pontuagdo sdo
acréscimos nossos para reorganizar a leitura (Ver anexo 6). No entanto, pudemos interpretar
as ideias contidas no texto sem problemas, considerando a proposta de produgdo. Isso
demonstra, mais uma vez que no aspecto formal é onde reside a maioria dos problemas de
escrita desses jovens.

O professor, no papel de leitor experiente, tem muito a contribuir proporcionando a
reflexdo, a releitura e a refaccdo do texto que, segundo os PCN, sdo procedimentos passiveis

de ser ensinados e aprendidos.

4.5 CONSIDERACOES QUALITATIVAS: os atores envolvidos.

Por meio de conversas e da aplicacdo de um questionario de perguntas, pudemos saber
um pouco mais sobre a opinido das colegas professoras sobre a escrita, sua importancia e as
dificuldades mais observadas por elas. As professoras acreditam que uma boa redagdo de
alunos, que estdo concluindo o ensino fundamental, deve ter uma boa estrutura, com
paragrafacdo, precisao e clareza, ou seja, coesdo e coeréncia.

“O texto deve apresentar unidade. Ndo pode serfragmentado”.(resposta da professora de
Lingua portuguesa do 9° ano)

“Na minha opinido, o texto deve apresentar dominio de paragrafacdo, conexoes bdsicas e
coeréncia textual . (resposta da professora de Lingua portuguesa do 8° ano)

Em relacdo a frequéncia das atividades de producdo textual, uma diz realizar
frequentemente essa atividade e outra afirma que nem sempre consegue realiza-la por falta de
tempo e por que o conteldo a ser trabalhado é extenso. Os objetivos das aulas de redagao se
assemelham: enriquecimento do vocabulario, da criatividade e criticidade, bem como verificar
as capacidades textuais dos alunos.

“Sendo a escrita um processo para o aperfeicoamento ortografico, busco por meio desta o
enriquecimento vocabular, pautado também na argumentacéo clara e coesa ”.(professora do 8° ano)
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“Meu principal objetivo é a verificagdo dacapacidade do aluno. Se o aluno é capaz de
escrever um texto narrativo ou argumentativo. Verifico também a coesdo e a coeréncia ”. (professora
do 9° ano)

As dificuldades encontradas também sdo comuns, as professoras mencionam 0s erros
morfologicos e fonologicos: “Eles fazem confusdo entre letra e fonema” e, ainda “Eles
escrevem dificio, ao invés de dificil”. As professoras também mencionam, ainda, o0s
problemas de pontuagéo e paragrafagdo como fator “precario” nos textos dos alunos.

Quanto ao destino que ddo a producdo textual, elas dizem que nem sempre esses textos
sdo publicados, mas que ocorre um evento pontual na escola onde alguns dos textos
produzidos pelos alunos séo expostos. A correcdo é feita por elas de forma individual, cada
aluno tem seus erros assinalados no texto e conversas sobre as ocorréncias também acontecem
individualmente.

Os alunos também foram consultados sobre a importancia da escrita e suas atividades
de classe. Isso foi feito por meio de conversas informais e também por meio de aplicacdo de
questionarios. Segundo eles, saber escrever “¢ colocar as palavras certas e os sinais certos”, ¢

uma habilidade que precisardo sempre em todo lugar.

“Saber escrever é muito importante e necessario, é algo que vamos precisar hoje, amanha e
sempre”. (aluna do 8° ano)

“Saber escrever ¢ saber usar as palavras certas, saber o significado delas, respeitar a
ortografia e a gramdtica da lingua portuguesa”. (aluna do 9° ano)

Para os jovens é importante escrever bem em todas as situacGes, mas eles pontuaram
em suas respostas principalmente nas avaliagdes, como o0 ENEM (Exame nacional do Ensino
Médio), pois estardo sendo avaliados positivamente ou negativamente. Uma redacdo de um
concluinte do ensino fundamental deve, segundo eles, ter clareza, criatividade, “ndo ter erros

de portugués” e fazer sentido para quem I¢.

“E importante escrever bem nas redacées de provas avaliativas, como o ENEM”. (aluno do 8°
ano)

“Vocé tem que escrever bem em qualquer situacdo, mas principalmente em provas
importantes, como o ENEM”. (aluno do 9° ano)

Como dificuldades, alguns apontam o fato de, muitas vezes, ndo saber por onde
comecar, e outros tém dificuldades para construir o desfecho de seus textos. As questdes de
ortografia também foram mencionadas: “tem palavras que eu ndo sei se ¢ com S OU com ¢”.
Pontuacdo e acentuacdo também sdo dificuldades, segundo eles. E alguns ja se preocupam

com a estruturacdo: paragrafacdo e ‘“organizacdo das ideias e argumentos”. Mas todos
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concordam que podem e devem aprender a escrever melhor, pois “Saber escrever ¢
indispensavel”.

Técnicos pedagogos, inclusive o gestor da escola, também foram questionados a
respeito da atividade de escrita e sua realizagdo na escola. Ambos mencionam a importancia
de saber se comunicar por escrito em situagOes diversas. Consideram relevante o papel da
escola no sentido de preparar os alunos para avaliagdes como o0 ENEM, mas também para
outras situacdes que vao exigir essa competéncia do aluno e também do profissional que,
como eles, precisam da escrita para produzir um projeto, enviar uma correspondéncia oficial,
por exemplo.

Esses profissionais relataram ter observado “ac¢des de letramento” na escola, como a
leitura, a interpretacdo e a producdo de textos. E, com relacdo a publicacdo dos textos dos
alunos, reiteram que esta se da em eventos pontuais, como feiras culturais e exposicoes.

Como podemos notar, tanto alunos quanto professores e técnicos estdo cientes da
importancia da escrita na nossa sociedade e de que esta pode ser aprendida e melhorada (néo é
um “dom”). Faltam, entdo, agdes e projetos mais direcionados para sanar as dificuldades e

propiciar éxito nas atividades escolares e extra-escolares.
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5 CONSTRUINDO UMA PROPOSTA DE INTERVENCAO

5.1 ALIANDO A TEORIA E A PRATICA

Ha anos vem se discutindo as deficéncias no ensino de lingua materna. Varios
linguistas ja apresentaram, em seus trabalhos, diversas ac6es para lidar com as dificuldades de
escrita dos alunos. No entanto, como observa Bagno (2003), os professores geralmente nédo
sabem lidar com os ensinamentos da linguistica em sua realidade de sala de aula, pois falta-
Ihes o devido preparo. Por isso, talvez, essas propostas ndo tenham sido efetivadas e 0s
problemas se prolonguem por toda a vida escolar dos alunos. E necessério, entdo, que o
professor adquira 0 comportamento de um pesquisador, buscando abordagens epistemologicas
e sistémicas para compreender o andamento do processo de aprendizagem de sua clientela e
para agir de acordo com suas necessidades.

Os erros dos alunos precisam ser tratados pelo professor com consciéncia linguistica,
ou seja, analisados de forma racional para identificar os problemas recorrentes e assim buscar
alternativas parasanar, se ndo todas, pelo menos a maioria das dificuldades.

Uma outra questdo a ser revista € a aplicacdo, ainda hoje, de um ensino voltado para a
gramatica, baseado em regras e padrdes, um ensino metalinguistico. A abordagem gramatical
precisa ser contextualizada, levando em conta sua funcionalidade para a comunicacao oral e
escrita, pois, segundo Travaglia (2013,p.27), “o conhecimento linguistico (gramatical)
contribui para que o letramento seja eficiente, levando ao dominio da habilidade de escrita”.

A leitura também precisa ser enriquecedora, pois &, a partir desta atividade, que a
escrita pode ser aperfeicoada. Faraco (2014) diz que o sistema escolar estd deixando de
oferecer adequado nivel de letramento, e que é necessario fomentar uma pedagogia do

letramento, ou seja, projetos na escola que visem o incentivo a leitura e compreensao.

5.2 PARA A CONSTRUCAO DE UMA PROPOSTA DE INTERVENCAO

Em funcdo das analises precedentes, trataremos dos problemas mais importantes
encontrados nos textos dos alunos. Dolz (2010) propbe a hierarquizacdo dos problemas
recorrentes para direcionar a atuacdo e sugere, ainda, a consideracdo dessas dificuldades
dentro dos respectivos tipos e géneros produzidos ou a produzir, pois, segundo o autor, sdo
estes que “predeterminam o horizonte de expectativa de quem vai avaliar, permitindo
antecipacg0es a partir das convencdes de uso dos textos” (DOLZ, 2010, p.71). Partindo desse
pressuposto, foram observados nos textos dos alunos os tipos de erros cometidos, também

considerando os tipos e géneros textuais e, a partir disso, hierarquizamos as principais
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dificuldades observadas, e destacamos as sugestdes apresentadas por esse autor para um

trabalho direcionado as mesmas:

a) Nos textos do tipo narrativo:

Repeticédo dos organizadores ldgicos: o professor poderia retirar os organizadores
de um texto, disp6-los em uma lista para que os alunos completem as lacunas,
pode-se também discutir a importancia da pontuacdo nesta fase da organizacao do
texto.

O emprego dos verbos: o professor podera selecionar um texto em que 0s
contrastes entre os tempos verbais sdo bem claros, para que os alunos percebam a
possibilidade de uso de outros tempos no mesmo texto. Quanto a concordancia, é
necessaria uma reflexdo em torno da relagdo verbo/sujeito verificando alguma
ocorréncia nos textos.

Os problemas ortograficos: o professor devera incentivar o habito de consultar o
dicionario, em fase posterior a escrita, para melhorar o texto. A pesquisa de
palavras, que os alunos erram mais, em jornais ou revistas para compor um
arquivo visivel de palavras para consultas (cartaz ou mural) também é uma boa
alternativa.

Interferéncia da oralidade na escrita: os alunos deverdo ter contato com textos
orais, gravados ou ndo, para que se promova a observacdo de caracteristicas
proprias da fala, bem como sua compara¢do com a escrita.Um dialogo sobre as
interferéncias da fala na escrita, observando exemplos nos textos dos alunos,
também é uma boa iniciativa, visto que sdo maiores e podem fazer a autocorrecao

de seus textos, se forem bem instruidos nesse sentido.

b) Nos textos do tipo argumentativo:

e Adequacgdo a situacdo de comunicacdo: o professor precisa antecipar aos
alunos o tipo de suporte em que o texto ird veicular, bem como o suposto leitor
do texto, convocando os alunos a pensarem entdo no nivel de linguagem mais
adequado ao texto que irdo produzir.

e Organizacdo dos argumentos ecoesaosequencial: o professor pode promover
discussdes que possibilitem o surgimento de novos argumentos e, anotando-os,
hierarquizar a forma como vao se apresentar no texto. O professor podera, por

exemplo, lancar um tema para que o aluno apresente 0 maximo de argumentos
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possiveis, em seguida este devera escolher os trés que achar mais importantes
para compor 0 Seu texto. Para a organizacdo desses argumentos, o professor
pode propor uma lista de organizadores logico-argumentativos para que 0S
alunos possam utilizar em seu texto (ex: Primeiramente, finalmente, por outro
lado...)

e A grafia de palavras mais recorrentes nesse tipo de texto: o professor pode
fazer uma lista com as palavras que mais apresentaram erros e promover uma
reflexdo sobre sua grafia correta (em uma ficha, por exemplo, escrever as
palavras com grafia duvidosa, ao lado um espaco em branco para 0
guestionamento do aluno, em seguida a reescrita da palavra correta), a

elaboracdo de um cartaz com essas palavras também € produtiva.

Mas, mesmo considerando essas sugestdes, nos deparamos com a duvida: que tipo de
intervencdo propor para se trabalhar dificuldades diversas em textos diversos, considerando a
necessidade de se produzir também em contextos distintos?

Dolz (2010) afirma que ha diversas formas de atuacdo, inclusive as sugeridas acima,
gue ndo exigem instrumentos sofisticados, e que podem contribuir para se ultrapassar tais
dificuldades, como: a) a leitura e releitura dos textos produzidos, em grupo ou
individualmente; b) a discussdo de problemas textuais em grupo e a reescrita coletiva; c) o
isolamento de problemas de escrita para serem trabalhados em exercicios pontuais de
sistematizacdo e automatizacdo. No entanto, segundo ele, o carater estanque, fracionado e
decomposto dessas atividades ndo assegura uma coordenacdo com 0 conjunto dos
componentes que devem ser considerados para a producdo de um texto.

Em consonancia com esse pensamento, Fayol (2014) afirma que a aprendizagem da
escrita ndo se da somente com a exposi¢do a um ‘corpus’, ou seja, ndo basta ter o contato com
textos para aprender a produzi-los, é preciso instrucdo e intervencédo direta do professor, que
deve propor e comentar os procedimentos de escrita, releitura e reescrita em sala de aula. As
modalidades de intervencdo, segundo este autor, encontram dificuldades quando s&o
fragmentadas, ou seja, quando se trabalha este ou aquele problema em situacfes estanques e
descontextualizadas e, “dessa maneira, ndo se consegue integrar os ganhos em atividades
significativas: a compreensdo ou a produgdo de textos”. (FAYOL, 2014, p.105)

Nesse sentido, o autor sugere os dispositivos, elaborados por Schneuwly e Dolz

(2004): As Sequéncias Didéticas, como forma de “aliar a leitura ¢ a redagdo em ciclos que
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permitem iniciar os alunos em atividades complexas,integrando 0 conjunto das
aprendizagens”(SCHNEUWLY E DOLZ,2004,p.105).
Dolz (2010) explica a necessidade de se trabalhar a escrita em funcdo dos textos e das

situacdes de comunicagdo em que estes sao postos em funcionamento.

Para escrever, o aprendiz precisa de conhecimentos sobre os conteldos
tematicos a abordar, mas também de conhecimentos sobre a lingua e sobre as
convengBes sociais que caracterizam 0 uso dos textos a serem redigidos.
(DOLZ, 2010, p.15)

Os problemas de escrita, portanto, devem ser considerados no quadro dos textos
particulares a serem produzidos, ou seja, 0s géneros textuais. O desafio, segundo o autor, é 0
de antecipar, em funcdo de uma analise a priori dos componentes dos diferentes textos, 0s
principais obstaculos a serem ultrapassados pelos alunos.

A consideragdo do género como instrumento de aprendizagem permite ao aprendiz o
acesso a determinadas significacdes que, sendo interiorizadas, contribuirdo de forma positiva
para o desenvolvimento de suas capacidades linguisticas.

Em relacdo ao dispositivo das sequéncias didaticas, Dolz (2010) defende que este tipo
de trabalho objetiva, de um lado, focalizar uma situacdo de comunicacéo e as convencgdes de
um género particular e, por outro, organizar e articular diferentes atividades escolares, a fim

de que as dificuldades dos alunos possam ser superadas.

5.2.1 As sequéncias didaticas

Os pesquisadores Dolz e Schneuwly (2004), partindo de reflexdes sobre o ensino
sistematico da acdo de comunicar-se, oralmente ou por escrito, e do ensino de géneros na
escola, discutem a importéncia de se trabalhar com os alunos o funcionamento, a funcdo, as
condi¢des de producdo e a circulacdo dos textos nos diversos géneros e contextos em que

estdo inseridos.

Criar contextos de produgdo precisos, efetuar atividades ou exercicios
multiplos e variados: € isso que permitira aos alunos apropriarem-se das
nogdes, das técnicas e dos instrumentos necessarios ao desenvolvimento de
suas capacidades de expressdo oral e escrita, em situagfes de comunicacdo
diversas. (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.96)

Nessa perspectiva, esses autores apresentam o trabalho organizado a partir de sequéncias
didaticas sobre géneros especificos. Essa proposta organizada como uma sequéncia de

modulos de ensino tem como objetivo maior o desenvolvimento da capacidade comunicativa
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dos sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem, a partir da criacdo de contextos de
producdo reais, propondo-se também atividades multiplas e variadas de analise linguistica em
funcéo dos géneros a serem produzidos.

Embora os textos, orais, escritos ou multimodais, produzidos pelos sujeitos em um
processo de interacdo em uma determinada situagdo de comunicacao, sejam sempre diferentes
uns dos outros, 0s mesmos possuem caracteristicas semelhantes que podemos considerar
como determinadas pelos géneros de discurso. Uma sequéncia didatica, com objetivos bem
delimitados, pode auxiliar os alunos a conhecerem, interagirem e produzirem o género que
estiver sendo estudado, percebendo analiticamente os elementos que sdo recorrentes, bem
como os que divergem do padréo do género proposto.

Uma sequéncia didatica se organiza em torno dos seguintes procedimentos:

a) Definicdo da situacdo de comunicacdo: momento em que se estabelece, com 0s
alunos envolvidos no estudo, o contexto de producdo, o(s) género(s) que sera(ao) abordada(s),
as etapas que serdo percorridas para a efetivacao do trabalho e os possiveis leitores dos textos;

b) Producéo escrita inicial, a qual deve proporcionar o conhecimentodo potencial de
escrita dos alunos, que demonstrardo o que ja sabem sobre o género abordado;

c) Modulos de ensino: que devem se desenvolver a partir de trés principios: (i)
trabalhar problemas de niveis diferentes, tais como o lexical, o sintatico, 0 semantico, dentre
outros; (ii) variar as atividades e exercicios; e (iii) capitalizar as aquisi¢Ges;

d) Producdo final: partindo das varias situacdes de comunicacdo estudadas ao longo
dos modulos, esse € 0 momento em que os alunos produzem o textono(s) género(s)
discursivo(s) estudado(s) durante o processo (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).

Segundo esses autores, “as sequéncias visam ao aperfeigoamento das praticas de
escrita e de producdo oral e estdo principalmente centradas na aquisicdo de procedimentos e
de praticas” (idem, p.114). Porém, ao mesmo tempo em que constituem uma intersecao entre
atividades de expressao e de estruturacdo, essas sequéncias ndo podem assumir a totalidade do
trabalho necessario para levar os alunos a um melhor dominio da lingua, o qual deve apoiar-se
em conhecimentos, construidos em outros momentos. O professor deve saber, portanto, que
essas as abordagens sdo complementares.

No plano da sintaxe, por exemplo, 0s autores mencionam as seguintes dificuldades
que, geralmente, aparecem nos textos dos alunos: utilizagcdo de frases incompletas; falta de
variedade na construcdo das frases; utilizacdo de coordenacdo mais que de subordinacao;
pontuacdo insuficiente. “Essas inabilidades, frequentemente resultantes de interferéncias entre

sintaxe do oral e sintaxe da escrita, indicam também uma dificuldade de ordem cognitiva para
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hierarquizar elementos”. (idem,p.115) O surgimento de tais dificuldades cria ocasido para se
abordar ou retomar essas questdes de forma paralela ao trabalho realizado na sequéncia.

Segundo os autores, ainda, os textos produzidos durante as sequéncias permitem
levantar os pontos problematicos e “constituir corpora de frases a serem melhoradas” (p.115).
Nesse sentido, devem-se promover observac6es pontuais na hora da reescrita, ndo se tratando,
porém, de um trabalho sistematico dentro da sequéncia, visto que “o objetivo desta continua a
ser a aquisi¢cdo de uma conduta de linguagem”, num contexto de produgéo pré- definido.

Considerando as dificuldades analisadas nos texto dos alunos e os géneros, nos quais
essas dificuldades se colocaram de forma mais ou menos recorrente, propomos a realizacdo de
duas sequéncias didaticas, considerando dois tipos de texto: O Narrativo e 0 Argumentativo,
bem como as dificuldades especificas para a producdo de cada um numa dada situacao.

Para trabalhar com o tipo narrativo, pensamos numa sequéncia envolvendo o género
“causo”, o qual possibilitara o contato direto com textos orais e permitira realizar o que
Bortoni-Ricardo (2005) e Cagliari (2009) chamam de “confrontar fala e escrita”, verificando
aspectos de cada modalidade, bem como as diferencas impostas pela escrita, no processo de
retextualizagéo.

Nos modulos dessa sequéncia, poder-se-a tratar dos aspectos da coesdo, como a
sequenciagdo; o emprego dos verbos, considerando a conjugacgéo e a propria concordancia e a
ortografia, promovendo a reflexdo sobre a fala e sua interferéncia na escrita, bem como a
valorizacdo daquela no género em estudo.

Para o trabalho com o tipo argumentativo, optou-se pelo género artigo de opinido, por
meio do qual o aluno sera estimulado a construir uma argumentacdo mais solida, baseada em
dados e informacgdes pesquisadas e discutidas em classe, além de observar e reorientar a
construcdo deste tipo de texto.

Passaremos a detalhar a seguir as etapas de cada sequéncia, iniciando com

consideracdes sobre 0s géneros propostos e em seguida a descricdo das etapas.

5.3 PROPOSTA DE TRABALHO COM A NARRATIVA: GENERO CAUSO

O género causo, como ja foi mencionado, possibilitara, além do desenvolvimento de
sequéncias narrativas, o confronto e a aproximacdo das modalidades — falada e escrita — da
lingua, proporcionando a reflexdo em torno das caracteristicas de cada modalidade, bem como
da arbitrariedade da escrita em alguns casos. Deve-se promover também a reflexao a respeito

dos aspectos culturais envolvidos na leitura e na escuta do género em questao.
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5.3.1Considerac6es sobre 0 género causo

Ocauso constitui um g@género proprio, com caracteristicas tematico-discursivas
definidas e estruturas semiolinguisticas especificas e suficientes para a constituicdo de quatro
categorias: i) ludica, que explora o riso; ii) critica, que se sustenta na ironia; iii) revide, que
evidencia a vinganca; e iv) aterrorizante, que desperta 0 medo.Trata-se de uma forma
particular de se contar um tipo de historia, de falar o ja dito, de recriar 0 mundo em
historias.(OLIVEIRA,2006)

No dicionario Houaiss (2005) o verbete ‘causo’ é classificado como substantivo
masculino, de uso informal e marca de regionalismo brasileiro, sua etimologia é proveniente
do cruzamento de caso e causa. Significa 0 que aconteceu; acontecimento, caso, ocorrido.
Exemplo: “Foi assim que se deu o causo”, “E um causo de muitos anos”. Narracio geralmente
falada, relativamente curta, que trata de um acontecimento real; caso, histéria, conto.
Exemplo: “Quase todos gostam de ouvir um causo”, “Contador de causos de assombragao”.

Para Oliveira (2006), o causo popular aproxima-se do género demonstrativo, pois se
preocupa em agradar, atender ao gosto, numa relacdo interativa. O causo esta preso aos
ditames do texto falado, ou seja, trata-se de um género fortemente marcadopela oralidade.
Neste género, h& preocupagdo com as habilidades linguisticas e performaticas que criam e
reconstroem o evento narrado. O contador, ao iniciar o texto, incita a crenca na verdade do
fato narrado, pois o préprio contador parece confiar nele.

Trata-se também de um género do discurso que se articula com inUmeras
manifestacdes que vem sendo resgatadas de diversas maneiras como, celebracdo de festas,
dancas, receitas da culinaria regional, trabalhos artesanais, artes circenses e teatrais, bem
como a exploracdo de seus temas em escolas e programas educacionais além da pesquisa no
ambito académico.

Por constituir parte da cultura de agrupamentos nas zonas rurais, sdo também
marcados pela descricdo social, denominada por Antonio Candido (1971) como modus
vivendi das populagGes rurais, o qual se manifesta de diversas maneiras: na educagdo das
criancas, construcdo e reparos de casas e igrejas, preparo de festas ou de velorios, execucao de
tarefas mais pesadas, o que motiva reunides e, principalmente, a oportunidade de contar
causos. Nos dias atuais, essa pratica é cada vez mais rara e diferente, mas a ajuda muatua ainda
persiste nos pequenos agrupamentos urbanos, inclusive na periferia das grandes cidades, onde
também estabelecem residéncia inimeras familias advindas do interior do estado.

Orientados pela teoria dos géneros, escolhemos como temaética para o trabalho com o

causoo cotidiano regional, como referéncia aos costumes do povo de uma regido e ao que
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esta, por assim dizer, fora dos muros da escola. Esse tema permite ao aluno re-significar sua
visdo sobre as atividades e as historias contadas pelo povo de sua regido, levando-oa adotar
uma atitude respeitosa frente as memorias dos mais velhos e as suas tradi¢cdes. Permite ainda a
otimizagdo da capacidade leitora desse aluno e contribui para o desenvolvimento de seus
letramentos (escolar, social, politico, cultural).

Precisamos ressaltar que, para as aulas que estamos propondo, o professor deve fazer
um estudo sobre o género causo e suas caracteristicas sociais, culturais, linguisticas para que

sua abordagem seja mais produtiva e eficiente.

5.3.2 Planejamento da Sequéncia: Estudo e producdo de texto com base no género
'Causo’®
Objetivo(s):

e Estudar o género causo e suas caracteristicas.

e Diferenciar a linguagem oral da escrita, reconhecendo o valor de ambas.

e Aprender a passar causo do oral para o escrito, conservando suas caracteristicas.
Contetdo(s):

e Retextualizacéo.

e Género causo.

e Verbo: conjugacéo e concordancia

e Ortografia
Ano(s): 8°e 9°
Tempo estimado: 12 aulas.
Material necessario:
Cartolinas, livro Alexandre e Outros Herdis (Graciliano Ramos), computador com acesso a
internet, datashow e gravador.
Desenvolvimento
12 etapa
Pergunte aos alunos se eles ja ouviram algum causo, conhecem pessoas que contam causos e
compartilhe a informacdo de que esse serd o género estudado a partir de entdo. Explique que

se trata de uma forma particular de contar histérias tipicas do interior, que ndo

8 Adaptado do projeto da prof. Claudia Tondado, de Sdo Caetano do Sul, SP, disponivel em

www.gentequeeduca.org.br. Acesso em 12 de junho de 2015.
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sdonecessariamente verdadeiras. Se alguma crianca se lembrar de algum causo, pe¢a que

conte aos colegas.

2% etapa
Convide a turma para assistir o causo O Lenhador - contado por Rolando Boldrin. Discuta
com a turma sobre o assunto de que trata o causo, como é a linguagem usada pelo contador e
como seria 0 causo se ele fosse contado com a norma culta da lingua. O sentido seria o
mesmo? Despertaria risos e gargalhadas da platéia, como as mostradas no video?
3% etapa
Apresente o livro Alexandre e Outros Herdis para os alunos. Explique que os causos ali
apresentados, parte do folclore nordestino, foram escritos por Graciliano Ramos, um
importante escritor brasileiro. Leia o primeiro capitulo do livro - Primeira Aventura de
Alexandre - em voz alta para a turma. E interessante que os alunos tenham o texto em méaos
para acompanharem a leitura. Ao término da leitura converse sobre a escrita do causo,
comparando-a com o video assistido. Levante as seguintes questdes:

e Podemos escrever um causo da mesma maneira que falamos?

e O que é necessario conhecer, antes de escrever um causo?

e Que caracteristicas o texto lido tem que ajudam o leitor entender melhor a histéria?

e Quais recursos 0 autor usa para deixar o texto com caracteristicas de um causo?
Registre as descobertas em um cartaz que possa ser consultado posteriormente.
42 etapa
Apresente aos alunos os causos do documentario “Cameta: historias para ouvir e contar”,
disponivel em www.youtube.com/watch?v=rHz5jZsjmdY,observando  que, neste
documentario, 0s causos sdo contados por moradores de um municipio paraense e que nao sao
intérpretes profissionais como Boldrin. Explique as criangas que a tarefa agora &,
coletivamente, passar o causo do oral para o escrito e que esse processo tem o nome de
retextualizacdo. Para isso, em primeiro lugar, é necessario escolher um dos causos do
documentério e té-lo transcrito na integra. Para que os alunos conhegcam como é feito o
processo de transcricdo e as caracteristicas do material, transcreva os primeiros minutos do
video no quadro, destacando a importancia de ser fiel a fala do narrador e também de indicar
as pausas (com reticéncias), os marcadores de fala (como né, olha e dai) e a entonacéo (com

pontos de exclamacdo e interrogacdo). Peca que a turma transcreva um pequeno trecho


http://www.youtube.com/watch?v=MQ7Qv1urm_c&feature=related

100

seguinte para conhecer como se da o processo. Depois, distribua copias da transcrigdo

completa e exponha 0 mesmo texto no quadro.

52 etapa

Para prosseguir com o0 processo de retextualizacdo, ensine aos estudantes o que fazer com o
material transcrito. Primeiro, € necessario analisa-lo. Existem muitos termos informais e
marcadores de fala? Ha varios termos repetidos? Quais? As conjugacOes verbais sdo
adequadas aos sujeitos das oracfes?

Peca que os alunos identifiguem essas caracteristicas fazendo marcacfes na transcri¢do

utilizando canetas coloridas.

62 etapa

Agora € hora de os alunos tomarem algumas decisGes com base nas marcacfes anteriores para
retextualizar, de fato, o causo. Os termos repetidos serdo eliminados ou eles sé@o importantes
para manter as caracteristicas do causo em questdo? E preciso reordenar os paragrafos para
que a producéo fique coerente? Quais marcas de oralidade devem ser mantidas? O causo sera

escrito com o mesmo narrador utilizado pelo contador do causo?

7% etapa

Com base na transcri¢do exibida no quadro, comece a reescrita do causo. VVocé serd o escriba:
peca que os alunos orientem o que vocé deve fazer. Esclareca que nesse processo, €
importante consultar o texto transcrito e as marcas feitas constantemente, ler e reler o material
que esta sendo escrito, ir e vir varias vezes, reescrever o que for necessario, inserir e retirar
palavras para garantir qualidade ao material. Encerrada a tarefa, leia 0 causo em voz alta e

peca que a turma analise o resultado, comparando-o com o causo do video.

82 etapa

Organize a classe em trios ou quartetos e selecione um causo para cada grupo. Explique que a
tarefa serd retextualizar outros causos. Para selecionar o material a distribuir, vocé deve
buscar outros causos na internetou poderd, ainda, utilizar os causos encenados do
documentério anterior. Antes de distribuir o material para os alunos, assista aos videos
previamente para garantir que o contedo é adequado & idade da turma. Providencie cdpias da
transcricdo completa para que os trios ou quartetos ndo percam tempo com essa etapa.

Durante a retextualizacdo, € importante circular pela sala, fazendo algumas intervencdes
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diretas e anotando os aspectos que deverdo ser retomados. Encerrada a anélise da transcrigéo e

iniciada a revisao, interrompa o trabalho e recolha as producdes.

92 etapa

Analise as producdes dos trios ou quartetos e escolha uma delas que apresente 0s erros mais
comuns cometidos pelos alunos para apresenta-lo no quadro e promover uma discussdo com
toda a turma. Converse sobre a importancia dos sinais de pontuacdo, o tempo verbal, as
marcas da oralidade, as repeticOes de palavras (oriente para as substituicbes pronominais e

lexicais) e também sobre as marcas de oralidade mantidas.

102 etapa

Devolva as producdes dos trios ou quartetos com bilhetes, trecho a trecho, se necessario, para
que os estudantes voltem a trabalhar no material, a fim de melhora-lo. Lembre-se de fazer
anotacdes que instiguem e direcionem a turma. Evite deixar marcacdes diretivas ou corregoes

explicitas.

112 etapa

A proxima etapa de revisdo de cada causo ndo serd feita por nenhum integrante do trio ou do
quarteto e sim por colegas de outros grupos. Esse distanciamento do texto (e a consequente
proximidade com o texto de outra pessoa) € valioso para que as criangas pensem sobre
diferentes formas de escrever, conhegam novos recursos, se deparem com outros problemas e
tenham de resolvé-los. Encerrada essa etapa, providencie a devolucdo do material para os
grupos e peca que eles finalizem a retextualizagcdo. Recolha os causos e analise o material.

Avaliacao

Como tarefa de casa, peca que as criangas procurem entre os familiares e conhecidos, alguém
que conheca um bom causo para contar para a turma e que possa ir até a escola narrar a
historia. A tarefa da classe sera retextualizar o causo coletivamente. Oriente a turma a
organizar a gravacao do causo e discuta com a sala a importancia desse procedimento e 0s
perigos de confiar a tarefa a memdria. Caracteristicas importantes podem ser perdidas, tal
como a variagdo na entonacgdo da fala do narrador e detalhes sobre o causo. Encerrada a
apresentacdo do causo, oriente todo o processo de retextualizagdo. Para que a garotada ndo

perca tempo com o processo de transcrigdo, lembre-se de entrega-la pronta ao grupo.
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Durante o processo de retextualizacdo, observe a linguagem utilizada no texto, 0s aspectos
discutidos nas revisdes, 0s avangos que o0s alunos tiveram na escrita, estruturacao e pontuacéo.
Analise também como a turma se apropriou dos elementos tipicos do género causo e se

langcou mé&o deles com pertinéncia.

5.4 PROPOSTA DE TRABALHO COM O TEXTO ARGUMENTATIVO

Para a producdo do texto argumentativo, nesta sequéncia, 0s alunos serdo estimulados a
pesquisa e a discussdo em torno do tema, que deve ser proximo de sua realidade. Deve-se
também, neste conjunto de atividades, promover a releitura e reescrita dos textos a fim de

adapté-los a situagdo de comunicacdo e ao suporte onde serdo veiculados.

5.4.1 Consideragdes sobre o texto argumentativo e o género artigo de opiniao

O artigo de opinido é um texto em que o autor expde seu posicionamento diante de
algum tema atual, que pode ser do interesse de muitas pessoas. E um texto dissertativo que
deve apresentar argumentos sobre o assunto abordado, portanto, o escritor, além de expor seu
ponto de vista, deve sustenta-lo por meio de informacGes coerentes e admissiveis. Logo, as
ideias defendidas no artigo de opinido séo de total responsabilidade do autor, por essa razdo
este deve ter cuidado com a veracidade dos elementos apresentados.

Conforme Schneuwly (1988), os textos argumentativos, entre eles o artigo de opiniéo,
inserem-se entre 0s géneros textuais nos quais o plano de producéo é inteiramente construido
e assumido pelo enunciador — por isso chamado de texto autdbnomo — e de acordo com a
situacdo de producgdo. Os parametros da situagdo, ou seja, 0 contexto em que ocorre e Seu
destinatario sdo decisivos para a producdo escrita, tais elementos tém efeitos diretos sobre as
operac0es de textualizacao.

A leitura desse género normalmente é breve e simples, pois sdo textos que tém a
funcdo de atingir grande quantidade de leitores, por isso a linguagem também n&o costuma ser
complexa. Uma caracteristica muito peculiar deste tipo de texto é a persuasado, por essa razdo,
sdo marcas também da linguagem desse género o apelo, as acusacdes, a precisdo de
informacdes, a objetividade. Outros aspectos persuasivos sdo: a forma de usar o verbo
(normalmente o imperativo), a utilizagdo de conjungdes que atuam como elementos
articuladores que ddo maior clareza as ideias.Essas classes de unidades linglisticas (que
envolvem ainda a pontuacdo, coesdo, coeréncia, etc.), envolvidas nessas operacdes
textualizadoras do argumento, sdo chamadas também de organizadores textuais. Esses

organizadores tém a fungdo de religar enunciados ou grupos de enunciados nos textos e
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necessitam ser aprendidos pelos alunos; por isso foram incluidos nas atividades pedagogicas
envolvidas no processo de producao.

Além desses organizadores, a apreensdo da informacao necessaria a construcdo dos
textos € um fator importante que deve ser levado em conta pelo professor: ndo se escreve
sobre 0 que ndo se sabe. Como vimos, os alunos foram convidados a escrever sobre temas de
significacdo profunda, mas a partir de discussdes superficiais. A sequéncia proposta entéo

buscara uma amplitude das informacg6es necessarias a producdo de um texto mais consistente.

5.4.2 Planejamento da sequéncia: proposta de producdo textual a partir do género
“artigo de opiniao”
Tema: Os sem nocdo do transito®
Objetivos:
e Produzir um artigo de opinido, o qual ser publicado no blog da Escola, tendo como
tema o grande numero de acidentes de transito, os quais tém vitimado principalmente
jovens em nosso pais, dando destaque aos casos ocorrentes nos municipios de Belém e
Ananindeua- PA.
e Garantir clareza e objetividade de ideias e argumentos.

e Exercitar o uso de elementos de coesdo textual.

Conteudos:

e Argumentacao

e Coesdo e progressao textual
Séries: 8°e 9% anos

Tempo estimado: 10 aulas
Material:Cartolina, computador com acesso a internet, datashow e textos selecionados.

Desenvolvimento:

12 etapa:

Partilhar com a turma a informacéo de que o género a ser produzido serd um artigo de opinido
e que, para construir 0os argumentos, as proximas aulas serdo de coleta de informagdes. O

primeiro passo sera a exibi¢do do video “Acidentes de transito s&o a maior causa de morte de

° Mencéo a um quadro do jornal local, o qual mostra o desajuste dos individuos no transito da grande Belém-PA.
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jovens”, disponivel em www.youtube.com/watch?v=GFDtklFa5IM,e ainda a leitura da

reportagem “Morre-se mais em acidentes de transito do que por cancer”, da revista Veja (a
qual devera ser editada e impressa), disponivel em veja.abril.com.br/noticia/brasil,0o tema

devera ser discutido com a turma, que devera tomar nota das informacdes que achar relevante.

22 etapa:
Exibicdo de mais uma reportagem sobre os acidentes de transito, dessa vez, referentes ao

municipio de Belém: “Transito faz 1500 vitimas na grande Belém”, disponivel
emgl.globo.com/.../transito-faz-1500-vitimas-na-grande-belem-nos-primeir..Coversar  com
os alunos sobre o que significam os dados mostrados na reportagem e solicitar que pesquisem
outros graficos ou resultados de pesquisa sobre o assunto e tragam para uma amostra em sala

de aula.

32 etapa:
Apos a amostra dos dados pesquisados, que devera ser socializada pelos préprios alunos, em

dupla ou individualmente, devera ser feita a leitura de mais um texto sobre o tema, a partir de
outro ponto de vista (pode ser de um medico ou de um sociologo, etc), como por exemplo, a
entrevista de Drauzio Varela, com uma especialista, sobre os acidentes de trénsito e suas
sequelas, disponivel em drauziovarella.com.br/acidentes-de-transito,0 assunto novamente

devera ser debatido com a turma e os alunos anotardo o que acharem importante.

48 etapa:
Para organizar as informacdes adquiridas, o professor devera escrever no quadro, em forma de

topicos, essas informagdes, a medida que os alunos forem lembrando os textos lidos. Feitas as
anotacdes, os alunos deverdo escolher apenas algumas para compor seu texto inicial. Apos a
producdo, o professor devera realizar a analise dos problemas textuais apresentados nos
textos.

52 etapa:
O professor devera realizar a socializacdo dos problemas textuais encontrados. Isso podera ser

feito em mais de uma etapa, observando inicialmente os problemas macro textuais, como a
coesdo e a coeréncia (se os elementos de progressao textual foram usados a contento, se néo,
disponibilizar exemplos de elementos coesivos para que o aluno lance méo na escrita de seu

texto), e promover a reescrita coletiva de um trecho ou de um texto.


http://www.youtube.com/watch?v=GFDtklFa5lM
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62 etapa:
Continuar a analise coletiva de problemas encontrados na primeira producdo. A observacao

agora podera ser sobre 0s aspectos sintaticos: houve erros de concordancia? de conjugacao
verbal?as oracOes estdo com sentido completo? O professor poderd solicitara reescrita
individual do texto, considerando as observacdes feitas.

72 etapa:
Observacédo dos elementos formais do texto, agora serd a hora da revisao final do texto. Os

alunos serdo orientados a corrigir os problemas que ainda restarem: ortografia, por exemplo.
Serdo incentivados a buscar no dicionario aquelas palavras que causam ddvida quanto a
grafia, observar também se ndo houve transcricdo fonética, ou seja, deixaram-se levar pela

prondncia das palavras e corrigi-las em seu préprio texto.

82 etapa:
E a hora da publicacdo dos textos, as melhores producdes serdo postadas no blog da escola

para acesso de todos os alunos, 0s quais poderdo comentar os textos dos colegas e dar também
sua opinido escrita sobre o assunto em questdo. Poder-se-4& também pedir que os alunos
sugiram outros temas a serem discutidos em outras publicagdes, o que suscitara a

continuidade da atividade.

Avaliacdo:
Nas producdes, observe a linguagem utilizada, se os aspectos discutidos nas revisdes

foram revistos, 0s avangos que os alunos tiveram na escrita, o uso dos elementos de coeséo, a
estruturacédo e a pontuacdo. Analise também como a turma se apropriou dos elementos tipicos
do género argumentativo e se langou mao das informagdes com pertinéncia.

As sequéncias aqui sugeridas ndo deverdo ser as Unicas formas de intervencdo. De
posse desse diagndstico, o professor deve, sabendo que problemas sdo mais recorrentes,
elaborar dispositivos (exercicios, jogos, etc.) que viabilizem o trabalho com determinada
dificuldade.

As sugestdes que relacionamos acima, considerando o trabalho de Dolz (2010), sdo
também vidveis, tanto para o trabalho com as séries iniciais quanto para as finais, a questdo ¢é
adequaé-las as turmas.

Para a socializacdo dos resultados dessa pesquisa, pensamos na realizacdo de palestras

e encontros pedagogicos, nos quais possamos expor aos professores de lingua portuguesa as
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vantagens dessa diagnose, bem como a necessidade de se tratar o erro com consciéncia

linguistica, transformando-o em ferramentas para a elaboracdo de estratégias de trabalho.

Também achamos pertinente realizar oficinas e/ou cursos com os demais professores
sobre “praticas letradoras”, visto que a leitura e a escrita sdo atividades que perpassam todas
as disciplinas e que, ao promové-las, 0s mesmos estardao contribuindo significativamente para
0 comportamento letrado dos alunos e consequentemente para a escrita destes. Alguns estudos
no ambito do letramento ja demonstraram bons resultados quando as a¢des séo realizadas por
todas as disciplinas concomitantemente, proporcionando o direcionamento para uma

aprendizagem significativa que de fato insira o sujeito no mundo letrado.

Esperamos que, ap0s as reflexdes aqui expostas, e, também, a partir dessas sugestoes,
um trabalho efetivo com a escrita, que busque sanar as dificuldades encontradas nos textos
dos alunos, possa ser realizado com mais consciéncia linguistica e consisténcia nas

metodologias.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Uma pesquisa que se volta para a atividade de escrita nas séries finais do ensino fundamental
encontra algumas dificuldades. Uma delas é a pequena quantidade de pesquisas voltadas para
esta etapa de ensino, pois geralmente as producdes se reportam as séries iniciais do ensino
fundamental. Outra questdo é a conformidade com o fato de que os alunos da escola publica
escrevem e léem mal, tendo em vista os resultados do ENEM e outras avaliacGes tdo
divulgados pela midia brasileira, isso pode levar ao pensamento de que ndo ha mais nada a
descobrir nesse sentido. Mas, mesmo diante desse fato, ndo podemos nos acomodar e achar
que nada pode ser feito pra mudar essa situacdo, dai o empenho na realizacdo deste trabalho.
Outro desafio desse trabalho foi conciliar uma postura qualitativa, considerando os sujeitos
(educando e educador) e seu contexto, ao qual também pertencemos, com a analise dos textos
dos alunos, sem que esta assumisse um carater meramente avaliativo e quantitativo.
Ressaltamos que nosso objetivo ndo era demonstrar a incompeténcia de nenhum dos sujeitos,
mas sim observar 0s aspectos que ainda precisam ser aperfeicoados na escrita desses jovens,
trazendo reflexdes e propostas de melhoria para as praticas de sala de aula, pois, como parte
integrante desse contexto, percebemos as inimeras dificuldades enfrentadas no cotidiano dos
nossos colegas e dos nossos alunos.

Nosso objetivo geral foi analisar, em uma escola publica de Ananindeua-PA, as
caracteristicas das producdes escritas dos alunos que estdo concluindo o ensino fundamental,
e as implicagdes sociolinguisticas envolvidas nessa producdo escrita. Para atingir esta meta,
guiamo-nos pelo exame das orientagdes curriculares, por estudos em torno dos temas
alfabetizacdo e letramento, do significado do que seria 0 uso competente da escrita na visdo
dos autores consultados, bem como das contribuicbes da sociolinguistica para o ensino da
escrita. Dessa maneira, concluimos que escrever com competéncia é escrever com adequacdo
a situacdo de comunicacdo e aos interlocutores. Também é importante o fato de que a
competéncia na escrita engloba muitas habilidades que vdo desde a escolha da melhor forma
de expressao, passando pela selecdo de informacdes, até as escolhas lexicais, ortografia e
pontuagdo. Tivemos também como objetivo verificar as dificuldades recorrentes e, entre elas,
aquelas que ja deveriam ter sido sanadas com o decorrer dos anos de escolaridade, buscando,
para isso os trabalhos que orientam o tratamento dos erros com sensibilidade e consciéncia
linguistica.

A andlise atenta dos dados revelou que, apesar de os alunos possuem algumas

competéncias no que se refere a producdo textual, eles apresentam ainda muitas dificuldades
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ao escrever. Primeiramente, constatou-se, na quantificacdo dos dados, que a ortografia € um
dos maiores problemas, os erros por interferéncia da fala na escrita tiveram a maior ocorréncia
(60%), seguidos pelos erros de ndo apropriacdo das convencdes ortograficas (27%), essa
diferenciacdo foi importante, pois, segundo Bortoni-Ricardo (2003), a partir dessa distin¢do o
professor pode planejar estratégias para sanar as dificuldades, voltadas para problemas
especificos. Os alunos ainda estdo se baseando nos saberes da oralidade para construir
hipdteses na escrita, demonstrando pouca familiaridade com as convencdes que a regem ou
sem se dar conta das diferencas entre as duas modalidades.

Quanto aos erros sintaticos, percebemos que tendem a diminuir nas séries finais,
foram 6% de erros por falta de concordancia verbal e 5% por falta de concordancia nominal,
isso pode ter ocorrido pelo fato de ja haver um monitoramento maior por parte do proprio
aluno, que estuda mais gramatica também nestas séries. Porém, o ensino descontextualizado
da gramatica, segundo alguns autores, pode estar contribuindo ainda para a continuidade
dessas ocorréncias. Faz-se necessario aliar a gramatica a leitura e a producdo, para que 0
jovem descubra o uso efetivo dos elementos de coesdo, por exemplo. A andlise apontou, neste
quesito, a repeticdo como erro mais recorrente, e, apesar de ocorrer num percentual diminuto
(5%), € um erro que prejudica a estrutura macrotextual, devendo ser observado com atencao
na preparacédo de aulas de producao.

A falta de planejamento do texto, bem como a falta de atividades que déem énfase a
reescrita também contribuem para a continuidade dessas ocorréncias, para Antunes (2003), a
escola tem focado principalmente a escrita como etapa principal da producéo, sem levar em
conta o “antes” (planejamento do texto) ¢ o “depois” (revisdo e reescrita), agdes que, por si s,
ja propiciariam uma melhora significativa dos textos dos alunos.

A reincidéncia desses erros nas séries finais demonstra algumas falhas no processo
ensino-aprendizagem. As atividades insuficientes de leitura, a pouca realizacdo de atividades
de producdo escrita, a énfase dada as aulas de gramaética e, mais do que isso, a falta de retorno
sobre os erros cometidos pelo aluno contribuem para a continuidade desses erros por todo o
ensino fundamental. Mais do que saber onde errou, o aluno precisa saber por que errou e
também precisa saber se autocorrigir. Esse € o sentido da reflexdo sobre lingua/linguagem. E
0 professor precisa estar preparado para promover esta reflexdo sobre os erros em sala de
aula. Bagno (2003) alerta que ndo se deve confundir questdes de ortografia com questdes de
variacdo linguistica, pois a escola ndo tem objetivo de “consertar” a lingua dos alunos, o que
se deve € incentivar o equilibrio entre “adequabilidade” e “aceitabilidade” no texto escrito,

considerando a situacdo de comunica¢do como norteadora da construcdo dos mesmos.Essa é
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outra dimens&o da reflexdo sobre a lingua: ndo € uma reflexdo sobre a gramética (a estrutura
da lingua), mas sobre 0s seus Usos.

Ao considerarmos as variaveis sociais e linguisticas pretendiamos estabelecer relacdes
entre esses fatores e as ocorréncias de erros nos textos dos alunos participantes. De fato,
algumas assercdes se confirmaram. Em relacdo a variavel sexo, por exemplo, observou-se que
0s homens erraram mais em seus textos do que as mulheres, confirmando a afirmagdo de
Paiva (2013) de que as mulheres seriam mais receptivas a incorporacdo de modelos
linguisticos, ou seja, estariam mais atentas ao uso da variante de prestigio, no entanto,
também se observou que elas tiveram mais problemas com repeticdes (coesdo) em seus
textos.

Considerando a variavel renda, observada a partir da analise dos questionarios
socioecondmicos, observamos que os alunos considerados de renda baixa ainda cometem
mais erros que os considerados de renda media. A maior incidéncia de erros de ortografia
(dominio das convencgbes) foram observadas nos textos dos alunos de renda baixa. Porém,
chamou-nos a atencdo o fato de que os erros por falta de concordancia verbal tenham ocorrido
em maior numero nos textos de alunos de renda média, tendo em vista os trabalhos que
ratificam esse fator socioecondémico como determinante para a aplicagdo dessa regra
gramatical.

A escolaridade dos pais também foi uma variavel observada e, apesar de termos
observado sensivel diferenca nos percentuais de ocorréncia, podemos afirmar que esse fator é
relevante para o desempenho escolar dos alunos, considerando que 0 acesso a cultura escrita
se d& também por estimulo familiar. A observacdo de grupos de séries distintas, mas muito
préximas (8° e 9° anos) também revelou pouca diferenga em termos numéricos, notamos um
pequeno avanco de uma série para outra, esperavamos, no entanto, que a diferenca fosse
maior visto que o conhecimento € cumulativo.

Além das variaveis sociais, focalizamos também as variaveis linguisticas tipo e género
textuais, pois, segundo Dolz (2010), a anélise do uso dos géneros constitui uma referéncia
para avaliarmos a pertinéncia, a adaptacdo e a eficdcia comunicativa dos textos dos alunos.
Assim, observar o que foi mais recorrente em cada tipo e cada género de texto possibilitou
avaliar que tipo de intervencdo seria mais pertinente.

Nos textos do tipo narrativo ocorreram mais erros por interferéncia da fala e mais
problemas de coesdo, o que foi confirmado também quando analisamos separadamente os
géneros (historia e relato pessoal), isso se justifica pelo fato de que, quando os alunos contam

suas histdrias, se comportam linguisticamente como se estivessem dialogando, por essa razéo
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tem-se a presenca de marcas da oralidade, isto foi notdrio também na coeséo de alguns textos,
onde essas marcas serviram de auxilio, na falta de recursos préprios da escrita, para alguns
alunos. Ja nos textos argumentativos, a predominancia foi de erros sintaticos, com a maior
incidéncia de casos de falta de concordancia, os quais podem ter uma justificativa, dentro dos
estudos sociolinguisticos, levando-se em conta o processo de variagdo por qual tem passado
essa regra no portugués brasileiro. O ensino de gramatica deve ainda considerar essa variacao
para que se promova uma educacdo linguistica, respeitando-se a variante utilizada pelos
alunos, geralmente pertencentes as camadas populares.

A consideracdo desses fatores linguisticos e extra-liguisticos foi de fundamental
importancia, pois propiciou conhecimentos, que até entdo ndo tinhamos considerado, a
respeito de nossos alunos, isso permitira a construcéo de estratégias pedagogicas especificas e
direcionadas para que se possa melhorar profissionalmente as atividades de sala de
aula.Portanto, o professor deve se comprometer em observar com atencéo as dificuldades de
escrita dos seus alunos, analisando-as, pois 0s mesmos ndo erram deliberadamente. E preciso
considerar o erro, e ainda o contexto sociolinguistico dos alunos, para compreender os fatores
de interferéncia e diagnosticar o que precisa ser melhorado, e ndo s6 considera-lo como forma
de reprovacéo.

Apobs a andlise dos dados € perceptivel que o ensino da escrita, nas séries finais do
ensino fundamental, no contexto observado, necessita de mais atencdo, sendo a essa atividade
considerada também competéncia essencial de quem completa a Educacao Basica. Se, depois
de tantos anos de escolaridade, o aluno ainda comete erros de escrita ocasionados por
interferéncia da fala, por exemplo, significa que esses erros “se fossilizaram na escrita dos
alunos” (BORTONI-RICARDO, 2003). Esse tipo de ocorréncia seria diminuto se, desde
cedo, esses jovens fossem conscientizados sobre as diferencas entre fala e escrita e sobrea
arbitrariedade dosistema ortogréfico.

Assim, reforgcamos a necessidade da ampliacdo das atividades de producgéo textual em
sala de aula, de uma correcdo efetiva que objetive ndo sé a localizagdo dos erros, mas a
reflexdo e a transformacdo destes em ferramentas de ensino para melhorar efetivamente a
escrita dos alunos. Nessa perspectiva, sugerimos algumas atividades que podem servir aos
professores para intervir de forma qualitativa na escrita de seus alunos. Considerando as
analises dos problemas mais recorrentes e ainda os géneros textuais em que aparecem com
mais frequéncia, sugerimos sequéncias didaticas que, de acordo com os estudos de Fayol
(2014) e Dolz e Shenewly (2004), podem integrar os conhecimentos especificos a producéo

do texto como um todo, ou seja, num conjunto de atividades que tem como objetivo a
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producéo de um texto, de um determinado género, aspectos como a coesdo e coeréncia — no
nivel macrotextual — a concordancia e a ortografiapodem ser trabalhados em etapas que se
complementam e culminam com uma producédo revista, ampliada e reescrita. Os processos de
planejamento e revisdo do texto estdo em consonancia com o que Antunes (2003) ja
mencionava em seus trabalhos, buscando a reescrita coletiva e individual, o professor pode
levar 0 aluno & compreensao dos usos corretos e sua adequagéo aos mesmos.

Com relacdo as atividades de escrita em sala de aula, a professora Livia Suassuna,

baseada em pesquisas que realiza sobre o tema, diz em seu artigo:

Na maioria das nossas escolas, a producdo escrita aparece pouco, esta
abandonada. Das préaticas de linguagem desenvolvidas em sala de aula, a
escrita € a mais fragil. Trabalha-se mais com a leitura que com a escrita,
principalmente a escrita cuidada, que vai e volta, retorna para o aluno, é
confrontada, discutida. (SUASSUNA, 2014, p.7)

Acreditamos, como a referida professora, que realmente falta esta atencdo especial,
por parte dos professores, com a escrita dos alunos. Pois, como ja foi dito, é necessaria uma
via de méo dupla na hora dacorrecdo dos textos, ou seja, que haja um retorno para o aluno do
que ele melhorou ou ainda continua errando, que ele possa reescrever seu texto e corrigi-lo
com consciéncia da necessidade dessa adequacéo.

O processo de letramento também precisa ser repensado nestas séries finais, pois pode
estar ocorrendo de maneira insuficiente, visto que a leitura contribui significativamente para o
aperfeicoamento da escrita. Nos textos de opinido, produzidos por alunos do 8° ano, em que a
tematica foi aimportancia da leitura percebeu-seclaramente essa questdo: o aluno que tem o
habito da leitura, escreveu sem dificuldades sobre como ele “viaja” com a leitura, como
aprende coisas e palavras novas; ja o0 aluno que ndo tem esse habito ficou dando voltas em
torno de uma Unica informacdo: a de que a leitura é importante. A escola, portanto, deve ser
um espago de fomentagdo e incentivo a leitura, promovendo o contato com géneros diversos
de textos, os quais propiciam, além do enriquecimento do vocabuléario, um estimulo a
imaginacdo e ampliacdo das formas de dizer e, consequentemente, de escrever.

Enfim, como também ja dissemos em outro momento, o caminho é o planejamento,
aliando os conhecimentos linguisticos as praticas de sala de aula. Se agirmos de forma mais
consciente, baseados em metodologias mais consistentes e fundamentadas, poderemos
transformar nossos alunos em produtores eficientes de textos e, quem sabe, também

transformar a triste realidade dos maus resultados da educacdo basica em nosso pais.
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ANEXO 1
Questionario Socioecondmico
Nome: Série:
Data de nascimento: / /
1. Sexo:
a) Masculino
b) Feminino

2. Como vocé se considera?
a) Branco(a)
b) Pardo (a)
c) Preto (a)
d) Amarelo (a)
e) Indigena

3.Quantas pessoas moram com vocé? (incluindo pais, irmaos, parentes e amigos)
a) Uma atrés
b) Quatro a sete
c¢) Oito a dez
d) Mais de dez
4. A casa onde vocé mora é? (Marque apenas uma resposta)
a) Prépria
b) Alugada
c¢) Cedida
5. Sua casa esté localizada em? (Marque apenas uma resposta)
a) Zona rural
b) Zona urbana
c) Comunidade indigena

d) Comunidade quilombola

6. Qual é o nivel de escolaridade do seu responsavel? (Marque apenas uma resposta)

a) Da 12 a 42 série do Ensino Fundamental

b) Da 52 a 82 série do Ensino Fundamental
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¢) Ensino Médio (antigo 2° grau)
d) Ensino Superior

e) Especializagéo

f) Nao estudou

g) Nao sei

7. Somando a renda das pessoas que moram com Vvocé, quanto €, aproximadamente, a
renda familiar mensal? (Marque apenas uma resposta)

a) Nenhuma renda.
b) Até 1 salario minimo
(até R$ 724,00).
c) De 1 a 3 salarios minimos
(de R$ 724,01 até R$ 2.172,00).
d) De 3 a 6 salarios minimos
(de R$ 2.172,01 até R$ 4.344,00).
e)De 6 a 9 salarios minimos
(de R$ 4.344,01 até R$ 6.516,00).
f)De 9 a 12 salarios minimos
(de R$ 6.516,01 até R$ 8.688,00).
g)De 12 a 15 salérios minimos
(de R$ 8.688,01 até R$ 10.860,00).
h)Mais de 15 salarios minimos
(mais de R$ 10.860,01).
9. Assinale os itens que tem na sua casa:
a) Televiséo (1)
b) Televisdo (Mais de uma)
c¢) Aparelho de DVD
d) Radio
e) Geladeira

f) Freezer
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g) Maquina de lavar
h) Aspirador de p6
i) Carro
10. Na sua casa tem computador?
a) Sim, com internet
b) Sim, sem internet
c) Nao
11. Na sua casa tem empregada doméstica?
a) Sim, diarista, duas ou trés vezes na semana.
b) Sim, uma, todos os dias uteis.
¢) Sim, duas ou mais, todos os dias uteis.
d) Néo.
12. Ja foi reprovado em alguma série?
a) Nao
b) Sim, uma vez
¢) Sim, mais de uma vez
13. Vocé gosta de estudar Lingua Portuguesa?

a) Sim b) Nao

Obrigado por sua colaboracéo!
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ANEXO 2
QUESTIONARIO PARA O ALUNO

Caro (a) aluno (a), estou realizando uma pesquisa sobre A escrita nas séries finais do ensino
fundamental e gostaria de contar com a sua colaboracgdo. Ao responder este questionario, vocé ja
estard contribuindo significativamente para esta pesquisa.

Dados Pessoais:

Nome:

Cidade em que reside:

Série que estd cursando:

Qual a sua idade? anos.

Vocé ja repetiu alguma série? Qual /Quais?

Em que escola cursou as séries iniciais (12 ao 52 ano)?

Perguntas:

1. Vocé tem aulas de producdo de textos (redagdo) regularmente?

2. Paravocé, o que é saber escrever?

3. Em que situagdo vocé acha importante escrever bem? Por qué?

4. Que qualidades vocé acha que deve ter uma boa redacdo de alunos que estdo concluindo o
ensino fundamental?
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O que voceé sabe sobre os resultados do SAEB (Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico), do
ENEM (Exame Nacional do Ensino médio) e o PISA (Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes)?

Quando foi a ultima vez que produziu um texto? Que tipo de texto foi?

Que tipo de dificuldade vocé costuma ter na hora de escrever?

Que tipo de texto vocé gosta de escrever? (Vocé pode marcar mais de uma alternativa)
( ) carta ou e-mail

( ) resumos

( ) resenhas

( ) poemas

( ) bilhetes ou torpedos
() historias

( ) descricBes

( ) outros tipos de texto. Quais?

Sobre qual (is) assunto (s) vocé gosta de ler e escrever?

Na escola, seus textos sdo vistos por outras pessoas, além do professor (Por exemplo: em
exposi¢des, murais, cartazes)?

MUITO OBRIGADA POR SUA COLABORAGAO!
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ANEXO 3
QUESTIONARIO PARA O PROFESSOR

Caro (a) colega, estou realizando uma pesquisa sobre A escrita nas séries finais do ensino
fundamental e gostaria de contar com a sua colaboracgdo. Ao responder este questionario, vocé ja
estard contribuindo significativamente para esta pesquisa.

Dados Pessoais:

Nome:

Tempo de magistério:

Grau de escolaridade:

Disciplina e/ou area de formacéo:

N¢ de turmas: Ne de alunos:

Perguntas:

1. Vocé trabalha a producdo textual com seus alunos? Com que freqiiéncia?

2. Que objetivos vocé visa ao propor atividades de escrita para os alunos?

3. Que qualidades vocé acha que deve ter uma boa redacdo de alunos que estdo concluindo o
ensino fundamental?

4. Que dificuldades vocé observa na escrita dos alunos que estao concluindo o ensino
fundamental?
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5. O que vocé sabe sobre os resultados do SAEB (Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico), do
ENEM (Exame Nacional do Ensino médio) e o PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes)?

6. Que tipo de texto vocé gosta de escrever? Vocé pode marcar mais de uma alternativa.
) carta ou e-mail
) resumos
) resenhas
) poemas

(

(

(

(

( ) bilhetes ou torpedos
() histdrias

( ) descricbes

() texto didaticos (exercicios, roteiros, esquemas, etc.)
(

) outros tipos de texto. Quais?

7. Quando foi a ultima vez que vocé produziu um texto? Que tipo de texto foi?

8. Com que freqliéncia vocé publica a producdo textual dos seus alunos?
( ) Em eventos pontuais, como feiras e exposigdes.
( ) Cotidianamente, em cartazes, murais e/ou blogs.
( ) Raramente, guardo-as para corre¢do e devolvo aos alunos.

MUITO OBRIGADA POR SUA COLABORACAO!
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ANEXO 4
QUESTIONARIO PARA O TECNICO (PEDAGOGO)

Caro (a) colega, estou realizando uma pesquisa sobre A escrita nas séries finais do ensino
fundamental e gostaria de contar com a sua colaboracdo. Ao responder este questionario, vocé ja
estard contribuindo significativamente para esta pesquisa.

Dados Pessoais:

Nome:

Tempo de magistério e/ou de atuagdo como técnico na escola:

Grau de escolaridade:

Disciplina e/ou area de formacéo:

Carga hordria:

Perguntas:

1. Em sua opinido, o que é saber escrever?

2. Em que situacdo vocé acha importante escrever bem? Por qué?

3. Que qualidades vocé acha que deve ter uma boa redacdo de alunos que estdo concluindo o
ensino fundamental?

4. O Projeto Politico Pedagdgico de sua escola engloba a¢des de incentivo a leitura e a escrita?
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5. O que vocé sabe sobre os resultados do SAEB (Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico), do
ENEM (Exame Nacional do Ensino médio) e o PISA (Programa Internacional de Avaliagcdo de
Estudantes)?

6. No periodo de planejamento anual, vocé observa agdes de letramento (leitura de textos
diversos, interpretacdo, discussdo tematica e producgdo textual) nos planos dos professores?

7. Com que freqliéncia vocé vé a producdo textual dos alunos da escola?
() Em eventos pontuais, como feiras e exposi¢des.
( ) Cotidianamente, em cartazes, murais e/ou blogs.
( ) Raramente, quando algum professor mostra ou comenta.

8. Vocé costuma produzir textos? De que tipo?

MUITO OBRIGADA POR SUA COLABORAGAO!
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ANEXO 5

Texto ndo verbal, utilizado para a producdo de histéria:

CALVIN & HAROLDO BiLt Warresson

<

ATLAMTE

alviN
 HaRoldo

ET Y

NS WAT TERSOn L

£ BaLt WarTERsON,
Calvin & Hobbes, Kansas City: Andrews McMeel Publishing, 2001
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ANEXO 6
Texto produzido por aluno do 9° ano:
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